
FÆLLESSKABER

i et grænseland

Af Silla Marie Jensen & Nynne Pedersen Elholm

Unge mænd med etnisk minoritetsbaggrund er i særlig
risiko for at ryge igennem uddannelsessystemets masker, og
etniske minoritetsunge har et langt højere frafald på ungdoms-
uddannelserne end etnisk danske unge. Især etniske minoritets-
drenge, der starter på en erhvervsfaglig uddannelse, falder i høj
grad fra, og omkring halvdelen af disse drenge stopper på er-
hvervsuddannelserne i utide (mod 25 procent af de etnisk danske
drenge) (Jakobsen & Liversage, 2010). Uddannelsesinstitution-
erne har således svært ved at tiltrække disse unge, de har svært
ved at fastholde dem, og de har svært ved at bevæge disse unge i
retning af nye positioner, hvor de positivt kan bidrage. Der ligger
altså en kæmpe opgave foran uddannelsesinstitutionerne i at
skabe nogle fællesskaber, hvor de unge føler sig velkomne, og
som kan udvide de unges muligheder (se også Mørck, Elholm, &
Jensen, 2010).

Da året 2009 lakkede mod enden, slog Kutturcoach første gang
dørene op. Kulturcoach er en produktionsskolelinje, der er lokalt
forankret på Ydre Nørrebro i København. Hensigten var at skabe
et tilbud, der særligt henvendte sig til unge mænd med etnisk
minoritetsbaggrund – men linjen er åben for alle uanset adresse,
køn eller etnisk oprindelse. I denne artikel ser vi nærmere på
hvordan Kulturcoach arbejder for at tiltrække, men også fast-
holde de unge i meningsfulde aktiviteter og dermed skabe nye
veje og nye muligheder for dem. Vi vil se nærmere på, hvordan
man kan skabe fællesskaber, som inviterer, fastholder og bevæ-
ger de unge i retning mod mere anerkendte positioner – samtidig
med, at det samfundsmæssigt anerkendelsesværdige udfordres.
Artiklen belyser på denne måde den samfundsmæssige opgave,
der består i at forbedre vilkårene for at unge mænd med etnisk
minoritetsbaggrund kan bevæge sig ud over (overskride) den
margjnalisering (Mørck, 2006), der blandt meget andet resulterer
i stor uddannelsesulighed. En sådan overskridelse kan ses som
en bevægelse i et grænseland, hvor grænserne udfordres, brydes
og skabes på ny.
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KU LTURCOACH

– EN PRODUKTIONSSKOLELINJE

1 år (2011) er det 30 år siden produktions-
skoleloven trådte i kraft og produktions-
skolerne dermed formelt blev integreret
som en anerkendt del af uddannelsessys-
ternet i Danmark. Skolernes målgruppe er
unge i alderen op til 25 år, der har opfyldt
ni års undervisningspligt, men som ikke
har gennemført en ungdomsuddannelse,
eller som umiddelbart har forudsætnin-
gerne for at gennemføre en ungdomsud-
dannelse (Bekendtgørelse af lov om pro-
duktionsskoler, 2010).

De unge, der vælger at gå på en produk-
tionsskole, har vidt forskellige ønsker, bag-
grunde, muligheder, begrundelser og be-
tingelser, men betegnes ofte som en så-
kaldt rest;gruppe af ’uddannelsessvage’
unge. Lave (2003) påpeger, at unge, der
går på produktionsskole, i mange tilfælde
har dårlige erfaringer med skolesystemet
og har ”lært at foragte skolen og sig selv
som elever” (Lave, 2003: 207). Men vi find-
er også unge her, der måske nok ønsker
sig en uddannelse, men som ikke lever op
til et krav om et særligt fagligt niveau.

Ifølge produktionsskoleloven er en pro-
duktionsskole kendetegnet ved at være
baseret på arbejde og produktion, og ved
at undervisningen i størst muligt omfang
integreres med det praktiske arbejde (Be-
kendtgørelse af lov om produktionsskoler,
2010: kap 1, § 2). Traditionel undervisning
er ikke læringsgrundlaget, og på denne
måde kan man betegne det som en skole,
der netop ikke er en skole (Lave, 2003). På
Kulturcoach sker de unges læring i og med
det daglige arbejde, og selvom der er tale
om, at man i fremtiden skal kunne tage
enkelte fag som matematik eller dansk, så
tilbydes der i 2010/2011 ingen tavleun-
dervisning. Forløbet følger ikke nogen
plan og er ikke organiseret omkring et
særligt pensum, ligesom der ikke er nogen
afsluttende eksamen (Kirkegaard &
Nielsen, 2008). Snarere står det praktiske
arbejdsmæssige fælles virke som et een-
tralt omdrejningspunkt (Kirkegaard &
Nielsen, 2008: 16), hvor undervisningen
foregår indenfor den konkrete handlesam-

menhæng, som værkstedet udgør, ligesom
undervisningen ikke kendetegnes ved et
formaliseret sprog, men tager udgangs-
punkt i den jargon og den kommunikation,
der i det hele taget præger fællesskabet
(Ibid.).

Tilbuddet målrettes den enkelte unges
behov, og derfor er der også løbende optag
og udskrivning, og forløbets længde er ikke
fastlagt på forhånd. Produktionsskolernes
formål er fastsat i meget generelle termer.
Der sigtes således på at styrke de unges
personlige udvikling og forbedre deres
kvalifikationer og muligheder for job og
uddannelse, ligesom der er tale om, at de
unges interesse og evne for at medvirke
aktivt i et demokratisk samfund skal høj-
nes. Produktionsskolernes opgave består i
at forberede ’ikke-boglige’ unge til det
ordinære uddannelsessystem – herunder
at gøre dem bedre til at honorere de bog-
lige krav (Hoppe, 2006), samt at motivere
de unge, der ellers ikke har tænkt formel
uddannelse ind som et led i deres fremtid-
splaner (Kirkegaard & Nielsen, 2008).

