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1. Indledning

Dette speciale beskæftiger sig med, hvordan folkeskolelærere forstår og håndterer det vilkår, at folkeskolen i dag skal rumme elever, som har andre etniske baggrunde end dansk, og dermed også en række sproglige, kulturelle og religiøse forskelle, som ikke tidligere har været repræsenteret – i så høj grad – i folkeskolen. Min interesse for dette emne kommer af en helt generel interesse for, hvad det betyder for det danske samfund, at flere og flere borgere har en ikke-dansk etnisk baggrund, og hvordan vi kan håndtere dette faktum. At jeg netop har valgt at kigge på folkeskolen som ramme for at studere dette, skyldes den centrale rolle skolen spiller som kulturbærende institution på den ene side og i integrationen af etniske minoriteter i det danske samfund på den anden. 
2. Problemformulering

For at rammesætte undersøgelsen vil jeg indledningsvis give et kort rids af den historiske udvikling i den etniske sammensætning af befolkningen indenfor Danmarks grænser, og den relaterede udvikling i etnisk sammensætning af folkeskolens elever, samt se på elever med etnisk minoritetsbaggrunds skoleresultater og den politiske og pædagogiske debat herom (Afsnit 2.1). Derefter ser jeg nærmere på noget af den tidligere forskning på området, der peger på visse udfordringer relateret til udviklingen i den etniske sammensætning af eleverne i folkeskolen (Afsnit 2.2), samt på nogle nyere tiltag indenfor området (Afsnit 2.3) – blandt andet i forhold til lærernes uddannelse – der har dannet baggrund for min interesse for emnet. Efter præsentationen af den specifikke problemstilling (2.4), som specialet vil belyse, laver jeg en kort introduktion til specialets opbygning (Afsnit 2.5).
2.1. Etniske minoriteter i Danmark og i folkeskolen
Danmark har i mange år været et befolkningsmæssigt forholdsvist homogent land. Medvirkende til dette har været en historisk udvikling, hvor landets territorielle grænser, efter en tid omkring år 1600 hvor Danmark var den dominerende stormagt i Østersøen, er blevet stærkt indsnævret. Således er antallet af befolkningsgrupper med en særlig etnisk identitet eller med særlige fysiske og kulturelle kendetegn blevet minimeret, og de minoritetsgrupper, der har været indenfor landets nuværende grænser, som den tyske minoritet og indvandrergrupper, der er kommet til landet indtil midten af det 20’ende århundrede, f.eks. jøder og polske roearbejdere, blev i efterkrigstiden betragtet som fyldgyldige samfundsmedlemmer (Gaasholt 1995: 9). Vandringer til og fra Danmark skete indtil slutningen af 1960’erne primært fra nabolandene Norge, Sverige og Tyskland, eller fra England og Nordamerika. I 1960’erne ændres indvandringsmønstret til landet imidlertid som følge af en øget indvandring af arbejdskraft primært fra Tyrkiet, det tidligere Jugoslavien og Pakistan, og antallet af udenlandske statsborgere i landet begyndte at stige. I 1960 var der ca. 40.000 udenlandske statsborgere i Danmark, i 1972 var tallet steget til 83.000 (Matthiessen 2004: 66). I 1973 blev der indført et indvandringsstop for borgere udenfor Norden og EF, men familiesammenføringer og modtagelsen af flygtninge bevirkede, at indvandringen fra tredjelande
 ikke stoppede (Matthiessen 2004: 66; Coleman 1999: 234-243). Fra 1980 til 2006 steg antallet af udenlandske statsborgere i Danmark fra ca. 100.000 til omkring 270.000 (Danmarks Statistik - statistikbanken.dk – Bilag 1). 

Et alternativ til opgørelser over udenlandske statsborgere i Danmark er Danmarks Statistiks opgørelser over indvandrere
 og efterkommere
. I 1980 var der ifølge Danmarks statistik ca. 153.000 indvandrere og efterkommere i Danmark, hvilket vil sige, at de udgjorde omkring 3 % af den samlede befolkning. 1 % af den samlede befolkning i dette år var indvandrere og efterkommere fra ikke-vestlige lande
, dvs. fra lande hvis kultur og levevis adskiller sig relativt meget fra den danske. I 1992 var andelen af indvandrere og efterkommere steget til ca. 5 % af befolkningen, og 2,6 % af befolkningen var indvandrere og efterkommere fra ikke-vestlige lande. I 2006 var der ca. 463.000 indvandrere og efterkommere i landet, svarende til ca. 8,5 % af befolkningen. Samme år udgjorde indvandrere og efterkommere fra ikke-vestlige lande ca. 6 % af den samlede befolkning (Danmarks Statistik - statistikbanken.dk – Bilag 2). Samtidig med at andelen af indvandrere og efterkommere i Danmark har været stigende de senere år, ses således også en stigning i den andel af disse, der kommer fra ikke-vestlige lande. 

Den voksende andel af borgere i Danmark med andre etniske baggrunde end dansk peger mod rimeligheden i at kalde Danmark et multikulturelt samfund, i betydningen et samfund som de facto rummer mere end et kulturelt fællesskab (Parekh 2000: 6). Betegnelsen ”multikulturelt samfund” siger imidlertid ikke noget om, hvordan Danmark som land forholder sig til dette faktum.

2.1.1. Etniske minoriteter i folkeskolen

Det voksende antal personer i Danmark med andre etniske baggrunde end dansk sætter også sit præg på folkeskolen. Ifølge Undervisningsministeriets statistik havde folkeskolen 27.410 tosprogede elever
 i skoleåret 1992/93. I skoleåret 1995/96 var tallet 35.951, svarende til 7 % af folkeskoleeleverne. For skoleåret 2005/06 var det tilsvarende tal steget til 60.103 tosprogede elever svarende til 10 % af det samlede elevtal (UVM 2006b). For mere end 80 % af disse gælder, at deres oprindelsesland
 er et ikke-vestligt land. Elever hvis oprindelsesland er Tyrkiet udgør ca. 18 % af de tosprogede elever, og er dermed den største etniske minoritetsgruppe i folkeskolen, men der er også mange elever med oprindelse i Irak, Somalia og det øvrige Mellemøsten (UVM 2006c).

Med en andel på ti procent tosprogede elever, må også folkeskolen kunne karakteriseres som multikulturel. Det er dog vigtigt at være opmærksom på, at tosprogede elever er meget ujævnt fordelt i landet og på de enkelte skoler. 11 folkeskoler ud af 1.773 havde i skoleåret 2005/06 en andel af tosprogede elever, der ligger over 95 %, mens ca. 60 % af folkeskolerne havde under 5 % tosprogede elever og 20 % slet ingen tosprogede elever havde (UVM 2006d).

De fire af landets kommuner
, der modtager flest tosprogede elever, havde i 2005/06 tilsammen 23 % af de tosprogede elever i folkeskolen. Den kommune med den højeste andel tosprogede elever i folkeskolen er Ishøj. For skoleåret 2005/06 var 45,2 % af folkeskoleeleverne her tosprogede. På 4. pladsen kommer Københavns Kommune med 31,9 % tosprogede. 196 kommuner svarende til ca. 75 % af landets kommuner modtog i samme år ca. 13 % af de tosprogede elever (UVM 2006e).

Det betyder, at den udfordring, der ligger i øget etnisk og kulturel forskellighed i skolen, er meget ulige fordelt på kommuner og skoler.

Når en betydelig del af folkeskolens elever således er tosprogede, må det nødvendigvis få konsekvenser på de skoler, hvor disse elever går, og for de lærere, som arbejder her. Termen ”tosprogede”, der ofte anvendes i skolesammenhænge til at beskrive disse elever, denoterer udelukkende, at eleverne har mere end et sprog. Men som oftest er disse elever ikke kun sprogligt anderledes end den gennemsnitlige elev med etnisk dansk baggrund, men også kulturelt og religiøst anderledes. Ligesom jeg konkluderede, at Danmark kan kaldes et multikulturelt samfund, vil jeg på baggrund af tallene for tosprogede elever i folkeskolen konkludere, at den danske folkeskole ikke blot de facto er multisproglig, men også multikulturel i betydningen, at dens elevgrundlag består af elever med forskellige etniske og kulturelle baggrunde. Igen gælder det dog, at denne betegnelse ikke siger noget om, hvordan den sproglige og kulturelle mangfoldighed håndteres i folkeskolen – blot at den findes.
Konsekvenserne af tilstedeværelsen af elever med etniske minoritetsbaggrunde i uddannelsessystemet og i den danske folkeskole er da også blevet diskuteret meget i de senere år. Særligt tosprogede elevers relativt dårlige skoleresultater har været til debat i medier og blandt politikere. De senere år har særligt PISA-undersøgelserne
, der viser, at tosprogede elever klarer sig dårligere i skolen end etsprogede elever, været med til at sætte gang i samfundsdebatten. 
2.1.2. PISA – om tosprogede elevers skolepræstationer

Med data fra PISA-undersøgelsen fra år 2000, har Niels Egelund (2003) sammenlignet resultater for tosprogede
 og dansksprogede elever. Sammenligningen viser, at indenfor tre faglige områder: læsning, matematik og naturfag, ligger gennemsnittet for tosprogede elevers resultater signifikant under gennemsnittet for dansksprogede elevers resultater. Men det fremgår også, at de højeste scores blandt tosprogede elever ligger langt over de dansksprogedes gennemsnit, mens de laveste scores blandt dansksprogede elever ligger langt under de tosprogedes gennemsnit. Der er altså også tale om en stor spredning indenfor grupperne tosprogede og dansksprogede elever (Egelund 2003: 52ff).

For læsning konkluderer PISA2000, at 18 % af eleverne i den danske undersøgelse ikke har, det der benævnes, funktionelle læsefærdigheder – det vil sige, at de ikke kan leve op til ungdoms- og erhvervsuddannelsernes krav. For tosprogede elever er det tilsvarende tal oppe på 49 % (Egelund 2003: 56). I 2004 blev PISA konceptet brugt til at lave en undersøgelse af 9. klasses elever i København (Egelund 2005). Denne undersøgelse anvendte de faglige tests fra PISA2000 og viste, at i København var andelen af elever uden funktionelle læsefærdigheder oppe på 24 %. For de dansksprogede elever var andelen 14 %, mens lige over halvdelen af de tosprogede elever (51 %) ikke havde funktionelle læsefærdigheder (Egelund 2005:41). Yderligere analyser af disse tal viser, at forskelle i socioøkonomisk status kun kan forklare cirka halvdelen af denne forskel mellem etnisk danske og etniske minoritetselever (Ragnvid 2005: 22 citeret i Gitz-Johansen 2006: 10-11).

Også i forhold til henvisning til specialundervisning i dansk er der signifikante forskelle på tosprogede og dansksprogede elever. Her er tosprogede elever overrepræsenterede
. Hvor 10,5 % af de dansksprogede elever inden for en tre års periode af og til har været henvist til specialundervisning i dansk, så gælder dette for 25,2 % af de tosprogede elever. Og mens 3,1 % af de dansksprogede har været henvist til specialundervisning mere eller mindre kontinuerligt i en tre års periode, så er tallet for tosprogede elever 7,7 % (Egelund 2003: 56 & 72).

2.1.3. Den politiske og pædagogiske dagsorden om etniske minoriteter i folkeskolen

Ifølge Jan Kampmann (2003), der er professor ved Institut for Psykologi og Uddannelsesforskning ved Roskilde Universitetscenter, har interessen for elever med etnisk minoritetsbaggrund i folkeskolen særlig været koncentreret om, hvorvidt høje andele af tosprogede eller elever med anden etnisk baggrund end dansk i skolerne og klasserne fører til ringere skoleudbytte blandt de tosprogede elever og til en belastet skole- og klassekultur. Skolepolitisk oplever Kampmann en tendens til at fokusere på spredningsinitiativer til at undgå for stor koncentration af elever med etnisk minoritetsbaggrund, og på forbedret dansksprogstilegnelse blandt disse elever, som middel til bedre skoleresultater, og han påpeger et fravær af interesse for multikulturalisme som politisk og pædagogisk orientering (Kampmann 2003: 111, 113). Adjunkt ved Institut for Psykologi og Uddannelsesforskning på Roskilde Universitetscenter Thomas Gitz-Johansen oplever, at det næsten udelukkende er sprog, der fylder den politiske og pædagogiske dagsorden i forhold til etniske minoriteter i skolen (Gitz-Johansen 2006: 151), og Christian Horst, der er lektor ved Institut for Pædagogisk Antropologi ved Danmarks Pædagogiske Universitetsskole, skriver, at den interkulturelle pædagogik og de spredte projekter og forskningsinitiativer indenfor dette felt, har haft en svær gang i dansk pædagogisk sammenhæng (Horst 2003a: 10).

Men forskellene er ikke kun af sproglig og faglig karakter. I 2004 skrev Gitz-Johansen, at den pædagogiske diskurs om kulturel forskellighed ikke har været så fremtrædende i den danske kontekst, og at lærerne derfor i høj grad har været overladt til sig selv i begrebsliggørelsen af den nye forskellighed og i udviklingen af pædagogiske strategier til at håndtere denne forskellighed (Gitz-Johansen 2004b: 202), og Bolette Moldenhawer, der er lektor ved Afdelingen for Pædagogik på Københavns Universitets Humanistiske Fakultet, påpegede samme år, at ”[i] den nuværende skole er kulturforskelle stadig til forhandling og nærværende for både minoritets- og majoritetsbefolkningen.” (Moldenhawer 2004: 74).

Men disse forskere har samtidig bidraget med input til det hul i begrebsliggørelsen af den etniske og kulturelle mangfoldighed i folkeskolen, som de selv identificerer. Sammen med andre forskere på området gør de i stigende grad opmærksom på strukturelle barrierer for, at elever med etnisk minoritetsbaggrund skal klare sig godt i skolen, i form af en folkeskole, der grundlæggende er monokulturelt indrettet.  Således peger de også i stigende grad på behovet for at tænke løsninger på de problemer, der opstår med det øgede antal elever med etnisk minoritetsbaggrund i skolen, med udgangspunkt i disse strukturelle forklaringer. I det følgende ser jeg nærmere på noget af den forskning, der findes på området.

2.2. Tidligere undersøgelser om elever med etnisk minoritetsbaggrund i skolen

Den følgende gennemgang af tidligere undersøgelser tager udgangspunkt i Bolette Moldenhawers forskningsnotat ”Skolen – en nøgle til integration af etniske minoritetsbørn?” fra 2002, hvor hun samler op på danske og udenlandske forskningsresultater fra perioden 1980 til 2002 indenfor området skole og etniske minoriteter.

2.2.1. Forskning med fokus på sprog

Moldenhawer påpeger at indenfor forskningen på området har det sproglige fokus været mest fremtrædende. Det drejer sig bl.a. om temaerne differentieret undervisning i flerkulturelle klasser og andetsprogstilegnelse, og et centralt spørgsmål i denne forskning har været, hvordan etniske minoritetselever kan integreres i klasserne i folkeskolen (Moldenhawer 2002: 3). Der er dog også undersøgelser med andre tilgange end den sproglige.
2.2.2. En strukturel tilgang

Nogle undersøgelser har en overvejende strukturel tilgang og fokuserer på, hvilken betydning det har for etniske minoriteter, at skolesystemet er domineret af den etniske majoritet.

Bolette Moldenhawer præsenterer selv i bogen ”En bedre fremtid – Skolens betydning for etniske minoriteter” (2001) en relationel undersøgelse af skolestrategier blandt minoritetsbørn/-unge med forskellig etnisk
 baggrund, og af hvordan lærere med hhv. etnisk minoritets- og majoritetsbaggrund håndterer minoritetselever i tokulturelle klasser. Hun finder, at minoritetsunges kulturelle og sproglige ballast ikke tillægges værdi i skolens klassificering af færdigheder og kvalifikationer, og at de unge derfor kun kan handle som dominerede – de forvandler sig i forhold til de forventninger, der er til dem, for at udnytte deres reelle chancer. 

I forhold til lærernes håndtering af minoritetseleverne finder Moldenhawer, at tosprogede lærere i to-kulturelle klasser, som følge af ”en ikke-problematiseret præmis om, at succes i skolen fordrer tilpasning til majoritetskulturen og -sproget” (Moldenhawer 2002:15), som oftest taler dansk i klasseundervisningen, mens de i den ikke lærerstyrede undervisning skifter til tyrkisk/kurdisk. De undlader dermed at kæmpe for anerkendelse af deres tosproglige og -kulturelle kompetencer som ligeværdige, og underkaster sig i stedet de etnisk danske læreres dominans i forsøget på at opnå samme position som disse. Moldenhawer konkluderer, at kampen om lighed mellem etnisk danske elever og minoritetselever, såvel som mellem etnisk danske lærere og tosprogede lærere ”indskriver sig i en kamp om en faglig, kulturel og social anerkendelse, der betyder noget forskelligt for de pågældende grupper” (Moldenhawer 2002:15), og at lighed, der opnås ved at udskille den kulturelle forskellighed eller ved at reducere den til kulturindslag, ikke kan betragtes som et fremskridt (Moldenhawer 2002:13ff).

Bolette Moldenhawer har på baggrund af data fra ovennævnte undersøgelse af etniske minoritetsunges skolestrategier, desuden skrevet artiklen ”Lighed versus pluralisme – med folkeskolen som case” (Moldenhawer 2004), hvor hun ser på læreres syn på og håndtering af kulturforskelle. Undersøgelsen foregik i 1998 i en københavnsk bydel på to skoler
, der hverken har særlige sproglige eller kulturelle minoritetspædagogiske ordninger.

Ifølge Moldenhawer er den grundlæggende forskel, som lærerne oplever i arbejdet med etniske minoritetselever, at de ikke kan ”se minoriteternes verden indefra” sådan som de kan med etnisk danske elever (Moldenhawer 2004: 80). Moldenhawer ser lærerne som fanget i et dilemma mellem over- og underfokusering på de kulturelle forskelles betydning for elevernes skolegang. De søger at distancere sig fra opfattelser af minoritetselevernes kultur som afgrænset og homogen, men samtidig vil de undgå at optræde med kulturel ligegyldighed overfor minoritetseleverne, og de forholder sig således primært til eleverne enkeltvis og fokuserer ”på deres individuelle relativering af kultur.” (Moldenhawer 2004: 81). Lærernes inddragelse af kulturforskelle i undervisningen fokuserer mere på ligheder mellem og på forskelle indenfor kulturer frem for på forskelle mellem kulturer (Moldenhawer 2004: 74; 81-82).

Moldenhawer konkluderer, at kulturforskelle i skolen kan være svære at overvinde ved at lærerne tager særlige hensyn, fordi den faglige bedømmelse af eleverne i sidste ende foregår ud fra ens kriterier. Men ”via en undervisning præget af bl.a. indlevelse, tillid og gensidig respekt [bringer de] eleverne ét skridt videre.” (Moldenhawer 2004: 91). Lærerne har ”en pragmatisk kulturrelativistisk grundholdning; de går ind for, at kulturforskelle skal respekteres som ligeværdige komponenter i elevernes læreproces, men har en tilsvarende pragmatisk indstilling til det faktum, at minoritets- og majoritetskulturer ikke er lige gyldige som resultater (præstationer)” (Moldenhawer 2004: 92). De forsøger at balancere mellem på den ene side en positiv bedømmelse af eleverne for at bevare deres selvtillid og på den anden at give samme elever en realistisk fornemmelse for, hvad der kræves for at nå målet (Moldenhawer 2004: 92).
2.2.3. En kulturanalytisk tilgang

En tredje tilgang, der er blevet brugt i forskning om etniske minoriteter i skolen, er den kulturanalytiske. Fokus er her primært på elevernes sociale samspil og deres aktive rolle i skabelsen af skolens kultur(er), og tilgangen forsøger at rokke ved stereotype og homogeniserende italesættelser af os og dem. 

Under denne tilgang nævner Moldenhawer blandt andet Jette Kofoeds
 bog ”Midt i normalen. Om minoriteter og den nationale idé” (1994) og hendes senere ph.d-projekt.

I sit ph.d.-projekt fokuserer Kofoed på skolebørns relationer og betydnings- og normalitetsproduktion indenfor det sociale rum, som skolen udgør. Hendes studieobjekt er relationen mellem os og de andre. I bogen ”Midt i normalen” ser Kofoed nærmere på den nationale selvforståelse, og hvordan den helt selvfølgeligt produceres og reproduceres i skolen (Moldenhawer 2002:18-19). Hun viser, hvordan en forestilling om danskhed og ’de andre’ i folkeskolens lovgrundlag og i danskfagets undervisningsvejledning betyder, at skolen defineres som dansk, mens det fremmede betragtes som udenfor skolen. Således efterlades minoritetseleverne i en uafklaret position, som hverken indenfor eller udenfor. Der er en tvetydighed i forestillingen om det danske, som i skolen kommer til udtryk i uklarheden: ”Er folkeskolen for børn i Danmark eller er den for danske børn?” (Kofoed 1994: 88). Minoritetselevernes særprægethed bliver noget, der enten må fjernes eller inddrages som eksotisk element – og begge disse tilgange medvirker til at bekræfte det danske. ”[L]oven og det politiske miljø afspejler en holdning og en interesse i at insistere på den nationale idé, også dér hvor den ikke umiddelbart leves.” (Kofoed 1994: 98). Denne insisteren på det danske går igen hos folkeskolelærere og hos elever, hvor nogle elever opfattes som mindre danske end andre, fordi de mangler nogle af de kulturelle kompetencer, som de etnisk danske børn har (Kofoed 1994: 84-98, 112-113).

