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Abstract 

Democratic participation among young people is declining or stagnating across Western democra-

cies, not only in elections but also in everyday practices. While research often focuses on individual 

attitudes and digital engagement, institutional contexts remain unexplored. In Denmark, democratic 

education is legally embedded in continuation schools (efterskoler), which shape the daily lives of 

more than 30,000 students annually. This article examines how the organizational culture of Danish 

efterskoler influences democratic education. 

Grounded in critical realism and based on observations, staff interviews, and a web scrape of six 

efterskole websites, the analysis applies Fairclough’s critical discourse analysis.  

The analyses reveal dominant discourses and underlying mental models that construct contempo-

rary youth as lacking democratic potential due to societal acceleration and singularization. This per-

ception legitimizes authoritative practices and positions community-building—anchored in the 

Grundtvig–Kold tradition—as a prerequisite for democratic education. Schools with creative profiles 

are described as attracting students with greater democratic potential than sports-oriented schools. 

Students are generally portrayed as lacking the courage to engage in democratic debate. Thus, com-

munity-building is elevated as both ideological heritage and comparative strength, while democratic 

education is less explicitly prioritized. 

The discussion proposes a three-tiered model to solve this problem: (1) critical reflection on existing 

mental models and use of the efterskole year as a democratic micro-world; (2) sociocratic organiza-

tion to foster resonance between everyday practices and student influence, reducing authoritative 

practices; and (3) stronger integration of knowledge about societal systems to enhance students’ 

confidence and participation. 

The article concludes that efterskolers’ organizational culture both enables and constrains demo-

cratic education: it promotes inclusion and safe spaces yet reproduces hegemonic assumptions 

about student immaturity that limit genuine influence. The study is limited to staff perspectives and 

the ideological lens of critical discourse analysis.  
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Indledning  
Demokratisk deltagelse blandt unge er et vedvarende samfundsanliggende. Nyere studier peger på 

relativt stabil valgdeltagelse, men faldende engagement i demokratiske processer uden for valg-

handlingen (Schulz, 2024). I en dansk kontekst viser undersøgelser, at vidensmangel og usikkerhed 

hæmmer unges deltagelse i demokratiske hverdagsprocesser (DUF & Epinion, 2025). 

Eksisterende forklaringer fokuserer ofte på enten individuelle forhold i unges meningsdannelse (Dal-

ton, 2008) eller digitaliseringens og sociale mediers betydning (Boulianne & Theocharis, 2020). Disse 

perspektiver belyser kun i begrænset omfang, hvordan demokratisk dannelse udfolder sig i konkrete 

organisatoriske kontekster. 

I Danmark er demokratisk dannelse eksplicit indskrevet i efterskolernes lovgrundlag 

(Retsinformation, 2019, §1, stk. 1) og forankret i de frie skolers dannelsestradition (Andersen, 2020, 

s. 65). Efterskolerne udgør dermed en central ramme for unges hverdagsliv og læring og huser årligt 

mere end 30.000 unge (Efterskolerne, 2025b). Spørgsmålet er imidlertid, hvordan disse institutio-

nelle rammer faktisk former mulighederne for demokratisk dannelse i praksis. 

Problemformulering 

Artiklen anlægger en kritisk realistisk tilgang med henblik på at analysere de strukturelle og ideolo-

giske betingelser, som har kausal indvirkning på efterskolernes praksisser, uden at reducere demo-

kratisk dannelse til individuelle intentioner eller diskursive fremstillinger alene, og har derfor føl-

gende problemformulering: 

Hvordan påvirker efterskolers organisationskultur deres rolle i at fremme demokratisk dan-

nelse og deltagelse i demokratiske handlinger blandt unge i Danmark i dag? 

I denne artikel forstås organisationskultur som efterskolernes ideologier, praksisser og forhold til 

omverdenen. Artiklen indeholder af denne grund ikke en decideret organisationskulturanalyse, men 

analyserer og diskuterer disse forhold som forudsætning for at kunne konkludere, hvorledes organi-

sationskulturen påvirker den demokratiske dannelse på efterskolerne. 
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Litteraturreview 

Dette litteraturreview skaber en teoretisk ramme for at undersøge, hvordan efterskolers organisati-

onskultur kan påvirke demokratisk dannelse og deltagelse blandt danske unge.  

Litteraturen er udvalgt gennem systematiske søgninger i flere databaser og søgemaskiner – herunder 

Bibliotek.dk, SDU Forskerportalen, Mimer, ERIC og Google Scholar, ved brug af kombinationer af 

nøgleord som ”dannelse”, ”demokratisk dannelse”, ”efterskoler”, ”ungdom” samt relevante histori-

ske og teoretiske aktører som fx Grundtvig, Humboldt og Schiller. De vigtigste kriterier for udvælgelse 

har været emnemæssig relevans for artiklens problemformulering, tidsmæssig aktualitet (primært 

2010–2025), geografisk relevans (primært Danmark) og alder på målgruppen (unge). Kun litteratur, 

der kunne bidrage direkte til forståelsen af dannelse eller efterskolers praksis, er inkluderet.  

Dannelse  

Artiklen tager afsæt i tre centrale dannelsestraditioner, som tilsammen indfanger den forståelse af 

dannelse, der historisk og ideologisk knytter sig til efterskolerne, og som muliggør en progression fra 

individ over fællesskab til samfund. 

Den nyhumanistiske tradition betoner individets selvudvikling i samspil med verden (Larsen, 2013, 

s. 18). Med afsæt i Kant udvikler Wilhelm von Humboldt en dannelsestænkning, hvor målet er ”den 

højeste og mest afbalancerede udvikling af mennesket” (2013, s. 19). Dannelse indebærer hos ham 

at blive udfordret, overskride sig selv og udvikle evnen til at lære og reflektere (2013, s. 26). Samtidig 

fremhæver Friedrich Schiller æstetikkens og legens betydning for menneskets udvikling (2013, s. 19). 

Traditionen placerer dermed individets ansvar for egen udvikling centralt. 

Den nordiske dannelsestradition viderefører og omformer disse tanker hos N.F.S. Grundtvig, der for-

ener tysk idealisme, pragmatisme og teologi (Andersen, 2020, s. 64-65). Inspireret af John Dewey 

forstås dannelse som noget, der skabes gennem erfaring og samspil med andre (Larsen, 2016, s. 126-

127). Med højskolen som institution sættes det levende ord, almen dannelse og livsoplysning i cen-

trum frem for eksamensorienteret læring (Andersen, 2020, s. 65-66). Formålet er at myndiggøre 

mennesker til at deltage aktivt i samfundet, særligt i lyset af demokratiseringen efter 1849 (2020, s. 

72, 80). Fællesskabets betydning understreges i denne tradition, herunder at evnen til at være 
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uenige og se sagen fra flere perspektiver forenes med en oplevelse af fælles tilhørsforhold (2020, s. 

65). 

Den kritisk-pædagogiske tradition retter blikket mod individets forhold til samfundets strukturer og 

demokratiets praksis. Dannelse forudsætter her evnen til kritisk at forholde sig til de mekanismer, 

der former samfundet (Freire, 1991, s. 119). Oskar Negt fremhæver dannelse som en metakompe-

tence, der gør individet i stand til at skabe sammenhæng og forbinde egne interesser med et hensyn 

til fællesskabet (Negt, 2019, s. 53,77). Han advarer mod, at individualisering og effektivisering for-

trænger værdier som refleksion og dømmekraft (2019, s. 34-36). Tilsvarende kritiserer Freire en vi-

densoverførende undervisningsform og insisterer på dialog som forudsætning for udvikling af kritisk 

bevidsthed (Freire, 1991, s. 116-118). Dannelse forstås her som en proces, hvor individet bliver aktiv 

medskaber af samfundet. I forlængelse heraf peger nyere litteratur på, at dannelse er en vekselvirk-

ning mellem individ og verden og risikerer at marginaliseres i et uddannelsessystem præget af kom-

petencemål og nyttetænkning (Larsen, 2013, s. 11-12; Rømer, 2019, s. 15-16, 188). 

Opsummering og dannelsesdefinition 

De tre dannelsestraditioner viser, at dannelse forstås som en proces, der udfolder sig i en vekselvirk-

ning mellem individ, fællesskab og samfund.  

Den nyhumanistiske tradition har fokus på individets selvudvikling, den nordiske dannelsestradition 

på fællesskaber (som fx dem på efterskoler) og den kritiske pædagogik på individets relation til sam-

fundets normative strukturer. Med udgangspunkt i disse tre niveauer formuleres artiklens dannel-

sesdefinition således: 

Demokratisk dannelse er den proces, hvorigennem individet udvikler evner til at forholde sig 

kritisk, selvstændigt og ansvarligt til sig selv og dennes vekselvirkning med fællesskabet og 

samfundet, forankret i demokratiske værdier. 
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Efterskoler 

Efterskolerne er et relativt underrepræsenteret emne i forskning generelt (Graf & Jensen, 2020, s. 

13). Skoleformen er meget geografisk indskrænket til stort set udelukkende at eksistere i Danmark, 

og desuden placerer den sig et spændingsfelt mellem den almene folkeskole og den højidealistiske 

højskoletradition (Graf & Jensen, 2020, s. 14-15), hvilket resulterer i, at forskningen på området er 

snæver, på dansk og i høj grad økonomisk understøttet af efterskoleforeningen (Graf & Jensen, 2020; 

Oettingen et al., 2011). 

Studierne af efterskolerne benytter typisk blandede metodiske tilgange for at kunne afdække praksis 

fra flere perspektiver (Graf & Jensen, 2020, s. 16; Oettingen et al., 2011, s. 155). Formålet med disse 

studier var at afdække den på det pågældende tidspunkt aktuelle efterskolepraksis (Graf & Jensen, 

2020, s. 16), og dennes effekt på eleverne  og deres dannelsesmæssige udvikling (Oettingen et al., 

2011). Studierne udvælger deres datamateriale forskelligt. Ét studie prøver at strømline data ved 

udelukkende at vælge efterskoler, som både har 9. og 10. årgang, og ekskluderer specialskoler (Graf 

& Jensen, 2020, s. 16-17), mens et andet et større fokus på bredde og forskellighed og fokuserer på 

de elever, som ville deltage frivilligt i deres undersøgelse frem for at tvinge nogen, hvor engagemen-

tet var lavere (Oettingen et al., 2011, s. 156-157).  

Forskningen konkluderer, at efterskolerne kan fungere som et pusterum, der giver plads til fælles-

skab og livsmod i en verden, hvor alting går stærkt og er kompliceret (Oettingen et al., 2011, s. 103-

104). Det beskrives desuden, hvordan efterskolernes pædagogik er inddelt i tre lag efter efterskoler-

nes hovedsigte (Retsinformation, 2019, kap. 1, §1, stk. 1). Demokratisk dannelse er så at sige det 

tredje lag, som kræver en såkaldt ”kontekstualisering og perspektivering af ubestemthedens dialog” 

og ”innovativ formidlig”, og dette lag kommer efter livsoplysning og folkelig oplysning med tilsva-

rende dybdegående pædagogiske og didaktiske målsætninger (Oettingen et al., 2011, s. 146). 

Selvom Oettingen et al. (2011) også behandler eftervirkninger af efterskolernes dannelse senere i 

livet, må det tages i betragtning, at studiet nu er 15 år gammelt. Derfor kan der argumenteres for, at 

vi i dag befinder os i en politisk og samfundsmæssig kontekst, som adskiller sig væsentligt fra den 

daværende.  
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Andre studier har konkluderet, at den fleksible praksis og det afslappede forhold mellem elever og 

lærere, som mange efterskoler tilbyder, kan bidrage til en øget robusthed hos elever med forskellige 

typer af udfordringer, herunder elever med anden etnisk baggrund end dansk og immigrantbag-

grund (Dambata, 2025). Inklusionen af elever med diverse nationale baggrunde er undersøgt nær-

mere i et større dansk forskningsprojekt, hvor det konkluderes, at miljøet på efterskolerne er ideelt 

til at inkludere elever med diverse baggrunde, men at elevdiversiteten er meget lav, og at der derfor 

er store potentialer til at udvikle inklusionspraksis og danne de eleverne med globale kompetencer 

(Jensen, 2020). 

Derudover undersøger andre forskere idrætsefterskolernes indvirkning på dannelse hos eleverne, 

hvor bevægelse er i fokus (Thomsen & Elkrog-Hansen, 2024). Disse studier er foretaget med sund-

hedsfaglig baggrund. 

På baggrund af det foreliggende litteraturreview udledes det, at denne artikel placerer sig i forlæn-

gelse af – men også i et kritisk spændingsfelt til – den eksisterende efterskoleforskning. Hvor tidligere 

studier i overvejende grad har fokuseret på pædagogiske, didaktiske og trivselsskabende effekter af 

efterskoleophold, er der kun i begrænset omfang forsket i, hvordan demokratisk dannelse konkret 

formes og forhandles i efterskolernes samlede virke. Særligt er sammenhængen mellem efterskolers 

ideologiske grundlag, deres daglige praksisser og de ydre samfundsmæssige og uddannelsespolitiske 

rammer underbelyst.  