LOKAL FORANKRING

Kulturcoach var til at starte med inddelt i
to linjer, nemlig i en danselinje og en kok-
kelinje (en idrætslinje kom desuden til i
2011). I denne artikel fokuserer vi på
kokkelinjen. De cirka 10-12 unge mænd
(der var tilknyttet kokkelinjen i den peri-
ode, vi besøgte stedet), samt deres værk-
stedslærer Omid, som er uddannet kok,
holder til i et par lave barakker, der om
eftermiddagen udgør rammerne for
RessourceCenter Ydre Nørrebro (RCYN).

RCYN er et frivillighedsbaseret res-
sourcecenter, hvor unge af begge køn med
mange forskellige etniciteter deltager i og
bidrager til mange forskellige aktiviteter,
fx lektiecaf6er, klubber, computercaf6,
gadekunst, dans, kampsport, mødesteder,
foreningssamarbejde m.v. Kulturcoach er
således del af såvel RCYN og Den økolo-
giske Produktionsskole – organisationer,
der samarbejder med andre uddannel-
sesinstitutioner, bygger bro ud til er-
hvervslivet og samarbejder med andre ini-
tiativer og netværk, fx teaterproduktionen
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Perle-rækken og Imagine Nørrebro, Fast-
holdelseskaravanen, ministerier og forskn-
ing tilknyttet Danmarks Pædagogiske Uni-
versitetsskole, Aarhus Universitet.

Bygningerne, hvor Kulturcoach og
RCYN pt. holder til, er ved at blive revet
ned, og et rygte lyder, at der i stedet skal
bygges flere ’ghettoboliger’. Derfor har
bygningen allerede mistet lederkontoret og
på pladsen foran flyder det med nedriv-
ningsmateriale.

Køkkenet, hvor kokkelinjen holder til, er
indrettet med små runde borde og stole,
der vidner om, at køkkenet om eftermidda-
gen fungerer som caf6. Derfor fylder en
stor espressomaskine også halvdelen af
køkken-bordet, der udgøres af en disk, som
deler rummet i to. Bag disken er en enkelt
vask, en ovn og en almindelig opvaske-
maskine, der ofte er i stykker. Der er plan-
er om, at Kulturcoach skal flytte til en ny
bygning med et større og mere profes-
sionelt køkken, men den nye bygning er
langt fra klar til indflytning, og renoverin-
gen afhænger af, om man kan få bevil-
linger. Lokalerne, hvor det nye køkken
skal ligge, står som forladte og ødelagte
bygninger med smadrede ruder og graffiti
over alt. Budgettet på Kulturcoach er
stramt og således er der kun en enkelt
værkstedslærer på kokkelinjen. Og de næ-
sten daglige indkøb og madlavning til de
ca. 30 dansere og husets øvrige medarbej-
dere sker ifølge værkstedslærer Omid efter
devicen: ”billigt, billigt, billigt, dyrt, bil-
ligt...”. (feltnoter, herefter FN)

DOUBLEBINDS OG MARGINALISERING

En del af de unge på kokkelinjen fortæller,
hvordan de i uddannelsessystemet har følt
sig kørt ud på et sidespor. At være elev i
folkeskolen har for flere af dem indebåret
en følelse af ikke at være velkommen, og
det at gå i skole har ikke virket menings-
fuldt:

”(. . .f altså skoLe, det our ikke noget for
mig. For Lige meget hvad, ville jeg ikke
fInde ud af, hua(1 jeg skal tabe [efter
skoLen] i skolen.”

(Ahmed, 16).

Man kan tale om, at de unge ofte har be-
fundet sig i situationer, der kan karak-
teriseres ved ”doublebinds” (Engestr6m,
1987, 2001). Et doublebind forekommer,
når personen mødes med modsatrettede
krav og forventninger, der viser sig som
dilemmaer (eksempelvis dilemmaet mel-
lem ens forventninger og ønske om uddan-
nelse/arbejde og på den anden side ens op-
levede muligheder for at kunne opfylde
dette ønske).

Et sådant doublebind kan forekomme,
hvis man oplever at have en marginal
position i et samfundsmæssig anerkendt
fællesskab – hvilket flere af de unge har
oplevet gennem deres skolegang. Dette
kan skabe frustration og en følelse af at
være andenklassesborger (Sernhede,
2009). I et sådant tilfælde vil deltagelsen
umiddelbart være præget af stigmatiser-
ing, marginalisering eller eksklusion, men
samtidig er det netop i og med deltagelsen
i det anerkendte fællesskab, man kan
opnå og tilkæmpe sig flere muligheder på
lang sigt. Omvendt kan også det at deltage
fra en legitim og anerkendt position (men)
i et samfundsmæssigt underkendt fæl-
lesskab (eksempelvis i form af nogle typer
af gadefællesskaber, der opfattes som
værende i opposition til det samfundsmæs-
sigt anerkendte) opleves som en dou-
blebind-situation. hvor man måske nok
føler sig velkommen, men hvor ens videre
muligheder i andre handlesammenhænge
samtidig begrænses. Sker denne begræn-
sning på tværs af tilstrækkelig mange
sammenhænge i personens liv, kan man
tale om marginalisering, hvor personen
oplever at have begrænset eller ingen ind-
flydelse på relevante forhold i sit liv (Mør-
ck, 2006). Denne forståelse af doublebind-
situationer giver et indblik i den fastlås-
thed, unge i marginaliserede positioner
kan befinde sig i, og som bunder i at de
unge dels har ambitioner om at blive en
del af det omgivende samfund og dels
tager afstand fra den måde de miskendes
i/af det omgivende samfund (Jørgensen,
2008).