Iben Jensen – Lektor ved Institut for Kommunikation ved Roskilde Universitetscenter – nævnes også under den kulturanalytiske tilgang. Jensen studerer unges værdier og praksis i et relationelt perspektiv og konkluderer ”at den institutionelle ramme giver plads til det flerkulturelle, men tilskriver det danske en større værdi” (Jensen citeret i Moldenhawer 2002:21). Der er en tilbøjelighed til, at lærerne favoriserer majoritetselever, og at flerkulturelle elever bydes indenfor i fællesskabet, hvis de fungerer som majoritetseleverne. Jensen udvikler begrebet national kapital til at betegne det fortrin de etnisk danske elever har i forhold til de flerkulturelle.

2.2.4. Den nyeste forskning – Thomas Gitz-Johansen

Under arbejdet med dette speciale udgav Thomas Gitz-Johansen bogen ”Den multikulturelle skole – integration og sortering” (2006). Da denne bog beskæftiger sig med samme problemfelt som mit speciale, vil jeg her først præsentere hans tanker om skolens integrerende og sorterende rolle, samt hans resultater om hvordan etnicitet konstrueres som problemkategori i skolen, og hvordan skolens curriculum, pædagogik og dominerende sprog systematisk stiller elever med etnisk minoritetsbaggrund dårligere end elever med etnisk dansk baggrund i forhold til at klare sig godt i skolen.
2.2.4.1. Folkeskolens integrerende og sorterende funktion
For Thomas Gitz-Johansen handler skolens integrerende funktion om at skabe et fælles udgangspunkt for eleverne (Gitz-Johansen 2006: 9). Op gennem tiden har skolen spillet en central rolle i den samfundsmæssige integration. Gitz-Johansen definerer integration som ”forskellige niveauer af processer, der blandt andet ved hjælp af forskellige former for magtanvendelse får et samfund til at hænge sammen, men som på samme tid foretager en sortering og hierarkisering af befolkningen.” (Gitz-Johansen 2006: 31). Gitz-Johansen skelner mellem tre analytisk adskilte integrative funktioner, som skolen har stået for. I analysen vil jeg også anvende enkelte af de begreber som Gitz-Johansen introducerer.
Skolen har bidraget til den identitetsmæssige integration – konstruktionen af et forestillet nationalt fællesskab
 – ved at formidle forestillingen om en dansk national identitet i bl.a. fagene historie og dansk. Tidligere er dette sket med fædrelandskærlighed og national samhørighed som det eksplicitte mål. I dag sker det i højere grad som en banal nationalisme, der tager nationsopdelingen for givet og således upåagtet finder vej til mange af skolens fag (Michael Billig gengivet i Gitz-Johansen 2006: 32-35).

Skolen har desuden bidraget til den kulturelle integration ved at formidle bestemte kulturelt og historisk specifikke kundskaber og værdier. Kulturel integration indgår som en eksplicit del af folkeskolens formålsparagraf (Gitz-Johansen 2006: 36-38). På tidspunktet for dette speciales interview lød dens formålsparagraf stk. 3 som følger: ”Folkeskolen skal gøre eleverne fortrolige med dansk kultur og bidrage til deres forståelse for andre kulturer og for menneskets samspil med naturen.” (LBK nr 393)
, en formulering der med sin skelnen mellem fortrolige med og forståelse for i forhold til hhv. dansk kultur og andre kulturer, kan antyde en prioritering af den danske kultur over andre kulturer. Selvom der ikke findes et nationalt curriculum, identificerer Gitz-Johansen ”en bestræbelse på at ensrette, hvad der formidles i skolen landet over” (Gitz-Johansen 2006: 39), og ”en stærkere vægtning af folkeskolens rolle som formidler af en fælles national kultur” (Ibid) i de seneste år. Dette kommer blandt andet til udtryk i fastlæggelsen af formål, slut- og delmål for fagene i folkeskolen i det såkaldte Fælles Mål-initiativ, og i udarbejdelsen af en litteraturkanon, der rummer danske forfattere, som folkeskolens og gymnasiets elever skal lære at kende (Gitz-Johansen 2006: 36-39).

Sluttelig har skolen bidraget til den sproglige integration gennem formidling af det standardiserede danske sprog, som også udgør et forestillet fællesskab i den forstand, at sprog ikke naturligt er inddelt i nationale enheder, men konstrueres som sådanne i en proces, der ligner konstruktionen af det nationale fællesskab. Tidligere har denne sproglige integration haft en meget fremtrædende plads i folkeskolens formål, og referencen til det officielt anerkendte korrekte sprog er stadig at finde i Fælles Mål-faghæftet Dansk
 (Gitz-Johansen 2006: 40-44). Gitz-Johansen ser afskaffelsen af den lovsikrede modersmålsundervising som en tendens til ”at integrationsbestræbelserne på det sproglige plan har bevæget sig i retning af et assimilativt ideal, da den officielle satsning i højere grad er på at tilpasse hele befolkningen til de officielle sproglige normer end at åbne folkeskolen for den sproglige diversitet, der eksisterer i samfundet.” (Gitz-Johansen 2006: 45).

2.2.4.2. Konstruktion af etnicitet i skolen og et etnocentrisk curriculum

På baggrund af et feltstudie på to folkeskoler
 ser Gitz-Johansen på skolernes tre analytisk adskilte integrationsfunktioner: den identitetsmæssige integration og differentiering; den kulturelle integration og sortering og den sproglige integration og sortering (Gitz-Johansen 2006: 31).

2.2.4.2.1. Identitetsmæssig integration og differentiering
I forhold til den identitetsmæssige integration og differentiering finder Gitz-Johansen hos skolens medarbejdere en tendens til et dificitperspektiv og en forarmelsesdiskurs omkring tosprogede børn som gruppe. Tosprogethed ses som problematisk, og tosprogede børn beskrives ofte som mangelfulde frem for som børn med særlige sproglige ressourcer. Denne mangelfuldhed forklares med mangel på dansksproglige færdigheder, men forbindes også med en mangelfuld opvækst i en familie og et lokalmiljø, som er forarmet, og hvor barnet ikke stimuleres og dets udvikling derfor ”sættes på ’standby’” (Gitz-Johansen 2006: 54) (Gitz-Johansen 2006: 47-54).
Gitz-Johansen viser hvordan etniske minoritetselevers anderledeshed fremstilles som forbundet med undertrykkelse
 og tradition og dermed implicit fremstiller danskheden som modsætningen hertil, dvs. frihed og det moderne. Han fremhæver, hvordan integrationsbegrebet – trods en generel overbevisning blandt lærere og pædagoger om, at integration er en tovejsproces, hvor minoritet og majoritet må nærme sig hinanden – ofte bruges i en betydning, der nærmer sig den assimilatoriske. Integrationsbegrebet bruges til at måle minoritetselevernes ”tilpasning til nogle kundskabsmæssige, adfærdsmæssige og sociale normer, som findes i skolen” (Gitz-Johansen 2006: 87) (Gitz-Johansen 2006: 75, 86-87).

Danskheden italesættes ikke eksplicit, men afsløres eller måske snarere konstrueres, når den udfordres af den anderledeshed, som elever med minoritetsbaggrund repræsenterer. Gitz-Johansen nævner normer som fælles badning, ikke at bruge tørklæde, friere kropskultur, det at fejre jul og fødselsdage og det at gå til noget (Gitz-Johansen 2006: 91-93).

Gitz-Johansens pointe er, at disse repræsentationer ”af minoritetselever som forarmede og som repræsentanter for en kulturel andethed er med til at bestemme de pædagogiske praktikker, som disse elever skal begå sig i”, og at ”det kan have konsekvenser for minoritetseleverne, hvis deres sproglige og kulturelle baggrund ikke værdsættes og anerkendes i skolen.” (Gitz-Johansen 2006: 96). De negative stereotyper og deraf følgende negative forventninger til elever med etnisk minoritetsbaggrund kan ifølge Gitz-Johansen ”skabe dårligt selvværd og lav tiltro til egne evner, og de elever, der føler sig stigmatiseret på denne måde, kan reagere ved at være mere eller mindre afvisende over for skolen og dens pædagogiske projekt.” (Gitz-Johansen 2006: 226) – noget som igen kan være med til at mindske disse elevers muligheder for at klare sig godt i skolen. Gitz-Johansen henviser til Rosenthal-effekten – ”at læreres forventninger til elever smitter af på elevernes præstationer og faglige udvikling” (Gitz-Johansen 2006: 70-71, 225-226).

2.2.4.2.2. Kulturel integration og sortering

I forhold til den kulturelle integration og sortering finder Gitz-Johansen, at en række elementer i skolens curriculum, forstået som ”alt det, som eleverne implicit eller eksplicit forventes at tilegne sig af faglig viden, attitude […] og måder at gebærde sig på i skolen” (Gitz-Johansen 2006: 102), kan have en ekskluderende effekt i forhold til elever med etnisk minoritetsbaggrund – noget der også kan gælde for elever med etnisk dansk baggrund fra hjem, hvis præferencer og referencer ligger langt fra dem, der værdsættes i skolen (Gitz-Johansen 2006: 130).

Bl.a. ser han en tendens til at ”børnenes genkendelse af deres kulturelle og etniske baggrund” i undervisningens indhold ”kan betyde meget for deres deltagelse og interesse” (Gitz-Johansen 2006: 117), og gøre ellers tilbagetrukne elever mere deltagende, og han slutter, at det sandsynligvis forholder sig omvendt, når genkendelsen ikke er mulig (Gitz-Johansen 2006: 117-118).

Den musiske og kropslige undervisning hører i dag ikke udelukkende til i musik- og gymnastiktimerne, men er også blevet en del af de boglige fag. I den form den har i skolen, udgør den et element af curriculum, som nogle elever med etnisk minoritetsbaggrund ikke har en passende habitus
 til at sætte pris på (Gitz-Johansen 2006: 119-120). Også den pædagogiske form kan have ekskluderende virkning på elever med etnisk minoritetsbaggrund, idet disse elever ikke i samme grad, som elever med etnisk dansk baggrund, har adgang til koderne for deltagelse i de forskellige pædagogiske situationer i skolen (Gitz-Johansen 2006: 131-138).

2.2.4.2.3. Sproglig integration og sortering

For den sproglige integration og sortering gælder det, at i en skole, hvor majoritetssproget er dominerende, er elever med etnisk minoritetsbaggrund i udgangspunktet dårligere stillet i forhold til at lære curriculum, end majoritetseleverne, og det er ikke tilstrækkeligt at tilegne sig et ”basis-dansk”
, idet skolen efterspørger en elaboreret sprogkode
 og avancerede ord. Lærerne oplever det, der i faglitteraturen kaldes fire-års-droppet
, hvor eleverne går fagligt i stå et sted i 4. til 6. klasse, fordi det bliver en forudsætning for flere af fagene, at deres danske sprog er udviklet nok til at forstå komplicerede tekster. Lærerne forbinder dette drop med en forforståelse og nogle før-faglige udtryk, der ses som en forudsætning for at følge med i undervisningen. For Gitz-Johansen kan disse sprogfaglige termer, der anvendes af lærerne, sammenlignes med Bourdieus begreb kulturel kapital
, med den forskel at førstnævnte udelukkende peger på mangler hos elever med etnisk minoritetsbaggrund, mens sidstnævnte indeholder en reference til relationen mellem den sprogkode, der er dominerende i skolen og den sproglige kapital, som elever med etnisk minoritetsbaggrund har med sig. Dermed muliggør kapitalbegrebet en problematisering af denne relation (Gitz-Johansen 2006: 155-161).

Gitz-Johansen viser også, hvordan sprogtestning på skolerne kan ses som en ny slags sproglig orienteret socialteknologi målrettet elever med etnisk minoritetsbaggrund. En teknologi hvis sociale funktion er at sortere børnene i forhold til deres sproglige kapital (Gitz-Johansen 2006: 164-168).

Skolernes modtagerklasser, hvis formelle formål er at bringe eleverne op på et sprogligt niveau, så de kan indgå i de ”almindelige”
 klasser, bruges på skolerne i praksis som aflastningsklasser for elever med etnisk minoritetsbaggrund, som lærere og pædagoger oplever, ikke kan begå sig efter de adfærdskoder, der ligger i undervisningssituationen – dvs. elever der mangler den i skolen krævede kropsliggjorte kulturelle kapital. De elever, som henvises til modtagelsesklasserne, beskrives af lærerne ofte som tunge – det vil sige som elever, der antages at have kognitive defekter, der ikke betragtes som relateret til skolesituationen, eller som elever, der mangler modenhed – dvs. elever som ikke følger en antaget naturlig udviklingslogik. I modtagerklasserne ekskluderes elever med etnisk minoritetsbaggrund fysisk fra den ”almindelige” klasse for at rette op på de mangler, de har i forhold til de dominerende sproglige, faglige og adfærdsmæssige normer, og dette udgør samtidig en symbolsk eksklusion af deres sproglige, kulturelle og individuelle habitus (Gitz-Johansen 2006: 171-179).

En grundlæggende institutionel etnocentrisme i uddannelsessystemet giver sig udtryk i, at minoritetssprogene har en lav status i skolerne. Modersmålets betydning for elever med etnisk minoritetsbaggrund anerkendes formelt på de to skoler, men det primære fokus på at lære dansk og et høflighedskriterium, der påbyder dansk tale – for at alle kan forstå samtalen – gør, at det at tale sit modersmål reelt opfattes som forbudt blandt eleverne generelt og blandt lærere med etnisk minoritetsbaggrund. Modersmålsundervisningen, på den skole hvor man har bibeholdt denne, har ”en marginal position i forhold til det centrale curriculum og i forhold til resten af skolen som institution.” (Gitz-Johansen 2006: 188). Samtidig omtales børn, der ikke kan tale dansk, som om de overhovedet ikke har noget sprog – dansk opfattes som sproget per se (Gitz-Johansen 2006:185-190).
2.2.4.3. Kompensatorisk kontra multikulturel pædagogik

Som nævnt fandt Gitz-Johansen, på de skoler han undersøgte, en forarmelsesdiskurs, som knyttede sig til problematiseringen af tosprogede elever. Han sammenligner denne diskurs med begrebet kulturel deprivation, som han henter fra den amerikanske uddannelsestænkning fra 1960’erne. Den kulturelle deprivation brugtes her, som forklaring på hvorfor fattige og sorte familiers børn klarede sig dårligt i skolen, og begrebet refererer til ”kognitive, adfærdsmæssige og sproglige mangler” hos (kulturelt depriverede) børn, som er vokset op i et miljø, der beskrives som socialt og kulturelt forarmet, og hvor familierne ikke har tilstrækkelige ressourcer til at sikre deres børn succes i uddannelsessystemet (Gitz-Johansen 2006: 66-67). 
2.2.4.3.1. Kompensatorisk pædagogik

Midlet mod den kulturelle forarmelse var den kompensatoriske pædagogik, hvor en tidlig forebyggende indsats anvendtes for at forbedre børnenes uddannelsesmæssige præstationer og dermed deres chancer for at klare sig på arbejdsmarkedet.

Den kompensatoriske pædagogik er blevet kritiseret på flere punkter. Først og fremmest har amerikanske undersøgelser vist, at den på længere sigt ikke er så effektiv. Det rimelige i at identificere og tage udgangspunkt i børnenes mangler målt i forhold til et gennemsnitligt hvidt middelklassesbarns kompetencer har også været diskuteret. Den traditionelle danske pædagogik fordrer, at der tages udgangspunkt i barnets kompetencer og ikke i dets mangler, men den kompensatoriske pædagogik overser eller problematiserer viden og kompetencer, der ikke kan indfanges af standardiserede tests (Gitz-Johansen 2003: 200-203, 208-209).

2.2.4.3.2. Multikulturel pædagogik

Gitz-Johansen ser den multikulturelle pædagogik som et alternativ til den kompensatoriske. Han skriver: ”Det grundlæggende princip for multikulturel pædagogik er, at alle børn bør have de bedste muligheder for at lære mest muligt og for at klare sig godt i uddannelsessystemet og derefter på arbejdsmarkedet og i samfundet. Et sekundært mål er at bidrage til at skabe et samfund, der hænger sammen (er integreret) og har færrest mulige sociale og etniske konflikter, som splitter samfundet.” (Gitz-Johansen 2003: 209-210).

Ifølge den multikulturelle pædagogik skal uddannelsessystemet kvalificere de vigtige ressourcer, som alle børn ligger inde med. Fokus ligger altså her på børnenes kvalifikationer, og opfattelsen, at nogle børn er særligt mangelfulde, afvises. Den multikulturelle pædagogik vil gøre op med den negative sociale arv uden at stemple bestemte grupper som depriverede. Uddannelsessystemet skal arbejde for at kvalificere elevernes forskelle og derigennem understøtte deres identitet, og det skal undgå negative forventninger til bestemte grupper, idet disse som tidligere nævnt har en tendens til at være selvopfyldende, og til at skabe lavt selvværd og manglende tiltro til egne evner hos eleverne og således blokere for deres engagement og muligheder i skolen (Gitz-Johansen 2003: 210; 2006: 225-226). Der er behov for en mere inklusiv tænkning, hvor gruppers problemer i skolen også forstås som skolens manglende tilpasning til elevernes baggrund frem for som elevernes manglende tilpasning til skolen, og hvor der således også kan findes løsninger, hvor skolen og dens undervisning i højere grad tilpasses eleverne (Gitz-Johansen 2006: 229).

Den multikulturelle pædagogik sætter fokus på henholdsvis den individuelle og den institutionelle racisme. Hvor førstnævnte handler om enkeltpersoners fjendtlige holdning til andre etniske grupper, så handler den institutionelle racisme om ”skole- og institutionskultur og konkrete pædagogiske tiltag, der svækker etniske minoriteters sociale status ved at signalere, at de og deres kulturelle og sproglige baggrund er mindre værd end majoritetens.” (Gitz-Johansen 2003: 211). Det er vigtigt at erkende at den viden og de kompetencer, som skolen formidler ikke er kulturelt neutrale, og at denne erkendelse fører til forsøg på at tilpasse skolens pædagogik til skolens multikulturelle virkelighed (Gitz-Johansen 2006: 231). Derfor beskæftiger den multikulturelle pædagogik sig blandt andet kritisk med skolens curriculum, og taler for at inddrage multikulturelle elementer i undervisningen og således skabe et mere multikulturelt curriculum (Gitz-Johansen 2003: 212-214). James Banks skelner ifølge Gitz-Johansen mellem forskellige niveauer for arbejdet med et multikulturelt curriculum. På det mest primitive niveau inddrages eksotiske kulturelle elementer i skolen. Det kan give en form for symbolsk anerkendelse af etniske minoriteters tilstedeværelse på skolen, men kan også medføre at etniske stereotyper fastholdes eller skabes. På de højere niveauer i arbejdet med et multikulturelt curriculum udgør multikulturalismen en gennemgående og kvalificeret del af curriculum (Gitz-Johansen 2006: 231-233).
Endelig søger den multikulturelle pædagogik at modvirke fordomme overfor minoriteter blandt eleverne, ved at tage disse temaer op i undervisningen. Men da antiracistisk undervisning også kan føre til modstand hos etniske majoritetselever og ikke nødvendigvis fører til at elevernes overtager det således præsenterede værdisæt, er der ikke entydige svar på hvordan dette skal gøres. Her kan konkrete erfaringer med samarbejde eventuelt virke (Gitz-Johansen 2003: 211-212; Gitz-Johansen 2006: 239).

2.2.5. Et øget fokus på elever med etnisk minoritetsbaggrund i skolen
De ovenfor nævnte forskere blander sig i debatten om elever med etnisk minoritetsbaggrund i folkeskolen og er således medvirkende til at udvide det ellers snævre fokus på sprog og antal. Disse og lignende undersøgelsesresultater påvirker den generelle samfundsdebat om etniske minoriteter i Danmark og i folkeskolen og kan være med til at flytte på forståelser og håndteringer af problematikkerne omkring etniske minoriteter i folkeskolen.

Samtidig finder disse undersøgelsesresultater vej til skolerne og lærerne, blandt andet gennem efteruddannelse og gennem liniefaget dansk som andetsprog på seminarierne, og begynder således at få indflydelse på udviklingen af undervisningen af etniske minoritetselever i folkeskolen gennem lærerne, og på lærernes håndtering af den sproglige, kulturelle og etniske mangfoldighed. Danmarks Lærerhøjskole/Danmarks Pædagogiske Universitetsskole har i snart ti år udbudt en to-årig efteruddannelse i dansk som andetsprog samt andre kurser i forbindelse med undervisning i en flerkulturel sammenhæng, og også CVU’erne er indenfor de senere år begyndt at udbyde en pædagogisk diplomuddannelse i dansk som andetsprog (Laursen 2002).

Kendskab til dansk som andetsprog indgår i de Centrale kundskabs- og færdighedsområder for de lærestuderendes danskfag, men i skoleåret 2001/2002 blev det yderligere muligt for de lærestuderende at vælge dansk som andetsprog som liniefag, og de første lærere med dette liniefag kunne starte på landets skoler i skoleåret 2003/2004. Fagets fokus er andetsprogstilegnelsen, men fagets centrale kundskabs og færdighedsområder har også fra starten omfattet teori om kultur og den flerkulturelle skole og senere også interkulturel undervisning
. Pensumlister fra faget
 på to tilfældige seminarier indeholder blandt andet tekster af Jette Kofoed, Bolette Moldenhawer, Iben Jensen, Jan Kampmann, Thomas Gitz-Johansen og Christian Horst.