Artiklen bidrager således til forskningen ved at rette blikket mod det tredje lag i efterskolernes for-

målsparagraf og undersøge dette i en nutidig kontekst. Ved at anlægge et organisationskulturelt per-

spektiv åbnes der for en analyse af, hvordan demokratisk dannelse ikke alene kommer til udtryk i 

undervisning, men også i hverdagspraksisser, værdier og magtstrukturer på efterskolerne. Dermed 

bidrager artiklen med ny viden om efterskolernes rolle som demokratiske dannelsesrum i Danmark 

i dag.  
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Teori og metode 

Dette teori- og metodeafsnit rammesætter artiklens undersøgelse af, hvordan efterskolers ideolo-

gier, praksisser og strukturelle betingelser påvirker unges demokratiske dannelse.  

Kritisk realisme 

Roy Bhaskar beskrev i 70’erne første gang kritisk realisme som et modspil til de positivistiske og kon-

struktivistiske traditioner (Fletcher, 2017, s. 182). Formålet i kritisk realisme er gennem retroduktion 

at identificere og kritisere underliggende mekanismer til sociale fænomener og reproduktionen af 

disse ved at fremhæve den kausale sammenhæng mellem det observerede empiriske niveau og det 

faktiske niveau (Bhaskar iflg. Fletcher, 2017, s. 183, 191). Desuden lægges der stor vægt på, at selvom 

det ontologiske ståsted er, at verden eksisterer uafhængigt af vores erkendelse af den, så er den 

viden, vi har om den, grundlæggende teoribetynget og derfor til enhver tid fejlbarlig (Bhaskar iflg. 

Easton, 2010, s. 119).  

Struktur- og aktørdualismen anerkendes i kritisk realisme som et forhold, som i et evigt samspil over 

tid påvirker hinanden (Buch-Hansen & Nielsen, 2005, s. 49-50). Strukturerne fungerer som forudbe-

stemte betingelser, der styrer aktørens handlinger, og disse handlinger påvirker derefter nye struk-

turer (Buch-Hansen & Nielsen, 2005, s. 50). Det er en grundlæggende præmis, at denne vekselvirk-

ning aldrig sker uden for ”en strukturel kontekst, som altid er produktet af fortidens aktiviteter” 

(Buch-Hansen & Nielsen, 2005, s. 53). 

Når kritisk realisme anvendes i humaniora eller samfundsvidenskaberne, som i denne artikel, er det 

centralt at fremhæve det dobbelte hermeneutik-begreb, som betegner forskellen på at undersøge 

fænomener med en kritisk realistisk tilgang i naturvidenskaberne og socialvidenskaberne 

(Danermark et al., 2019, s. 29-30). Forskellen mellem disse to er det faktum, at det undersøgte i 

naturvidenskaberne er socialt defineret, men produceret af naturen, og at det i socialvidenskaberne 

er socialt defineret og socialt produceret (2019, s. 29). Det betyder, at undersøgelser i samfundsvi-

denskaberne og humaniora altid vil blive en fortolkning af det fortolkede hos de undersøgte subjek-

ter (2019, s. 30). Ikke desto mindre er forskningsobjekterne i socialvidenskaberne stadig bundet til 

konstante sociale strukturer som penge, institutioner og ideologi. Disse er med til at styre de fælles 
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fortolkninger, hvilket understøtter disse strukturer med en vis stabilitet i den kritiske realisme, som 

ikke på samme måde bliver fremhævet i konstruktivistiske tilgange (2019, s. 32). 

Kritisk realisme placerer sig således i et spændingsfelt mellem positivisme og konstruktivisme og 

benytter sig derfor af forskelligartede metoder til at påvise samspillet mellem den verden, der op-

fattes og fortolkes, og disse fortolkninger og derfra udlede de underliggende mekanismer, som på-

virker den undersøgte begivenhed (Easton, 2010, s. 123).  

Jeg har valgt kritisk realisme, fordi tilgangen muliggør en forklarende analyse af de underliggende 

mekanismer, der forbinder observerbare praksisser med mere stabile institutionelle og ideologiske 

strukturer. I modsætning til positivistiske tilgange reduceres demokratisk dannelse ikke til målbare 

effekter, og i modsætning til konstruktivistiske perspektiver fastholdes det, at sociale praksisser er 

forankret i en materiel og institutionel virkelighed. 

Metodiske konsekvenser af dannelsesdefinition 

I overensstemmelse med kritisk realisme anvendes dannelsesdefinitionen til at identificere og for-

tolke empiriske praksisser som udtryk for underliggende mekanismer, der former demokratisk dan-

nelse i samspillet mellem aktørers handlinger og mere stabile strukturelle betingelser.  

Dannelsesdefinition opdeler dannelse i tre niveauer: individ, fællesskab og samfund. Metodisk inde-

bærer dette et fokus på henholdsvis personlig refleksion og ansvar, deltagelse i fællesskaber samt 

forståelse af demokrati og deltagelse i demokratiske hverdagsprocesser gennem artiklen. Derudover 

tages der i konklusionen højde for, om efterskolerne lever op til de tre niveauer. 

Dannelsesdefinitionen sammenholdes desuden løbende med formålsparagraffens hovedsigte: ”livs-

oplysning, folkelig oplysning og demokratisk dannelse” (Retsinformation, 2019, kap. 1, §1, stk. 1), for 

at holde fokus på det formål definitionen tjener ift. efterskolernes efterlevelse af hovedsigtets krav 

om demokratisk dannelse jf. problemformuleringen. 

Det anerkendes, at definitionen er et fejlbarligt redskab, hvilket fordrer en fortolkning i artiklen, der 

forbliver åben over for praksisser, som udfordrer eller udvider dens rammer. 
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Dataindsamling 

Dataindsamlingen til indeværende artikel tager udgangspunkt i en fleksibel deduktiv tilgang i over-

ensstemmelse med kritisk realisme og med tre forskellige metoder for at imødekomme ideologien 

om, at forskelligartede metoder er påkrævet for tilstrækkeligt at belyse alle sider af et fænomen 

(Fletcher, 2017, s. 185). 

Jeg har indsamlet data fra seks efterskoler, som samlet set er repræsentative for efterskoler generelt 

med hensyn til profil og størrelse. Skolerne varierer fra 95 til 210 elever. Tre er almene grundtvig-

koldske efterskoler, én er en idrætsefterskole, én en specialefterskole og én en kombinationsskole 

bestående af efterskole og fri fagskole. Fire skoler har både 9. og 10. klasse, én har kun 10. klasse, 

og én har desuden 8. klasse. Klassetrin har betydning for mængden af obligatorisk indhold pga. af-

prøvning, og således på skemalægningen, og dermed for, hvor meget ”demokratisk dannende” ind-

hold efterskolerne kan inddrage i hverdagen. Ingen af skolerne har økonomiske problemer og starter 

typisk med fuldt elevtal i august. Derfor inddrages økonomiske forholds indvirkning ikke i analysen 

af demokratisk dannende praksis. 

Observation 

Med inspiration fra David Silvermans bog Doing Qualitative Research (2022, s. 335) foretog jeg ob-

servationer på tre efterskoler. Observationerne varierede i længde fra omkring 20-90 minutter og 

blev foretaget på tidspunkter, hvor hele elevflokken på den givne skole var samlet om en fællesakti-

vitet, henholdsvis fællessang, fællesgymnastik og et fællesmøde.  

Formålet med observationerne var at afdække, hvordan praksis på efterskolerne understøtter eller 

modarbejder demokratisk dannelse hos eleverne med et særligt fokus på medarbejdernes adfærd 

og dennes indvirkning på eleverne. I kritisk realisme opfattes observationer ikke som hårde sandhe-

der, men som en metode, der kan give en delvis forståelse for en social situation (Easton, 2010, s. 

123). Disse bør underbygges af øvrig dataindsamling, som hjælper forskeren med at se fænomenet 

fra flere perspektiver (2010, s. 123).  

Til alle observationerne sad jeg og så eleverne forfra i hhv. foredragssale og en hal, så jeg havde 

mulighed for at observere deres reaktioner. Jeg noterede alt, jeg kunne nå at observere, så detaljeret 

som muligt. Jeg lagde særligt mærke til ord, lyde og adfærd, der virkede rituelle eller fik 
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kontroversielle reaktioner for at få et indtryk af skolernes værdier i den sammenhæng. Jeg lagde især 

mærke til personalets adfærd og i mindre grad til enkelte elevers adfærd, og derimod mere overord-

net til elevernes reaktion på lærernes adfærd. 

Semistruktureret interview 

Udover observationerne foretog jeg otte semistrukturerede interviews (jf. Kvale og Brinkmann 

(2015)) med lærere og forstandere. I interviewene har jeg forsøgt at få så bred spredning som muligt 

med lærere, der har været kortere og længere tid i faget, samt størrelsen på skolerne de kom fra. 

Alle interviews varede mellem 35 og 55 minutter. 

Jeg designede en overordnet interviewguide, som jeg brugte til at foretage semistrukturerede inter-

view med alle otte interviewpersoner (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 185-188). Samme interviewguide 

kunne genbruges, fordi interviewpersonerne var en relativt homogen gruppe.  

De semistrukturerede interviews har, på trods af deres forankring i fænomenologiske traditioner 

(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 17-18), så vidt muligt været tilrettelagt med en deduktiv tilgang for at 

imødekomme den kritisk realistiske metode. Interviewspørgsmålene er udarbejdet med udgangs-

punkt i problemformuleringen og den anvendte dannelsesdefinition samt en arbejdshypotese om, 

at demokratisk dannelse er relativt nedprioriteret på efterskolerne, og at den opstår gennem for-

skellige mekanismer. Disse mekanismer omfatter blandt andet fællesskabsritualer, elevernes inddra-

gelse i rammesætningen af efterskolens hverdagspraksis, organisationskulturelle kendetegn samt ar-

bejdet med formelt demokrati på både lokalt og nationalt niveau i og uden for undervisningen. In-

terviewene har dermed fungeret som en metode til at afprøve og nuancere disse teoretiske antagel-

ser i relation til interviewpersonernes erfaringer og fortolkninger. 

Webscrape 

Webscraping er oprindeligt en metode, som bliver brugt i marketingfaget til at forsyne indsamleren 

med markedsindsigt og informationer om konkurrenter (digitalmarketingordbog.dk, 2025). Denne 

artikel har det selvsagt intet sådant formål, men teknologien kan også bruges til simpel ordoptælling, 

som er tilfældet her. Analysen er lavet med metoden HTML-parsing, som indbefatter analyse af sta-

tiske hjemmesider (digitalmarketingordbog.dk, 2025). 
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Jeg endte med at skrabe de i alt seks deltagende efterskolers hjemmesider for 21 nøgleord (se et 

udvalg heraf i tabel 6) med relevans for artiklens problemfelt for at dokumentere efterskolernes 

sprog om dannelse på deres hjemmesider for dermed at kunne understøtte min diskursanalyse.   
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Dataanalyse 

Analysemetoden i denne artikel er valgt med henblik på at afspejle en kritisk realistisk tilgang, hvor 

multiperspektiverede fortolkninger af dataene bliver udforsket for således at garantere opnåelsen 

af den mest gennemarbejdede konklusion (Easton, 2010, s. 122). 

Kritisk diskursanalyse 

Til analysen anvendes Norman Faircloughs kritiske diskursanalyse med fokus på de underliggende 

strukturer, der påvirker sociale praksisser på efterskolerne. Modellen er tredimensionel og undersø-

ger tekstniveau, diskursiv praksis og social praksis (Fairclough & Halskov, 2008, s. 15, 29). Formålet 

er at afdække, hvordan diskurser om demokratisk dannelse formes og reproduceres i efterskolernes 

praksis. 

Fairclough fremhæver et frigørelsesperspektiv, hvor diskursanalyse kan synliggøre og udligne magt-

forhold, hvilket også lægger sig til kritisk realismes emancipatoriske axiologi (Easton, 2010, s. 119; 

Fairclough & Halskov, 2008, s. 64, 99).   Han beskriver et dialektisk forhold mellem sociale strukturer 

og diskurser: strukturer skaber diskurser, og diskurser kan ændre eller reproducere strukturer (2008, 

s. 17), dette lægger sig op ad struktur/aktør-dialektikken i kritisk realisme (Buch-Hansen & Nielsen, 

2005, s. 53). Samtidig understreger han, at der eksisterer en materiel virkelighed uafhængigt af dis-

kursen (2008, s. 10), hvilket harmonerer med den kritisk realistiske ontologi (Easton, 2010, s. 119). 

Begge teorier anerkender samtidig, at dele af virkeligheden opstår i menneskeligt samspil og altid er 

medieret af forforståelser påvirket af udenforstående strukturer (Danermark et al., 2019, s. 22, 26; 

Fairclough & Halskov, 2008, s. 18, 59; Fletcher, 2017, s. 190). 