Idoublebindets natur ligger, at det ofte
bliver et spørgsmål om enten-eller. Delta-
gelsen i 6t fællesskab kan således betyde
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udelukkelse fra at deltage i andre (rele-
vante) fællesskaber. Den unge vil ofte blive
mødt med krav om at tage afstand fra/-
afstå fra deltagelsen i nogle fællesskaber
for at deltage i andre (Mørck, 2011). Og
her kommer det at føle sig velkommen og
anerkendt i spil, for dette har stor bet3yd-
ning for, hvilke fællesskaber, de unge væl-
ger til, og hvilke de vælger fra.

Doublebind-situationen er altså kende-
tegnet ved fastlåst;hed, men netop sådanne
situationer kan samtidig skabe basis for
det, man kan kalde overskridende eller
udvidende læring (Engestr6m, 1987, 2001;
Mørck, 2006; Mørck, 2010a; Mørck, 2011).
Denne type læring handler om at over-
skride doublebind’et og enten-eller-diko-
tomien ved at skabe måder, hvorpå de
unge kan deltage i meningsfulde fælles-
skaber, der udvider mulighederne (eksem-
pelvis fordi de nyder en særlig samfunds-
mæssig status), samtidig med, at de unge
deltager på en meningsfuld måde (en
måde, hvor de kan føle sig velkomne).
Sådanne meningsfulde fællesskaber skal
kunne to ting: dels være med til at bevæge
de unge i retning af en mere ansvarsfuld
deltagelse i samfundsmæssigt anerkendte
fællesskaber, og dels at rykke ved, hvad
der betragtes som anerkendelsesværdigt i
vores samfund, så de unge kan føle sig
velkomne og gøre brug af deres erfaringer
på nye måder (se også Lihme, 2010). Vi
har her været inspireret af Mørcks (2006)
begreb om grænsefællesskaber, som beteg-
ner fællesskaber, der lapper over og græn-
ser op til andre fællesskaber. Gennem fæl-
lesskabets grænseposition skabes nye
forbindelser, og derigennem kan delta-
gernes muligheder udvides. Den dobbelte
bevægelse med på den ene side at bevæge
deltagerne i fællesskabet og på den anden
side at bevæge det anerkendelsesværdige,
og dermed andre fællesskaber, er ikke
lineær; den er præget af tre skridt frem, et
tilbage og et til siden – en form for zig-zag-
agtig bevægelse (Mørck, 2010b). Nedenfor
ser vi nærmere på de betingelser, der er til
stede på Kulturcoach, samt hvilke betyd-
ninger disse betingelser har for en over-
skridelse af marginalisering. Vi vil tage
udgangspunkt i spørgsmålet om, hvordan

et fællesskab kan være meningsfuldt, og
hvordan unge kan inviteres til menings-
fuld deltagelse?

ET MENINGSFULDT FÆLLESSKAB

Al menneskelig handling har en særlig
rettet;hed – det man kan kalde handle-
grunde. Derfor vil personen vurdere de
sammenhænge, han/hun deltager i i for-
hold til, om de opleves som værende me-
nings-fulde, ligegyldige eller direkte i strid
med hans/hendes handlegrunde. Nogle
gange beror denne følelse af mening på en
oplevet her-og-nu relevans, mens en ”nys-
gerrig formodning om en mere langsigtet
relevans” (Nissen, 1996: 242) andre gange
kan være tilstrækkeligt.
Som vi tidligere så, var det at gå i skole
ikke meningsfuldt for Ahmed, fordi han
ikke oplevede, at aktiviteterne i skolen ret-
tede sig mod hans mål; nemlig at finde ud
af, hvad han ville med sit liv. Derfor kan vi
også begynde at forstå, at et meningsfuldt
fællesskab handler om forbindelser til og
udveksling imellem fællesskaber. Menings-
fuldhed handler om, hvordan deltagelsen
virker (eller opfattes som) udvidende i for-
hold til den enkeltes handlemuligheder i
og på tværs af handlesammenhænge og i
relation til personens hensigt. Men det er
ikke nok at se på subjektets egen oplevelse
af meningsfuldhed. Når det netop handler
om hvilke muligheder og forbindelser, del-
tagelsen åbner for, bliver det også nødven-
digt for oplevelsen af meningsfuldhed, at
andre opfatter fællesskabet og dets praksis
som relevant. I det følgende kigger vi nær-
mere på, hvordan Kulturcoach formår at
være et tilbud, der er relevant og menings-
fuldt på tværs af mange forskellige sam-
menhænge.

AT LAVE MAD

”Huls de mennesker her [de unge på KuL-
turcoach red.] skal få ’respect’, så skal de
uise, hua(i de kan. Og det er det med at
Lave mad til andre mennesker og sådan
. .. alle her – alle gangsters – de har en
mor (ierhjewbwbe, og ht)is ui så lavede en
hel masse mad, så kan alle deres famiti-
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er (.. .f komme ud og spise din mad og
hygge dig og have det godt, så kan ui så
få ’respect’ for det.”

(Andy, 19 år)

Allerede før de unge starter på Kultur-
coach, sker en vurdering af, om tilbuddet
er meningsfuldt. Andy fortæller, hvordan
d6t, at fællesskabet er organiseret om-
kring lige netop madlavning, gør det sær-
ligt meningsfuldt for ham. At lave mad til
sin familie, sin kæreste eller sin mor er
noget, der giver ”respect”. I det hele taget
kan d6t at kunne noget og vise det til an-
dre være med til at gøre tilbuddet me-
ningsfuldt for den enkelte unge. For nogle
få er kokkelinjen på Kulturcoach et
springbræt til en videre karriere og uddan-
nelse indenfor madlavning, mens de fleste
har (eller efterhånden finder) andre øn-
sker og drømme. Uanset hvad, så kan
madlavningen være med til at gøre Kul-
turcoach til et meningsfuldt tilbud – må-
ske også fordi det taler ind i en populær
kulturel interesse for madlavning, og fordi
gastronomi har en relativt høj status som
et respekteret fag Gævnfør de mange mad-
programmer i TV som fx Hells Kitchen,
Kniuerl for strut)en , dokumentarprogram-
mer om berømte kokke, et boom af tv-
køkkener m. v.).