Også fra politisk hold har der været forsøg på at lave nogle overordnede retningslinier for håndteringen af den etniske mangfoldighed. F.eks. udgav undervisningsministeriet i 1998 en ”Vejledning om organisering af folkeskolens undervisning af tosprogede elever”, som primært fokuserer på tosprogede elevers andetsprogsindlæring, men som også kort nævner, hvordan skolen skal forholde sig til elevernes kulturelle forskelligheder (UVM 1998: kap. 1), og i 2003 kom regeringen med et udspil om bedre integration – ”Regeringens vision og strategier for bedre integration”, der blandt andet ser ”[ø]get kvalitet og faglighed i undervisning af tosprogede børn i grundskolen” (Regeringen 2003: 9) som et element i at sikre, at personer med andre etniske baggrunde end dansk klarer sig bedre i uddannelsessystemet. I Københavns kommune har Uddannelses- og Ungdomsforvaltningen udgivet en ”Målsætning 2000 for Folkeskolen i BR-København”, som også rummer mål for skolen i en multietnisk virkelighed (Københavns kommune 2000: 20-21), og der er etableret sprogcentre på mange folkeskoler. I 2004 udkom en meget kritisk evaluering af folkeskolens undervisning i dansk som andetsprog, og den medførte flere statslige tiltag, hvad angår evaluering og undervisningens organisering mm.
Så selvom den nye mangfoldigheds betydning stadig er åben og til forhandling, og det stadig i høj grad er op til lærerne at begrebsliggøre og finde frem til måder at håndtere denne forskellighed på, så har lærerne de senere år også fået flere input med andre fokusområder end sprog, og med en kritisk indstilling til skolens monokulturelle indretning og opfordringer til multikulturelle tiltag, som kan inspirere dem i deres begrebsliggørelse og håndtering af også den kulturelle og religiøse forskellighed. Dette er dog en proces, som først er ved at tage fart og med forskellig intensitet i forskellige geografiske områder og på skoleniveau.

2.3. Problemstilling

Flere og flere stemmer i debatten om elever med etnisk minoritetsbaggrund i folkeskolen gør således opmærksom på skolens grundlæggende monokulturelle karakter og de konsekvenser, det har for elever med etnisk minoritetsbaggrund i form af relativt dårlige muligheder for at klare sig godt i skolen. Christian Horst mener, at vi befinder os midt i en proces, hvor der kæmpes om, hvorvidt samfundet og skolen grundlæggende skal hvile på en monokulturel eller en flerkulturel norm. Den monokulturelle norm er stadig den dominerende, men udfordres af en flerkulturel vision. Den flerkulturelle vision kan på sigt bane vejen for institutionelle og strukturelle forandringer og gøre den kulturelle mangfoldighed til normalen, ud fra hvilken der kan arbejdes med, hvordan forskelligheder ligestilles og indarbejdes i folkeskolens undervisning (Horst 2004: 10-11, 15-16). I dag arbejder lærerne i en folkeskole, der stadig grundlæggende er organiseret ud fra et monokulturelt princip, og hvor vigtige forskningsresultater om undervisning i en multikulturel skole ignoreres politisk og administrativt (Horst 2006: 7). Samtidig arbejder de i et samfund hvor kulturforskelle generelt er meget nærværende og genstand for varig offentlig debat (Moldenhawer 2004: 74). Men lærerne har også i stigende grad adgang til forskningsresultater og input, der er kritiske overfor skolens monokulturelle indretning, og som gør opmærksom på de strukturelle ulemper, denne indretning giver elever med etnisk minoritetsbaggrund. De har adgang til en voksende mængde forskning og litteratur, som taler for og diskuterer multi- eller interkulturel pædagogik, og som vægter udgangspunktet i elevernes individuelle forudsætninger og dermed også i eleverne og deres familiers sproglige og kulturelle baggrunde. Hvor står lærerne i denne kamp om skolens kulturelle grundlag, og hvordan manøvrerer de inden for skolens rammer i forhold til at håndtere etniske forskelligheder?
Det er på denne baggrund, at jeg finder det interessant at undersøge hvordan lærerne – som praktikerne på området – ser på de udfordringer, som den multikulturelle skole stiller dem overfor, og hvordan de søger at håndtere disse udfordringer i deres daglige arbejde. Hvordan de, i det rum, der lades åbent for deres individuelle vurderinger og håndteringer af den omtalte mangfoldighed, indenfor de samfundsmæssige og skoleorganisatoriske rammer de arbejder under, forstår og søger at håndtere mangfoldigheden. Hvilke forståelser har de taget til sig som grundlag for deres arbejde med disse forskelligheder, og hvordan påvirker disse forståelser den måde, de forsøger at håndtere forskellighederne på?

Mine undersøgelsesspørgsmål lyder derfor som følger:

· Hvordan forstår og håndterer folkeskolelærere den etniske mangfoldighed i folkeskolen?

og

· Hvordan kan man ud fra et kritisk socialkonstruktivistisk-strukturalistisk udgangspunkt forstå lærernes forståelser og håndteringer af denne mangfoldighed?

Problemstillingen rummer som det fremgår to spørgsmål. Hvor det første spørgsmål retter fokuset mod lærernes egne meningskonstruktioner og motiver for deres håndteringer, så ønsker jeg med det andet spørgsmål at rette fokuset bagom lærernes egne forståelser og relatere disse og lærernes håndteringer til mere strukturelle forhold, som kan medvirke til at forme lærernes forståelser og håndteringer bag om deres ryg. De to spørgsmål relaterer til to forskellige måder at betragte den sociale virkelighed på. Dette kommer jeg nærmere ind på i kapitel 3 – Metodologi og metodisk fremgangsmåde.
2.3.2. Terminologi – Tosprogede elever og elever med etnisk minoritetsbaggrund

I det følgende redegør jeg kort for valget af de betegnelser, der anvendes i dette speciale. Jeg har valgt at anvende betegnelserne tosprogede elever henholdsvis etsprogede elever og elever med etnisk minoritetsbaggrund henholdsvis elever med etnisk dansk baggrund frem for andre betegnelser som f.eks. nydansker eller fremmede og dansker. Dette valg er taget på baggrund af flere overvejelser. 

Først og fremmest ønsker jeg at understrege, at disse børn i skolesammenhængen primært er elever – og først derefter er af en bestemt etnisk oprindelse, der kan have betydning for (eller kan tolkes som havende betydning for), hvordan de er elever. Hermed forsøger jeg – som vi også senere skal se, at flere af de interviewede lærere gør – at holde fast i det, som elever i skolen med etnisk dansk og etnisk minoritetsbaggrund har til fælles – de er alle elever.

Lærerne i undersøgelsen bruger næsten konsekvent betegnelsen tosprogede. Jeg vil udelukkende anvende denne betegnelse, når jeg taler om elevernes sproglige forskellighed – det at de ikke har det danske sprog som deres primære sprog. Hvor lærerne anvender betegnelsen tosprogede elever, men åbenlyst henviser til egenskaber ved eleverne, der ikke handler om sprog, men i stedet om kultur og etnicitet, vil jeg bruge betegnelserne elever med etnisk minoritetsbaggrund og elever med etnisk dansk baggrund.

Betegnelsen elever med etnisk minoritetsbaggrund er valgt, fordi den ved at inddrage minoritetsbegrebet, rummer en henvisning til magtrelationen eller det styrkeforhold der er mellem etniske minoriteter og den etniske majoritet – frem for at henvise til bestemte egenskaber ved grupperne i sig selv. Således rummer disse betegnelser også en central pointe fra det teoretiske perspektiv, som jeg senere vil præsentere.

Intentionen med at tale om elevernes etniske baggrund i stedet for blot at tale om deres etnicitet er at fremhæve etniciteten som en baggrund – et udgangspunkt som eleverne kan trække på, men som ikke skal forstås som determinerende for eleverne og deres selvidentitet. Betegnelsen skal ikke fastslå hvad eleverne er, men i stedet at de har en bestemt baggrund og har mulighed for at anvende denne i deres selvstændige og kreative praksis
. 

2.4. Specialets opbygning

Resten af specialet er bygget op på følgende måde:

I kapitel 3. Metodologi og metodisk fremgangsmåde redegør for mit videnskabsteoretiske ståsted, som er inspireret både af socialkonstruktivisme og strukturalisme. På baggrund af videnskabsteorien præsenteres undersøgelsens kvalitative undersøgelsesdesign og der redegøres for hvordan undersøgelsen er gennemført.

I kapitel 4. Den teoretiske ramme præsenterer jeg den teoretiske ramme, som jeg trækker på i analysen af den indsamlede empiri. Her fremlægges teorier af Michel Foucault og Pierre Bourdieu, som kan belyse skolens funktion, samt en typologi for multikulturelle tiltag udviklet af Per Mouritsen.
Selve analysen, findes i kapitel 5. Her dykker jeg ned i empirien for at besvare problemstillingen. Selv analysen er struktureret efter de forskellige slags forskelligheder, som lærerne oplever hos elever med etnisk minoritetsbaggrund.
Kapitel 6 rummer en opsamling på analysen, der i modsætning til selve analysen er struktureret efter de analytiske kategorier, der er anvendt i analysen, samt undersøgelsens konklusion.
3. Metodologi og metodisk fremgangsmåde
I dette kapitel vil jeg indledningsvis redegøre for det videnskabsteoretiske perspektiv (afsnit 3.1.), og dermed det syn på virkeligheden og erkendelsen af denne, der ligger til grund for specialet. Videnskabsteorien danner baggrunden for det valgte undersøgelsesdesign, som præsenteres og begrundes i afsnittet 3.2. Det kvalitative undersøgelsesdesign. Her beskriver jeg også, hvordan dataindsamling og analyseprocessen er forløbet.
3.1. Videnskabsteori
De helt grundlæggende videnskabsteoretiske antagelser i specialet, som er med til at strukturere mit blik på feltet, og til at bestemme den metodiske fremgangsmåde i undersøgelsen, kan beskrives som socialkonstruktivistiske og strukturalistiske. Det vil sige, at jeg forsøger at kombinere to videnskabsteoretiske udgangspunkter, som historisk har været betragtet som modsætninger. Socialkonstruktivisme kan siges at høre under det sociale definitionsparadigme, hvis klassiske repræsentant er Max Weber. Her er fokus på aktørerne som aktive skabere af mening og dette medfører en metodologisk individualisme, hvor den relevante enhed i forklaringer af sociale fænomener er individernes egenskaber, tanker og handlinger. Strukturalisme derimod kan siges at høre under det sociale faktaparadigme, hvis klassiske repræsentant er Emile Durkheim. Her forklares sociale fænomener og aktørernes handlinger ved henvisning til andre sociale fænomener, der forstås som helheder, samt til individernes positioner i sociale systemer (Gilje 1998: 175-177, 186; Andersen 1998: 167-168; Scott 2005: 642). I det følgende ser jeg nærmere på ontologiske og epistemologiske antagelser i henholdsvis mit socialkonstruktivistiske og strukturalistiske udgangspunkt, og på hvordan de kan kombineres på en meningsfyldt måde.

3.1.1. Ontologi - Den sociale virkeligheds beskaffenhed

Det socialkonstruktivistiske og det strukturalistiske udgangspunkt adskiller sig først og fremmest i deres grundlæggende antagelser om det værende – om virkelighedens natur. Men de udgør også hver især synsvinkler på denne virkelighed, som supplerer hinanden og tilsammen kan give en mere helstøbt forståelse for denne virkelighed.
3.1.1.1. Det socialkonstruktivistiske udgangspunkt
Den grundlæggende antagelse i socialkonstruktivismen er, at virkeligheden er socialt konstrueret. I den forstand tager jeg afstand fra den opfattelse, der ligger i den logisk-empiriske tradition, at virkeligheden er objektiv og uforanderlig. Mit videnskabsteoretiske udgangspunkt er anti-essentialistisk – jeg afviser at ting har én og kun én sand klassifikation – men ikke dermed idealistisk. Jeg ønsker ikke at afvise eksistensen af en ikke-social virkelighed med fysiske objekter, som et grundlag for den socialt konstruerede virkelighed, men jeg ser det som en umulighed at få greb om denne virkelighed i en form, der ikke er påvirket af det sociale – den ikke-sociale virkelighed er menings-løs – meningen må konstrueres socialt, for at den kan fremstå for os. I denne forstand er virkeligheden social og den sociale virkelighed er socialt konstrueret. Jeg tilslutter mig den skelnen mellem det socialt påvirkede og det socialt skabte, som Michael Hviid Jacobsen taler for (Jacobsen 2001: 99-100). Hvor førstnævnte kan siges at eksistere naturligt, eller uafhængigt af mennesket og således ikke er samfundsskabt på et ontologisk plan, men alligevel i sin fremtræden for os er påvirket af samfundet, så forekommer sidstnævnte ikke naturligt eller uafhængigt af samfundet.
At virkeligheden er socialt konstrueret betyder, at den kunne være konstrueret anderledes. Selvom jeg antager, at der findes en ikke-social virkelighed, og at de sociale konstruktioner på sin vis bygger på og begrænses af denne, så determinerer denne virkelighed ikke de sociale konstruktioner. At den sociale virkelighed er kontingent betyder imidlertid ikke, at den er mindre virkelig, eller at den kan konstrueres frit efter forgodtbefindende. Den kan virke på samme tvingende måde som den fysiske virkelighed, og de sociale konstruktioner er træge og netop sociale og står dermed ikke umiddelbart til at ændre.

Det socialkonstruktivistiske udgangspunkt betyder således, at jeg er kritisk overfor viden, der lader til at være selvfølgelig, og at jeg i stedet ønsker at fremhæve al videns kultur- og historiespecifikke karakter. Dermed må jeg også se på min egen vidensproduktion som historisk og kulturel specifik. Socialkonstruktivismen medfører en relativisme, som jeg ikke mener, betyder at alt (herunder al videnskab) er lige godt, men derimod at alt (også videnskab) er politisk. Således afviser jeg forestillingen om den værdifrie videnskab. Samtidig betyder det, at jeg mener, at mennesker handler på baggrund af deres viden om verden og når de gør dette, så medvirker de til at konstruere og rekonstruere verden som meningsfuld. Således medfører dette videnskabsteoretiske udgangspunkt også en antagelse om, at der er en sammenhæng mellem viden og magt. 
3.1.1.2. Det strukturalistiske udgangspunkt
Men virkeligheden kan ikke udelukkende forstås som af summen af agenternes repræsentationer og handlinger. Den sociale verden består også af historiske magtstrukturer, der virker strukturerende på agenternes handlinger og repræsentationer, uden at agenterne nødvendigvis selv er bevidste om dette. Disse magtstrukturer er objektive i den forstand, at de ikke afhænger af agenternes umiddelbare repræsentationer, men møder disse som en objektiv realitet. Det strukturalistiske element, jeg inddrager i min grundlæggende forståelse af den sociale virkelighed, gør opmærksom på, at agenternes handlinger og repræsentationer også afspejler dybereliggende magtstrukturer i deres indbyrdes relationer. Her er aktørerne i høj grad produkter af de sociale strukturer de befinder sig indenfor (Gilje 1998: 187).

Men ligesom det er vigtigt at holde fast i, at socialkonstruktivismens indbyggede relativisme ikke betyder, at den sociale virkelighed er fuldstændig flydende og umiddelbart omformbar, så er det også vigtigt at holde fast i, at det andet yderpunkt – at de sociale strukturer fuldstændig determinerer de sociale aktører – heller ikke er plausibelt.
3.1.1.3. Kombinationen af det strukturelle og det socialkonstruktivistiske
Til grund for dette speciale ligger således en opfattelse af den sociale virkelighed som både socialt konstrueret og som objektiv struktur. 
Jeg vælger at kombinere den socialkonstruktivistiske og den strukturalistiske forståelse af den sociale virkelighed, fordi jeg oplever, at aktør- og strukturperspektiverne hver for sig er utilstrækkelige. En sammentænkning af disse niveauer er en forudsætning for at forstå en kompleks virkelighed. Den sociale virkelighed eksisterer både som en objektiv og en subjektiv realitet. Perspektivet kan med Pierre Bourdieus ord kaldes for konstruktivistisk strukturalisme (Bourdieu 1994: 54), og selvom jeg således er stærkt inspireret af Bourdieus forsøg på at integrere aktør og strukturperspektivet, så lægger jeg større vægt på aktørniveauet end Bourdieu ofte antages at gøre, og dermed på agenternes mulighed for at påvirke og ændre den sociale virkelighed gennem deres praksis og repræsentationer. I den forstand er jeg optimistisk i forhold til refleksivitetens frigørende potentiale.
Kombinationen af et agent- og et strukturperspektiv betyder, at jeg ser mennesket som bevidste og kreative handlende aktører, hvis virkelighedsforståelse er af stor betydning for deres handlinger. Disse aktører er aktive skabere af den sociale virkelighed og dens strukturer, men de er også strukturelt indlejrede i selv samme objektive strukturer. Strukturer som de godt nok selv er med til at producere og reproducere, men som også møder dem som objektiv realitet, og dermed både begrænser og muliggør deres repræsentationer og handlinger og rammesætter deres rekonstruktion af den sociale virkelighed.
Således forstår jeg aktørerne indenfor den struktur, som omgiver dem, og som er med til at forme deres tanker og handlinger, men samtidig også som kreativt handlende med evnen til kritisk refleksion over egne handlinger. Dermed åbnes for muligheden af aktørernes aktive og kritiske (re-) produktion af strukturerne. Aktørernes repræsentationer og handlinger må altså forstås både på baggrund af deres position i en given struktur, men også på baggrund af den mening de selv tillægger virkeligheden og deres handlinger.
3.1.2. Epistemologi – Meningsfortolkning og kritisk analyse
Som en konsekvens af mit dobbelte syn på den sociale virkelighed som både objektiv og subjektiv realitet, bliver det både relevant at undersøge aktørernes forståelser af virkeligheden og den mening de tillægger deres handlinger, men også at tage analysen et skridt videre end aktørernes egne tolkninger og fremhæve mere grundlæggende og ofte for aktørerne skjulte magtstrukturer, som virker strukturerende på deres handlinger. Jeg vil derfor både benytte mig af en fortolkende og en kritisk tilgang – eller jeg vil udvide min fortolkning til ikke kun at se på aktørernes egne meningskonstruktioner, men også inddrage de magtrelationer, der udgør grundlaget for disse konstruktioner og handlinger, og således er med til at forme dem.
3.1.2.1. En fortolkende tilgang
Mit socialkonstruktivistiske udgangspunkt betyder, at jeg forstår menneskelige aktiviteter og deres resultater som meningsfulde. Dette medfører, at jeg for at forstå disse meningsfulde fænomener må anvende en fortolkende metode.
Hermeneutikken handler om meningsfortolkning af tekster. I samfundsvidenskaberne forstås tekstbegrebet bredt, således at det også omfatter samtaler, billeder mm. – eller meningsfortolkning af kultur. I denne sammenhæng anvender jeg den hermeneutiske fortolkning på transskriberede samtaler (interview). Hermeneutikken søger gennem fortolkning at opnå en dybere forståelse for teksters meningsindhold (Kvale 1997: 56; Neuman 2000: 70; Thagaard 2004: 39).
Den dobbelte hermeneutik tager udgangspunkt i verden, som den fortolkes af aktørerne selv, men den hæver sig over aktørernes egne tolkninger ved at rekonstruere disse ved hjælp af et videnskabeligt begrebsapparat. Den bevæger sig fra fortolkninger af første grad, der anvender erfaringsnære begreber, der ligger tæt på aktørernes eget sprogbrug, og mod fortolkninger af anden grad, der anvender mere erfaringsfjerne teoretiske begreber (Thagaard 2004: 40-41; Gilje 1998: 146-147).
En vigtig indsigt i hermeneutikken er at fortolkning ikke er forudsætningsløs. Fortolkning foregår altid på grundlag af bestemte forudsætninger, som med den tyske filosof Hans Georg Gadamers begreb kan kaldes for forforståelse. Her er den videnskabelige fortolkning ingen undtagelse, og det er derfor helt centralt at forsøge at være bevidst om disse forforståelser, og hvordan de påvirker vores fortolkninger (Kvale 1997: 59; Gilje 1998: 143, 148-151).
En anden vigtig pointe i hermeneutikken er, at meningsfulde fænomener må forstås i den kontekst de indgår i. Fortolkningsprocessen kan beskrives som en cirkel (eller måske nærmere en spiral) – den hermeneutiske cirkel – hvor forståelse af en teksts mening, opnås ved at bestemme delens betydning i forhold til helhedens og helhedens betydning i forhold til de enkelte deles i en kontinuerlig proces mod større eller dybere forståelse. Således begrundes fortolkninger altid gennem henvisning til andre fortolkninger (Gilje 1998: 152-155; Kvale 1997: 57-58).
Det er ved hjælp af den fortolkende tilgang, at jeg vil søge en forståelse for lærernes forståelser og håndteringer af den etniske mangfoldighed.
3.1.2.2. En kritisk tilgang

Inddragelsen af et mere strukturalistisk videnskabsteoretisk udgangspunkt betyder, at det ikke er tilstrækkeligt, at forstå den mening aktørerne tillægger deres aktiviteter. Aktørernes meningskonstruktioner kan ikke alene forklare deres handlinger. Det strukturalistiske udgangspunkt fordrer en kritisk analyse, der går et spadestik dybere og ser agenternes handlinger som del af en mere overordnet magtstruktur, som ikke nødvendigvis er aktørerne bevidst. Professor ved Oslo Universitet, Institut for sosiologi og samfunnsgeografi Tove Thagaard (2004) kalder, med et begreb hun henter fra Mats Alvesson og Kaj Sköldberg, dette for tredobbelt hermeneutik. Her sættes aktørernes tolkninger af deres egne aktiviteter og forskerens tolkninger af disse ind i en bredere samfundsmæssig kontekst og i en teoretisk begrebsramme, der har et kritisk fokus på samfundets eksisterende strukturer, og hvordan strukturelle forhold er med til at bestemme forskellige interesser i samfundet (Thagaard 2004: 42).
Denne kritiske tilgang har et afslørende og frigørende sigte, idet den forsøger at bevidstgøre aktørerne om de herskende magtforhold, der ligger til grund for den dominerende konstruktion af den sociale virkelighed, og at udstille og destabilisere disse sociale konstruktioner og aktørernes selvfølgelige viden, som historiske og arbitrære. Dette kan igen være med til at løsne selvfølgelige forståelser og kategoriers greb om mennesker. Det betyder imidlertid ikke, aktørerne kan afklæde sig én social virkelighed for i stedet at iklæde sig en anden, men at de trods alt har mulighed for at kæmpe for at løsne og revidere de mest snærende sociale konstruktioner og give større rum for alternative konstruktioner. 
Det er netop en kritisk tilgang, som det andet spørgsmål i min problemstilling lægger op til.
3.2. Det kvalitative undersøgelsesdesign

Til besvarelse af problemstillingen har jeg valgt et kvalitativt undersøgelsesdesign. Det første spørgsmål i problemstillingen spørger til folkeskolelæreres forståelser og håndteringer af etnisk mangfoldighed i folkeskolen. Ved hjælp af kvalitative metoder kan der netop opnås et indblik i lærernes meningskonstruktioner. Problemstillingens andet spørgsmål spørger til, hvordan lærernes forståelser og håndteringer kan forstås ud fra en kritisk socialkonstruktivistisk-strukturalistisk perspektiv, hvor magtrelationer forstås som grundlaget for de legitime sociale konstruktioner af virkeligheden. Her udvides analysen af lærernes forståelser og håndteringer med en kritisk analyse af disse, på baggrund af teorier med et kritisk potentiale.