Analysen følger Faircloughs model som ramme, men anvender den ikke konsekvent ideologisk. Ek-

sempelvis integreres single- og double-loop-læring, der ikke stammer fra Fairclough, men i stedet 

begrunder et kritisk realistisk udviklingsperspektiv, hvor læring ses som en mekanisme, der kan bi-

drage til aktørers forandring af eksisterende strukturer (Buch-Hansen & Nielsen, 2005, s. 50). Der-

med prioriterer analysen kritisk realistisk ontologi frem for de normativt venstreorienterede positi-

oner, der ofte forbindes med Fairclough (Fairclough & Halskov, 2008, s. 8).  
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Analyse 

I det følgende analyseres de indsamlede data med Norman Faircloughs kritiske diskursanalyse med 

henblik på at afdække den diskursive praksis på efterskolerne som del af de underliggende meka-

nismer i deres pædagogiske praksis. 

Fairclough opfordrer til at anvende forskellige analyseredskaber i sin tredimensionelle model, men 

understreger, at de må evalueres kritisk gennem modellens stratificering og ideologiske grundlag, 

da alternative sprogteorier isoleret set hverken bidrager med et kritisk perspektiv eller skaber so-

cial forandring (Fairclough, 2001, s. 5, 10-11; Fairclough & Halskov, 2008, s. 7)  

Analysen vil fokusere på at afdække de sociokognitive processer hos efterskolernes personale, der 

påvirker den diskursive praksis på efterskolerne (Fairclough & Halskov, 2008, s. 27).   

Social praksis 

Analysen af social praksis er central for beskrivelsen af de strukturer, som påvirker diskurs og således, 

hvordan diskurser kan bidrage til social forandring (Fairclough & Halskov, 2008, s. 59). Denne analyse 

af sociale praksis på efterskolerne vil tage udgangspunkt i en kort introduktion til det senmoderne 

samfunds udvikling på baggrund af sociologiske teorier, efterskolernes institutionelle rammer og lov-

grundlag. Med udgangspunkt i Morgans metaforteori gives konkrete eksempler på social praksis på 

efterskolerne baseret på observationsdataene. Metaforteorien fungerer som en teoretisk og begreb-

slig ramme for eksemplernes udfoldelse. 

Ekstern indflydelse 

Sociolog og politolog Hartmut Rosa beskriver i Social Acceleration: A New Theory of Modernity 

(2013) nutidens samfund som præget af det, han kalder social acceleration. Social acceleration ind-

befatter idéen om, at tempoet er sat op i alle processer, og at dette producerer kronisk tidsmangel 

(Rosa, 2013, s. 68). Rosas grundlæggende præmis er, at den stigende fart i samfundsudviklingen gør 

hverdagen for den enkelte retningsløs og således præget af en mangel af selvstændige holdninger, 

friheds- og fremskridtsfølelse, og at kompleksiteten af at ’nå’ at have et almindeligt liv er tiltagende 

(2013, s. 322).  
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Sociolog Andreas Reckwitz beskriver samfundet som præget af ’singularisering’, hvor individet for-

ventes at fremstå unikt (Reckwitz, 2020). Dette handler ikke om personlig lyst, men om en samfunds-

mæssig kravlogik, hvor unikke uddannelser, rejsemål eller objekter tillægges værdi og bruges til at 

markere særlighed (2020, s. 141, 144-146). 

Unge forventes ud fra ovenstående teorier at have fokus på selvudvikling, målrettethed og ansvars-

tagen i deres eget liv og fremtid tidligere, hvilket bl.a. også afspejles i de seneste reformers fremdrift 

af uddannelse og uddannelsesvalg (se fx Uddannelses- og Forskningsstyrelsen, 2024). Dette antyder 

en fremdrifts-/personlig progressionsdiskursorden på samfundsniveau, som efterskolerne også na-

vigerer i. Fairclough identificerer og problematiserer denne ’markedsgørelse’ af diskurs, der handler 

om optimering og effektivitet, og som afspejler et ideal om neoliberal styring og umenneskeliggø-

relse af individet til fordel for konkurrencedygtighed, der især gør sig gældende i uddannelsesinsti-

tutioner (Fairclough & Halskov, 2008, s. 147). 

Intern udvikling 

Efterskolerne er, som beskrevet i litteraturreviewet, opstået ud af Grundtvigs idé om det levende ord 

og fællesskabet (Andersen, 2020, s. 80; Efterskolerne, 2025a). Christen Kold etablerede i 1851 den 

første højskole i Ryslinge, hvor elever blev dannet under grundtvig-koldske idealer (Andersen, 2020, 

s. 74-75). Siden har efterskolerne udviklet sig fra kostskoler til et alternativ til folkeskoleafslutningen 

med afgangsprøver og pensum (Efterskolerne, 2025a). Med den obligatoriske statslige elevstøtte fra 

1994 blev et efterskoleophold økonomisk tilgængeligt for flere familier, og i dag findes 238 eftersko-

ler i Danmark (Efterskolerne, 2025b).  

Efterskolernes profiler spænder fra eliteidræt, performance og ordblindeundervisning til skoler med 

traditionelle grundtvig-koldske værdier (Børne- og undervisningsministeriet, u.d.). De fleste afvikler 

afgangsprøver som folkeskolen og er samtidig bundet af hovedsigtet for efterskoler ved lov: ”livsop-

lysning, folkelig oplysning og demokratisk dannelse” (Retsinformation, 2019, kap. 1, §1, stk. 1). 

Som i andre skoler er eleverne underordnet lærer og forstander, der har ansvaret for undervisning 

og pædagogik, hvilket skaber en institutionel magtforskel (Fairclough & Halskov, 2008, s. 22). Denne 

magtstruktur kan skabe spændinger mellem demokratiske og autokratiske praksisser. Efterskolerne 

huser årligt omkring en tredjedel af danske unge i efterskolealderen (Efterskolerne, 2025b). Det øger 
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konkurrencen mellem skolerne, da elevtallet påvirker efterskolernes økonomiske grundlag gennem 

forældrebetaling og statslige tilskud. 

Dermed balancerer efterskolerne mellem deres historiske værdigrundlag og nutidens krav om profi-

lering og markedsmæssig legitimitet. De forventes både at fremstå autentiske og konkurrencedyg-

tige, hvilket skaber et spændingsfelt mellem dannelse og markedslogik. Her forhandles diskurser 

mellem fællesskab og individualisering, autenticitet og strategisk profilering samt dannelsesideal og 

institutionelle krav, hvilket afspejler hegemoniske kampe mellem de ideologiske forståelser, som do-

minerer efterskolernes praksis og rammerne i uddannelsesinstitutioner i det hele taget (Fairclough 

& Halskov, 2008, s. 22). 

Analyse af organisationskultur 

Gareth Morgans metaforteori har til formål at afdække de underliggende magtstrukturer, som er 

afgørende for en given organisationskultur (Morgan, 2006, s. 5). Enhver organisationskultur bør i 

teorien kunne analyseres med mere end én af Morgans metaforer, og det er i virkeligheden i kryds-

feltet mellem dem, at man afdækker både, hvad man ser ved at analysere med en metafor, men også 

hvad man overser ved ikke at analysere med en anden (Morgan, 2006, s. 5).  

Metaforen organisationer som politiske systemer bruges forskellige klassiske styreformer til at ka-

rakterisere ledelsen og kulturen i en organisation, hvoraf et udsnit vil blive brugt i den foreliggende 

analyse (Morgan, 2006, s. 151-153, 167). 

På en skole jeg observerede, deltog forstanderen og flere lærere i et elevstyret fællesmøde. Perso-

nalet havde hjulpet med at facilitere mødet, men eleverne eksekverede det. Forstanderen havde 

forud for observationen fortalt mig, at de var opmærksomme på deres egen rolle som ’magthaver’ 

som deltager i planlægningen, og at de også ville blive nødt til at rejse sig og kommentere på et 

punkt til fællesmødet om, at eleverne stjal mad fra hinanden i køleskabene – det udspillede sig så-

ledes:  
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Tabel 1  

Eleverne giver alle sammen input, som kunne opstå i en debat ude i samfundet, og selvom forstan-

deren har ret i, at man pr. lov ikke må stjæle fra hinanden, så formår de med deres indblanding i 

debatten at devaluere forslaget fra især én elev, som foreslår overvågning. Her kommer der fokus på 

en central debat i efterskolerne som politiske systemer, for forstanderen formår her med sin magt at 

lukke en demokratisk debat ned pga. en ideologisk holdning til overvågning og eleverne når aldrig 

at tale yderligere om problemet.  

Medarbejderne i mine interviews taler også om, hvordan det er centralt, at de sætter rammerne for, 

at eleverne ved, hvordan de skal agere på efterskolen (IP8, 21:08-21:51). I det ovenstående bestem-

mer forstanderen dog ikke kun rammen for debatten, men også hvad, der er legitime forslag. 
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Forstanderen bruger i uddraget flere af Morgans kilder til magt: formel magt, organisationsstruktu-

ren og kontrol af beslutningsprocessen (Morgan, 2006, s. 167). 

Fairclough identificerer ideologi og magt som forbundne, fordi ideologi oftest er knyttet til specifikke 

konventioner, og disse afhænger af hegemoni for at overleve (Fairclough, 2001, s. 2). Den ideologi, 

som ligger bag forstanderens udtalelser, bunder i de grundtvig-koldske idealer om frihed, som er 

dominerende på efterskolerne. Det kommer til at betyde, at forstanderen med magt afbryder en 

samtale i elevdemokratiet og dermed styrer de samtalen på en autokratisk frem for demokratisk 

måde (Morgan, 2006, s. 153). Dette er således et eksempel på, hvordan foreningen mellem de insti-

tutionelle rammer og ideologien leder til autokratisk magtudøvelse på efterskolerne.  

Der er desuden flere af medarbejderne, som taler om, hvordan de synes, der er et meget lille regel-

sæt på deres skoler, hvilket gør, at der kommer fokus på, at eleverne har et ansvar overfor skolen og 

hinanden, for at fællesskabet kommer til at fungere (IP1, 36:24-36:51; IP5, 30:22-30:45): 

(1) ”Og så er altså, så er der selvfølgelig tidspunkter også som jeg sagde før, hvor man 

er nødt til at tage autoritetshatten på. Men jeg synes også det, vi vægter højt, eller det er det 

vi vægter højt – det er, at der er rigtig meget tillid, det er også fordi vi jo ikke har sådan sindssygt 

mange regler i virkeligheden.” (IP2, 20:36-20:54) 

Her kan man fortsat argumentere for, at der trods den mere løse udlægning af reglerne er en formel 

magt i at være lærer, som altid giver muligheden for at kunne vurdere, at en elev er gået over græn-

sen. Tilliden er altså på denne måde hegemonisk betinget og afspejler den diskrepans som Fairc-

lough kalder ’ustabil ligevægt’, der ofte optræder i institutionelle sammenhænge (Fairclough & 

Halskov, 2008, s. 52). 

Metaforen om psykiske fængsler beskæftiger sig med de interne konstruktioner, som kan fastholde 

organisationer i usunde mønstre (Morgan, 2006, s. 207). Morgan bruger Freuds psykologiske for-

svarsmekanismer til at beskrive, hvordan organisationsmedlemmer kan retfærdiggøre usunde møn-

stre fx ifm. magt (2006, s. 215).  

På den anden skole observerede jeg fællesgymnastik, hvor der deltog ca. 200 elever. Her var der især 

én lærer, som talte hårdt til eleverne: 
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Tabel 2 

 

I næste eksempel kommenterer en lærer på hændelsen, hvor deres kollegaen beder nogle elever 

forlade gymnastiksalen: 

(2) ”Jamen hvis de forstyrrer rigtig meget og at de især forstyrrer os, men hvis de for-

styrrer andre (…) Der var [Lærer (1)] virkelig god til lige at sende dem ud og det [Lærer (1)] han 

så gjorde det var, at jeg sendte så [en anden lærer] ud efter dem for at lige holde øje med dem, 

og at de ikke bare gik væk. Men [Lærer (1)] gik så ud og så snakkede med dem. Og fortalte dem 

”sådan og sådan” og gav dem så en ny chance.” (IP6, 45:38-46:09) 

Her rationaliserer læreren i interviewet denne praksis for at sende eleverne udenfor døren som en 

enkel udramatisk pædagogisk nødvendighed, ikke som autokratisk praksis. 
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Situationen i tabel 1, hvor forstanderen afbryder elevernes demokratiske samtale, kommenteres 

også af en lærer fra samme skole: 

(3) ”I forhold til mødet du har overværet, at der blev lagt lidt en dæmper på det der 

ytringsmod, fordi [forstanderen] blev nødt til at sådan lige kridte skarpt op, at det der med at 

kende forskel på dit og mit, det det skal de simpelthen kunne. Og det er klart, når [de] – og det 

er [de] helt bevidst om – når [de] rejser sig op og siger tingene på den måde [de] sagde, så 

okay. Det skal ikke diskuteres. Og det (…) sender jo dønninger ind i næste punkt naturligt.” (IP7, 

35:52-36:27) 

Denne lærer forsvarer forstanderens praksis med rationalisering gennem dét, at forstanderen blev 

nødt til at sætte rammerne hårdt op, siden det er forkert at stjæle, og anvender samtidig splitting 

ved at gøre opmærksom på, at forstanderen selv er meget bevidst om, at den magt, deres rolle in-

deholder, har en indvirkning på elevernes samtale.  