”Mange – rigtig mange [har Lagt mærke
til, at jeg har lært at taue mad, red.] (. . . )
FamiLien derhjemme og uennerne. Huls
ui skal Lave mad etter et eller andet, så i
stedet for at tage ne(1 og spise et eller
andet, så går man ned og handLer og så
laver rrLarb mad. C ..f Når man tilbereder
maden, når man laver maden, når man
er ude og handle ind, så er det noget helt
andet. Altså, man har lært – jeg har lært
i hueN fald mere end huad jeg kunne (...)
og når du handLer ind, så skal det uære
friskt, og rigtigt og modent og det hele,
så man ikke bare går ud og smider noget
ned i kuruen.”

(Sayyid, 18 år)

At blive dygtig til at lave mad, kan give
respekt hos familien, men også hos ven-
nerne i form af det, en af drengene (Andy)

kalder ”street-respect”. Som Sayyid for-
tæller herover, så kan det også give en
større bevidsthed og oplevelse af (selv)sík-
kerhed i forhold til indkøb, udvælgelse af
råvarer og tilberedning. Med andre ord
fremstår d6t, at man kan lære at lave mad
som meningsfuldt for drengene, samtidig
med, at dette er en anerkendt aktivitet på
tværs af en bred vifte af handlesammen-

hænge.

AT GÅ I SKOLE OG VÆRE PÅ VEJ

”Altså de [familien og kæresten red.] (...)
er meget gLade for, at jeg endelig har
taget sådan et karÅereuatg, sådan tracit
ind og sagt: det her vil jeg uære, det her
uU jeg fortsætte med at uære, så det tror
jeg nok, (...) de er glade for. Så jeg tror
nok, de ser på mig Lidt anderledes. Med
at jeg har en karrieremutighe(1, jeg ue(1

tu)ad jeg oil og så ui<iere.”
(Darek, 16 år)

Darek fortæller om, hvordan det at være
på vej og træffe valg for sin fremtid gør en
mærkbar forskel for ham og for hans nære
pårørende. Selve d6t at træffe et valg for
sig selv, kan ses som en måde at tage ans-
var og at bemægtige sig rådighed over sine
livsbetingelser. Det handler i vores optik
om (selv)respekt, anerkendelse og en fø-
lelse af stolthed over at være den man er,
eller d6t man kan. Det handler om at
kunne se en mulig positiv fremtid, og om
at have en tro på sine muligheder for at
realisere denne fremtid. Disse aspekter
muliggøres for Darek gennem hans del-
tagelse i et meningsfuldt fællesskab.

MENINGSFULD DELTAGELSE

– AT FØLE SIG VELKOMMEN

”Ja. Jeg kom her første dag, ikke, så
hilste de alle sammen på mig og sådan
noget. Så der var ikke noget med, at du
føLte dig utryg, du føLte, at der our nogle,
der hader dig eLLer sådan noget. Det var
det modsatte, du følte dig bare: ’C)rh, her
uU jeg uære og her vil jeg gerne fort-

JJ

sætte’ .

(Ahmed, 16).
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Ressourcecenter Ydre Nørrebro. Foto: Laith Abood

Når man er i køkkenet på Kulturcoach
fornemmer man en særlig stemning. Her
er særlige rutiner i forbindelse med mad-
lavningen: alle sætter sig ned, når de mø-
der, og aftaler hvad de skal lave; to af de
unge tager med C)mid og køber ind; de un-
ge bliver sat i gang med forskellige opga-
ver osv. Der er også særlige måder at tale
sammen på: der bliver joket (nogle gange i
en hård tone) og der bliver udvekslet per-
sonlige erfaringsbaserede fortællinger om
livet, problemer og hvordan man kan tack-
le svære situationer – også kaldet war sto-
ries (Lave & Wenger, 1991: 109; Om, 1990).
Og så er der en særlig form for ikke-under-
visning, der kendetegner mange produk-
tionsskoler (Lave, 2003): i stedet lærer
man gennem at opleve, hvordan man laver
mad.

Der er altså særlige rutiner, ord, værk-
tøjer, måder at tale på, måder at placere
sig i rummet på, historier der bliver fort-

alt, symboler, måder at gøre tingene på,
genrer, sprog og så videre, som fællessk-
abet har produceret eller indoptaget i
løbet af dets eksistens, og som er blevet
del af dets praksis. Det handler om at
gøre fællesskab på en særlig måde
(Wenger, 1998). Den særlige måde at
gøre fællesskab på i Kulturcoach så ud
til at være afgørende for, at de unge
befandt sig godt og følte sig velkomne.
Men hvad karakteriserede denne måde

at gøre fællesskab?

HUMOR

Nynne spørger, om drengene får skole-
penge for at gå her. De retter hende og
siger, at de får Løn. De taLer om, ht)or
meget de får, og huor(ian det er i forhoLd
til kontanthjæLp eLLer andre alternativer.
De taLer om, hvornår man kan få kon-
tanthjætp, og en af drengene siger, at det

SOCIAL KRITIK 127/20 1 69



kan man kun få, hvis man ikke Laver noget.
Drengene joker : er det mon derfor Fettim
laver så lidt? (FN)

Humoren har en fremtrædende rolle på
Kulturcoach. De unge fortæller meget om
og lægger stor vægt på den særlige humor
og jargon, og man oplever den også, når
man selv er på stedet. Når humoren nu
bliver fremhævet som vigtig og fylder så
meget, må man stille sig spørgsmålet: hvil-
ken betydning har humoren i fællesska-
bet? Ser man nærmere på brugen af hu-
mor, bliver det klart, at den ikke har dn
betydning, men en mangfoldighed af be-
tydninger for fællesskabet, dets oprethol-
delse og de unges deltagelse. Humoren
bliver således brugt til at invitere ind til
fællesskabet, til at skælde ud, til at udfor-
dre stereotyper og til at udfordre et klas-
sisk lærer-elev-forhold:

SiLLa står og taLer med en ny eLev om
neruøsitet og det at starte på en ny ud-
danneLse. C)mid kowbmer ouer og snakker
med og siger så med et seriøst ansigts-
udtryk, at han altid opfordrer sine dren-
ge til at tage en masse stoffer, stjæle store
biLer og køre stærkt, fordi det kan hjæLpe
på setutitti(len. Både Silla og den unge
kigger skeptisk på Omid, men som for-
tættingen skri(ler frem træder ironien
også frem, og alle begynder at grine. (FN)

I eksemplet bliver humoren en måde at
anerkende den unges nervøsitet på og fin-
de en måde, hvor man kan snakke om den.
Omid latterliggør og tager afstand fra en
særlig måde at være på (tage stoffer, stjæle
biler osv.) og denne afstandstagen er med
til at vise, hvad der er anerkendt og accep-
teret indenfor fællesskabets rammer, og
hvad der ikke er. Samtidig gør han grin
med en særlig stereotyp fremstilling af
unge mænd som gangster-typer, og stiller
dermed det snæversyn og de fordomme,
der eksisterer i samfundet til skue. Desu-
den udfordrer han et hierarkisk lærer-elev-
forhold, for med humoren taler Omid et
sprog, der signalerer, at han (C)mid) er ”en
af os og vi er en af ham”, som Darek for-
mulerer det. Humoren bliver en måde,

hvorpå den unge bliver ’kaldt’ eller invite-
ret til at indtage særlige positioner i fæl-
lesskabet, samtidig med, at fællesskabet
bliver til i processen (Nissen, 2004a) som
et fællesskab, der består af et særligt ’vi’,
som er sammen på en særlig måde og som
tager afstand fra andre.

I dette eksempel er der igen flere ting på
spil. Humoren bliver her brugt konkret i
disciplineringen af en af de unge. Men den
bliver ikke kun brugt til at fastholde et
status quo. Den er tværtimod med til, gen-
nem en kreativ proces, at konstituere fæl-
lesskabet – den er med til at markere, at
der er særlige grænser for de måder man
kan deltage i fællesskabet på. Når den
unge selv kan grine med og se det sjove i
det, ligger der i dette, at kunne se sig selv
udefra og forholde sig til sig selv både som
subjekt og som objekt. Nissen (2004a)
taler om, at man bliver fordoblet. For-
doblingen betyder, at personen forholder
sig på en ny måde til sig selv, og dermed
kan personen opfattes på nye måder af
andre og måske ændre sin position i fæl-
lesskabet. I eksemplet ovenfor inviteres

”Der uar (ter nogLe, som kørte enormt
gangster-attitude overfor mig. (...) nogle
af dem our rigtig kække og svarede
rigtig har(it igen og var meget ciomine-
rende over for nogLe af de andre, så C..)
jeg gul) dem små opgauer, men har(le
opgauer. Jeg fIk en af dem (...) til at taue
hjemme-buet mayorbrtaise, hvor at du så
bruger æggeblommer og så pisker dem
stiLLe og roligt med olie, indtil det btiuer
mayonnaise, og det er jo pissehårdt for
foLk, der ikke er vant til at piske meget
(...) Så efter ca. 15-20 sekunder (...) pev
[han] som en hUe dreng: ’au, min shuI-
der gør ondt’, og så begyndte jeg så Lige-
som at sige: Nå, hua(1 skete der for gang-
steren og hund skete der for, du ved,
bandemedtemmet? Du kan ikke engang
piske æg, altså hvad fanden sker der for
dig og sådan noget. Og så hørte jeg Lidt
på ham ikke, [det vil sige] tal)e(ie lidt
sjou uci af det samtidig, så han ligesom
seLv kunne se det sjove i det ikke.

(Omid, 28 år)
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fyren til at distancere sig selv fra gang-
steren, og dermed at blive en legitim delt-
ager i fællesskabet. Fællesskabet kommer
samtidig til syne som et fællesskab, hvor
man latterliggør og tager afstand fra gang-
sterattituden. I fordoblingen sker der en
udvidelse af selvforståelsen, men også en
forandring af forståelsen af fællesskabet
(vi) og (de) andre.

Humoren er på spil på en række forskel-
lige måder, og helt centralt er det, at den
indbyder de unge til deltagelse, samtidig
med, at den tilbyder nye former for delt-
agelse – nye måder at forholde sig til sig
selv og andre.

KONFLIKT HISTORI ER

Ofte fortæller Omid ”war stories” (Orr,
1990), som er beretninger om tidligere
erfaringer, som lægges ud til fællesskabets
deltagere som en slags fælles erindring,
som alle kan gøre brug af og lære af. Kon-
flikt historier kan både være en slags svar
på en helt konkret problematik eller situa-
tion, eller det kan være en slags sound-
track eller baggrundsfortælling til en mere
grundlæggende situation, de unge befinder
sig i. Typisk kan sådanne historier handle
om, at være udsat for diskrimination eller
marginalisering.