I dette kapitels afsnit præsenterer og argumenterer jeg for det kvalitative undersøgelsesdesign jeg har valgt med en åben og forholdsvis eksplorativ tilgang (3.2.1), introducerer til de kvalitative interviews (3.2.2), samt til kodning og analyseprocessen (3.2.3). Til sidst præsenteres de deltagende skoler og lærere (3.2.4).
3.2.1. Induktive og deduktive elementer i processen
Som optakt til undersøgelsen har jeg orienteret mig i den litteratur, der allerede findes på området. Selvom flere undersøgelser beskæftiger sig med tosprogede eller elever med etnisk minoritetsbaggrund i skolen, så fandt jeg kun begrænset materiale om lærernes forståelser og håndteringer af etnisk mangfoldighed i almindelige skoleklasser. Bolette Moldenhawer har som nævnt skrevet en artikel om netop dette, og under arbejdet med dette speciale udgav Thomas Gitz-Johansen sin bog ”Den multikulturelle skole – integration og sortering”, som også behandler dette emne. Jeg havde desuden en forventning om, at feltet i de senere år har undergået større forandringer, idet fokuset på den sproglige og etniske mangfoldighed i skolen som nævnt har været omfattende de senere år. Derfor har jeg valgt en forholdsvis åben og eksplorativ tilgang i undersøgelsen, og en relativt deskriptiv problemstilling.
Undersøgelsen hælder således mod en induktiv tilgang, i den forstand at empirien i første omgang har været styrende for undersøgelsesprocessen. De analytiske kategorier er i udgangspunktet opstået ud fra empirien, og er først senere i processen blevet relateret til og dermed formet af det teoretiske begrebsapparat, der præsenteres i kapitel 4. Den teoretiske ramme. Som jeg er inde på i afsnittet om den hermeneutiske metode, er dette dog ikke ensbetydende med at jeg er gået fuldstændig forudsætningsløst til opgaven. I praksis er det svært at dele analyseprocessen op i en ikke-teoretisk og en teoretisk del på denne måde. Som Hammersley et al. fremhæver i forhold til den etnografiske metode, så er analysen ikke en afgrænset fase i undersøgelsesprocessen, men foregår løbende og starter på sin vis allerede inden dataindsamlingen begynder (Hammersley 1995: 205). Sådan har det også været i denne undersøgelsesproces. Gennem hele forløbet har forskellige tanker, ideer og hypoteser påvirket undersøgelsesdesignet og selv om den systematiske dataanalyse først er påbegyndt efter endt dataindsamling, så har tanker og ideer afledt af de tidlige interviews, været med til at forme de senere interviews. Indledningsvis på en ustruktureret og ikke helt bevidst facon, men senere i forhold til de sidste interview mere systematisk og begrundet i en systematisk analyse. I den forstand har processen været cyklisk (Thagaard 2004: 30).
Den optimale tilgang ville i denne forbindelse have været at påbegynde den mere strukturerede analyse af data sideløbende med dataindsamlingen, således at dataindsamlingen løbende kunne tilpasses og fokuseres i forhold til de spirende analytiske temaer, og således komme dybere ind i de temaer, som viser sig. I denne undersøgelse er dataindsamlingen og analyse dog, som et resultat af ressourcemæssige overvejelser, foregået i to formelt adskilte faser.

3.2.2. Det kvalitative interview

Jeg har valgt at anvende kvalitative interviews i undersøgelsen, idet de netop giver mulighed for at et indblik i informanternes forståelser af verden. I denne undersøgelse anvendes interviewene også til at få adgang til lærernes faktiske håndteringer af den etniske mangfoldighed. Dette medfører visse begrænsninger, idet der ikke er et en-til-en forhold mellem lærernes håndteringer og deres beskrivelser af disse. Data fra interviewundersøgelser kan betragtes som beskrivelser af begivenheder i informanternes liv og verden samt deres forståelser af disse. På denne måde refererer interviewdata til en form for ydre verden. Men med interviewdata er den ydre verden allerede fortolket af informanten selv. Således har jeg kun adgang til lærernes håndteringer af den etniske mangfoldighed i en form, hvor de allerede er fortolket af lærerne selv. Af denne grund kunne en supplerende observationsundersøgelse i klasseundervisningen og på skolerne have været oplagt, for at få en mere direkte adgang til lærernes håndteringer. Dette er fravalg af ressourcemæssige årsager.
3.2.2.1. Sampling – kontakt til informanter

Min oprindelige tanke var at interviewe ca. 10 lærere fra 2-3 forskellige skoler med en andel af tosprogede elever over 20 %. Dette ville give mulighed for at se på temaer, som lærerne generelt fremhæver, men også for at se om der på de enkelte skoler eksisterer særlige forståelser og håndteringer af den etniske mangfoldighed, som kunne skyldes særlige forhold på de enkelte skoler.

Det viste sig imidlertid at være sværere at få skoler og lærere i Københavns kommune til at deltage i undersøgelsen end jeg havde håbet. Efter flere mislykkede forsøg på at gå gennem ledelsen på skoler i Københavns kommune besluttede jeg at henvende mig direkte til lærerne. Jeg kontaktede 30 skoler i Københavnsområdet og fik på 18 skoler enten runddelt opslag til lærerne eller fik dem hængt op på lærerværelserne. På disse opslag fik jeg kontakt til fem informanter. Gennem en tosprogskonsulent i en anden Sjællandsk kommune fik jeg yderligere arrangeret et gruppeinterview med tre lærere og en skoleleder.

Informanterne kommer således fra tre forskellige skoler med forskellige andele af elever med etnisk minoritetsbaggrund, forskellige tiltag på området og forskelligt fokus i arbejdet med disse elever. 

Undersøgelsen kan derfor vise nogle af de forskellige positioner i forståelsen og håndteringen af etnisk mangfoldighed, der findes på området, men kan ikke bruges til at generalisere i forhold til disse forståelser og håndtering, eller til at sige noget om hvor udbredte de er, eller hvilke forhold der er befordrende for hvilke forståelser og håndteringer. Flere af informanterne har en klar interesse for arbejdet med elever med etnisk minoritetsbaggrund. Flere af dem har således taget kurser og efteruddannelse indenfor området eller giver udtryk for en særlig interesse for arbejdet med etniske minoritetselever. Dette var ikke tilsigtet, men et resultat af den måde jeg endte med at kontakte informanterne på. I forhold til sigtet med min undersøgelse havde det været interessant, hvis de lærere, der ikke har den store interesse for området eller ikke har arbejdet specifikt med området, havde været bedre repræsenteret.
Undersøgelsen var planlagt som interview med enkeltpersoner og fem interviews foregik også sådan. På en enkelt skole blev jeg tilbudt et gruppeinterview, og ét interview har således haft denne form. Om der er tale om gruppeinterview eller enkeltinterview kan selvfølgelig have en betydning for det interviewmateriale, der frembringes i interviewene. I gruppeinterview forholder informanten sig ikke udelukkende til intervieweren, men også til de øvrige informanter, og dominerende informanter kan således have en stor indflydelse på temaer og perspektiver i interviewet. I gruppeinterviewet deltog skolens leder også i den første halvdel af interviewet. Noget der selvfølgelig også kan have haft en vis betydning for lærernes udsagn. Jeg mener dog ikke at disse forhold har haft så stor indflydelse på interviewmaterialet, at det er nødvendigt at tage højde for dette i analysen.
3.2.2.2. Semistrukturerede interviews

Interviewene foregik i sommeren 2006, og blev gennemført på de skoler, hvor lærerne arbejdede, i tomme lokaler, på et lærerværelse, og på en skoleleders kontor. Alle interview blev optaget på bånd, og som tak for deltagelse har informanter modtaget enten vin eller chokolade.
Selve interviewene blev, efter lidt uformel samtale, indledt med en kort præsentation af emnet, samt af formalia omkring interviewet, blandt andet optagelse af interviewet, og et løfte om anonymitet.
De gennemførte interviews kan betegnes som semistrukturerede. Interviewene blev udført med en interviewguide (Bilag 3). Den centrale del af interviewet bestod af forholdsvis få temaer, der indledtes med et bredt og åbent spørgsmål, som skulle få lærerne til at tale om emnet ud fra egne forståelser og relevanskriterier, således at min forforståelse for, hvad der var relevant i forhold til emnet, ikke var en hindring for, at lærerne kunne introducere de temaer, de selv fandt relevante. Spørgsmålene skulle primært sætte informanterne i gang med at fortælle, og jeg fulgte op med uddybende og mere fortolkende spørgsmål til informantens fortællinger. Interviewene blev rundet af med opsummerende spørgsmål, og informanterne blev spurgt, om de havde tilføjelser.

Interviewguiden har ikke været ens for alle interview. I de første interviews anvendte jeg begrebet rummelighed, når jeg spurgte til etniske minoriteters betydning i skolen. Dette begreb var for lærerne stærkt knyttet til krav om at rumme elever i klasseundervisningen, som tidligere blev henvist til forskellige specialtilbud på grund af adfærds- eller specialpædagogiske problemer, og denne sprogbrug gjorde det derfor problematisk at få nogle af lærerne til at tale om etniske forskelligheder. Samtidig har vidt forskellige interviewforløb betydet, at interviewguidens spørgsmål er blevet stillet i forskellig rækkefølge og i forskellige formuleringer alt efter sammenhængen. Interviewene har på den måde i høj grad fungeret som samtaler, hvor interviewguiden har fungeret mere som tjekliste end som fast struktur.
Interviewene findes i Bilag 4.
3.2.2.3. Transskribering

Udgangspunktet har været at transskribere de båndede interview ordret. Da et par informanter ikke har dansk som modersmål, og til tider bytter rundt på ordstillingen i forhold til dansk grammatik, har jeg for at lette forståelsen af deres udsagn, i de fleste tilfælde ændret ordstillingen, så den i transskriberingen følger de danske grammatiske regler. 

Der er ikke lagt stor vægt på den nonverbale kommunikation i transskriberingen. Enkelte tegn, særlig stemmeføring, latter med mere er skrevet ind i interviewene i firkantede parenteser. Tryk på ord er markeret med store bogstaver. Pauser er markeret med ca. et punktum per sekund. Almindelige parenteser markerer at informant og interviewer taler i munden på hinanden.
Al yderligere nonverbal kommunikation har selvfølgelig haft indflydelse på min overordnede tolkning af interviewene, men er ikke transskriberet og har ikke været genstand for direkte tolkning.
Navne på lærere, skoler og lokalområder er ændret i transskriberingsfasen.

3.2.3. Kodning og analyse

Indledningsvis er de transskriberede interview gennemlæst, og der er foretaget en kodning af temaer i informanternes udsagn, med udgangspunkt i undersøgelsens indledende fokus på forståelser og håndteringer af etnisk mangfoldighed. Her har jeg bestræbt mig på at lade informanternes udsagn være styrende for kodningen frem for bestemte på forhånd fastlagte kategorier. Som de analytiske kategorier er fremkommet, er bevægelsen begyndt at skifte så den både er gået fra empirien til teorien og fra teorien til empirien.
Den systematiske dataanalyse består i en kategorisering af temaer i interviewmaterialet, som på den ene side fokuserer på den mening informanterne selv udtrykker – det vil sige en dobbelt hermeneutisk analyse, og som på den anden side går dybere i fortolkningerne end den dobbelte hermeneutik, og forsøger at sætte de empiribaserede kategorier ind i en bredere kritisk teoretisk kontekst, der muliggør en forståelse for informanternes meningskonstruktioner og håndteringer, der overskrider informanternes egen forståelse, idet den ser dem i den strukturelle kontekst de indgår i – en form for tredobbelt hermeneutik.
For at sikre at den fortolkning af interviewene, der formede sig i den hermeneutiske cirkels proces, ikke skulle ensrette analysen, så væsentlige delelementer i empirien, der kunne have modsagt, korrigeret og nuanceret den indledningsvise fortolkning, er blevet overset, så har jeg løbende i analyseprocessen ledt efter data, der kunne modsige den fortolkning, der formede sig.

Da jeg har været alene om undersøgelsen har det ikke været muligt at kontrollere analysens kvalitet ved at anvende flere fortolkere og kontrollere for intersubjektiv enighed. I stedet har jeg her forsøgt at redegøre for – i det mindste dele af – min teoretiske forforståelse samt fremgangsmåden i analysen, og samtidig har jeg valgt en omfattende anvendelse af citater fra interviewene i selve rapporten for at understøtte mine tolkninger (Kvale 1997: 202-203).
3.2.4. Præsentation af empirien

Nedenfor findes en kort præsentation af de tre skoler, fra hvilke informanterne kommer, samt af de otte lærere fra disse. Navne på skoler og lærere er ændret for at sikre lærernes anonymitet.
Solskolen
Solskolen ligger i Københavns Kommune. Skolen har ca. 500 elever, hvoraf 40-50 % har etnisk minoritetsbaggrund. Minoritetshovedsprogene på skolen er tyrkisk, arabisk, somalisk og urdu. Skolen har oprettet et etnisk råd og har en særlig etnisk målsætning.

Fra Solskolen deltager følgende lærere:

· Basim der har været uddannet lærer siden 1999. Udover læreruddannelsen har Basim også en toårig dansk som andetsprogsuddannelse og et kursus i modersmålsundervisning, og han underviser i skolens sprogcenter. Basim har selv etnisk minoritetsbaggrund.

· Else der blev uddannet lærer i 1978 og har en toårig efteruddannelse i dansk som andetsprogs. Else har tidligere undervist i skolens sprogcenter.

· Ditte der blev færdiguddannet i 2005 og ingen særlig uddannelse har i forhold til etniske minoritetselever ud over, at hun i sin uddannelse har interesseret sig for området.

· Lene der blev uddannet lærer i 2001 og ingen kurser eller efteruddannelse har i forhold til elever med etnisk minoritetsbaggrund.

Måneskolen

Måneskolen ligger i en kommune syd for København og har ca. 800 elever. Omkring 10 % af eleverne i de almindelige
 klasser har etnisk minoritetsbaggrund – primært arabisk. Skolen har ingen særlig politik eller retningslinier i forhold til, hvordan lærerne skal tackle eleverne med etnisk minoritetsbaggrund.

Fra Måneskolen deltager:

· Anja der har været uddannet lærer i 11 år. Anja har et mindre kursus i dansk som andetsprog og underviser i skolens sprogstøttecenter.

· Lotte der har været uddannet lærer i fire år, er i gang med den 2-årige efteruddannelse i dansk som andetsprog, og underviser i skolens sprogstøttecenter.

· Nadime der har været lærer i mere end 15 år og har flere mindre kurser om tosprogede elever. Hun har selv etnisk minoritetsbaggrund.
Stjerneskolen
Stjerneskolen ligger i Københavns Kommune og har ca. 200 elever, hvoraf næsten alle har etnisk minoritetsbaggrund. Stjerneskolen har ikke nogen særlig politik eller retningslinier i forhold til lærernes håndtering af etniske minoritetselever.

Fra Stjerneskolen deltager:

· Karen der blev uddannet lærer i 1991 og ikke har taget særlige kurser om etniske minoriteter og tosprogethed.

Alle skolerne har et sprogcenter/sprogstøttecenter, hvor tosprogede elever kan modtage særlig dansk som andetsprogsundervisning.

4. Den teoretiske ramme

I det følgende kapitel præsenteres den teoretiske ramme, som jeg vil inddrage i min fortolkning af det empiriske datamateriale. 
Jeg har valgt at trække på Foucaults teori om disciplinering og normalisering samt Bourdieus begrebsapparat – primært hans kapitalbegreb og hans tanker om skolens selekterende funktion til at se på skolen og dens funktioner (Afsnit 4.1). Til at hjælpe med forståelsen af de multikulturelle tiltag inden for skolens rammer præsenterer jeg en typologi for multikulturelle tiltag udviklet af Per Mouritsen (Afsnit 4.2).
4.1. Skolens funktioner

Allerede i slutningen af 1800-tallet beskæftiger den franske uddannelsessociolog Emile Durkheim sig med skolens samfundsmæssige funktioner. Han identificerer tre funktioner, som uddannelsessystemet varetager: kvalificering, hvorigennem uddannelsessystemet bidrager til specialisering af individernes kvalifikationer, så samfundets forskellige funktioner kan udfyldes; selektion, hvor skolen fordeler eleverne efter disse kvalifikationer; og til sidst socialisation, gennem hvilken, der i individerne, skabes en kollektiv bevidsthed, som holder samfundet sammen. Ifølge Durkheim fordeler skolen kvalifikationer og dermed uddannelseschancer på baggrund af individuelle evner, men som jeg senere kommer ind på, har blandt andre Pierre Bourdieu og Jean-Claude Passeron siden hen gjort op med denne tanke (Moldenhawer 2002: 2; Moldenhawer 2004: 67-69).

4.1.1. Michel Foucault om skolen som normaliserende institution
Den franske historiker og filosof Michel Foucault beskæftiger sig gennem sit forfatterskab med magtbegrebet. I bogen ”Overvågning og straf. Fængslets fødsel” (2002) fra 1975 analyserer Foucault den disciplinære magt og dens dannelse op gennem renæssancen og den klassiske periode, med fængslet som eksemplet par excellence på den disciplinære institution (Lübcke 2003: 241).

Ligesom fængslet karakteriserer Foucault skolen som en disciplinær institution, hvor en disciplinerings-, normaliserings- og overvågningsrationalitet forenes i skabelsen af lydige subjekter, og hvis hierarkiserende straffesystem på den ene side fordeler eleverne efter kvalifikationer og adfærd og deres deraf følgende muligheder i samfundet udenfor skolen, og på den anden side underkaster dem et normaliseringspres (Foucault 2002: 198; Jensen 2002: 11-12). 

4.1.1.1. Disciplinære teknikker

Foucault trækker i ”Overvågning og straf. Fængslets fødsel” nogle af de vigtigste disciplinære teknikker frem – teknikker der kan genfindes i skolen. Disse teknikker definerer en ny magtens mikrofysik. Disciplinen er metoder ”som tillader en nøjagtig kontrol med kroppens funktioner, som sikrer en konstant underkastelse af dens kræfter, og pålægger den et føjelighed-nyttighedsforhold” (Foucault 2002: 153), hvor disse kræfter på samme tid styrkes – ved at øge kroppens økonomiske nytte, og svækkes – ved at øge kroppens politiske lydighed. Disciplinens væsentligste opgave er at ordne og afrette den menneskelige mangfoldighed – de unyttige kroppe – for i næste omgang at kunne afkræve dem noget (Foucault 2002: 153-155, 186, 235).

Disciplinen fordeler med forskellige teknikker individerne i rummet. Den ”organiserer et analytisk rum”, hvor individerne har hver deres plads, så deres opførsel let kan overvåges, vurderes og sanktioneres, og virkninger af deres uregulerede fordelinger og cirkulation kan elimineres. Samtidig skaber den et nyttigt rum – et rum kodet til bestemte anvendelser (funktionelle steder). Den individualiserer kroppene ved at rangordne dem – tildele dem en plads i en serie af intervaller, som kan gennemløbes. Gennem etableringen af disse skemaer kan mangfoldigheden ordnes og beherskes, individernes lydighed kan sikres, og deres tids- og adfærdsøkonomi forbedres (Foucault 2002: 159-164).