For begge disse skoler bliver det således et kendetegn, at der er nogle praksisser, der fastholdes, 

selvom de er klar over, at de bør forklares for, at en udenforstående ikke misforstår det. Den hege-

moniske ideologi om fællesskab og frihed bliver på denne måde en teddybjørn for skolerne, når disse 

praksisser bliver udfordret (Morgan, 2006, s. 228). Dette viser en diskurs, der forsvarer af de mentale 

modeller, som reproducerer autoritær magtudøvelse på skolerne. 

Hjerne-metaforen fokuserer på læring i organisationer og bruger kybernetik til at forklare selvregu-

lerende processer i organisationen (Morgan, 2006, s. 82). I kybernetikken opdeles denne selvregu-

lerende proces i single-loop og double-loop læring, som refererer til, om påvirkningen af systemet 

blot resulterer i en korrigering, og systemet derefter går tilbage til sin ”grundindstilling” (single-loop) 

eller om påvirkningen resulterer i en læring, som påvirker systemets evne til håndtere fremtidige 

påvirkninger (double-loop)(Morgan, 2006, s. 84).  

Læreren herunder taler om folkeskolereformen i 2014, og hvordan den påvirkede livet på eftersko-

len: 

(4) ”Vi har diskuteret lidt det der med at være - forskellen på at være efterskole og på 

at være folkeskole med køjesenge, og hvor jeg i hvert fald (…), hvor vi i hvert fald prøvede at 
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gå lidt ud fra den der med, at vi skulle huske, at altså efterskole og alt det der er i efterskolelivet, 

og fordi der blev så meget fokus på det her med at nu skulle de unge mennesker til at til prøver, 

at de skulle måles og vurderes ud fra det, at så kom det lige pludselig til, at alle de der spæn-

dende uger, man normalt plejer at lave på en efterskole. ”Nej, Det har vi ikke tid til, for vi skal 

nå pensum og vi skal nå og sådan.”” (IP5, 05:30-06:06) 

Her ses forskellen på den single-loop læring, som læreren angiver foregik i ledelsen, hvor de formelle 

kravs indvirkning blev prioriteret meget højt, og hvor selve efterskole-formålet faldt i baggrunden. 

Dette kontrasteres med lærernes mentale model af, hvad efterskolen skulle være i forhold til folke-

skolen, som fostrede double-loop-læring, der fik indflydelse på, at efterskoletiden fortsat blev prio-

riteret sideløbende med implementeringen af reformen. I dette eksempel er den neoliberale sty-

ringsform i hegemonisk kamp med efterskole-ideologien, og det viser, hvordan markedsgørelsen af 

diskursen i uddannelsessystemet også har indflydelse på ledelsesteams hos efterskolerne. 

Tekstniveau 

Fairclough betoner vigtigheden af at anvende funktionalistiske analysemetoder til tekstniveauet 

frem for formalistiske (Fairclough, 2001, s. 11). Derfor har jeg udvalgt tre funktionalistiske analyse-

metoder med det formål at udlede, hvilke motivationer som ligger bag diskurserne i de otte medar-

bejderinterviews (Fairclough & Halskov, 2008, s. 31).  

Evaluering 

Analyseredskabet evaluering anvendes til at afdække, hvordan ordvalg udtrykker følelser og prøver 

at påvirke sin modtager gennem vurderinger af eller holdninger til det, der bliver kommunikeret om 

(Borggreen et al., 2025, s. 75). Evalueringsanalysen beskæftiger sig primært med udtryk, som inde-

holder attitude, graduering og engagement, og med, hvorledes disse tre udtrykkes gennem sproglige 

evalueringer på ordniveau (2025, s. 75-76).  

Helt centralt beskriver en lærer eleverne således: (5) ”De er jo ikke helt rigtig voksne. De er heller 

ikke rigtig børn” (IP6, 27:18-27:21). Her bliver ’ikke rigtig’ en indikator for vurderingen af den mel-

lemvej, som teenageårene er for efterskoleeleverne i denne lærers opfattelse. Generelt bliver denne 

anskuelse tilkendegivet i mine interviews, men på en mere implicit måde idet alle interviewpersoner 

bruger ordene ’unge mennesker’ som synonym til elever (se fx citat 1 og 1). Variationer af dette 
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forekommer i alt 34 gange på tværs af de otte interviews, hvilket antyder en leksikalisering af ordene, 

der viser deres opmærksomhed på at italesætte dette limbo i elevernes liv med respekt. 

Efterskolelærerne evaluerer generelt eleverne positivt, hovedsageligt gennem attitude og gradue-

ring. De udtrykker meget positive følelser især overfor eleverne, som tilhører deres egen skole: (6) 

”… de er for vilde vores elever!” (IP7, 18:43-18:46). Denne lærer udtrykker gennem ordet ”vilde” og 

forstærkningen ”for”, at eleverne på deres skole er af en ekstraordinær kaliber. Her giver det posses-

sive pronomen ”vores” (kohæsion) også en indikation af, at denne evaluering også afspejler opfat-

telsen af, at det er fordi eleverne går på deres skole, og at andre efterskoleelever ikke nødvendigvis 

er lige så ekstraordinære. 

Flere lærere udtrykker også ’forskellighed’ som en central positiv attribut ved eleverne:  

(7) ”Vi er en skole, der har mange forskellige typer elever, og det tror jeg er en styrke” 

(IP1, 04:24-04:31); ”Det der med, at de skal forstå, hvor fantastiske de er hver især, og at de 

virkelig altså. Og de skal også forstå og værdsætte, at de kan noget forskelligt” (IP7, 32:22-

32:33); ”og at vi gør det [får eleverne til at være en del af fællesskabet i løbet af et år], selvom 

vi gør det på så mange forskellige måder og eleverne er så forskellige. Det synes Jeg er ja ret 

magisk, ja” (IP2, 26:50-26:57).  

I disse tre citater udtrykkes det både, hvordan forskellighed kan give udfordringer ift. at integrere 

eleverne i fællesskabet, men også at forskellighed er det, som skaber mangfoldighed. Ordvalgene 

’styrke’, ’fantastiske’ og ’magisk’ beskriver lærernes holdning til elevernes forskellighed, og hvordan 

denne bidrager til at skabe en god grobund for fællesskab.  

Ovenstående udtalelser viser, hvordan den hegemoniske grundtvig-koldske ideologiforståelse præ-

ger personalets syn på efterskolens betydning for elevers kompetencer og velvære, især i kontrast til 

folkeskolen. 

På den anden side udtrykker nogle af interviewpersonerne også negative sider ved eleverne. En for-

stander udtaler fx om den givne skoles målgruppe:  
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(8) ”Samlet set har vi jo selvfølgelig (…) en målgruppe, som vi hele tiden arbejder på at 

repræsentere. Altså vi har 60%, der går på gymnasiet bagefter, som kommer fra dine og mine 

og vores leverpostejs-forkælede familier.” (IP8, 22:48-23:07) 

Med ’selvfølgelig’ udtrykker forstanderen gennem engagement, hvor forventeligt det er, at største-

delen af eleverne er som majoriteten af den danske ungdom. Desuden udtrykker de deres egen 

vurdering af disse ved at vælge ordet ’leverpostejs-forkælede’, der indikerer at vedkommende synes 

denne elevgruppe er mere kedelige end de øvrige 40%, de rekrutterer.  

Den ovenstående udtalelse viser, hvordan samfundets diskursordener om ’usingulariserede’ unge 

påvirker efterskolemedarbejdernes måde at tale om eleverne på. 

Det er desuden et overordnet tema i interviewmaterialet, at personalet implicit karakteriserer sig 

selv som rollemodeller. Her fortæller en lærer fx, hvordan de mener, at dét, at lærerkollegiet er 

mangfoldigt, også gør noget for elevernes mulighed for at spejle sig i dem:  

(9) ”Der er jo både unge og gamle, og vi er meget forskellige i lærerflokken, og det tror 

jeg er rigtig godt, netop fordi vi har så mange forskellige elever” (IP1, 22:52-23:03).  

Læreren udtrykker her gennem attitude, hvordan aldersforskellen, ’unge og gamle’, og andre gene-

relle forskelle i lærerkollegiet er positive (’rigtig godt’), fordi læreren vurderer, at det afspejler en 

forskellighed i elevflokken. Læreren bruger også ordet ’netop’ til at fremhæve, hvorfor det er så godt, 

at lærerne er forskellige – altså fordi eleverne også er det. Derudover anvendes ordene 'meget’ og 

’mange’ til at forstærke ordet ’forskellig’, og dermed udtrykkes mangfoldigheden på efterskolen. Her 

er det således en rationalitetsmåde, at mangfoldighed er godt, hvilket underbygger et positivt mang-

foldighedsskema (kohæsion). 

Evalueringsanalysen viser, at eleverne beskrives som sociale og mangfoldige, men samtidig som 

umodne og påvirket negativt af samfundets strukturer. Derudover fremstiller personalet sig selv som 

mangfoldige rollemodeller. 
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Deiksis 

Deiksisanalyse fokuserer på, hvordan bestemte ord, der referer til personer og steder, og som signa-

lerer relationer og afhængigheder kan bidrage til diskursen i en tekst (Borggreen et al., 2025, s. 35). 

En analyse af deiksis skelner mellem forskellige typer af deiksis, herunder; persondeiksis, socialdeik-

sis, logikdeiksis, steddeiksis,  tidsdeiksis, leksikalsk deiksis og modalitetsdeiksis (Borggreen et al., 

2025, s. 35-36; Lindø, 2002, s. 120-121).  

En forstander kommenterer på, hvordan elevernes evner til at indgå i fællesskaber har ændret sig i 

nedenstående citat: 

(10) ”Og hvad vil det sige at være en del af et fællesskab? Fordi det har vi faktisk snakket 

om, at det ved de ikke helt. Vi har faktisk snakket om det der med at for 10 år siden, der vidste 

de godt lidt om, jamen når jeg træder ind her i et fællesskab, så er det lidt de her sociale koder 

man arbejder efter (…) Det ved de ikke længere på samme måde. Det er nyt for dem. Vi ople-

ver, at de skal hjælpes ind i det her, fordi de er – jeg vil ikke sige sig selv nærmest, det lyder så 

negativt – men jeg tror virkelig, at de her sociale medier spiller en kæmpe rolle i sådan noget 

her. ” (IP4, 44:42-45:18) 

I dette citat bruges især tidsdeiksis til at illustrere forskellen mellem de elever, som for flere elevår-

gange siden kunne finde ud af problemfrit at indgå i fællesskabet i modsætning til eleverne i dag:  

’for 10 år siden’, ’ikke længere’. Især med ordet ’nyt’ bliver det endvidere fremhævet, at eleverne i 

dag ikke er øvede i at indgå i fællesskaber, men at de skal lære det forfra, når de starter på efterskole. 

Derudover bruges persondeiksis til at skelne mellem de forskellige grupper, som forstanderen omta-

ler. Her er ’vi’ (1P) de ansatte på skolen og ’de’ (3P) er eleverne. Kohæsionen, der her skabes gennem 

både tid og pronomener, viser et ”forringelses”-skema hos denne forstander, som konstaterer, at 

elevernes fællesskabskompetencer er blevet dårligere over tid. 

Udover at forstanderen kommenterer på den tidsmæssige udvikling af elevernes fællesskabskompe-

tencer, handler dette citat også om, hvordan de mener, at sociale medier har en afgørende indvirk-

ning på denne udvikling. De distancerer sig ikke kun fra nutidens elever med pronomenet ’man’, men 

devaluerer ligeledes den struktur, de mener har påvirket eleverne til at være mere selvcentrerede. 
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En forstander udtrykker samme holdning til elevernes interesse i omverdenen: 

(11) ”De kan få indflydelse på altså mange forskellige ting altså. Men hvis man vil have 

unge mennesker til at interessere sig for en demokratisk samtale, så skal det – så er man nødt 

til at tage fat i noget, der ligger lige foran næsen af dem. Det er ikke alle unge, der er lige 

optaget af at redde klimaet, før vi ligesom – vi er nødt til at tage det ned i (…) det skal ned i 

øjenhøjde, og det skal tæt på dem selv, før det betyder noget for almindelige unge.” (IP8, 

13:59-14:28) 

Denne forstander er således opmærksom på at give eleverne mulighed for at få indflydelse på efter-

skolens praksis, men udtrykker samtidig gennem steds- og logikdeiksis, at ’hvis’ (logik) de vil have 

eleverne til at engagere sig i en demokratisk problemstilling ’så’ (logik) skal det være én, der ’ligger 

lige foran næsen af dem’ eller ’tæt’ på dem (sted). Her udtrykker forstanderen den samme opfattelse 

af, at eleverne er ”sig selv nærmest” som i forrige citat, og at fjerntliggende problemstillinger ikke 

interessere eleverne. 

Forstanderen anvender også modalitetsdeiksis til at udtrykke nødvendighed med ordene ’nødt til’ 

og ’skal’. Dette udtrykker forstanderens sandhedsopfattelse ifm. at engagere unge demokratisk. Det 

er forstanderen magtpåliggende at udtrykke med stor sikkerhed, at langt fra alle efterskoleelever er 

interesserede i samfundsproblematikker, men at det er de nære problematikker på skolerne, som 

interesserer dem. Forstanderen kategoriserer disse elever som ’almindelige unge’ og indikerer på 

den måde med socialdeiksis, at størstedelen af ungdommen ikke interesserer sig for de ting, der 

foregår på samfundsniveau. 