Ved en pause i macitauningen sidder cie

unge og C)mid omkring de små caf6borde
i køkkenet. omid fortæLLer historier om,
hr)or(ian for(lomme og racisme har præ-
get hans arbejde. Eksempelvis bleu han
som kokkeeteu bedt om at arbejde gratis
til private arrangementer, og hvis han
protesterede, flk han at ui(ie, at han
skulle uære glad for at hans mester ouer-
houe(let havde antaget ”sådan en som
ham”. Han fortæLLer, at han arbejde(le
på en meget fIn restaurant. En gang
opteue(ie han, at en af gæsterne kom ud i
køkkenet for at rose kokken. Omid og en
anden kok (også med in(ivan(irerbag-
grund) stod i køkkenet i cieres kokketøj ,

men gæsten spurgte altigeuel efter hvor
kokken uar, for(h hun gerne uitte sige tak
for den lækre mad. Da omid og den an-
den præsenterede sig som kokkene sagde

hun ”Gud, jeg troede, at 1 um OPI)aske-
re... ”. (FN)

Konflikt historier som denne handler om
en verden, som ikke altid er fair og sit;ua-
tioner, hvor man kan føle sig magtesløs, og
hvor en god indsats ikke altid udløses i en
lykkelig afslutning. Fortællingerne skaber
en fælles viden om den verden, vi lever i;
og som i fortællingen herover beretter om
en verden, hvor nogle møder større forhin-
dringer og større krav end andre – forhin-
dringer, som ind imellem bliver så store,
at de bliver uoverkommelige. Konflikt his-
torierne vækker resonans hos den enkelte
unge og igennem historierne genkendes
den anden og kommer til syne som en del
af et fælles ’vi’.

Konflikt historier er altså med til at for-
me en særlig fælles viden, men de kan
også række ud mod andre fællesskaber og
sammenhænge. De kan være beskrivelser
af en verden udenfor, hvor der gælder
andre regler, end der gør i det aktuelle
fællesskab. På denne måde bliver konflikt
historierne en særlig måde at lære på.

C)mid fortæLLer om en situation, huor et
tømrerfIrma med både etniske danskere
og foLk med tyrkisk og arabisk baggrund
arbejdede, som skutte holde rejsegilde.
Til den særLige lejLighed har)de mesteren
købt øl, so(iauan(1 og pøLser, buiLtlet
skabte ”totalt kaos”, da mange af de
musLimske arbejdere skabte en ”scene”
over det. C)mid understreger i sin for-
tæUing, at man må tage hensyn til, at
det uar en dansk tradition, og aLtså ikke
noget, der var ment ciiskriwtinerencie.
Han mener, at der skal uære en gensi-
(lighed i integrationen. En anden fore-
slår, at mesteren kunne have serueret
kytlingepøtser næste gang der var rejse-
gIIde, men det mener C)mic1 ikke, at tøm-
mermesteren skuILe, her måtte tømrerne
indrette sig . (FN)

Konflikt historierne kan både understøtte
et fælles verdensbillede, men kan også
udfordre måden, hvorpå de unge forstår og
tolker deres møde med omverdenen. Histo-
rien ovenfor kunne meget vel have været
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fortalt som en historie om en dansk tøm-
mermesters ubetænksomhed og diskrimina-
tion, men i stedet omhandler fortællingen
snarere temaer omkring tolerance og gensi-
dighed. Konflikt historierne fortæller ofte om
en verden, hvor man må lære at leve med de
vilkår og betingelser, man ikke umiddelbart
kan ændre. Men ’at lære at leve med’ han-
dler ikke nødvendigvis om at acceptere ver-
den som den er. omid fortæller selv om,
hvordan han i løbet af sin skolegang lærte,
at man som indvandrersøn må være to skridt
foran etniske danskere, og at man må gøre
sig lidt mere umage for at opnå de samme
ting. Han vil gerne lære de unge på Kultur-
coach, at de selv kan tage ansvar, handle
med de eksisterende betingelser og skabe sig
en fremtid på trods af barrierer.

Måden hvorpå man gør fællesskaber ved
brug af eksempelvis konflikt historier og
humor skaber inklusion. Humoren, jargonen
og historiefortællingen kan ses som en del af
en arbejder- eller mandekultur (Willis, 1977),
og dette skaber genkendelse og kan få de
unge til at føle sig velkomne. Netop denne
inddragelse af verden udenfor gennem histo-
riefortælling skaber en fælleshed, som gør, at
Omids råd og erfaringer bruges aktivt af de
unge og måske endda kan være med til at
synliggøre nye retninger.

”Han [omid] fortaLte mig en hel del om sin
tiuserfaring, og hua(1 jeg skuLLe gøre for at
ikke ende som – ja som burns eLLer teue af
krimirbaLitet ost). Så vi har snakket en del
sammen, og han har hjuLpet mig en (let, så
jo, jeg vil gerne sige, jeg har ændret mig
her.

(Darek, 16 år).

Når Omid fortæller, så 1$ter de unge til
ham, og det virker ikke som om de opfatter
konflikt historierne som belæringer udefra,
men snarere som erfaringer og pointer, der
er legitime og berettigede, fordi de bliver for-
talt af ’en af os’. At budskaberne i Omids

konflikt historier accepteres som legitime,
har altså meget at gøre med det faktum, at
Omid selv opfattes som en legitim deltager i
fællesskabet og som en de ser op til – en
’rollemodel

(Andy, 19).

RESPEKT OG ANERKENDELSE

Måden at gøre fællesskab på Kulturcoach
skaber forbindelser til de unges fælles-
skaber udenfor. Der skabes et rum for de

erfaringer, de unge har; den måde de gør
fællesskaber udenfor Kulturcoach kan
bruges som en indgang til og basis for del-
tagelse på Kulturcoach. På den måde bli-
ver de unges erfaringer brugt som en posi-
tiv ressource – som noget, der er med til at
konstituere fællesskabet på i en positiv
forstand. Der skabes en ny form for gen-
sidighed og respekt i og med, at de unge
bliver taget alvorligt i relation til deres
ønsker og drømme for fremtiden – det
handler om, at blive mødt med positive
forventninger som i eksemplet herunder:

”Her får du så meget hjæLp, du ved ikke,
hvor meget hjælp du får her. Altså inden
for skolen og uden for skoLen får du
hjælp ,.. (...) C)mid, han åbner dørene for
aLle fra klassen, altså han spørger, huaci
de vil. Vi tauecie engang en liste ouer,
hua(1 ui ville luue. Så tog han den liste,
og så kiggede han den igennem og så
sagde han: ”jamen selvfølgelig”. Så for-
taLte han, hvad han ville gøre, og hua(1
for nogLe personer, han kendte til det og
så uidere og så uiclere. Så jeg synes det
er herre fedt sådan noget.”