De disciplinære fremgangsmåder indebærer en lineær tidsforståelse. Tiden opdeles i på hinanden følgende segmenter, hver med deres delmål. Segmenterne organiseres så kompleksiteten er stigende over tid, og afsluttes hver især med en eksamen. De enkelte individer indplaceres i disse serier efter deres niveau og kvalificeres efter, hvordan de gennemgår disse. Således kan tiden og aktiviteterne akkumuleres i et afsluttende resultat, som rummer individets kapacitet. Serialiseringen gør det muligt at føre en detaljeret kontrol og at gribe ind i forløbet når som helst for at differentiere, korrigere, straffe eller eliminere i forhold til delmålene og endemålet (Foucault 2002: 173ff).

Det er gennem indøvelsen – ”den teknik, hvormed man pålægger kroppen nogle på en gang gentagne og forskellige, men altid gradvise opgaver” (Foucault 2002: 177) – at adfærden søges formet i forhold til endemålet, og således bliver ”en evig karakterisering af individet både i forhold til dette endemål og i forhold til andre individer, samt i forhold til en bestemt type forløb” (Foucault 2002: 177) mulig. Der er tale om en aldrig fuldendt underkastelse (Foucault 2002: 177). 

4.1.1.2. Overvågning som en forudsætning for disciplinen
En forudsætning, for at disciplinen kan udøves, er et tvingende overvågningsapparat, ”hvor de teknikker der gør det muligt at holde opsyn, skaber nogle magtvirkninger, og hvor tvangsmidlerne til gengæld klart synliggør dem, hvorpå de anvendes.” (Foucault 2002: 187). I den forstand er skolen at betragte som en form for panoptisk institution – den sætter eleven ”i en bevidst og permanent tilstand af synlighed, som sikrer magtens automatiske funktion.” (Foucault 2002: 218), og som muliggør observation af forskellene i præstationer, evner mm. i forhold til normen (Foucault 2002: 220).

4.1.1.3. Normalisering ved hjælp af disciplinære straffe
På et mikroniveau, som lovene ikke regulerer, skaber disciplinen en form for normativ strafferet, hvor det, der straffes er afvigelser fra en regel. Det er en strafferet, som anvender ”den normaliserende sanktions nye mekanismer” (Foucault 2002: 200). De disciplinære straffe håndhæver en orden, som både har en juridisk reference – i den forstand at den bestemmes ved en lov eller et reglement og dermed er kunstig, og en naturlig reference – i den forstand at den fastsættes på baggrund af naturlige og observerbare processer (Foucault 2002: 194-195, 199-200).

Den disciplinære strafs funktion er korrigerende eller normaliserende – den skal mindske afvigelserne fra normen – og straffe, som involverer øvelse, er derfor helt centrale (Foucault 2002: 195-196, 199). Foucault skriver: ”At straffe, det er at opøve.” (Foucault 2002: 196).

Den disciplinære straf indgår i det dobbelte system belønning-straf, der gør det muligt at kvalificere adfærd og præstationer i forhold til et kontinuum mellem de to modpoler godt og dårligt
. Det muliggør en straffeøkonomi, hvor den enkeltes straffemæssige status til enhver tid kan kendes, og subjekterne kan hierarkiseres i forhold til hinanden. ”Igennem dette evige straffesystems mikro-økonomi foregår der en differentiering, som ikke går på handlingerne, men på individerne selv, deres natur, deres evner, deres niveau eller deres værdi.” (Foucault 2002: 197).
Der er således tale om et hierarkiserende straffesystem, der gennem rangordningen hierarkiserer præstationer og adfærd, samt markerer afvigelser, og i samme bevægelse belønner og straffer i form af rangen selv. På denne måde virker straffesystemet på to måder. I skolen betyder det, at straffesystemet sorterer eleverne efter deres kvalifikationer og deres fremtidige anvendelighed udenfor skolen, og at det samtidig presser eleverne til at underkaste sig disciplinen (Foucault 2002: 197-198).

Det normale bliver et tvangsprincip, og de disciplinære institutioners straffende element normaliserer ved, at det sætter individets præstationer og adfærd i forhold til en helhed – en norm
; individerne differentieres ved hjælp af denne norm i forhold til hinanden; deres evner, niveau og ”natur” hierarkiseres; der sker en tvangsmæssig homogenisering ved hjælp af normen; og der sker en udelukkelse af det anormale, ved at der trækkes en ydre grænse for normaliteten (Foucault 2002: 199-200).

4.1.1.4. Undersøgelsen som magtredskab

Eksamen eller undersøgelsen bliver, i kraft af at den kombinerer den hierarkiske overvågning med den normaliserende sanktion, et normaliserende blik, ”der gør det muligt at kvalificere, klassificere og straffe.” (Foucault 2002: 201). Skolen kan betragtes som et uophørligt eksamensapparat, der står for ”en uendelig sammenligning af hver enkelt med alle de andre, som på en gang gør det muligt at måle og sanktionere.” (Foucault 2002: 202). Det er undersøgelsen, der står for de disciplinære teknikker. Her mødes en form for magtudfoldelse med etableringen af viden. Den magtudøvelse, der ligger i eksamen eller undersøgelsen, synliggør dem, der underkastes magten, mens magten selv forbliver usynlig. Den vedvarende overvågning fastholder individet i underkastelsen – den fanger subjekterne i en tvingende objektiveringsmekanisme, som gør deres kroppe læselige og lydige. Gennem eksamen skaber lærerne en viden eller en sandhed om eleven. Individet gøres med undersøgelsen til et tilfælde, til det der beskrives, vurderes og sammenlignes med andre, og det er således også individet, der skal normaliseres, elimineres etc. Undersøgelsen fikserer individets forskellighed og giver den til individet som dets status (Foucault 2002: 201-208).
Fokus i Foucaults forståelse af skolen ligger på presset for normalisering og de disciplinerende og normaliserende teknikker og sanktioner, der anvendes. Selvom han også ser en sorteringsmekanisme i disciplineringen, så vil jeg for at uddybe forståelsen af skolens selekterende rolle, inddrage Pierre Bourdieus teori, der netop har fokus på selektionen i skolen.

4.1.2. Pierre Bourdieu om skolens selekterende funktion
Den franske filosof og sociolog Pierre Bourdieus begrebsapparat kan også være anvendeligt i forståelsen af skolen og dens rolle i samfundet.
Indledningsvis vil jeg præsentere nogle grundlæggende begreber i dette begrebsapparat, og efterfølgende vil jeg se på det arbejde, som Bourdieu sammen med filosoffen Jean-Claude Passeron har lavet om uddannelsessystemet i en fransk sammenhæng. Selvom resultaterne af deres undersøgelser ikke direkte kan overføres til det danske uddannelsessystem, idet det franske uddannelsessystems opbygning adskiller sig fra det danske, blandt andet ved at være mere hierarkisk og elitært, og selvom det danske uddannelsessystem ikke som det franske system kan siges at være domineret af en overklasses finkultur, men måske snarere af middelklassens kultur og normer (Esmark 2006a: 113; Broady 2003: 493), så mener jeg, at Bourdieu og Passerons overordnede påpegning af skolens kultur og indpodningsmåde som historisk og arbitrær også kan bruges til at forstå det danske uddannelsessystem, og at de mekanismer til kulturel reproduktion og selektion, som Bourdieu og Passeron beskriver, også kan findes i den danske folkeskole.
4.1.2.1. Bourdieus overordnede begrebsapparat
Pierre Bourdieu forsøger at kombinere fænomenologien og strukturalismen. Som tidligere nævnt har han kaldt sin position for konstruktivistisk strukturalisme eller strukturalistisk konstruktivisme (Bourdieu 1994: 54). Bourdieu ser samfundet som bestående af to dimensioner, hhv. magtrelationer og meningsrelationer, og dermed kræver studiet af samfundet, at det betragtes både som objektiv struktur og som subjektive perceptionsmatricer og vurderingskriterier (Wacquant 2001: 24). Fokus er på det dialektiske forhold mellem de objektive strukturer – repræsenteret i feltbegrebet – og de subjektive fænomener eller det Bourdieu kalder habitus. For Bourdieu udgør de objektive strukturer grundlaget og dermed begrænsninger for aktørernes repræsentationer og handlinger, men samtidig er aktørernes repræsentationer centrale for at forstå aktørernes handlinger, der reproducerer og transformerer de objektive strukturer (Ritzer 1996: 536-537).

Bourdieu har gennem sine empiriske studier udviklet et omfattende begrebsapparat. Her vil jeg primært anvende hans kapitalbegreb, som helt grundlæggende henviser til ressourcer af materiel og symbolsk art, men også kort komme ind på begreberne habitus, felt og symbolsk vold, idet disse begreber hænger uløseligt sammen med kapitalbegrebet.

4.1.2.1.1. Kapital
Kapitalbegrebet anvender Bourdieu til at beskrive en form for social-fysisk energi eller magt. Bourdieu opererer med flere forskellige former for kapital. Donald Broady, der er professor i Uddannelse ved Uppsala Universitet, skriver om Bourdieus overordnede begreb symbolsk kapital, at det er ”det, der anerkendes” (Broady 2003: 462) af sociale grupper. Bourdieu skriver selv: ”Den symbolske kapitalen eksisterer faktisk kun i og gjennom anseelse, anerkjennelse, tro, tillit og ry hos andre mennesker, og den kan ikke bevares lenger enn akkurat så lenge den klarer å opprettholde troen på at den finnes.” (Bourdieu 1999: 173). Således ligger den symbolske kapital i relationerne mellem på den ene side de ressourcer, en agent ligger inde med, og på den anden side dispositioner for at anerkende bestemte ressourcer som værdifulde hos andre sociale agenter. Symbolsk kapital er et relationelt begreb (Broady 2003: 561-463). Enhver egenskab eller handling kan være symbolsk kapital, men er det kun i det omfang, der findes et marked for den – det vil sige et felt
, hvori de sociale gruppers forestillinger tillægger den værdi, og samtidig miserkender de objektive sociale magtrelationer, som denne værditilskrivning hviler på (Järvinen 2000: 344; Broady 2003: 477-478; Esmark 2006a: 94). Den symbolske kapital er ensbetydende med magt indenfor feltet til den, der besidder kapitalen, og den kan danne grundlag for en dominans, hvor de domineredes anerkendelse af den symbolske kapital er en forudsætning for dominansen – det vil sige, at de dominerede med deres anerkendelse på sin vis medvirker til deres egen undertrykkelse (Bourdieu 2001: 89; Bourdieu 1999: 173; 176)
. Andre kapitalformer transformeres til symbolsk kapital, når de indenfor et bestemt felt opfattes som legitime, og således miserkendes som kapital i betydningen magtmiddel (Bourdieu 2001: 104; Järvinen 2000: 362; Mathiesen 2006: 14).

Udover den overordnede symbolske kapital identificerer Bourdieu tre grundlæggende kapitalformer: økonomisk, social og kulturel kapital.

En agents økonomiske kapital udgøres af dennes materielle ressourcer. En agents sociale kapital udgøres af dennes sociale netværk, som f.eks. slægtskabsrelationer og personlige kontakter. (Bourdieu 1986: 243, 248-249; Broady 2003: 457, 476).
Den mest centrale form for kapital i forhold til denne undersøgelses tema er den, Bourdieu kalder den kulturelle kapital. Den kulturelle kapital er de kulturelle ressourcer, der generelt i et samfund og særligt blandt dette samfunds dominerende grupper findes dispositioner for at anse som værdifulde, og som dermed giver status til indehaveren, og er med til at definere dennes position i det sociale hierarki. Det er kulturelle ressourcer, som der findes et marked for, og hvis værdi sættes højt. Den kulturelle kapital er for eksempel uddannelse eller finkulturelle færdigheder, og at besidde kulturel kapital gør det muligt at tolke kulturens referencesystem og at begå sig i samfundet (Broady 2003: 561-463; Gitz-Johansen 2006: 100; Esmark 2006a: 87; Järvinen 2000: 349).
Den kulturelle kapital forekommer i forskellige former. Den objektiverede kulturelle kapital er kulturgenstande som f.eks. bøger og kunstværker, der bruges til at signalere status. Den institutionaliserede kulturelle kapital udgøres af eksamener, uddannelsestitler mm. Den legemliggjorte kulturelle kapital er et system af varige dispositioner i agenten, der disponerer ham for at opfatte verden og handle på bestemte måder og at have bestemte kulturelle præferencer. Den legemliggjorte kulturelle kapital er også det Bourdieu kalder habitus
, men habitus er ikke nødvendigvis kulturel kapital (Bourdieu 2001: 104-105; Bourdieu 1986: 243-248; Broady 2003: 478-480).

Den legemliggjorte kulturelle kapital gives ikke én gang for alle, men er i stedet en række foranderlige dispositioner, evner, handlings- og orienteringsmuligheder, som erhverves gennem livet og de sociale situationer, som agenten indgår i – først og fremmest gennem det primære pædagogiske arbejde
 i familien, men også i høj grad gennem det sekundære pædagogiske arbejde i uddannelsessystemet – og som modificeres livet igennem. Den kulturelle kapital anvendes forskelligt under forskellige sociale omstændigheder (Bourdieu 1986: 244-246; Broady 2003: 466, 473; Gitz-Johansen 2006: 100; Esmark 2006a: 89-90).

I forskellige kontekster kan andre former for kapital gøre sig gældende. Bourdieu opererer f.eks. også med en række mere specifikke former for kapital som f.eks. uddannelseskapital og sproglig kapital som specielle former for kulturel kapital (Broady 2003: 561-463; Esmark 2006a: 93).

Med kapitalbegrebet inddrages historien i forståelsen af det sociale liv. Det sociale liv er struktureret af kapitalfordelingen i tidligere perioder, og agenterne er præget af deres tidligere og nuværende position i fordelingen af kapital (Esmark 2006a: 89, 95).

Hvilke ressourcer der tilskrives værdi og dermed udgør kapital, og hvordan forholdet mellem værdien af forskellige former for kapital skal være, er et konstant stridsspørgsmål, som afhænger af ressourcernes sjældenhed, samt tiltroen til ressourcerne blandt agenterne i samfundet og de forskelle felter (Broady 2003: 483; Esmark 2006a: 95).
4.1.2.1.2. Felt

Med feltbegrebet vil Bourdieu overskride modstillingen mellem struktur og historie. Kapitalbegrebet hænger snævert sammen med feltbegrebet, idet kapital udelukkende eksisterer i relation til et felt. Et felt er ifølge Bourdieu et system af objektive magtrelationer mellem positioner. Positionerne defineres af deres placering i forhold til feltets kapitalfordeling og de bindinger, de dermed påtvinger de agenter, der udfylder dem. En bestemt position i feltet – dvs. i magt- eller kapitalfordelingen – giver adgang til bestemte af de fordele og goder, der er på spil i feltet. Et felt er en forholdsvis autonom verden med en særlig logik og bestemte former for symbolsk kapital. Dets struktur er resultatet af den historiske kamp om bevarelsen og forandringen af strukturen (Bourdieu 2001: 78-79, 84, 89; Järvinen 2000: 355; Broady 2003: 487).

Værdien af de forskellige kapitalformer er forskellig fra felt til felt. Det er en agents samlede kapitalmængde og sammensætningen af denne kapital, der afgør hans position i et givet felt. Agenter med ensartet kapital har positioner tæt på hinanden i et felt, mens agenter, hvis kapital adskiller sig meget fra hinanden, har positioner langt fra hinanden i feltet (Bourdieu 2001: 85-86; Broady 2003: 486).
4.1.2.1.3. Habitus

Habitus udgør den strukturerende mekanisme, som indefra individet regulerer individets adfærd, og gør det muligt for individet at orientere sig og handle i den sociale verden. Habitus er den matrice som individet oplever verden gennem, og som giver individet kategorier til forståelse af verden (Wacquant 2001: 29; Broady 2003: 479). Selv definerer Bourdieu habitus som: ”et strategisk-generativt princip, der sætter den enkelte i stand til at klare vidt forskellige situationer … et system af varige og transponérbare holdninger, der på én gang integrerer individets samlede sum af tidligere erfaringer, samtidig med at det i det givne øjeblik fungerer som matrice for individets måde at opfatte, vurdere og handle på.” (Bourdieu citeret i Wacquant 2001: 29-30).

Habitus er resultatet af de sociale betingelser og erfaringer – og herunder kapitalarternes fordeling – som gennem agentens liv, særligt i opvæksten i familien og i skolen, bliver en integreret del af agentens krop og sanser, og som dermed giver agenten en evne til praktisk mestring. Habitus er på denne måde socialt struktureret eller socialiseret subjektivitet – produktet af den sociale verdens objektive betingelser, idet den er inkorporeringen eller legemliggørelsen af denne verden set fra en bestemt position i et bestemt felt. Således må habitus siges at være stærkt struktureret. Men habitus er også med til at producere og reproducere den objektive sociale verden, idet agenterne handler på baggrund af en habitus, der rummer hele det sociale felts historie og deres egen livsbane i dette felt. Bourdieu holder fast i at, der ingen mekanisme er i begrebet, og at det centrale ved habitus er det generative aspekt eller den praktiske beherskelse. Individets handlinger, tanker og vurderinger er produktet af mødet mellem på den ene side en habitus i en bestemt position i et felt og med en bestemt positionel historie i feltet, og på den anden side bestemte sociale sammenhænge (Bourdieu 1997: 53-65; Bourdieu 2001: 86; 89; 95; 102-121; Broady 2003: 479, 481-482). I tilfælde, hvor menneskers inkorporerede strukturer – habitus – ikke stemmer overens med de objektive strukturer – den sociale verden – de befinder sig i, forandrer habitus sig – om end med en høj grad af træghed (hysteresis) – og i disse situationer er habitus i høj grad med til at forandre de objektive sociale strukturer (Bourdieu 1999: 167-168; Broady 2003: 479, 482).
Den kulturelle kapital er som nævnt en form for habitus, men habitus er ikke nødvendigvis lig med kulturel kapital. Habitus er noget alle mennesker har, men forskellige menneskers habitus repræsenterer forskellige mængder kulturel kapital, afhængig af om og i hvor høj grad de ressourcer, deres habitus repræsenterer, tillægges værdi indenfor et bestemt felt (Gitz-Johansen 2006: 101; Broady 2003: 480).
4.1.2.1.4. Symbolsk vold

Symbolsk vold er en ”magt, som det lykkes at gøre sine betydninger gældende og at gøre dem gældende som legitime ved at skjule de styrkeforhold, der ligger til grund for dens magt” (Bourdieu 2006: 24). Den er et udtryk for magt til at give bestemte fortolkninger af verden sociale konsekvenser, idet den skjuler de styrkeforhold, der udgør grundlaget for magten (Bourdieu 2001: 132).
Habitus danner grundlaget for den symbolske vold, idet habitus som inkorporeringen af den ydre nødvendighed til en indre nødvendighed gør, at både de dominerende og de dominerede er disponeret for at anerkende en bestemt form for ressourcer som kapital. Det er den af denne anerkendelse skabte symbolske kapital, der muliggør den symbolske vold – en vold, som de dominerede medvirker til gennem deres praktiske anerkendelse af grænsen mellem de dominerende og de dominerede og af de begrænsninger, som de dominerede pålægges (Bourdieu 1999: 173, 176).
4.1.2.2. Skolens reproducerende og selekterende funktion

Pierre Bourdieu og Jean-Claude Passeron beskæftiger sig specifikt med uddannelsessystemets funktion i bogen ”Reproduktionen” (2006). Ud over en teknisk kommunikationsfunktion peger de på, at uddannelsessystemet har en kulturel reproduktionsfunktion, samt en udvælgelses- og legitimeringsfunktion (Bourdieu 2006: 13), og det er særligt sidstnævnte, som de ønsker at fremhæve. 

Ifølge Bourdieu og Passeron er undervisningssystemet ”en instans for udvælgelse, eliminering og maskering af elimineringen bag udvælgelsen” (Bourdieu 2006: 194). Kim Esmark, der er lektor ved Institut for Kultur og Identitet ved Roskilde Universitetscenter, beskriver den grundlæggende tese i Bourdieus uddannelsessociologiske værker som, at forskelle i forskellige klassers eller gruppers uddannelsessucces afhænger af, i hvor høj grad elevernes sociale og kulturelle baggrund har rustet dem til deltagelse i skolens dominerende kultur. Denne uddannelsesmæssige selektion på baggrund af elevernes divergerende kulturelle forudsætninger, medvirker til at reproducere de sociale dominansforhold (Bourdieu 2006: 65-66, 132, 195; Esmark 2006a: 73-74; Gitz-Johansen 2006: 39).

Pierre Bourdieu og Jean-Claude Passeron betragter det pædagogiske forhold som et kommunikationsforhold. Effektiviteten af kommunikationen i uddannelsessystemet afgøres af graden af lighed mellem den kultur, som børnene bringer med sig ind i skolen og skolens kultur (Bourdieu 2006: 97, 132-134; Esmark 2006a: 74) – eller som Bourdieu og Passeron formulerer bogens hypotese: ”[D]en grad af specifik produktivitet, der kendetegner ethvert pædagogisk arbejde – ud over det, der realiseres af familien – er en funktion af afstanden mellem den habitus, som det søger at indpode […], og den habitus, der er blevet indpodet af alle tidligere former for pædagogisk arbejde og i sidste ende af familien.” (Bourdieu 2006: 97).