En lærer fra en anden efterskole understøtter pointen om behovet for demokratiske problemstillin-

gers nærhed her:  

(12) ”Jeg tror ikke det ville fange dem, hvis vi stod oppe i festsalen og plaprede (…), så 

ville det falde fuldstændig hen over hovedet på dem, men ved det her [klasseundervisning] er 

de små grupper og gør det relaterbart ved for eksempel at snakke om Trump i det, at der alli-

gevel er et valg eller snakke om kommunalvalg.” (IP6, 42:14-14:32) 
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Læreren indikerer med logikdeiksis (’hvis’, ’så’) en kausalsammenhæng mellem, at skolens personale 

ikke ville kunne appellere til eleverne i større fora, fordi det ikke ville interessere dem. Læreren me-

ner dog, at hvis den demokratiske problemstilling er aktuel (tidsdeiksis) ’i det, at der alligevel er valg’, 

så kan eleverne godt engageres i mindre grupper. 

Flere medarbejdere kommenterer også på, hvordan deres indtryk er, at elevtypen kan være afgø-

rende for deres engagement i demokratiet:  

(13) ”Og turde at gøre det [arrangere events og promovere dem for de øvrige elever]. 

Det er vores elever er ikke så gode til, og jeg tror måske, det har noget at gøre med, at (…) vi 

har jo ikke en performanceprofil. Vi har ikke dem, hvor det kommer naturligt til. Vores elever 

de er sportsfolk på den måde, så det er noget af det vi har et fokus på. ” (IP4, 22:30-22:50) 

Her bruger en forstander logikdeiksis til at fremhæve antagelsen om, at der er en kausalsammen-

hæng (’jo’) mellem, at eleverne er sportselever, som går på en idrætsefterskole, og at deres kompe-

tencer til at arrangere events på skolen og engagere de øvrige elever i det er dårlige. Forstanderen 

indikerer ligeledes, at der er elever, der engagerer sig ’naturligt’, fx elever, der vælger efterskoler med 

performanceprofiler. Denne skole modtager ifølge forstanderen ikke disse elever på grund deres 

idræts-profil. De indikerer dog også med logikdeiksis i form af ’så’ i den sidste sætning af citatet, at 

fordi kompetencen mangler hos eleverne, kræver det opmærksomhed og ansvarstagen hos perso-

nalet. 

En lærer fra en anden skole med en kreativ profil understøtter denne pointe:  

(14) ”Og der har vi nogle elever, som naturligt stikker ud, som gør, at man måske tør at 

være lidt mere sig selv fordi det der er nogen, der tør af de elever vi får. Så det er dejligt og 

giver en god dynamik ind i hverdagen og den måde vi laver efterskole på.” (IP7, 05:51-06:08) 

Her bruger læreren også logikdeiksis gennem ’naturligt’ til at indikerer, at det at være sig selv og 

engagere sig kommer lettere til én elevtype end til en anden og evaluerer denne indvirkning gennem 

attitude med ’dejligt’ og at det giver dynamikken på skolen en ’god’ påvirkning.  

Læreren kategoriserer gennem modalitetsdeiksis med ’man’ de resterende elever, der ikke som tør 

være sig selv, som en mere anonym gruppe. Derudover anvendes persondeiksis i form af 
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pronomenet ’vi’ (1P) til at betegne efterskolen som helhed og fungerer som en holistisk beskrivelse 

af personalet på efterskolen og dens værdier, når læreren bruger ordet i sammenhængen: ’den måde 

vi laver efterskole på’. Læreren bekræfter således forstanderens udtalelse om, at kreative elever nok 

er mere engagerede end idrætselever og understøtter forståelsen af, at der således er strukturelle 

betingelser i elevernes interessefelter, der bestemmer deres engagement, og at det ikke i sig selv har 

noget med efterskolen at gøre, men at det kan være et fordelagtigt bidrag til skolens hverdag. 

Deiksisanalysen viser, at medarbejderne opfatter elevernes demokratiske dannelse som svækket, og 

at engagement kun opstår ved problemstillinger i elevernes nærhed. Desuden påvirker efterskolens 

profil elevernes dannelsespotentiale.  

Det tredje subjekt 

Det tredje subjekt defineres af Borggreen et al. som entiteter, der ligger uden for en samtale mellem 

første subjekt, taleren, og andet subjekt, modtageren/talepartneren (Borggreen et al., 2025, s. 28). 

Det tredje subjekt-analysen bliver i denne artikel brugt til at afdække de rationalitetsmåder, som 

kommer til udtryk gennem sproget, hvilket stemmer overens med Faircloughs begreb om kohæsion, 

kohærens og udsagnskraft (Fairclough & Halskov, 2008, s. 34, 38). Dette vil bevare den funktionali-

stiske tilgang til tekstanalysen. 

Lærerne taler ofte om kausalsammenhænge mellem elevernes sociale kompetencer og sociale me-

dier (10) eller generaliseringer om elevernes engagement, der lægger sig til de normative opfattelser 

af unge i samfundet (11,12):  

(15) ”Der er rigtig mange steder, man rekrutterer klumper af elever forskellige steder 

fra. Vi rekrutterer individer. Og så bliver de et fællesskab” (IP8, 12:07-12:19); ”Så fordi vi har 

så mange linjer, så er vi en meget skøn blandet elevflok af mange forskellige typer af elever, 

hvilket skaber en rigtig god mangfoldighed, synes jeg. I de her dage, hvor de unge godt kan 

have tendens til nogle gange blive lidt ens fordi man skal lidt se ud som de andre” (IP7, 05:18-

05:41).  

Her fremlægger en forstander og en lærer fra to forskellige skoler en opfattelse af, hvor unikke (sin-

gulariserede) deres elever er i modsætning til ungdommen generelt, og at konteksten for at drive 
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efterskole er rekruttering fra en ensartet ungdomskultur, hvor unge ligner hinanden og ikke tør stå 

ud.  

Om netop dét at turde fremstår der en interessant tendens i interviewmaterialet. Medarbejderne 

indikerer, at elevernes mod til at indgå i fællesskaber og turde engagere sig højlydt er faldende (10, 

11, 12, 13). Én skole har nogle vedtagne begreber som de bruger til at omtale dette: 

(16) ”Det er det vi kalder handlemod, fordi vi vil rigtig gerne lære de unge mennesker 

at turde gå ud og gøre en forskel og mærke, at de kan gøre en forskel” (IP7, 04:52-05:06); 

”Ytringsmod er faktisk forholdsvist nyt og vi har snakket det ind i det her fællesmøde, fordi vi 

rigtig gerne vil prøve og at gøre noget mere i forhold til den her demokratiske dannelse, og i 

det her med at give dem mod til og have en stemme. (…) det der med at turde [at sige sin 

mening]. Altså det vi prøver at arbejde på med de her fællesmøder, og det er at skabe et rum 

deroppe, hvor der skal være plads til nuancerne.” (IP7, 33:53-34:53) 

Begrebet ’ytringsmod’ blev også brugt ved observationen af fællesmødet på deres skole (OBS3, 

15:27-15:29). Læreren fortæller i ovenstående om begreberne handlemod og ytringsmod som 

denne skole har implementeret for at imødekomme en stigende ytrings-ængstelighed i elevflokken. 

Skolen har erfaret, at eleverne ikke på samme måde som tidligere tør indgå i diskussioner eller gøre 

noget proaktivt for at gøre en forskel.  

Læreren beskriver ikke eleverne som ude af stand til at agere demokratisk, men som en gruppe, der 

ikke har et sprog til at handle demokratisk og som ikke ved, hvordan de kan få nuancerne frem i en 

debat. Heri ligger ikke kun at turde diskutere, men også dét at opleve, at andre ikke er enige med 

en, at de nuancer er helt normale. Desuden at det er legitimt at forbeholde sig retten til uenighed 

uden at miste fodfæste i fællesskabet. Derfor har denne skole bevidst produceret disse begreber i et 

forsøg på at vise eleverne, at det kræver mod at deltage i demokratiet. De øvrige efterskoler har ikke 

leksikaliserede begreber til at imødekomme ytrings-ængsteligheden på samme måde, men oplever 

og arbejder med samme tendens. 

De ovenstående eksempler viser intertekstualitet mellem efterskolernes diskurs og den overordnede 

diskursorden om, at unge bør fokusere på at være unikke for at være noget værd. De bidrager således 

til den overordnede ’markedsgørelse’ i diskursen om individets kompetencer. 
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Den positive diskurs om eleverne, som blev behandlet i evalueringsanalysen (6, 7, 8), og forholdet 

til den beskrives således af en lærer: 

(17) ”Og meget sådan en positiv tone om eleverne i det hele taget. Altså eleverne var 

ikke sådan nogen, man skulle holde ude og lukke låg på og holde, du ved, styr på. Det var nogen 

man skulle have til at leve og til at få mest muligt ud af efterskolen.” (IP3, 05:58-06:11) 

I ovenstående eksempel skabes der kohærens mellem, at eleverne ikke var nogen man skulle styre, 

men nogen man skulle få til at leve. Dét som konstituerer kohærensen mellem disse sætninger, er 

den antagelse at andre skoleformer kun prøver at styre eleverne og ikke fokuserer på, at de skal have 

mest muligt ud af skolen. Dette er endnu et eksempel, hvor efterskolerne fremhæver deres ideologi 

som suveræn, og hvor folkeskolernes praksis nedgraderes. 

En anden lærer fra en specialefterskole tilslutter sig samme diskurs: 

(18) ”Vi har ikke så mange elever i klasserne, (…) [derfor] vi har virkelig mulighed for at 

komme tæt på vores elever. Og de oplever også, er jeg sikker på, at vi gerne vil dem, og at de 

altid kan komme til en voksen. Og at de måske, for første gang i deres liv, møder en underviser, 

der er klar til at hjælpe dem med deres vanskeligheder.” (IP5, 14:02-14:23) 

Læreren her fortæller om eleverne som relativt tabte af systemet, og devaluerer dermed den praksis, 

der er i det uddannelsessystem, som eleverne har været i frem til deres efterskoleår. Her fungerer 

udlægningen af den samfundsmæssige kontekst i afsnittet om social praksis som kontekst for deva-

lueringen, som foregår i begge disse citater og konstituerer således en intertekstualitet mellem sam-

fundets strukturer og diskursen. Lærerne sammenligner (udsagnskraft) praksissen på efterskolerne 

med praksis andre steder og formår på den måde at skabe en diskurs om, at efterskolerne er bedre 

til at favne eleverne end folkeskolen. 

Medarbejderne taler pænt om eleverne, men kritiserer de omkringliggende strukturers indflydelse 

på deres udvikling. De legitimerer efterskolen som en bedre skoleform og efterskolerne som mod-

vægt til et uddannelsessystem, der fremstilles som årsag til faldende kompetencer. 
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Resultater 

Samlet viser tekstniveauets analyser gennem deres ordvalg, grammatik og tekststruktur et billede af 

efterskolen som en særlig værdifuld pædagogisk arena. Medarbejderne beskriver eleverne som so-

ciale og mangfoldige, men samtidig som mindre modne og påvirket af samfundets pres. De ser sig 

selv som nødvendige rollemodeller i fællesskabet, der skal kompensere for et uddannelsessystem, 

som de fremstiller som årsag til svækkede demokratiske og sociale kompetencer hos eleverne. Sam-

let etableres en diskurs, hvor efterskolen positioneres som en bedre og mere dannende skoleform, 

hvor medarbejderne er rollemodeller for eleverne. 

Diskursiv praksis 

Den diskursive praksis indbefatter ifølge Fairclough produktions-, distributions- og konsumptions-

processerne (Fairclough & Halskov, 2008, s. 35). Diskursiv praksis baserer sig typisk på hegemoniske 

normer, som får magtrelationer til at fremstå selvfølgelige (2008, s. 21). Formålet er at identificere 

de underliggende mekanismer, som styrer efterskolernes diskurs. 

Diskursoversigt 

De følgende tabeller giver en oversigt over de analyserede diskurser i analyserne. Diskurserne er en 

del af, men ikke determinerende for, de underliggende mekanismer, som bidrager til organisations-

kulturen på efterskolerne. Formålet er at identificere diskursive praksisser, der fremmer eller hæm-

mer demokratisk dannelse jf. dannelsesdefinitionen. 
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Tabel 3 

 

Efterskolernes selvforståelse og deres diskursive placering i uddannelseslandskabet formes gennem 

en række system- og ideologidiskurser, hvor samfundets strukturer og den grundtvig-koldske tradi-

tion fungerer som centrale referencepunkter. Medarbejderne fremstiller ofte efterskolen som et 

modstykke til folkeskolen, der ifølge dem ikke formår at favne ungdommen. Denne intertekstualitet 

mellem skolernes interne fortællinger og samfundets dominerende uddannelsesdiskurser positio-

nerer efterskolerne som særligt omfavnende og fællesskabsorienterede.  