(Darek, 16 år)
En række forhold muliggør dette særlige
møde med de unge. Noget, der synes at
have betydning i denne sammenhæng er,
at Kulturcoach har en ambition om at
tænke læring og produktion på en ny
måde. På Kulturcoach er relationen i min-
dre grad underlagt institutionelle og
formelle krav, retningslinjer og regler,
hvilket muliggør et større hensyn til den
enkelte unge og de forudsætninger og
betingelser han deltager med (se Nissen
2004b: 115-116). Derfor bliver det også
meningsløst eller måske umuligt, at skelne
skarpt imellem de unge som elever i
skolen og de unge i privat regi. Når Omid
står til rådighed for de unge ikke blot
indenfor sin arbejdstid, men også udenfor
skolens rammer, møder han de unge på en
autentisk måde. Omid sætter sig selv på
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spil, når han stiller sit personlige netværk
til rådighed for at skaffe praktik-pladser
til de unge, eller når han fortæller histori-
er om sit eget liv; når han deler ud af sine
personlige livserfaringer; når han bruger
en særlig jargon, tager pis på de unge og
taler til dem i et ungdomssprog og han er
selv 29 år.

FÆLLESSKABET I ET GRÆNSELAND

”Ja, jeg siger det tit aLle, jeg arbejder på
RessourceCentret, jeg siger ikke, jeg går i
skole på RessourceCentret. Fordi jeg
tager meget afstand til det tier skole, for-
di når jeg tænker på skole, så tænker jeg
på et kLamt klasselokute med 37 unger,
der sidder og laver matematik og srtak
her med hinanden. Og en sur Lærer, der
sidder oppe på en disk og (. . .f drikker
kaffe. ”

(Morten, 19 år)

For Morten skaber deltagelsen på Kultur-
coach en opløsning af modstillingen mel-
lem skolegang og arbejdsliv, og i stedet
fremvokser en oplevet meningsfuld forbin-
delse til nye (arbejds)fællesskaber. Denne
forbindelse består både ved, at Kultur-
coach kan formidle konkret kontakt til

arbejdslivet (eksempelvis ved at hjælpe de
unge til praktikpladser), og også ved en
oplevelsesmæssig ophævelse af et grænse-
skel; en form for erfaret forbindelse, hvis
opståen kan tilskrives deltagelsen i et fæl-
lesskab, der er forankret i en form for græ-
nseland. Darek fortæller om Omid, at:

” .. .han opfører sig som en af mine ven-
ner. Jeg opfører mig så som en af hans
uenrter. Vi snakker til ttirtancien orclertt-

tigt, eLLer ui Layer sjou med hinanden,
fortæLLer hinanden alt (. . f ”.

(Darek 16)

Generelt oplevede vi, at når de unge skulle
beskrive fællesskabet på Kulturcoach, så
fortalte de, at det var som en lille familie,
det var som et arbejde, hvor de andre var
som kollegaer, det var som en (ikke-volde-
lig) bande og de fortalte, at relationen til
omid var som et venskab. Det var iøjen-

faldende i hvor lille grad der blev lagt
vægt på, at Kulturcoach er en skole, og
hvor lidt der blev talt om undervisning.
Blev der talt om dette, var det ofte for at
beskrive, hvordan Kulturcoach ikke var
som en skole, og C)mid ikke var som
enhver anden lærer.

Hver gang vi forsøgte at karakterisere
fællesskabet på Kulturcoach, så det ud til
at slippe igennem fingrene på os, fordi
Kulturcoach meget ofte blev beskrevet i
termer af som om, eller i kraft af d6t, det
ikke er. På denne måde får fællesskabet en

status som noget, der er hverken/eller;
hverken et egentligt arbejdsfællesskab
eller blot (endnu) en skole. Dette fortæller
os, at fællesskabet på Kulturcoach er ken-
detegnet ved to ting:

1) det er ikke en familie/venskab/kollega-
fællesskab

2) det er ikke (som) en skole.

Hverken/eller. Men hvad er det så?

Man kan sige, at Kulturcoach er et sted,
der eksisterer som en form for grænsefæl-
lesskab etableret i et grænseland. Et sted,
der kan karakteriseres ved, at det på en
eller anden måde udgør (og bedst lader sig
beskrive som) en kontrast eller negation
til andre steder. Noget, der er forskelligt,
men alligevel forbundet (gennem som’et)
til andre steder og fællesskaber. Ved at
udgøre en sådan forbundet forskel kan
man tale om, at Kulturcoach kommenterer
andre fællesskaber og udfordrer disse (ek-
sempelvis udfordres traditionelle under-
visnings- og skolesammenhænge ved den
måde Kulturcoach ikke er som andre skol-
er), ligesom de unges gadefællesskaber
udfordres af. Mørck, in prep).

Foucault (1986) taler om særlige steder,
som han kalder heterotopier , og som har
den egenskab, at de kan afgrænses fra alle
andre steder. De spejler og vender den
omgivende virkelighed ved at udgøre en
kontrast til denne. Når Kulturcoach eta-
bleres i et grænseland, kan Kulturcoach
anskues som en heterotopi i den forstand,
at det eksisterer som et sted, der er som et
spejl, der spejler og vender virkeligheden
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(Foucault, 1986). Et spejlbillede udgør på
dn gang en utopi, fordi det rum, der ses i
spejlet ikke eksisterer i virkeligheden.
Men et spejlbillede er også virkeligt på den
måde, at det faktisk spejler noget, der
reelt er der. Kulturcoach som heterotopi
kan altså på denne måde give et nyt syn
og et nyt perspektiv på det, der er (det
omgivende samfund) og – kunne man til-
føje – åbne for nye måder at deltage på og
pege vejen for andre produktionsskoler og
uddannelsesinstitutioner.