Bourdieu og Passeron forstår pædagogisk handling og herunder uddannelsessystemets pædagogiske handling som en symbolsk voldshandling, der bygger på styrkeforholdet mellem forskellige grupper, og som tilfører dette styrkeforhold yderligere symbolsk kraft (Bourdieu 2006: 24-25, 30).
Magten til at udøve symbolsk vold er som nævnt en magt til at give en arbitrær verdenstolkning sociale konsekvenser. Den pædagogiske handling søger netop at indpode en arbitrær kultur, hvor kultur defineres som et symbolsk system af mening og betydning. Kulturens arbitrære karakter ligger i, at kulturens struktur og funktioner ikke repræsenterer universelle naturlige principper eller sandheder, men i stedet er den legitime kultur og dermed afspejler styrkeforholdene i samfundet (Bourdieu 2006: 25, 28; Esmark 2006a: 80-81; Esmark 2006b: 8). Denne arbitrære kultur søges gennem en arbitrær magt indpodet i agenter, der, alt efter den primære pædagogiske handling de har været udsat for – det vil sige opdagelsen i familien – er forskelligt disponeret for at drage fordel af denne arbitrære indpodningsmåde
 og at indoptage denne arbitrære kultur. Forudsætningen for den pædagogiske handlings succes er nærhed mellem den kulturelle arbitraritet, som denne indpoder, og den kulturelle arbitraritet, som modtagerne har fået indpodet i deres tidligere opdragelse (Bourdieu 2006: 25, 29-30, 46, 51, 65, 68, 132-134).

For den institutionaliserede dominerende pædagogiske handling, som udføres af undervisningssystemet, betyder det, at uddannelsessucces afhænger af den kulturelle kapital, som den pædagogiske handlings modtagere bringer med sig fra den tidligere opdragelses pædagogiske handlinger (Bourdieu 2006: 51-52, 68, 76). Den kultur, der formidles i skolen, som den instans, der udfører den legitime pædagogiske handling, har en høj grad af overensstemmelse med de dominerende gruppers kultur og interesser, og de elever, der kommer fra denne gruppe, har således de rigtige dispositioner for at få det optimale ud af skolens undervisning – en undervisning som for dem blot vil bekræfte og bygge videre på den kultur, de har med hjemmefra. For elever fra de dominerede grupper vil undervisningen og den formidlede kultur imidlertid opleves som fremmed og vil nærmest udgøre en omskoling, i forhold til den kultur, de har med hjemmefra. På denne måde sker der en selektion i skolen, hvor elever fra de dominerende grupper klarer sig bedre end elever fra de dominerede grupper (Bourdieu 2006: 29, 43-44, 46, 73-74, 132-134; Esmark 2006b: 8-9; Esmark 2006a: 74). Skolen, som den instans, der står for den dominerende pædagogiske handling, reproducerer en skæv fordeling af den kulturelle kapital, og derigennem bidrager den til at reproducere den sociale struktur. Selektionen, som i bund og grund sker på baggrund af kulturelle forudsætninger, der kan relateres til gruppetilhørsforhold, maskeres som selektion på baggrund af evner og flid i et uddannelsessystem, der er relativt autonomt i forhold til det omgivende samfund, og som på baggrund af en tilsløring af grundlaget for sin arbitrære pålæggelsesmagt, forstås som meritokratisk (Bourdieu 2006: 31-33, 74-75, 89, 191, 200; Esmark 2006b: 9; Esmark 2006a: 74, 81). Idet de objektive magtforhold bag skolens indpodning af en arbitrær kultur miserkendes, og den arbitrære kultur og indpodningsmåde naturaliseres – i og med at den sociale oprindelse glemmes – bliver det muligt gennem indpodning eller udelukkelse at pålægge de dominerede grupper anerkendelsen af den dominerende kultur som den legitime kultur. Den sociale oprindelse af elevernes forskellige dispositioner for at tilegne sig den arbitrære kultur, der formidles i skolen, skjules for både dominerende og dominerede, og de dominerede grupper kommer til at medvirke til deres egen undertrykkelse, idet de inderliggør deres egen udelukkelses legitimitet (Bourdieu 2006: 24, 29, 63-64; Esmark 2006a: 81).

4.1.2.3. Frigørelsespotentiale i Bourdieus teoretiske univers
Selvom mulighederne for at se en frigørelse fra strukturernes determinering i Bourdieus teori er omstridte
, så vælger jeg at lægge vægt på det konstruktivistiske i Bourdieus teori og se et frigørende potentiale heri. Ifølge Broady ser Bourdieu en mulighed for større frihed fra de objektive strukturers stærke styring af individets handlinger via habitus. Bourdieu siger selv at ”den menneskelige bevidsthed er socialt begrænset og socialt struktureret, fordi den […] [er spærret inde] inden for grænserne af de tanke- og videnskategorier, der er en følge af vedkommendes opdragelse og uddannelse, medmindre, naturligvis, vedkommende gør sig netop de forhold klart.” (Bourdieu 2001: 111). Gennem en refleksiv analyse af egne tanke- og handlingskategorier
 kan agenterne opnå en erkendelse af deres egen sociale dimension – det vil sige habitus som de internaliserede objektive strukturerer. Med denne erkendelse kan agenterne til en vis grad distancere sig fra deres egne holdninger og undgå at handle direkte på de handlingsimpulser, som kommer fra de legemliggjorte objektive strukturer (Bourdieu 2001: 121; Wacquant 2001: 50; Broady 2003: 482).
Men Bourdieu pointerer samtidig, at man ikke kan ændre ved habitus og dermed overvinde den symbolske vold udelukkende gennem symbolske handlinger som bevidstgørelse. Til dette er de i kroppen indskrevne dispositioner for stærke – de er i stand til at overleve sine egne produktionsbetingelser. En ændring af habitus forudsætter en forandring af dens produktionsbetingelser (Bourdieu 1999: 187-188).
4.2. Multikulturelle tiltag

Til hjælp for forståelsen af lærernes multikulturelle tiltag i folkeskolen har jeg valgt at anvende en typologi, som Per Mouritsen, der er lektor ved Institut for Statskundskab ved Århus Universitet, har opstillet. Typologien er udformet til analyse af mere overordnede, politiske tiltag, men jeg finder også, at den kan anvendes til en analyse af skole- og lærertiltag.
Ud fra et venstreliberalt synspunkt forstår Mouritsen idealet om hensyntagen til kultur som universalistisk i den forstand, at det betyder ligebehandling af kultur og hensyntagen til individers kulturelle behov. Af denne grund står det ikke nødvendigvis i modsætning til en liberal grundnorm om ligeværdighed og ligebehandling, selvom det er partikularistisk i den forstand, at det fokuserer på det kulturelt særlige (Mouritsen 2006: 86).

Mouritsen opstiller en typologi for multikulturelle tiltag, der ser på disse tiltag ud fra to aspekter. Det ene aspekt kalder han kulturintensivitet, og det refererer til hvilken slags multikulturelt problem, der er tale om – det vil sige de meninger, grupper har med deres krav. Det andet aspekt refererer til dybden af den ligebehandling, der fordres. Indenfor hvert aspekt identificerer Mouritsen henholdsvis tre slags problemer og tre idealtypiske ligebehandlingspositioner, der, selvom opdelingen rummer overlap, kan hjælpe til at præcisere problemet med kultur og graden af ligebehandling (Mouritsen 2006: 89-92, 109).
4.2.1. Tre centrale problemer med kultur

De tre centrale problemer med kultur, som Mouritsen identificerer, er følgende.

De kulturelle barrierer er situationer, hvor et bestemt gruppetilhørsforhold bliver ensbetydende med et handicap i forhold til den lige deltagelse i eksisterende aktiviteter og institutioner, enten fordi gruppen har særlige normer eller behov, eller fordi den mangler de ressourcer, der er relevante i de pågældende sammenhænge. Det kulturelle gruppetilhørsforhold betragtes i denne sammenhæng som en form for skæbne, som det kan være smerteligt at opgive.

Substantielt kulturelt medlemskab handler om muligheden for at bevare substantielle aspekter af kulturel praksis, livsformer og institutioner. Det vil sige, at der her lægges vægt på minoritetskulturens betydning ”som værdi, ressource og valgkontekst for velfærd og livsmuligheder for kulturens medlemmer.” (Mouritsen 2006: 93). Denne form for problemer er mindre relevante i den aktuelle sammenhæng, fordi de handler om grundlæggende institutionelle muligheder for opretholdelse af egen kultur på et samfundsmæssigt niveau, og i skemaet nedenfor har jeg derfor udeladt denne dimension af de kulturelle problemer.
Sluttelig refererer Kulturel anerkendelse sensu strictu til en symbolsk form for accept og ligebehandling gennem en officiel og eksplicit – hos Mouritsen politisk – anerkendelse af en gruppes status (Mouritsen 2006: 92-93). Krav om denne form for anerkendelse skal imødegå de negative konsekvenser, som fravær af denne anerkendelse har for personers selvværd og identitet. Ofte er denne form for krav implicit indeholdt i de mere substantielle krav, der er beskrevet ovenfor (Mouritsen 2006: 105-106).

4.2.2. Tre idealtypiske ligebehandlingspositioner

Dybden af ligebehandling deler Mouritsen i følgende tre positioner.

Den liberale tolerance defineres ved fraværet af ”diskrimination i stærk forstand” (Mouritsen 2006: 91). ”Her har alle fastboende lige adgang til et lands eksisterende retlige beskyttelse og til at deltage i sociale, økonomiske og politiske aktiviteter, institutioner og programmer.” (Mouritsen 2006: 91). Kultur udgør ikke grundlaget for eksklusion eller undtagelse fra de regler, der gælder for befolkningen som helhed, men samtidig er kulturelle hensyn til mindretal også fraværende. Således kan en svag diskrimination stadig eksistere, idet flertallets dominans i samfundets institutioner og offentlige rum ikke problematiseres. Den svage diskrimination består i, at ligheden er på flertallets præmisser, og således på sin vis diskriminerende, idet reel ligebehandling forudsætter minoritetens assimilation til majoritetens kultur.
Den liberale kulturneutralitet søger at undgå den svage diskrimination ved at give ”lige ret til imødekommelse og understøttelse af kultur” (Mouritsen 2006: 91). Det vil sige, at man, gennem anerkendelsen af ’særlige’ kulturelle behov som andre behov end majoritetens og imødekommelsen af disse, sikrer mulighed for lige deltagelse i et monokulturelt indrettet samfund (Mouritsen 2006: 95).

Ved liberal multikulturel kompensation anvendes særlige ordninger, rettigheder og former for understøttelse af kultur. Disse tiltag skal sikre reel ligebehandling ved gennem ulige behandling at kompensere for minoritetsgruppernes særlige udsathed – der er en følge af deres særligt forfordelte position – og individernes deraf relativt få ressourcer, eller ringe magt og prestige (Mouritsen 2006: 89-91).

Mouritsen placerer de to dimensioner i et skema som nedenfor, således at man i forhold til hver type problem har mulighed for at forholde sig på de tre idealtypiske måder:

	               Ligebehand-

Kultur          ling som
problem
	Liberal tolerance
	Liberal kultur-neutralitet
	Liberal multikulturel kompensation

	Kulturelle

barrierer
	Sikring af ret til deltagelse i samfunds eksisterende sociale, økonomiske, politiske programmer og aktiviteter. (I denne sammen-hæng vil det sige Sikring af ret til deltagelse i skolens aktiviteter – min tilføjelse)
	Sikring af programmer og aktiviteter der tager lige hensyn til alle gruppers mulighed for deltagelse i et samfunds (en skoles) eksisterende aktiviteter.
	Kompenserende tiltag der sigter mod en gruppes mere ligestillede deltagelse i et samfunds (en skoles) eksisterende aktiviteter.

	Kulturel

anerkendelse
	Sikring af ret til fri anvendelse af kollektive symboler.
	Symbolneutralitet: Officiel anerkendelse af kulturelle identiteters eksistens, modvirkning af automatisk usynliggørelse af mindretal.
	Symbolsk ’kompensation’: Officiel anerkendelse af kulturelle identiteters værdi og mindretals bidrag til fællesskab.


(Skemaet er en revideret udgave af et skema i Mouritsen 2006: 90. Kategorien substantielt kulturelt medlemskab er her udeladt.)

Mouritsen gør opmærksom på, at iværksættelsen af multikulturelle tiltag ikke er uproblematisk. F.eks. indebærer samtlige af de ovenfor beskrevne tiltagskategorier en form for medlemsskabstilskrivelse – de har en stemplende effekt – idet de definerer grupper, men de gør det i forskellig grad. Tiltagene må betragtes som ”mere problematiske, jo mere deres grupperettethed påtvinges det enkelte individ.” (Mouritsen 2006: 109), skriver Mouritsen. Det kan også være meget svært, at afgøre om bestemte kulturelle behov er rimelige eller ej. Tiltagene kan skabe konflikt med majoriteten, i det omfang de indebærer afgivelse af eksisterende rettigheder og privilegier, og her er det nødvendigt med vanskelige afvejninger af rimeligheden i forskellige kulturelle behov. Sluttelig er det problematisk, hvis anerkendende tiltag baseres på et essentialistisk kulturbegreb, som når multikulturelle bestræbelser finder legitimitet i forestillinger om kultur som autentisk og ikke-valgt (Mouritsen 2006: 109-111).

Men på trods af disse vanskeligheder mener Mouritsen ikke, at disse kulturelle krav over en kam kan afvises ud fra et liberalt synspunkt – ”for så vidt det offentlige rum og offentlige ressourcer er delelige – er det normativt uholdbart […] helt at afvise imødekommenhed mod særlige kulturelle behov med henvisning til farveblind neutralitet, når det betænkes, at historiske stater, inklusive Danmark, de facto har praktiseret og praktiserer monopolisering af et helt fællesskabs ressourcer til formål og institutioner, der afspejler en del […] af dette fællesskabs kulturelle arv.” (Mouritsen 2006: 110-111).

5. Analyse
Analysen er struktureret efter de typer af forskelle hos elever med etnisk minoritetsbaggrund, som lærerne bringer op i interviewene. Samtlige lærere i undersøgelsen giver udtryk for, at elever med etnisk minoritetsbaggrund adskiller sig fra elever med etnisk dansk baggrund på måder, der har betydning for skolen og for deres arbejde. De sproglige forskelle er dem, der fylder mest i interviewene – dem behandler jeg i afsnit 5.1 Tosprogede elevers sproglige forskelligheder. Flere lærere understreger også betydningen af kulturelle forskelle såsom adfærdsforskelle, anderledes lærings- og undervisningspræferencer, og forskelle i kulturelle og religiøse normer og traditioner – disse forskelligheder ser jeg på i afsnit 5.2 Forskelle der opleves som kulturelle. Endelig oplever lærerne at eleverne har tendens til at gruppere sig efter etnisk baggrund – det ser jeg på i afsnit 5.3 Gruppedannelse med udgangspunkt i etnisk baggrund.
I hvert af disse afsnit vil jeg både se på, hvordan lærerne forstår de pågældende forskelle, og hvordan de søger at håndtere dem, og jeg relaterer dette til den introducerede kritiske teori. I analysen vil jeg løbende diskutere konsekvenser af de forskellige forståelser af de sproglige, kulturelle, og etniske forskelligheder, samt de dilemmaer som lærerne står overfor, når de skal forsøge at håndtere forskellighederne.

Som det fremgår af skoleprofilerne ovenfor, så er det forskelligt i hvor høj grad, det multikulturelle indgår som et element i skolernes målsætninger og/eller udviklings- og virksomhedsplaner. F.eks. har Solskolen en særskilt flerkulturel målsætning, som blandt andet lyder, at ”Elevernes baggrund skal medinddrages, så de oplever sig som lige-værdige”, ”Undervisningsmaterialer skal tilgodese en interkulturel undervisning uden stereotypier og fordomme.”, og ”Skolens miljø og udsmykning skal afspejle skolen mangfoldige elevsammensætning.”
. Til sammenligning rummer Måneskolens virksomhedsplan kun få generelle formuleringer, som at barnets selvværd skal udvikles ved at fokusere ”på det positive i barnets evner og færdigheder”, og at ”Eleven skal bibringes ansvarlighed og forståelse for forskelligheder”. Stjerneskolens målsætning anvender en formulering, der ligner Folkeskolelovens formålsparagraf: ”At eleverne får et indgående kendskab til dansk kultur og forståelse for andre kulturer.”. Også skolernes praksis er forskellig. Dansk som andetsprogsundervisningen er f.eks. et tilbud til alle tosprogede elever på måneskolen, mens det på de to andre skoler er et tilbud, som tosprogede elever henvises til, hvis lærerne oplever, at de har særlige vanskeligheder med det danske sprog. På Solskolen har man også oprettet et etnisk råd, der skal forbedre samarbejdet med tosprogede forældre, og for nylig har skolen valgt at give de muslimske elever fri en dag til den muslimske helligdag Eid. Dette er ikke tilfældet på Måne- og Stjerneskolen.

Det er indenfor disse forskelligartede skolekontekster, med en generel skolelovgivning og et omgivende samfund med en til tider heftig debat om etniske minoriteter, at lærerne forsøger at forstå og håndtere den etniske mangfoldighed.

5.1. Tosprogede elevers sproglige forskelligheder
I dette kapital vil jeg undersøge de sproglige forskelle, som lærerne oplever. Det er disse forskelle, der fylder mest i interviewene. I de følgende afsnit vil jeg indledningsvis se på, hvordan lærerne beskriver de sproglige forskelles betydning i skolen (Afsnit 5.1.1). Dernæst undersøger jeg, hvad det er for en forståelse af de sproglige forskelle, der danner baggrund for disse beskrivelser, og jeg sætter lærernes forståelse i forhold til denne undersøgelses eksplicit formulerede socialkonstruktivistiske-strukturalistiske forståelse (Afsnit 5.1.2). Endelig vil jeg analysere lærernes konkrete tiltag overfor de sproglige forskelle – både i lyset af lærernes egen argumentation for tiltagene, og i lyset af de kritiske teorier (Afsnit 5.1.3).
5.1.1. Tosprogethedens betydning i skolen – problem eller ressource

Tosprogede elevers sproglige forskelligheder beskrives af lærerne primært som problematiske, og som oftest italesættes problemerne som mangler ved de tosprogede elever. Få gange i interviewene fremhæves de sproglige forskelligheder som særlige ressourcer i undervisningen, og problemerne med de sproglige forskelligheder som ressourceproblemer i skolen. Jeg vil anvende Bourdieu og Foucaults teorier til at forstå, hvorfor de problematiserende beskrivelser af de sproglige forskelligheder er så fremtrædende. Endelig giver en enkelt lærer udtryk for, at betydningen af de sproglige forskelligheder er minimal, og jeg ser på, hvordan denne italesættelse kan forstås, når samme lærer i andre udsagn fortæller om elevernes sproglige vanskeligheder.  

5.1.1.1. Tosprogethed som sproglige mangler og problemer

Selvom det er forskelligt, i hvor generaliserende vendinger lærerne taler, så beskriver de alle, hvordan tosprogede elever kan have særlige sproglige vanskeligheder. Basim siger ”Generelt har de svært ved dansk” (Basim 19), og Ditte fortæller om de tosprogede elevers faglige niveau i dansk: ”Der er ikke nogle oppe i topgruppen af de sikre læsere” (Ditte 18). Anja siger om disse dansksprogsvanskeligheder: ”Der er visse ting, som man kan sige de godt kan have lidt sværere ved” (Måne 3). Det er særligt ordforrådet – ”deres ordforråd er usædvanligt småt ” (Karen 3) – og begrebsforståelsen – ”nogle gange så er det jo de mest SIMPLE begreber de ikke har en DYT anelse om hvad betyder” (Else 26) – som lærerne peger på, kan volde disse elever problemer. Men lærerne nævner også særlige problemer med dansk grammatik (Karen 6; Ditte 10), uregelmæssige verber (Lene 15), sætningsopbygning (Basim 24), forholdsord (Lene 21) og stavning (Anja 3).

Tosprogede elever beskrives af flere lærere som ”dygtige nok til at læse” (Anja 3). Else siger, at ”de er hamrende dygtige til at lære at læse. Nede i 1. klasse læser de alle, PAKISTANERE og ARABERE og DANSK [-ere] og FÆRINGER, HELE BANDEN læser” (Else 10), men i tråd med litteratur på området
 oplever flere af lærerne, at det på de højere klassetrin kniber med forståelsen for det læste hos de tosprogede elever. Lene siger: ”[M]ange af dem er i stand til at afkode. Det er de fleste efterhånden. Men de fatter ikke en bjælde af hvad det er de læser.” (Lene 9), mens Else udtrykker det med begrebet mekaniske læsere: ”[P]å et eller andet tidspunkt har de været mekaniske læsere, og nogle har udviklet sig til at blive mere, og andre er stadigvæk kun mekaniske læsere.” (Else 13).