Samtidig bidrager diskursen til en ideologisk praksis, hvor efterskolens værdier opfattes som natur-

lige og uproblematiske. Det etablerer en hegemonisk selvforståelse, der reproducerer mentale mo-

deller, hvori elevernes reelle indflydelse på praksis begrænses, og hvor lærerne fastholdes som dem, 

der legitimt udøver magt. Dermed skabes et magtforhold, der i praksis reducerer elevernes mulig-

heder for at udøve kritisk, ansvarlig og selvstændig demokratisk deltagelse jf. dannelsesdefinitionen.  



Når demokrati taber til fællesskab  

 31 

Tabel 4 

 

Efterskolernes praksis rammesættes af ovenstående autoritative strukturer. Lærerne beskriver van-

skeligheder ved at afgive kontrol, og idealet om demokratisk praksis kolliderer med skolens instituti-

onaliserede rammer, der ifølge medarbejderne nødvendiggør styring og struktur. Gennem praksisle-

gitimerende diskurser fremstilles udemokratiske greb som nødvendige for at opretholde fællesska-

bet, mens lærerne samtidig positionerer sig som rollemodeller, der skal kultivere elevernes sociale 

ansvar. Fællesskabet konstrueres som en forudsætning for demokrati, og forskellighed italesættes 

som en ressource, men fællesskabslogikken indebærer samtidig implicitte normative forventninger 

til elevernes deltagelsesformer. Dermed kan fællesskabet komme til at fungere som en discipline-

rende struktur, der begrænser elevernes mulighed for at udfordre skolens praksis kritisk. 
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Tabel 5 

 

Diskurserne om elevernes dannelsespotentiale udgør et centralt led i den føromtalte struktur. Læ-

rerne evaluerer eleverne som generelt umodne, mindre kompetente og præget af samfundsmæs-

sige strømninger såsom singularisering, sociale medier og manglende nærvær (11, 12). Samtidig 

kobles elevernes potentiale til skolens profil, hvor kreative og performative profiler fremstilles som 

havende elever med større demokratisk dannelsesmulighed (14, 15, 16). Denne interdiskursivitet, 

hvor forestillinger om elevtyper blandes med skolens værdimæssige orientering, skaber en hierarki-

sering af elevgrupper og legitimerer en praksis, hvor elevernes muligheder for at udfolde deres de-

mokratiske evner vurderes forskelligt på forhånd.  

Når medarbejderne italesætter eleverne som mindre dannede og engagerede, får diskursen en re-

produktiv funktion. Den former forventningerne til eleverne og dermed også den praksis, de møder. 

Diskursen bliver dermed ideologisk, fordi den ikke blot beskriver, men også producerer den sociale 

virkelighed, hvori eleverne agerer. Elevernes ’handlemod’ og ’ytringsmod’ konstrueres som noget, 

der først skal skabes af lærerne, hvilket implicit fastholder eleverne i en position som ængstelige. 

Dermed reduceres deres mulighed for at udvikle netop de kritiske og ansvarlige kompetencer, som 

dannelsesdefinitionen foreskriver. 
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Produktion, distribution og konsumption 

Efterskolerne producerer således en diskurs om eleverne og den samfundsmæssige kontekst, de 

kommer fra, ud fra den grundtvig-koldske ideologiforståelse om fællesskab og demokratisk dan-

nelse, hvilket de umiddelbart ser som en modsætning til den generelle samfundspraksis.  

Denne diskurs distribueres mellem lærerne på skolerne via strukturer som den frie lærerskole, mø-

der, kurser og internt i lærerkollegierne. Den udbredes desuden af Efterskoleforeningen, der som 

interesseorganisation strømliner efterskolernes formål og dermed forstærker diskursen. Den bliver 

således tilgængelig for medarbejderne i branchen, samtidig med, at den får betydning for eleverne 

på efterskolerne, hvis syn på sig selv og skoleformen påvirkes af diskursen hos efterskolerne. Dette 

sker ligeledes på de enkelte skolers hjemmesider, hvor de webscrapede skoler har fokus på udvalgte 

nøgleord, som relaterer sig til emnet: 

Tabel 6 – Udvalgte nøgleord fra webscrape 

 

Dette viser således også en digital distribution af ideologien gennem nøgleord på skolernes hjem-

mesider. 

Konteksten for konsumptionen er central, fordi Efterskoleforeningen, forstanderne, lærerne og ele-

verne formentlig har forskellige fortolkninger af ideologien bag diskursen og varierende interesse i 

den. Dette påvirkes også af skolens profil, som former elevrekruttering og derfor formodentlig også 
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medarbejderrekruttering. De indgår derfor på forskellige erfaringsgrundlag, hvor eleverne involveres 

i en diskurs om demokratisk dannelse, som allerede er fortolket gennem flere led. Denne konsump-

tion sker ofte kollektivt gennem traditioner som morgenmøder og fællessang, der fungerer som fæl-

les rammer for meningsskabelse og bidrager til at naturalisere diskursen i hverdagen.  

Den samlede diskursive praksis viser, hvordan efterskolerne gennem deres selvforståelse, autoritets-

strukturer og evalueringer af elevernes dannelsespotentiale reproducerer mekanismer, der både un-

derstøtter og begrænser demokratisk dannelse. Selvom målet er at fremme myndige og deltagende 

unge, skaber de hegemoniske diskurser mentale modeller, der fastholder eleverne som mindre kom-

petente og afhængige af lærerstyring. I kritisk realistisk forstand udgør disse diskurser en del af de 

underliggende mekanismer, der påvirker efterskolernes organisationskultur og dermed også elever-

nes muligheder for at udvikle sig som kritiske, selvstændige og ansvarlige demokratiske aktører. 
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Diskussion og løsning 

I det følgende diskuteres analyseresultaterne med henblik på udformningen af et tretrins løsnings-

forslag, der adresserer de underliggende strukturer, som aktuelt påvirker efterskolernes praksis og 

elevernes demokratiske dannelse.  

Det centrale problem er efterskolernes forståelse af dannelse som en lineær proces, hvor individet 

først dannes ideologisk gennem fællesskabet og dernæst indgår i demokratiske processer. Løsnings-

forslaget argumenterer for, at en cirkulær tilgang bedre vil understøtte elevernes demokratiske dan-

nelse. 

Mentale modeller 

Mentale modeller er en teori af Peter Senge, som indikerer de ”dybtliggende, indre billeder af, hvor-

dan verden hænger sammen og fungerer” (Senge, 1999, s. 155). Mentale modeller har indflydelse 

på, hvordan mennesker handler og håndterer forandringer eller oplæg dertil (1999, s. 156, 158). 

Senge påpeger endvidere, hvordan mentale modeller typisk er ”systematisk fejlbehæftede” (1999, 

s. 180), og de kan derfor have negativ indvirkning på medarbejderes indstilling til forandringer i or-

ganisationen. Derfor opfordrer Senge til, at organisationer arbejder aktivt med de indgroede men-

tale modeller og ikke negligerer deres indvirkning på praksis (1999, s. 180).  

Fairclough beskriver ligeledes, hvordan disse ubevidste mentale modeller påvirker produktionen af 

diskurser og fortolkningen af disse, og at afdækningen af mentale modeller er central for at forstå 

de bagvedliggende mekanismer i produktions- og fortolkningsprocesserne af diskurs (Fairclough & 

Halskov, 2008, s. 37). Herunder, hvordan ideologier, som er naturaliserede i diskurser, er mest virk-

ningsfulde (2008, s. 47). 

Efterskolerne har, jf. diskurserne i tabel 3-5, også mentale modeller, som påvirker deres praksis og 

omstilling til nye forhold. Nogle af disse mentale modeller har deres oprindelse den grundtvig-kold-

ske efterskoletradition. Denne ideologiske grundforståelse er grobund for en praksis, hvor eftersko-

lerne i øjeblikket anvender fx fællesgymnastik, fællessang og fællesmøder til at danne eleverne. Det 

er også denne tradition, som har bidraget til udformningen af formålsparagraffen, hvor demokratisk 
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dannelse er indskrevet (Retsinformation, 2019, s. kap. 1, §1, stk. 1). Modellen sætter fællesskabet i 

centrum og gør dette til en bærende faktor for elevernes udvikling på efterskolen og en forudsætning 

for den demokratiske dannelse. 

Tidligere forskning har afdækket efterskolernes praksis med fokus på de tre lag i formålsparagraffen 

og på, at abstraktionsniveauet steg kraftigt fra livsoplysning til demokratisk dannelse (Oettingen et 

al., 2011, s. 146). Dette bidrager ligeledes til modellen om demokratisk dannelse som en uhåndgri-

belig størrelse, der har sin plads i den didaktiske kø efter fællesskabet, som ifølge medarbejderne 

forudsætter elevdemokratiet (se tabel 4). 

Medarbejderne har en indgroet forståelse af, at eleverne ikke har kompetencerne eller interessen i 

at engagerer sig i noget, der ikke er i deres umiddelbare nærhed, og flere medarbejdere finder des-

uden, at elevtypen er afgørende for dannelsespotentialet (se tabel 5). Disse opfattelser er afgørende 

for, hvor meget personalet på skolerne lader eleverne have indflydelse på:  

(19) ”Man kan også nogle gange sådan få skabt nogle problemer eller sådan, vi er vant 

til hele tiden at skulle tænke i scenarier (…), og jeg tror nogle gange det gør, at vi også er meget 

risikoorienterede i forhold til ’hvordan kunne det her komme til at gå ud over nogle elever’, og 

det er jo også rigtig godt, men det er måske også nogle gange med til at gøre at man dropper 

nogle ting på forhånd.” (IP3, 38:59-39:20) 

Denne mentale model gør fx, at én af efterskolerne fra mine data ikke har et elevråd (IP4, 20:13-

21:04), at en anden ikke arbejder med kommunalvalg (IP3, 29:48-30:01), og at en tredje ikke ved om 

de arbejder med danske valg overhovedet (IP6, 41:45-42:00). Profilen påvirker også den tiltro, per-

sonalet har til eleverne, og jeg argumenterede i min analyse af den diskursive praksis for, at den 

således også måtte have indflydelse på lærerne. Denne beskrevne fortolkning gennem lærernes per-

spektiv kan være afgørende for elevernes opfattelse af formålet om demokratisk dannelse, idet læ-

rerne betragter sig selv som rollemodeller for eleverne (jf. tabel 4). 

Formålsparagraffen fortolkes således forskelligt på forskellige skoler, af forskelligt personale, og 

denne situationelle kontekst er udslagsgivende for, i hvilken grad skolerne formår at engagere ele-

verne i demokratiske handlinger på den givne skole. Modellen af, at eleverne er mindre engagerede, 
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kan således i lige så høj grad være påvirket af de mentale modeller lærerne har af, hvad og hvor 

vigtigt demokratisk dannelse er.  

Det samme kommer til udtryk i spændingen mellem styring og ansvar på efterskolerne, hvor lærerne 

har svært ved at afgive kontrollen over eleverne, men samtidig problematiserer deres manglende 

ansvarstagen og incitament (jf. tabel 4 & 5). Heri ligger et argument for at opfatte vekselvirkningen 

mellem de tre lag i formålsparagraffen (jf. Oettingen et al., 2011) og i dannelsesdefinitionen som 

cirkulær, idet elevernes ansvarsfølelse også afhænger af at blive givet ansvar og selvbestemmelses-

ret.  

Personalets mentale modeller kan også være påvirket af den strukturelle ændring, som er sket siden 

den første efterskole blev grundlagt for næsten 175 år siden, til i dag, hvor der er 238 efterskoler i 

Danmark (Efterskolerne, 2025b). I den tid har efterskolerne udviklet sig fra at være skoler, hvor ele-

verne kom for at blive oplyst og dannede (Andersen, 2020, s. 75) til at være skoler med målrettede 

profiler i indbyrdes konkurrence (Efterskolerne, u.d.). 

Det har resulteret i, at der i den tid, eleverne er på efterskolen, skal ske meget mere, fordi de ikke 

blot skal fordre oplysning og demokratisk samtale som i Grundtvigs tid, men nu også har afgangs-

prøver, normalundervisning, profilfag og skolerejser (Efterskolerne, 2025a og jf. citat 3). Det betyder, 

at efterskolerne skal varetage flere opgaver nu end tidligere, og i den acceleration kan de mindre 

konkrete dimensioner, som demokratisk dannelse, let overses, hvis de ikke er oplagte at integrere i 

undervisningen og profilfagene ud fra de normative institutionelle rammer. 

De mentale modeller er også et produkt af, at efterskolernes formålsparagraf er baseret på værdier, 

som tilsyneladende ikke længere passer til elevernes opfattelse af verden, og som således er lette 

for personalet at misfortolke i deres situationelle kontekst. Disse misfortolkninger har afgørende be-

tydning for elevernes vekselvirkning med samfundet, som foreskrives i dannelsesdefinitionen. 