Men Kulturcoach er ikke blot en hetero-
topi, der er bundet til et særligt sted og
som relaterer sig (kritisk) til andre virke-
lige steder. Kulturcoach er også et fælles-
skab, der er konstant fremvoksende, og
som dermed kan anskues både i kraft af
det, der er (det værende) og det, som kan
blive (noget muligt). Når de unge taler om
Kulturcoach som om, så udgør dette som
en form for rækken ud imod noget poten-
helt kommende – og dermed opstår mu-
ligheden for at bevæge de unge og fælles-
skabet i sådanne nye retninger. Som’et
angiver en artikulation af, hvad Nissen (in
prep) kalder en konkret utopi, der forstås
som det her-og-nu mulige – altså noget,
der endnu ikke er, men som har potentiale
til at blive. En form for evigt forandrende
måder at deltage på, der altid er undervejs
i en dynamisk, fremadrækkende proces.

Som-om-relationer er ikke en pæda-
gogisk metode man kan implementere og
bruge eller påføre de unge. Når det har en
betydning i den konkrete handlesammen-
hæng på Kulturcoach, så er det netop, for-
di de unge ikke oplever det som over-
fladisk snak. Tværtimod arbejdes der hele
tiden for at give ordene substans – af sub-
starLtiaLisere (Nissen, 2004b: 114). Selvom
denne substantialisering måske for man-
ges vedkommende aldrig lader sig fuld-
byrde (Omid og den unge bliver ikke rig-
tige venner – kun som om), så er der dog
undtagelser. Omid fortæller selv, at han
har fået en meget nær personlig og gen-
sidig relation til den allerførste elev Say-
yid, og at denne relation opretholdes efter
Sayyid er stoppet på Kulturcoach. C)mid og
Sayyid er med andre ord blevet venner og
omtaler også hinanden sådan. Det er altså

ikke blot en diskursiv laden-som-om, men
en konstant rejse mod en realisering af
det (måske) utopiske.

Substantialiseringsprocessen foregår
hele tiden: når de unge og værkstedslær-
eren joker; når der ’ikke-undervises’, men
i stedet laves mad; når værkstedslæreren
udfordrer og delvis overskrider grænsen
mellem ’personlig’ og ’privat’ ved at dele
sine erfaringer eller sætte sig selv på spil;
når han bruger sit eget netværk til at
finde praktikpladser til de unge; når han
rådgiver de unge om parforhold og kær-
lighed; når han tager imod opkald fra de
unge midt om natten eller som da han tog
med en af drengene hjem og besøgte dren-
gens syge far. Grænsen overskrides måske
aldrig fuldstændig, men bevægelserne på
grænsen er alligevel nok til at det bliver
betydningsfuldt – der sker noget andet i
denne relation, end de unge tidligere har
oplevet med en lærer og det sker måske
netop, fordi Omid står i en form for græn-
seposition (Mørck, 2006; Wenger, 1998).

OPSAMLiNG

Spørgsmålet om, hvordan inklusion kan
blive muligt – ikke blot for unge med et-
nisk minoritetsbaggrund, men i al almin-
delighed, er et spørgsmål om at skabe en
oplevelse af meningsfuldhed og sammen-
hæng. En oplevelse af, at de forskellige
fællesskaber vi deltager i og de erfaringer
vi har med os, og som er med til at defi-
nere, hvem vi er, ikke strider imod hinan-
den, men snarere er med til at understøtte
en bevægelse i samme retning. Når ople-
velsen af sammenhæng ikke er til stede,
kan man eksempelvis høre unge fortælle
om, hvordan skolen ikke er en del af deres

fremtidsplaner.
Hvis uddannelsesinstitutionerne skal

blive bedre til at skabe en oplevelse af
sammenhæng, så må man medtænke vari-
ation i sammensætning af både lærere og
elever, fordi det er i møder mellem forskel-
lige mennesker, der kan opbygges respekt
og tillid (Henriksen, 2008), hvilket er
afgørende, hvis skellene mellem ’de mar-
ginaliserede’ og det øvrige samfund skal
ophæves. Desuden må fællesskabets
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lokale forankring, aktiviteternes appel til
forskellige unge og en anerkendelse af de
unges erfaringer og ressourcer medtænkes
(noget, der ikke altid er en selvfølge jf.
debatten om tosprogethed – en ressource
eller et problem?).

Planen var i sommeren 2011 (hvor den-
ne artikel er forfattet), at Kulturcoach i
2012 skal overgå til at blive en selvstæn-
dig produktionsskole. I vores optik er det
vigtigt, at initiativer som Kulturcoach
udvikles og videreføres, fordi sådanne fæl-
lesskaber formår noget væsentligt: de for-
mår at skabe en forbindelse til steder, per-
soner, fællesskaber og erfaringer i de un-
ges liv, som ellers i mange sammenhænge
ikke anerkendes eller ikke ses som en res-
source. Dette åbner for en oplevelse af at
blive set som en, der har noget at bidrage
med. en hvis erfaringer er en vigtig og
værdifuld ressource frem for noget uøn-
sket, der skal gemmes bort. Men deltagel-
sen bliver kun meningsfuld i og med fæl-
lesskabets legitimitet og samfundsmæssi-
ge anerkendelse. Dette betyder, at delta-
gelse på Kulturcoach kan bringe de unge
videre og åbne dørene til andre menings-
fulde fællesskaber, og altså være med til
at invitere og bevæge i nye retninger og
muliggøre en overskridelse af marginalis-
eringen. Fordi Kulturcoach bevæger sig i
et grænseland, udgør det en stemme, der
på en gang er legitim og samtidig kan
være med til at udfordre og forhandle det
samfundsmæssigt anerkendelsesværdige.
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