5.1.1.1.1. Tosprogede elever hægtes af undervisningen
Ifølge nogle af lærerne er de sproglige forskelligheder problematiske, fordi de tosprogede elever bliver ”hægtet af nogle gange” (Ditte 3) i undervisningen: ”Hvis børnene ikke har et ordentligt sprog, så kan de ikke følge med.” (Basim 7). Dette er ikke et problem, der opleves som begrænset til danskundervisningen. Nogle lærere beskriver, hvordan tosprogede elevers problemer med det danske sprog giver dem problemer i andre fag end dansk – ”det spreder sig jo så også til matematik og sprogfag, når de bliver ældre” (Lene 22). Else siger, at der er nogle af de tosprogede elever, ”der er rigtig tunge til at kunne læse faglig læsning” (Else 10). Basim gør opmærksom på, at manglen på fagbegreber i f.eks. matematik kan gøre, at nogle tosprogede elever har sværere ved at forstå undervisningen, og han konkluderer: ”Uden dansk så kan man ikke […] være god til naturfag eller matematik eller håndarbejde eller sådan noget. Selvfølgelig selve.. prøve lidt, men alligevel selve sproget betyder rigtig meget.” (Basim 22)
.
5.1.1.1.2. Tosprogede elever påvirker klassens sproglige niveau negativt
For Ditte betyder de sproglige forskelligheder også, at eleverne ”kan være på rigtig, rigtig mange forskellige niveauer, selvom de går på samme klassetrin.[…] Og det kan også være rigtig svært at komme omkring dem alle sammen.” (Ditte 17). Lene siger: ”[D]er er jeg stensikker på at […] i og med at […] der er så mange tosprogede og der er så mange ting der skal forklares, altså i danskundervisningen, at du kan jo rykke meget hurtigere fremad […], hvis du ikke skulle forklare alle […] de her sproglige ting.” (Lene 23). Mange tosprogede elever opleves altså af disse to lærere som problematisk, fordi det øger spredningen i og/eller sænker det danskfaglige niveau i klassen.
Lærerne fra Måneskolen, der kun har 10 % tosprogede elever i de almindelige klasser, oplever ikke, at dette antal tosprogede elever stiller dem overfor særlige udfordringer i tilrettelæggelsen af undervisningen. Anja siger: ”[D]er er jo så også mange andre, altså de danske børn, de har jo så svært ved nogle andre områder” (Anja 36). Her kan de 10 % tosprogede elevers sproglige forskelligheder indgå som en forholdsvis uproblematisk del af de almindelige forskelligheder i gruppen af elever.

5.1.1.1.3. Sproglige barrierer i eleverne
Som det fremgår, oplever lærerne nogle helt konkrete problemer i forhold til tosprogede elever. De oplever, at tosprogede elevers sproglige forskelligheder får negative konsekvenser for disse elever – de kan ikke følge med i skolens undervisning; eller sjældnere at gruppen af tosprogede elevers forskelligheder får negative konsekvenser for klassen som helhed, idet det sproglige niveau i klassen sænkes. Lærerne oplever således forskellighederne som en form for barrierer for klassens optimale dansksprogsindlæring og/eller for de tosprogede elevers lige muligheder for at følge med i undervisningen, opnå gode skoleresultater både i danskfaget, men også i de andre fag, og endelig klare sig godt på arbejdsmarkedet (Ditte 25; Else 13). I sidstnævnte tilfælde kan problemet forstås som barrierer i Mouritsens forstand i form af manglende relevante sproglige ressourcer.
Rent sprogligt placeres disse barrierer ofte i de tosprogede elever og deres sproglige forudsætninger eller mangel på samme. Det er de tosprogede elever, der er problematiske eller mangler noget. Lærernes fokus er primært på de tosprogede elevers problemer og mangler i forhold til det danske sprog: det de har svært ved (Basim 19); det de mangler (Anja 3); det de ikke fatter (Lene 9); de områder hvor de er tunge (Else 10); og hvor deres sproglige ressourcer er usædvanligt små (Karen 3), og således italesættes problemerne som elevernes problemer og mangler. Der er således tale om en differentiering, der som Foucault siger, går på eleverne og deres evner eller værdi frem for på deres handlinger. I den sproglige markering af disse afvigelser ligger både en sorterende hierarkisering af eleverne samt et pres for deres underkastelse under skolens gældende normer.
5.1.1.2. Tosprogethed som særlige ressourcer

Lærerne fremhæver sjældent direkte tosprogede elevers sproglige forskelligheder som særlige og værdifulde ressourcer i skolen og undervisningen. Lotte er inde på dette, når hun siger, at hun forsøger at overbevise de tosprogede elever om, at ”[d]et er ret flot at man kan to sprog” (Måne 28), men her lader hun til i mindre grad at motiveres af den værdi, modersmålet reelt har i skolen og undervisningen, og mere af den betydning, hun mener, den positive anerkendelse af modersmålets værdi har for tosprogede elever. Der er tale om en symbolsk anerkendelse af modersmålets værdi, frem for en påpegning af, hvor modersmålet reelt udgør en ressource i undervisningen. Andre lærere kommer med lignende udsagn både om sproglige og kulturelle forskelle.
Ditte gør opmærksom på en anden dimension af det øgede antal sproglige forskelligheder i elevgruppen end det danskfaglige niveau – en dimension som viser, at hun også ser særlige ressourcer i elevernes tosprogethed. Hun gør, ligesom Basim, opmærksom på den øgede forskellighed i elevernes sproglige udgangspunkter – ikke forstået som dansksproglige forudsætninger, men sproglige forudsætninger generelt: ”[D]e kommer fra mange forskellige lande, og det er meget forskelligt, de sprogstammer, som de bruger.” (Ditte 3) siger hun.
5.1.1.2.1. Sproglige barrierer i skolen
Dittes formuleringer om de problemer, som de sproglige forskelligheder skaber, adskiller sig også ved, at hun undgår at placere manglerne i eleverne. F.eks. siger hun: ”[D]et er helt klart sådan noget med ordforråd, synes jeg, som spænder ben for dem.” (Ditte 6). Det sproglige billede, som Ditte bruger til at illustrere de sproglige problemer, hun oplever i en skole med tosprogede elever, placerer problemet udenfor eleverne, som en ydre barriere, der spænder ben for dem og ikke som en indre barriere – en mangel ved tosprogede elever. Hun beskriver også primært problemerne med de sproglige forskelligheder som ressourceproblemer i skolen – f.eks. manglende tid: ”I forhold til hvor meget pensum man skal nå. Der synes jeg det er rigtig svært. Så synes jeg tiden er alt for knap.” (Ditte 10) – og manglen på undervisning, der tager udgangspunkt i elevernes særlige sproglige forudsætninger. Andre lærere er også inde på skolens manglende ressourcer i forhold til tosprogede elever som medvirkende årsag til de problemer, tosprogede elever oplever i skolen, men sprogligt undgår de ikke at placere problemerne i eleverne.

5.1.1.3. Skolens sproglige arbitraritet og tosprogede elevers manglende sproglige kapital 

Tosprogede elevers sproglige forskelligheder forbindes således ofte med problemer og disse problemer placeres sprogligt ofte i eleven.

Hvis lærernes problematiserende beskrivelser af tosprogede elevers sproglige forskelligheder ses i relation til den skole- og samfundskontekst – de strukturelle rammer – som lærerne arbejder indenfor, kan de forstås som oplevede afvigelser fra både de formelle og uformelle sproglige normer
, der gælder indenfor disse rammer. Det billede, der tegner sig af tosprogede elever som sprogligt mangelfulde eller problematiske, er det, der tegner sig med en bestemt sproglig målestok som baggrund – skolens dansksproglige norm.
Hvis vi inddrager Bourdieu og Foucault til at forstå denne norm, må den forstås som arbitrær. Med Foucault kan skolens sproglige normer beskrives som en sproglig orden, der har både en naturlig reference, og en juridisk reference. I vurderingen af elevernes sproglige ressourcer forholder lærerne sig enten implicit eller eksplicit til de normer, der gælder i skolen, og som har deres naturlige reference i den gennemsnitlige dansksproglige udvikling hos en standardelev (her vel at mærke en standardelev med etnisk dansk baggrund), og deres juridiske reference i det regelsæt for rigtigt eller korrekt dansk, som findes i slut- og delmålene i Fælles Mål-faghæftet ”Dansk”, og som blandt andet lyder, at eleverne skal være i stand til at ”anvende og forholde sig til korrekt sprog, retstavning og tegnsætning” (Fælles mål 2006a), ”forholde sig til formel sproglig korrekthed og variation” og ”bruge substantiver, verber, adjektiver og pronominer i korrekt bøjningsform” (Fælles mål 2006b).
Bourdieu gør opmærksom på, at den kultur – og herunder det sprog – som skolen søger at indpode i eleverne, er arbitrær i den forstand, at den ikke kan siges at være naturlig eller sand, men i stedet udtrykker magtforholdet mellem forskellige grupper i samfundet, hvor én gruppe har magt til at gøre deres betydninger gældende og give dem sociale konsekvenser. Det vil sige at skolens dansksproglige realitet ikke er neutral eller naturlig, men i stedet er et udtryk for, at en bestemt gruppe i samfundet – den dansksproglige majoritet – har magten til at gøre det danske sprog til den dominerende sproglige arbitraritet i folkeskolen. Der er tale om symbolsk vold i Bourdieus terminologi. Normens arbitraritet og magtforholdene, der ligger bag dennes dominerende status, miserkendes, idet skolens dansksproglige norm i høj grad naturaliseres – selvfølgelig er det dominerende sprog i den danske folkeskole dansk. Med Bourdieu kan tosprogede elevers sproglige mangler forstås som relationelle til skolens sproglige arbitraritet, og deres underkastelse under denne arbitraritet som en form for symbolsk vold.
Skolens dansksproglige norm får som konsekvens, at tosprogede elever i udgangspunktet er dårligere stillet end etsprogede, idet afstanden mellem de sproglige forudsætninger, som de tosprogede elever bringer med sig fra deres opvækst (fra det Bourdieu kalder den primære pædagogiske handling) og de sproglige forudsætninger, der udgør sproglig kapital i skolen, er større, end den er hos etsprogede elever. Baggrunden for lærernes problematiserende beskrivelser af tosprogede elevers sproglige forskelligheder kan således forstås som forsøg på at begrebsliggøre konsekvenserne af den relativt store afstand mellem elevernes sproglige kapital – som her primært er ensbetydende med dansksprogsfærdigheder – og skolens sproglige arbitraritet. I denne begrebsliggørelse ser lærerne enten ikke afvigets karakter som relationelt men som essentielt, eller også har de ikke fornødne relationelle begreber til at beskrive dette fænomen.
At problemerne umiddelbart italesættes som elevernes, kan også forstås således, at skolens dansksproglige norm opleves som relativt fast og uforanderlig. Lærerne stiller i ringe grad spørgsmålstegn ved det danske sprogs legitimitet som altdominerende sprogfag og undervisningssprog i skolen – hvad enten de så betragter denne sprognorms legitimitet som begrundet af dens naturlighed eller ej (her adskiller lærerne sig nemlig fra hinanden. Jf. afnittet 5.1.2. Lærernes forståelser af tosprogede elevers sproglige problemer nedenfor) – og selv hvis de gør, er deres muligheder for at ændre på det danske sprogs dominerende position i skolen yderst begrænsede. Lærerne er bundet af de sproglige normer, der gælder i skolen, fordi det er disse normer, der gives sociale konsekvenser i skolesystemet – til eksamen – og på arbejdsmarkedet.
Samtidig er vores dagligdags sprog lidet egnet til at tale i relationer, og måske derfor italesættes problemer oftest som nogens problemer
. Bourdieu har f.eks. set sig nødsaget til, at udvikle helt nye begreber som kapitalbegrebet, der kan fange det relationelle, for at beskrive disse fænomener på adækvat vis. Når skolens normer fremstår som forholdsvis uforanderlige for den enkelte lærer, er det mest nærliggende, at problemerne italesættes som elevernes, idet det er i eleven, der umiddelbart lader til at være de største muligheder for, at lærerne gennem forskellige tiltag kan afhjælpe problemerne.
Bourdieus begreber kan også være med til at forklare, hvorfor tosprogede elevers sproglige forskellighed sjældent fremhæves som særlige ressourcer: Fordi disse elevers særlige sproglige forudsætninger ikke – eller kun i ringe grad – udgør sproglig kapital i den danske folkeskole
 og i det danske samfund.
Selvom lærernes mangelbeskrivelser af tosprogede elever ofte bunder i en omsorg for disse elevers reelle chancer for at klare sig godt i skolen og i arbejdslivet og et ønske om, at også de skal klare sig godt på disse områder, og selvom lærerne forholder sig til en social virkelighed, hvor gode dansksprogsfærdigheder er en forudsætning for at klare sig godt, så kan deres sproglige formulering af problemer og mangler som primært elevernes problemer og mangler virke stigmatiserende
 på de tosprogede elever, og samtidig kan denne formulering af problemerne have betydning for de tiltag, lærerne iværksætter for at løse problemerne indenfor de rammer, som lovgivning og den enkelte skoles organisering udstikker.
Det kan selvfølgelig ikke udelukkes at nogle tosprogede elever rent faktisk også har dårligere sproglige forudsætninger (forstået som både modersmåls- og dansksprogsforudsætninger) end de etsprogede elever, f.eks. fordi de i stedet for to ’hele’ sprog kun har to ’halve’ sprog, men det ændrer ikke på, at de ofte også stilles dårligere end de etsprogede elever pga. den dansksproglige norms dominans.

5.1.1.4. Betydningen af tosprogetheden som minimal
Selvom også Karen nævner, at tosprogede elever kan have vanskeligheder med det danske sprog, så giver hun samtidig udtryk for, at disse problemer er minimale. Hun siger: ”[J]eg synes at jeg har nogle kanon dygtige elever, som læser og skriver fuldstændig perfekt. Altså det er jo faktisk kun nogle enkelte, der har de der meget massive sproglige vanskeligheder, og som oftest er det nogle der er kommet hertil fra en arabisk privatskole.” (Karen 5). Dette udsagn tolker jeg som udtryk for et ønske hos Karen om at modgå en diskurs som den ovenfor nævnte – en diskurs som også er fremtrædende i den offentlige debat, og som fremstiller tosprogede elevers sprogfærdigheder som mangelfulde, og som dermed virker stigmatiserende på disse elever. I sit forsøg på at imødegå denne problematisering og dermed stigmatiseringen af tosprogede elever, kommer Karen til at gå i den modsatte grøft og hævde de tosprogede elevers perfekte danske sprog. Dette til trods for at hun selv nævner flere dansksproglige vanskeligheder hos disse elever. Karen løber her ind i et dilemma i forhold til at få sat ord på de problemer, som opstår med de sproglige forskelligheder i skolen, samtidig med at hun vil undgå at stigmatisere tosprogede elever ved at beskrive deres forskellighed som problematisk. Det er et dilemma som teoretisk kun kan løses ved at forstå problemerne som relationelle. Karen kommer med lignende udsagn i forhold til kulturelle forskelle (jf. afnittene 5.2.1. Forskelle i opførsel – provokerende opførsel og 5.2.3. Forskellige kulturelle og religiøse traditioner og normer nedenfor).
5.1.2. Lærernes forståelser af tosprogede elevers sproglige problemer
Selvom de fleste lærere i undersøgelsen kommer med udsagn, der placerer problemer og mangler i de tosprogede elever, så viser der sig alligevel nuancer i deres forståelser af disse problemers natur. I de følgende afsnit ser jeg først på en forståelse af tosprogede elevers problematiske forskellighed som et resultatet af en anderledes sproglig stimulering, der har resulteret i elevernes anderledes sproglige forudsætninger, og dernæst på en forståelse af disse elevers forskellighed som et resultat af sproglig understimulering, der har resulteret i sprogligt understimulerede elever.

5.1.2.1. Sprogligt anderledes elever

Flere af de interviewede lærere giver udtryk for, at de forstår tosprogede elevers problemer med det danske sprog som snævert relateret til elevernes modersmål. Anja siger: ”[D]et er sværere for dem, ik. Med deres […] modersmål […], det er jo et fremmesprog dansk de lærer.” (Måne 35). Nogle af de fejl, som tosprogede elever laver på dansk, betragtes af disse lærere som en direkte følge af deres modersmål og strukturerne i dette (Måne – Anja 3): ”[D]u laver fejl, der er fordi du har modersmålet arabisk.” (Basim 6) siger Basim til eleverne, mens Nadime fortæller, at: ”det er ikke fordi de er mindre begavede de her børn, men det er fordi de ikke har dansk som modersmål.” (Måne 29).

Basim, Nadime og Ditte nævner forskelle i sætningsopbygning på hhv. elevernes modersmål og på dansk, og Ditte fortæller om de problemer, det kan give tosprogede elever: ”[D]et kan være bitte små ting, der gør at de ikke forstår en eller anden dansk sætning, som de skal grammatisk gøre et eller andet ved. Dels […] noget med at flytte […] på ordene, eller noget med at nogle tider ligger inde i nogle bestemte udsagnsord f.eks., sådan så er tiden bygget ind i ordet hos dem, på en anden måde end den er hos os. Og det er lidt sjovt og lidt anderledes.” (Ditte 3). Basim beskriver, hvordan disse forskelle i sætningsopbygningen kan give anledning til, at tosprogede laver systematiske fejl i sætningsopbygningen på dansk: ”Sætningsopbygning, især tosprogede laver forkert sætningsopbygning. Det tilhører deres eget sprog.[…] [U]dsagnsord […] står til sidst på tyrkisk. Der er mange der prøver at lave samme nummer [på dansk]” (Basim 24).

Anja bider endvidere mærke i, at arabisk som modersmål giver anledning til, at bestemte bogstaver forveksles, og at eleverne derfor laver bestemte stavefejl (Måne 3, 22), og Basim gør opmærksom på en hel række andre forskelle, der kan være mellem elevernes modersmål og det danske sprog, og som, han oplever, kan give anledning til, at tosprogede elever laver fejl i deres danske sprog og i nogle tilfælde også i matematik. Det gælder f.eks. en anden brug af forholdsord, et anderledes alfabet og en anden skriftretning på arabisk (Basim 6-7, 11, 24). Ifølge disse lærere skyldes nogle af de tosprogede elevers dansksproglige problemer således, at deres sproglige forudsætninger er anderledes end de etsprogede elevers.

Basim udtrykker det klarere. Både han og Nadime fremhæver, at der på dansk er ord, som enten ikke findes eller ikke anvendes på elevernes modersmål (Måne 35). I forbindelse med en kritik af de sprogtests, som anvendes i skolen til at teste, om eleverne har indlæringsvanskeligheder, og som han ikke mener, er ”egnet 100 % til tosprogede” (Basim 23), siger Basim: ”lampeskærm det findes ikke på alle sprog i hvert fald. Eller møbler det kalder du mange af dem, det er møbler, bare møbler. Der […] siger man ikke ’Det er lænestol og sofa og sovesofa” (Basim 23). Basim fremhæver således sprogtestenes kulturspecifikke sprogbrug, og siger om de fejlagtige konklusioner, som testene af disse grunde kan lede til: ”De synes hans eller hendes sprog ikke dur. Eller der er problemer med indlæringsvanskeligheder. Begrebsverden er nul.” (Basim 23), men siger Basim: ”Det er den da ikke..” (Basim 23). For Basim er en relativt begrænset dansksproglig begrebsverden ikke det samme som en begrænset begrebsverden generelt. Han forstår ikke tosprogede elevers dansksproglige mangler som essentielle mangler hos disse elever, men som et udtryk for anderledes sproglige forudsætninger. Han siger: ”[N]æsten alle tyrkiske børn laver fejl i endelserne. Så synes vi at det er børnene, der ikke er gode til dansk. Det er det da ikke. Det stammer fra deres eget sprog.” (Basim 24), og han fortsætter ”det er ikke en fejl.” (Basim 24). Således udtrykker Basim, hvordan anderledes sproglige forudsætninger hos tosprogede elever tolkes som fejl, fordi de anvendes i en kontekst, hvor de ikke værdsættes som ressourcer, og hvordan tosprogede elever kommer til at fremstå som mangelfulde, fordi de har andre sproglige forudsætninger end etsprogede elever i folkeskolen.