Kybernetikken, som også er integreret i Senges teorier (Senge, 1999, s. 67), kan således forklare, 

hvordan disse udefrakommende faktorer har påvirket efterskolerne til at dreje blikket væk fra dan-

nelsesidealet for i stedet at fokusere på konkurrence med andre efterskoler og skolens afprøvnings- 

og undervisningspraksisser.  
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Mit argument er, at efterskolerne gennem selvforstærkende cirkler er blevet mere fokuserede på det 

indhold, som sælger et efterskoleår, og at den form, som tidligere var med til at danne eleverne 

demokratisk, fortsat eksisterer i de fællesskabende praksisser, men som et symbolsk ideal uden reelt 

indhold. Jeg foreslår ikke at forkaste formålsparagraffen og dens ophav, men at nyfortolke den og 

indarbejde den på den enkelte skole, så der ikke er uoverensstemmelse mellem formålet: at danne 

unge demokratisk, og personalets forståelse af, hvad dette vil sige.  

Dette kan gøres ved aktivt at arbejde med de mentale modeller, som eksisterer på de individuelle 

skoler ved fx at afholde seminarer, hvor man sammen bliver opmærksom på de mentale modeller, 

som eksisterer ift. demokratisk dannelse. Formålet er ikke en komplet strømlining af mentale mo-

deller på efterskolen, men tværtimod en fælles afdækning, som skaber grobund for udvikling (Senge, 

1999, s. 168-169).  

Et af de centrale problemer kunne se ud til at være, at flere efterskoler finder den demokratiske 

dannelse en anelse abstrakt og derfor bliver praksis påfaldende heterogen på de forskellige skoler 

med metoder, der fordrer fællesskab før demokrati. Ved at arbejde med de mentale modeller ville 

skolerne kunne skille de to ting ad, og derefter se på, hvor de overlapper. Samtidig kan det således 

identificeres, hvor der er potentiale for mere demokratisk dannelse, som udnytter elevernes poten-

tiale uden at være bremset af en fejlbehæftet mental model om fællesskabet som evigt fordrende 

for elevdemokratiet. 

Derudover kan efterskolerne i højere grad bruges som læringsmikroverdener for eleverne. Idéen 

med mikroverdener er ifølge Senge at få muligheden for at afprøve erfaringer i miljøer, hvor der 

findes konsekvenser for individets handlinger, men hvor det er trygt at begå fejl (Senge, 1999, s. 

273). Efterskolen bliver således en legeplads for elevernes demokratiske udvikling og kan sætte gang 

i de demokratiske processer på efterskolen. Medbestemmelse via elevråd, valg af repræsentanter, 

deltagelse i debatter om skolens praksis etc., bliver på den måde ”overgangsobjekter” (1999, s. 273) 

i elevernes forståelse af samfundet. 

På denne måde kan man arbejde med de underliggende mekanismer1, som ligger til grund for per-

sonalets opfattelse af efterskolernes dannelsespotentiale, og reproducere samfundets demokratiske 

 
1 Eller ideologier hos Fairclough (Fairclough & Halskov, 2008, s. 49) 
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strukturer i en mikroverden til fordel for elevernes demokratiske udvikling. Således fordres den cir-

kulære vekslen mellem dannelsesdefinitionens tre niveauer, så de både udvikler elevernes evner til 

fællesskab og demokratisk deltagelse, fordi disse derved gensidigt fordrer hinanden. 

Resonans og medledelse 

I forrige sektion behandlede jeg, hvordan den stigende mængde faglige og profilorienterede indhold 

har influeret efterskolernes praksis. Det har fjernet fokus fra den demokratiske dannelse og indskær-

pet idéen om fællesskabet som central dannelsesfaktor. Dette fokusskifte repræsenterer den effek-

tivisering og tidsmangel, der producerer retningsløshed, som Hartmut Rosa peger på i sin teori om 

social acceleration (Rosa, 2013, s. 68).  

I Rosas optik er det kun muligt at få en meningsfuld oplevelse med livet, hvis man formår at skabe 

forbindelse med og åbenhed over for mennesker og verden ved at ræsonnere med disse. Heri findes 

en sammenhæng med det accelererede behov for output i efterskolernes praksis, som har sløret 

resonansen til idealet i dannelsesideologien, der ligger i formålsparagraffen. Resonansbegrebet 

handler om, at farten er med til at ødelægge den refleksion, som skaber et godt forhold til andre 

mennesker og verden, hvilket også ligger i dannelsesdefinitionens vekselvirkningsbegreb. 

I efterskolerne kommer dette til udtryk ved, at refleksionen over demokratisk dannelse nedpriorite-

res til fordel for skolens profil og konkurrencedygtighed. Den manglende refleksion over praksis og 

dennes resonans med idealerne har betydning for den mulighed eleverne har for at udvikle en kritisk 

og ansvarlig samfundsforståelse. 

En af efterskolerne fra min undersøgelse arbejder allerede med Rosas resonansbegreb mht. elever-

nes dannelse, men det er på samme skole, at forstanderen i observationerne lukker en demokratisk 

debat pga. sin magtposition og idealer (IP4, 20:13-21:04 & tabel 1). Denne skole bliver derved et 

eksempel på denne uoverensstemmelse, der er imellem intentionen om at pålægge eleverne et krav 

om demokratisk dannethed uden på dybere plan at arbejde med de interne mentale modeller, som 

bremser denne udvikling i praksis.  

Det kræver et højt abstraktionsniveau af efterskoleskolerne, fordi det også ud fra dette eksempel 

bliver tydeligt, at de arbejder med nye måder at integrere demokratisk dannelse på, men ikke når til 
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bunds i deres egne begrænsninger. Også her ser man, hvordan accelerationsprocessen påvirker prak-

sis. Efterskolerne ved, at de skal inkludere demokratisk dannelse, men effektiviseringen af deres pro-

cesser afholder dem givetvis fra at reflektere dybdegående nok over deres egne ideologiske og in-

stitutionelle benspænd, hvilket resulterer i, at de gør det, de gør bedst – plejer fællesskabet – frem 

for at arbejde mere indgående med demokratisk dannelse. 

I dette afsnit vil løsningsforslaget bygge ovenpå det forrige og dermed vise, hvordan mikroverde-

nerne kan indrettes til fordel for både elever og personale. Efter at have overvejet de mentale mo-

deller er det oplagt at se efter løsninger, som giver eleverne mere medbestemmelse, hvilket kan give 

eleverne en større følelse af demokratisk autonomi. 

Medledelse bygger på idéen om, at alle organisationsmedlemmer deltager i at styre organisationen 

(Hvid & Jensen, 2023, s. 90). Medledelse er sociokratisk opbygget med et mål om fælles styring, 

indflydelse på hele organisationen og dennes samfundsmæssige påvirkning (2023, s. 91). Medle-

delse forudsætter en tydelig rollefordeling, klare beslutningsrammer og dokumenterede processer 

for at sikre jævnbyrdig deltagelse. Derfor betegnes den som bureaukrati uden hierarki, hvor ramme-

sætningen er central, mens organisationsstrukturen forbliver flad (2023, s. 93). 

Nedenstående diagram viser arbejdsgangene og rollefordelingen i sociokratisk styrerede organisati-

oner: 
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Figur 1 – Diagram baseret på (Hvid & Jensen, 2023, s. 91-94). 

Medledelse sikrer med alles involvering, at der er samtykke i beslutningstagen, og at organisationen 

er styret gennem et fælles formål, hvor formen også gør det muligt at ændre strukturer til situatio-

nelle kontekster. Dette vil ifølge teorien også forbedre organisationens relation til omverdenen (Hvid 

& Jensen, 2023, s. 98). Her ses en sammenhæng med Rosas teori om resonans, at sammenhængen 

med verden skabes ved at skabe en dybere relation til den. Dette gør medledelse ved, at formålet 

bliver allestedsnærværende i teams, og det virker meningsskabende for alle i organisationen. 

Efterskolerne kan bruge idéer fra medledelse og sociokratiet til at skabe mere demokratisk dannelse 

og ansvarsfølelse hos eleverne. Som det kom til udtryk i især autoritets- og ansvarsdiskurserne, øn-

sker medarbejderne, at eleverne tager mere ansvar samtidig med, at de selv har svært ved at afgive 

kontrollen (se tabel 4 & 5). En del af denne problematik ligger også i, at lærerne ikke finder eleverne 

tilstrækkeligt engagerede (se tabel 5), og dermed legitimerer de således deres mere autokratiske 

praksis (se tabel 4). Argumentet for at adoptere en mere medledende praksis kunne således være at 

give eleverne en større ansvarsfølelse og demokratisk autonomi, som en af forstanderne også påpe-

gede: 

(20) Ansvarlighed kommer af at få ansvar. Engagement kommer af at blive involveret. 

Ligeværdighed. Kommer af at blive behandlet ligeværdigt. (...) Altså jo flere regler, jo større 
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sandsynlighed er der for, at efterskolelærerne bliver opfattet som – kaserne, politi, altså. Og 

det ønsker vi ikke. Vi vil gerne drive skole sammen med eleverne. (IP8, 20:18-21:05) 

Forstanderen argumenterer her netop for medledelse for at forhindre, at eleverne bliver passive, og 

at lærerne påtager sig en mere autoritær rolle. Samme forstander taler flere gange om, hvordan det 

at gå tilbage til deres tidligere velfunderede grundtvig-koldske idealer har fornyet skolens praksisser 

i en mere demokratisk retning end da de fokuserede på profilorientering og konkurrence med andre 

skoler (IP7, 14:46-15:25). 

Det er denne effekt, som efter arbejdet med de mentale modeller kan give skolerne mulighed for at 

arbejde effektivt med elevinddragelse. Dette kan gøres ved, at personalet (modercirklen) sætter de-

taljerede rammer for aktiviteter helt fra rengøring til demokratiske debatter. Eleverne kan fx opdeles 

i kontaktgrupper eller ganggrupper (operative cirkler) efter behov, og der kan også være overlap, 

hvor det er nødvendigt, at eleverne deltager i flere cirkler (Hvid & Jensen, 2023, s. 92). Derefter skal 

det være elevernes egen opgave at organisere sig indbyrdes og konstituere et formål, og så løse de 

opgaver, som de bliver tildelt. Således bliver demokratiet og involveringen forudsætning for fælles-

skabet og ikke den anden vej rundt, hvilket i højere grad forpligter eleverne over for hinanden og for 

efterskolen. 

På de fleste efterskoler har hver kontaktgruppe en lærer tilknyttet, og disse ville i denne løsningsmo-

del også få en rolle i cirklen for at sikre, at rammesætningen holder, og at eleverne formår at løse 

den kerneopgave, de er blevet tildelt. De nuværende diskurser om eleverne, og givetvis elevernes 

egen selvforståelse foranlediget af disse diskurser, vil være et fatalt benspænd i en løsning som 

denne, så derfor er det centralt, at skolen i første omgang arbejder med disse gennem de mentale 

modeller og først derefter begynder arbejdet med medledelse. 

På denne måde kan den demokratiske mikroverden, som blev foreslået i foregående afsnit, organi-

seres, så efterskolerne stadig sætter rammerne for elevernes efterskoleophold, men samtidig giver 

dem en større mulighed for ansvarstagen og engagement, da medledelsesmodellen vil kræve dette 

af eleverne frem for kun at opfordre til det i mindre formater som fx ved at arrangere events (jf. citat 

13). Eleverne har ifølge medledelsesmodellens dobbeltlink-funktion også mulighed for at stille 

spørgsmål til opgaverne fra modercirklen og få tilpasset deres opgaver, hvis de ikke finder, at de giver 
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mening (Hvid & Jensen, 2023, s. 92). Dette ansvar vil således forpligte eleverne overfor hinanden og 

fællesskabet i en højere grad end hidtil og dermed også tilskynde resonans imellem dem, deres fæl-

les formål og deres relation til det omkringliggende samfund (Hvid & Jensen, 2023, s. 98). 

I stedet for at fællesskabet bliver en nødvendig betingelse for demokratisk dannelse (jf. tabel 4) ven-

des det om, og elevdemokratiet bliver i stedet en forudsætning for fællesskabet, hvor lærerne fun-

gerer som facilitatorer i elevernes organisering, frem for at være autokratiske styringsenheder. Indi-

videts vekselvirkning med fællesskabet er fortsat vigtig for dannelsen (jf. dannelsesdefinitionen), 

men det er centralt, at den ene ikke får fortrinsret. 

Den informerede deltager 

Formatet i forrige løsningsforslag har til formål at skabe resonans mellem eleverne indbyrdes, til 

lærerne og til efterskolens praksis. Medledelse sigter således efter en form, hvor alle er inkluderede 

i beslutningsprocesserne på skolen, og hvor demokratiet bliver forudsætning for fællesskabet. En 

sådan løsning kræver en stor indsats i faciliteringsprocessen og meget viden fra alle involverede. 

Nico Carpentier beskriver i Media and Participation (2011) flere dimensioner af politisk deltagelse, 

herunder minimal over for maksimal deltagelse samt mikro- over for makrodeltagelse (Carpentier, 

2011, s. 17). Minimal og maksimal deltagelse betegner graden af politisk engagement fra udeluk-

kende at deltage i valg, hvor demokrati forstås snævert politisk, til en forståelse af demokrati som 

en integreret hverdagsproces med deltagelse på tværs af de sociale arenaer mennesket indgår i 

(2011, s. 18). Mikro- og makrodeltagelse skelner mellem deltagelse på nationalt politisk niveau og 

deltagelse i nærmiljøer som foreninger, arbejdspladser og skoler (2011, s. 17). Carpentiers begreber 

vil i denne sammenhæng blive brugt til at diskutere, på hvilket niveau, efterskolerne på nuværende 

tidspunkt fordrer deltagelse, og hvordan de i fremtiden kan nærme sig mere maksimal deltagelse 

hos eleverne.  

Især kompetencediskursen i tabel 5 indikerer med sine eksempler, hvordan efterskolerne devaluerer 

elevernes evner til at forstå komplekse problemstillinger på samfundsniveau. Derfor kommer kon-

flikterne på efterskolerne til at handle meget om problematikker på mikroniveau, og selvom det på 

sin vis kan være en udmærket måde at afprøve demokratiske processer på, så hjælper det ikke 
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eleverne til at forstå de problematikker, som de vil møde ude i samfundet senere i livet. Efterskolerne 

opfordrer i varierende grad til deltagelse. Nogle skoler lader eleverne styrer fællesmøder (se tabel 

1) og involverer dem i beslutningsprocesser (se citat 20), mens andre ikke har et elevråd eller er 

meget risikoorienterede ift. elevindflydelse (IP4, 20:13-21:04 & citat 19). 

Eleverne lader således til at have indflydelse på mikroniveau, og efterskolerne har forskellig praksis 

ift. minimal og maximal deltagelse. Man kan her skelne mellem det indhold, som efterskolerne giver 

eleverne at arbejde med og have indflydelse på i form af mikroniveauet, og i hvilket format de lader 

eleverne have indflydelse i forbindelse med minimal og maximal deltagelse. I dette ligger også en 

skelnen mellem indhold og form, som er mest central i en holistisk forståelse af elevernes demokra-

tiske dannelse. 

Walter Lippmanns politiske filosofi fokuserer på, at forståelse af indhold er afgørende, før man del-

tager i demokratiske processer, da dette former vores indsigt i, hvordan demokratiske valg påvirker 

samfundets systemer (Lippmann & Curtis, 1998). Lippmann argumenterer for, at politiske valg base-

res på stereotyper af verden, som kan sammenlignes med Senges mentale modeller: ukomplette 

billeder formet af erfaringer, og at udfordringer af disse kan forstyrre vores verdensbillede (1998, s. 

95-96). Disse stereotyper styrer politiske beslutninger og fører, fordi de ikke afspejler virkeligheden 

korrekt, til fejlinformerede valg (1998, s. 29, 249). På den baggrund konkluderer han, at det ’omni-

kompetente’ individ ikke eksisterer, og at et nationalt fællesdemokrati er uopnåeligt, da menneske-

lige videnskompetencer er for begrænsede (Lippmann, 1925, kap. 2). 

Lippmann har efter min vurdering en meget kynisk og trist vinkel på demokratisk dannelse, men har 

en interessant pointe ift. hvordan vi opfatter demokrati og hvilken signifikans vi giver dét at deltage. 

Han peger på, hvordan manglende viden gør det sværere for den enkelte borger at deltage. Netop 

dette gør, at den demokratiske selvtillid ifølge DUF og Epinion er lav hos unge i Danmark, og at de 

ikke føler sig trygge ved at udtrykke deres holdninger (DUF & Epinion, 2025, s. 7, 11, 21).  

Hvis målet er, at efterskoleelever lærer maximal deltagelse i demokratiet, selvom de ikke bliver ’om-

nikompetente’ borgere af det, så kan det forsøges at højne denne selvtillid gennem succesoplevelser 

i mikroverdenerne på efterskolerne. Medarbejderne har allerede en diskurs om dette manglende 

mod (se tabel 5 og 1), som også afspejles i rapporten. 
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Lippmanns præmis om den omnikompetente borger er, som han selv påpeger, uopnåelig (Lippmann, 

1925, kap. 2) og af samme grund er den ikke noget, efterskolerne bør stræbe efter. Men idéen om, 

at borgeren bør have viden om det system, de vælger repræsentanter til, og hvorledes beslutnings-

tagen foregår, er ikke desto mindre værdifuld ift. at højne den føromtalte demokratiske selvtillid. 

41% af de unge, som har deltaget i demokratiundersøgelsen, svarer, at grunden til, at de ikke føler 

sig trygge ved at udtrykke deres holdning, er, at de ikke ved nok. DUF konkluderer, at dette ”under-

streger behovet for at styrke unges viden (…) for at fremme deres aktive deltagelse i demokratiet” 

(DUF & Epinion, 2025, s. 12). 

Dette resultat viser altså, hvordan indholdet om samfundet og dets processer er afgørende for, at 

unge mennesker har mod til at deltage i demokratiske debatter. Unge deltager ifølge undersøgelsen 

mere end den øvrige befolkning i politiske aktiviteter, af hvilket det kan udledes, at de unge altså 

ikke mangler engagement, men at det er den manglende viden, der afholder dem fra at deltage i 

demokratiske debatter (DUF & Epinion, 2025, s. 13). Dette reflekterer snarere et højt niveau af kritisk 

tænkning, og at de unge undlader at sige deres holdning, fordi de hellere vil lade være at sige noget, 

frem for at have en holdning, som ikke er funderet i en viden, de føler er tilstrækkeligt underbygget. 

Her understøtter undersøgelsen således, at det også er viden, som går forud for deltagelse – ikke 

kun fællesskab. 

I præmissen om den maximale deltagelse ligger også, at gentagelse af efterskoleelevernes demokra-

tiske handlinger på skolen understøtter styrkelsen af deres demokratiske selvtillid. Det er ikke muligt 

at forsyne eleverne med en komplet demokratisk viden på ét efterskoleår, men integreres viden om 

det politiske system og holdningsdannelse i det hele taget, får eleverne et bedre udgangspunkt for 

at tilegne sig viden, der understøtter deres demokratiske selvtillid mere end tidligere. 

I tråd med medledelsen og den sociokratiske tænkning er mit argument, at eleverne ikke behøver 

forstå det hele for at indgå i et demokratisk system, men at de derimod ved at have viden om dele 

af systemerne kan bidrage til en velfungerende helhed. I dette tilfælde bliver viden og vidensudvik-

ling en integreret del af formen, som kan være med til at understøtte elevernes mulighed for at blive 

forankret i demokratiske værdier, og de udvikler således også deres demokratiske dannelse på indi-

vidniveau (jf. dannelsesdefinitionen). 
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Carpentier argumenterer til sidst i sin bog for, at deltagelse og demokrati er dynamiske størrelser, 

som derfor aldrig er færdigudviklede. Han fremhæver også, at de i denne endeløse udvikling altid vil 

være underlagt risikoen for hegemonisk normstyring (Carpentier, 2011, s. 352). Denne pointe er cen-

tral for efterskolerne, idet de ifølge denne artikel, har en mental model af, at deres praksis pr. defi-

nition er participatorisk og demokratisk dannende, men denne model ligger også naturligt under for 

påvirkning fra eksterne forandringer og interne hegemoniske ideologiforståelser (Fairclough & 

Halskov, 2008, s. 55). Dette gør blandt andet, at efterskolerne i dag fokuserer mere på at fostre vel-

fungerende fællesskaber end på elevernes demokratiske ansvar over for hinanden og verden. 

Løsningsforslag opsummeret 

For at tydeliggøre resultaternes implikationer for efterskolernes praksis opstilles en trin-for-trin-mo-

del, som viser, hvordan efterskolerne kan arbejde med demokratisk dannelse på en mere reflekteret 

måde, der opfordrer til maksimal deltagelse hos eleverne. 

Løsningen fokuserer på det langsigtede perspektiv og har qua den kritisk realistiske tradition til for-

mål at påvirke de underliggende mekanismer, som forhindrer social forandring på efterskolerne. Det 

er ikke meningen, at efterskolerne skal udvælge én af følgende, men at løsningen netop udfoldes i 

kronologiske trin for at nå i dybden med problematikkerne. 

På denne måde integreres demokratisk dannelse også som forudsætning for fællesskabet i en cirku-

lær proces, så det ikke længere er en lineær progression, hvor fællesskabet forudsætter elevdemo-

kratiet, men i stedet en, hvor de to er i vekselvirkning. 

Trin 1 

I afsnittet ’Mentale modeller’ blev det på baggrund af en diskussion af efterskolernes mentale mo-

deller foreslået, at efterskolerne på skoleniveau arbejder indgående med personalets mentale mo-

deller. Herunder mentale modeller af elevernes evner, deres egne opfattelser af demokratisk dan-

nelse, og dét at drive efterskole efter det ideal, med formålet om at skabe overensstemmelse mellem 

skolernes mentale modeller og formålsparagraffens rammesætning. 
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Derudover blev det foreslået at tænke efterskolerne som mikroverdener for elevernes demokratiske 

udvikling og indtænke, hvorledes demokratiske samfundsprocesser kan reproduceres i mikroformat, 

og således give eleverne en fornemmelse af, hvad det vil sige at handle demokratisk.  

Trin 2 

Afsnittet ’Resonans og medledelse’ diskuterede, hvordan skabelse af resonans og facilitering af med-

ledelse på efterskolerne kan skabe mere overensstemmelse med værdien om demokratisk dannelse 

og forholdet som efterskolerne og deres elever har til det omkringliggende samfund. 

Formålet med dette trin er at give eleverne indflydelse på deres mikroverden, mens personalet fun-

gerer som facilitatorer. Dette vil give eleverne en større demokratisk autonomi, der vil have indfly-

delse på deres syn på, hvordan de kan påvirke og deltage i samfundet på den anden side af deres 

efterskoleophold. Det handler således om organiseringen af mikroverdenen, som er foreslået i trin 

1. 

Trin 3 

Det sidste trin udledes af en overensstemmelse mellem DUF’s demokratianalyse og en diskurs om 

manglende mod i denne artikel. Begge steder kommer det til udtryk, at eleverne mangler demokra-

tisk selvtillid, og DUF’s rapport indikerer, at dette har sammenhæng med en manglende viden hos 

de unge. 

Afsnittet diskuterede derfor, i hvilken grad efterskolerne skal opfordre eleverne til at deltage, og at 

hvis målet er at danne dem til maksimal deltagelse på både mikro- og makroniveau, så er det nød-

vendigt at styrke deres viden om systemet og dets processer, så de føler en større sikkerhed i at give 

deres mening til kende og handle demokratisk.  

Dette sidste trin har dermed implikationer for, hvilket indhold efterskolerne bør fokusere på for at 

forsyne eleverne med et bedre vidensniveau til at deltage og ytre sig i den demokratiske debat. Her-

under viden om systemerne i samfundet og generelle politiske problemstillinger, så eleverne forstår 

mere om systemet og samtidig lærer, hvordan de tilegner sig viden om samfundet og dets proble-

matikker. 
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Konklusion 

Artiklens formål var med et kritisk realistisk udgangspunkt at afdække, hvordan efterskolernes orga-

nisationskultur påvirker deres rolle i at fremme demokratisk dannelse. Analysen viser, at praksis i høj 

grad centrerer sig om fællesskab, men i mindre grad har et eksplicit fokus på demokratisk dannelse. 

Organisationskulturen har en dobbeltsidet betydning: Den understøtter demokratiske idealer gen-

nem trygge fællesskaber og mulighed for at udvikle ytrings- og handlemod, men reproducerer sam-

tidig forestillinger om elevers umodenhed, som legitimerer styring og begrænser reel indflydelse. 

Den grundtvig-koldske ideologi fungerer således både som drivkraft og som skjold for eksisterende 

magtforhold. 

På den baggrund fremlægges en tretrins løsningsmodel: 1) et bevidst arbejde med mentale modeller 

og forståelsen af efterskolen som en mikroverden for elevernes demokratiske dannelse, 2) imple-

mentering af medledelse, hvor elever inddrages i udformningen af praksis og tildeles reelt ansvar, 

og 3) en styrket samfundsfaglig oplysning, der ruster eleverne til at ytre sig og deltage aktivt. Model-

len retter sig mod de underliggende mekanismer i organisationskulturen og har til formål at skabe 

social forandring, så eleverne kan leve op til artiklens tredelte dannelsesforståelse, og så eftersko-

lerne kan efterleve formålsparagraffens krav om demokratisk dannelse. 

 

Begrænsninger og videre forskning 

Et centralt forbehold er, at Faircloughs kritiske diskursanalyse anlægger et magtkritisk perspektiv, 

som primært synliggør institutionelle begrænsninger og i mindre grad belyser elevers egne forud-

sætninger. Dertil fokuserer datagrundlaget på efterskolernes praksis og selvforståelse. Fremtidig 

forskning bør derfor inddrage elevernes demokratiske kompetencer og deltagelsesformer for at nu-

ancere billedet. 

Derudover peger eksisterende forskning på betydningen af socioøkonomiske faktorer og digitale del-

tagelsesformer (Rottach et al., 2022, s. 12-13). Det er i den forbindelse relevant at undersøge, hvilke 

unge der vælger efterskole, samt hvordan et efterskoleophold påvirker demokratisk engagement på 

længere sigt og i sammenligning med andre skoleformer. 
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