Disse lærere forstår tosprogede elevers dansksproglige problemer og mangler som et resultat af anderledes sproglige baggrunde – andre modersmål med andre regler for grammatik, fonetik mm. De er opmærksomme på, at en ordstilling eller brug af sproget, som vurderet ud fra dansksproglige normer betragtes som forkert eller simpel, kan være korrekt ud fra andre sproglige normer – at andre sproglige normer kan føre til andre domme om elevernes sproglige kompetencer. 
5.1.2.1.1. Relationelle sproglige fejl og mangler
Den forståelse, der er beskrevet ovenfor, nærmer sig den relationelle forståelse, som vi finder hos Pierre Bourdieu, og som jeg ovenfor inddrog for at forstå baggrunden for lærernes ofte problematiserende beskrivelser af tosprogede elevers forskelligheder. Forståelsen inddrager relationen mellem de sproglige ressourcer, der efterspørges i den specifikke kontekst eller feltet og de sproglige ressourcer, som eleverne har erhvervet sig i deres tidligere opdragelse – gennem hvad Bourdieu kalder det primære pædagogiske arbejde. Elevernes fejl og mangler opstår i relationen mellem skolens forventninger til elevernes sproglige forudsætninger og de sproglige forudsætninger eleverne rent faktisk har – forudsætninger som, lærerne oplever, kan føres tilbage til en sproglig stimulering i de tosprogede elevers hjem, og som er anderledes end den sproglige stimulering, etsprogede elever har været udsat for. Tosprogede elevers særlige dansksproglige fejl og mangler betragtes ikke som essentielle fejl og mangler ved eleverne eller deres sproglige forudsætninger, men som relationelle til skolens sproglige krav, og således rummer denne forståelse en fornemmelse for arbitrariteten af skolens dansksproglige norm, om end den ikke nødvendigvis dermed stiller spørgsmålstegn ved denne norms legitimitet i den danske folkeskole. Som når jeg ovenfor forstår tosprogede elevers sproglige mangler som mangel på sproglig kapital, i betydningen de arbitrære sproglige ressourcer, der anerkendes i skolen, og ikke som slet og ret mangel på sproglige ressourcer, så oplever disse lærere, at tosprogede elever mangler sproglige ressourcer, men de er opmærksomme på, at det er dansksproglige ressourcer de mangler – de i konteksten relevante ressourcer. Således forstår disse lærere tosprogede elever som sprogligt mangelfulde, idet de mangler, hvad Bourdieu kalder sproglig kapital, men ikke som sprogligt mangelfulde i den forstand at de slet og ret mangler sproglige forudsætninger.
5.1.2.2. Sprogligt understimulerede elever
En enkelt lærer giver klart udtryk for en anden forståelse af tosprogede elevers sproglige mangler, men selvom hun er den eneste, hvis udtalelser så direkte peger mod denne anden forståelse, så rummer flere af de andre interview også udsagn, der kan tolkes i samme retning. Ifølge Lene er elevernes begrænsede ordforråd og begrebsverden et resultat af, at ”de ikke er stimuleret hjemmefra. Hvor at de danske børn de har de begreber og de ved hvad ordene betyder som regel.” (Lene 21). Om hvorfor det særligt er tosprogede børn, der har problemer med at følge med på det sproglige niveau, som undervisningen foregår på, siger Lene: ”[D]et er simpelthen fordi de er understimulerede. Øhh.. de danske børn bliver der som regel talt med. Det gør der. Øh om, jamen det kan bare være, hvordan er det gået i skolen i dag […] [D]et er ikke min fornemmelse at de tosprogede taler særlig meget om det.” (Lene 10).
I denne forståelse skyldes tosprogede elevers sproglige problemer mangelfuld sproglig stimulering i deres familier. Tosprogede elever forstås her som i besiddelse af færre eller dårligere sproglige forudsætninger end etsprogede elever frem for anderledes sproglige forudsætninger, og tosprogede familiers sproglige stimulering af deres børn opfattes som mangelfuld frem for som anderledes.
5.1.2.2.1. Essentielle sproglige fejl og mangler – Sproglig deprivation
Denne forståelse refererer ikke til tosprogede elevers anderledes modersmål som en forklarende faktor i forhold til disse elevers dansksproglige vanskeligheder men forholder sig udelukkende implicit til skolens dansksproglige norm, når tosprogede elever beskrives som sprogligt understimulerede. Forståelsen af tosprogede elever som sprogligt understimulerede implicerer en forestilling om ét hierarki af sproglige stimuleringsniveauer, og den placerer de tosprogede elever på et underlegent niveau i dette hierarki. Forståelsen er mere essentiel end den ovenfor beskrevne. Årsagen til tosprogede elevers dansksproglige vanskeligheder forklares ikke med relationen mellem elevernes sproglige forudsætninger på den ene side, og de sproglige forudsætninger, der efterspørges i skolen på den anden. I stedet placeres den i de tosprogede elever som manglende sproglige forudsætninger, der igen forstås som et resultat af en mangelfuld sproglig stimulering fra familiernes side. I forståelsen ligger ingen fornemmelse for forskellen mellem sproglige forudsætninger på den ene side og sproglig kapital som de sproglige forudsætninger, der anerkendes som værdifulde på den anden, og det gør mangelforståelsen essentialistisk, om end det er en form for kulturel essens frem for en naturlig eller racemæssig essens. Indenfor denne forståelse er det ikke muligt at få øje på disse elevers særlige sproglige forudsætninger, men kun på de sproglige forudsætninger, der anerkendes i skolekonteksten – samt manglen på disse. Ved at sammenligne med etsprogede elevers dansksproglige niveau fremhæver Lene det naturlige og dermed legitimerende grundlag for skolens dansksproglige norm. Hun taler om sproglige færdigheder ”som man […] ligesom er kommet over når man går i tredje klasse. Eller der burde de ligesom kunne det her, og det kan de danske børn også” (Lene 22). Et bestemt niveau af dansksproglige færdigheder betragtes som naturligt eller rigtigt i 3. klasse, og andet er at betragte som unaturlige afvigelser.
Denne forståelse for elevernes sproglige vanskeligheder ligner den forarmelsesdiskurs som Gitz-Johansen fandt på skolerne i sit tidligere nævnte studie
, og som han sammenlignede med en diskurs om kulturel deprivation. Tosprogede elevers dansksproglige mangler forstås som resultatet af et sprogligt depriverende opvækstmiljø, hvor forældrene f.eks. ikke taler særlig meget med deres børn om skolen og således understimulerer børnene sprogligt. Denne opfattelse af tosprogede elevers opvækstmiljø som depriverende findes i udsagn hos flere af lærerne, om end de ikke direkte forbinder dette opvækstmiljø med bestemte mangler hos eleverne, sådan som Lene her forbinder et sprogligt depriverende opvækstmiljø med sproglige mangler. F.eks. siger flere lærere, at mange familier med etnisk minoritetsbaggrund er socialt belastede, og ikke har de fornødne ressourcer til at sørge for f.eks. rent tøj mm. til deres børn (Måne – Anja 32; Lene 13; Basim 24), at forældre med etnisk minoritetsbaggrund er mindre tilbøjelige til at engagere sig i deres børns skolegang (Karen 5; Else 2; Lene 10), og at de ofte kommer fra boligområder, der beskrives som socialt belastede, og som derfor tiltrækker ressourcesvage familier og medvirker til en reproduktion af denne sociale forarmelse (Lene 6-7; Karen 3).
5.1.2.2.2. Afvisning af de etniske minoriteter som depriverede

En enkelt lærer afviser helt tanken om, at elever med etnisk minoritetsbaggrund skulle være særligt socialt belastede. I stedet ser hun de etniske minoriteter som fanget i netop denne forståelse, fordi de bor i et område, som er socialt belastet blandt socialt belastede etnisk danske familier. Skolens lokalområde beskriver hun som et sted, ”hvor der stort set kun bor socialt belastede, og så tosprogede familier.” (Ditte 24) og hun fortsætter: ”Og de to ting har ikke nødvendigvis overhovedet noget som helst med hinanden at gøre. Altså jeg ser ikke de tosprogede familier her som specielt socialt belastede.” (Ditte 24). Hun oplever modsat at mange af de etniske minoritetsfamilier er ressourcestærke – ”Der er massere af velfungerende etniske familier herude” (Ditte 25) – med job (Ditte 24) og råd til at rejse (Ditte 25), men at de ”bliver skåret over en kam” (Ditte 24) med de etniske danske, der befolker det boligområde, de bor i. Ditte afviser altså, at elever med etnisk minoritetsbaggrund er en socialt belastet gruppe, men hun bruger en social deprivationsforståelse til at forklare opførsel , der er svær at rumme i undervisningen blandt eleverne på hendes skole generelt: ”Altså de er for det første ret socialt belastede, de børn som kommer her på skolen, ik. Og tit er vi det eneste sted hvor de oplever en struktur som er regelmæssig. Hvor de kan regne med at det vi siger det mener vi. […] Så de, altså de har, synes jeg, nogle ret ringe kår, mange af dem.” (Ditte 16).

5.1.2.3. Konsekvenser af de forskellige forståelser

Begge ovenstående forståelser kan være problematiske. En forståelse af tosprogede elever som sprogligt depriverede kan i sig selv være stigmatiserende, fordi den stempler visse grupper af elever som sprogligt mangelfulde, samtidig med at den overser, at denne mangelfuldhed er relationel til bestemte kulturelt arbitrære sproglige normer, og således essentialiserer eller naturaliserer disse mangler. Det overses, at disse elever ikke nødvendigvis mangler sproglige forudsætninger men sproglig kapital i Bourdieus forstand, og at tosprogede elever ofte i udgangspunktet er dårligere stillet i forhold til at klare sig godt i skolen, fordi deres sproglige baggrunde i mindre grad har rustet dem til at indgå i skolens dominerende sproglige kultur. Manglerne forstås som essentielle mangler ved tosprogede elever og deres evner – om end som en form for kulturel essens, der stammer fra elevernes sproglige baggrunde, frem for en naturlig essens forbundet med f.eks. race. Denne forståelse kan, sådan som Gitz-Johansen er inde på i sin undersøgelse, føre til negative forventninger til eleverne, som igen kan påvirke elevernes selvværd og engagement i skolen. 
Den relationelle forståelse, som den fremstår her, er heller ikke nødvendigvis uproblematisk. I sine ekstreme former kan den udarte sig til opfattelser af, at alle har lige mange sproglige ressourcer; at alle sproglige forudsætninger er lige gode, og at det er de sproglige normer i konteksten, der alene er problematiske. Således kan den føre til, at man overser, hvis eleverne rent faktisk har relativt få sproglige ressourcer – forstået som både modersmålsressourcer og dansksproglige ressourcer. Denne helt ekstreme form for relativisme finder jeg dog ikke i udsagn fra de interviewede lærere, om end enkelte lærere til tider giver udtryk for en stor og måske udokumenteret tro på de tosprogede elevers sproglige ressourcer. F.eks. når Nadime antager, at hvis eleverne kan sige et ord på deres modersmål som oversættelse af danske eller engelske ord, så har de forstået hvad hun siger (Nadime 29) – dette uagtet at Nadime ikke forstår elevernes modersmål, og derfor ingen mulighed har for at tjekke oversættelsen.
5.1.3. Håndteringer af de sproglige forskelle – Normaliserende og multikulturelle tiltag
Lærerne forsøger primært at håndtere de sproglige forskelle ved, hvad jeg vil kalde, intensiverede normaliseringstiltag. Men lærerne griber denne intensiverede normalisering forskelligt an. Nogle tiltag tager udelukkende udgangspunkt i tosprogede elevers manglende sproglige forudsætninger, som de så forsøger at kompensere for, mens andre tiltag forsøger at finde og inddrage elevernes særlige sproglige forudsætninger og kvalificere disse. De intensiverede normaliseringstiltag ser jeg nærmere på i afsnittet 5.1.3.1 Intensiveret sproglig normalisering. I enkelte tilfælde fortæller lærerne om tiltag overfor de sproglige forskelligheder, som kan forstås som en form for symbolsk anerkendelse. Det ser jeg på i afsnittet 5.1.3.2. Symbolsk anerkendelse af de tosprogede elevers sproglige forskelligheder.
5.1.3.1. Intensiveret sproglig normalisering

Mange af lærernes særlige sproglige tiltag overfor tosprogede elevers sproglige forskellighed, handler om, at få disse elever til at leve op til de sproglige normer i skolen. Tiltagene kan med Foucaults begreber forstås som en form for intensivering overfor de tosprogede elever af den – her sproglige – normaliseringsindsats, som ifølge Foucault er en af skolens kernefunktioner, og således ikke er begrænset til tosprogede elever.

De dansksproglige vanskeligheder, som lærerne oplever hos tosprogede elever, håndterer de blandt andet ved i klasseundervisningen på den ene side løbende at tjekke disse elevers dansksproglige niveau og forståelse, og på den anden side at arbejde på at få dem op på det niveau, som danskundervisningen og skolens øvrige undervisning forudsætter.
Else siger, at tosprogede elevers tilstedeværelse i skolen ”kræver […] at du hele tiden har øje for det enkelte barn. Hvor langt er de?” (Else 13), og Karen siger: ”Jeg skal hele tiden stoppe op i en tekst og spørge ind til […] forstår man det her” (Karen 3). Hvor langt de er, må nødvendigvis referere til skolens – arbitrære – sproglige normer, og de løbende forsøg på at karakterisere eleverne i forhold til, hvor langt de er, og hvor meget de forstår, kan med Foucault forstås som en form for intensiveret hierarkisk overvågning, der, indenfor det analytiske rum som skolen skaber, og på baggrund af disse dominerende normer, søger at karakterisere eleverne i forhold til deres (dansk)sproglige færdigheder, det vil sige i forhold til folkeskolens fagmål; til et bestemt ’naturligt’ sprogligt udviklingsforløb; eller til elevgruppens – vel at mærke den etsprogede elevgruppes – gennemsnitlige færdigheder. Som vi så i afsnit 5.1.1 Tosprogethedens betydning i skolen – problem eller ressource, så finder lærerne ofte, at tosprogede elever afviger fra disse normer. 
På baggrund af forsøgene på at karakterisere de tosprogede elevers sproglige niveau tilpasser lærerne deres undervisning. For at sikre de tosprogede elevers forståelse af undervisningens indhold bruger lærerne ekstra tid på at snakke om og forklare, f.eks. begreber, og de forsøger at udvide elevernes ordforråd: ”[I] en danskundervisning der skal jeg bruge meget tid og meget energi på at forklare og proppe ord på dem konstant” (Karen 3), og: ”[N]ogle gange […] tager vi simpelthen et intensivt begrebskursus” (Else25). Karen siger, at hun ”hele tiden retter deres sætninger” (6), og nogle lærere giver de tosprogede elever særlige øvelser, f.eks. ordbogsøvelser (Ditte 6, Else 13), og er ekstra opmærksomme ”på at blive VED med læsetræning, læsetræning, læsetræning” (Else 10).
Disse særlige foranstaltninger til at korrigere elevernes sprog gennem gentagelse og særlige øvelser kan med Foucault forstås som intensiverede normaliserende sanktioner. Eleverne underkastes på denne måde et normaliserende blik, der på én gang måler og hierarkiserer eleverne i forhold til deres afvigelse fra den sproglige norm, der gælder i skolen, og på baggrund af denne hierarkisering iværksættes sanktioner overfor dem i form af intensiveret øvelse. Således søges tosprogede elever normaliseret – bragt tættere på skolens dansksproglige norm. De underkastes normen eller det normale som et tvangsprincip. 

Karen beskriver noget af det hun gør, som et forsøg på at hjælpe tosprogede elever med at fordøje stoffet: ”[D]e skal jo igennem det samme som de andre, så kan man prøve at fordøje det lidt nemmere for dem” (Karen 6). Hun giver følgende eksempel: ”hvis du tager en eller anden novelle som er fantastisk svær, jamen så bliver man jo nødt til at sidde derhjemme og skrive det om i noget lettere forståeligt. Til nogle elever.” (Karen 6).

Et par af de andre lærere fortæller, at de gør noget lignende, men kalder det forforståelse. Ditte siger ”når vi læser læsebog og sådan noget inde i klassen. […] der laver jeg forforståelse med dem. Inden de får teksten for, når den bliver læst op, så snakker vi altid om der er nogle ord, der er svære, eller noget de ikke ved hvad betyder” (Ditte 20-21). Else forklarer, hvad hun mener med forforståelse med et par eksempler: ”forforståelsen kan f.eks. være at vi starter med at se filmen, så de får et helhedsindtryk af, hvad handler denne her roman […] om, ik. Forforståelsen kan også være at der er nogle begreber, nogle ord i første kapitel, som jeg på forhånd ved at Jasmin ikke kender, ik. Og så skriver jeg dem ned på en lille liste, og den giver jeg Jasmin med hjem, og så siger jeg ’Jasmin, du skal tage din betydningsordbog og så skal du prøve at finde ud af hvad de her ord de betyder, for så vil du også kunne forstå resten af teksten’, ik.” (Else 13). Også det lærerne kalder at arbejde med forforståelse, kan ses som en måde at normalisere tosprogede elevers sproglige færdigheder gennem brug af gentagelser og særligt tilrettelagte øvelser.

Det kan også karakteriseres som intensiveret normalisering, når tosprogede elever sendes til undervisning i skolernes sprogcentre. Lene karakteriserer denne undervisning som ”ekstra hjælp” (Lene 22) til de ting, disse elever har svært ved. Til ”at få sat sådan noget som forholdsord på plads. […] At simpelthen få […] repeteret [banker rytmisk i bordet] nogle af alle de her ting” (Lene 21-22), og Karen siger, at ”du kan skubbe dem i gang der.” (Karen 5). Som Basim siger, er målet for dansk som andetsprogsundervisningen at få eleverne tilbage ”[t]il almindelig undervisning, og følge med […] alle andre” (Basim 22). Også her iværksættes særlige øvelser som en form for normaliserende sanktioner på baggrund af en hierarkiserende overvågning. F.eks. spiller de ”spil som har med ord at gøre, og de laver nogle anderledes opgaver end dem vi laver inde i klassen, som Dansk som andetsprogslæreren så vurderer hvor de er henne, og hvad det er de har brug for, sådan helt præcist.” (Ditte 10).
Den intensiverede hierarkiske overvågning og de normaliserende sanktioner – det normaliserende blik i Foucaults terminologi – som tosprogede elever underkastes, skal som nævnt ikke forstås som kvalitativt forskelligt fra det blik som samtlige elever i skolen underkastes – jf. skolen normaliserende rolle som beskrevet i problemformuleringen. Det skal forstås som en intensiveret overvågning og sanktionering på baggrund af disse elevers relativt store afvig fra skolens sproglige normer. Et blik som underkaster disse elever normen som et normaliseringspres, og samtidig stempler dem i forhold til deres afvig fra denne norm. 
5.1.3.1.1. Normalisering som lighed på majoritetens præmisser
Selvom lærernes tiltag på denne måde kan forstås indenfor en strukturalistisk ramme som del af skolens normaliseringsapparat, så vil jeg, her på baggrund af den socialkonstruktivistiske forståelse, se på den mening lærerne selv tillægger disse håndteringer. Derfor ser jeg her nærmere på, hvordan lærerne selv argumenterer for de tiltag, som jeg ovenfor analyserer som normaliserende.

Else begrunder disse tiltag med, at eleverne skal ”alle sammen være med til at køre det her samfund videre” (Else 13), men den mest forekommende begrundelse for de tiltag, jeg ovenfor kalder for sproglig normalisering, er, at de skal give de tosprogede elever chance for at klare sig godt i skolen ved at sikre, at de kan følge med og ikke bliver ”hægtet af” (Ditte 3) en undervisning, hvor de skal ”igennem det samme som de andre” (Karen 6). For Basim er det danske sprog en nøgle til alle fagene i skolen. Det handler om at ”give nøglen til det enkelte barn” (Basim 22), siger han, og således gøre eleverne ”klar til almindelig undervisning.” (Basim 17). Eller som Else siger: at gøre dem i stand til at honorere de samme krav, som stilles til etsprogede elever (Else 13). På lidt længere sigt handler det om, at de skal opnå nogle rimelige skoleresultater (Karen 8, 9): ”Jeg ville bare synes at det var så fedt hvis de til eksamen kunne nå op på middelkarakter, eller mere.” (Ditte 25), og at de skal kunne klare sig i det videre uddannelsessystem (Else 13, Basim 20).

Disse lærere forstår således normaliseringstiltagene primært som tiltag, der skal stille tosprogede elever mere lige med de etsprogede – tiltag der skal skabe en form for chancelighed blandt eleverne i forhold til de sproglige forudsætninger. Med Bourdieus kapitalbegreb kan vi forstå lærernes intensiverede normaliserende tiltag som forsøg på at give tosprogede elever den sproglige kapital – det vil sige de sproglige ressourcer, som anerkendes og forudsættes i folkeskolen – og dermed også den kapital, som kan sikre deres muligheder for tilegnelse af andre former for kulturel kapital i skolen; for uddannelsesmæssig succes i form af institutionaliseret kulturel kapital; og i sidste ende for økonomisk kapital på arbejdsmarkedet. Lærerne arbejder for at give tosprogede elever samme muligheder som etsprogede elever indenfor den eksisterende magtstruktur, i et uddannelsessystem og et samfund, hvor bestemte sproglige ressourcer anerkendes som sproglig kapital, og andre ikke gør. I den forstand kan disse tiltag forstås som en form for liberal multikulturel kompensation i Mouritsens typologi over multikulturelle tiltag. Tiltag der skal fjerne sproglige barrierer – i form af manglende relevante sproglige ressourcer – for tosprogede elevers lige muligheder for deltagelse i den monosproglige folkeskole, ved, gennem en form for kompenserende særbehandling, at bibringe tosprogede elever den nødvendige sproglige kapital. Men det er en ligestilling, der grundlæggede hviler på den dominerende sproglige gruppes præmisser – den dansksproglige norm. Det er en ligestilling indenfor de eksisterende magtrelationer, hvor det danske sprog, på baggrund af den dansksproglige majoritets dominans, indtager en position som folkeskolens altdominerende sprogfag og undervisningssprog. En ligestilling der forudsætter tilpasning til majoritetens sproglige normer. De barrierer, der søges fjernet med disse tiltag, er barrierer i eleverne i form af elevernes manglende sproglige forudsætninger, uagtet om lærerne ellers hælder til en opfattelse af disse mangler som essentielle eller relationelle. Tiltagene retter sig mod den ene part i den relation, hvori tosprogede elevers sproglige mangler og problemer opstår – nemlig eleverne og deres forudsætninger, frem for mod undervisningen og skolen og de arbitrære kulturelle normer, der gælder her.
Disse normaliserende tiltag vælges ikke frit af lærerne. Som nævnt i afsnittet om Foucault ligger det normaliserende aspekt i skolen som institution, og lærerne har ingen direkte indflydelse på de overordnede sproglige normer i skolen, som afgøres af magtrelationerne mellem sproggrupper i samfundet. En intensiveret normaliseringsindsats overfor tosprogede elever ligger i lærerrollen.
5.1.3.1.2. Sproglig normalisering – udgangspunkt i særlige sproglige ressourcer eller mangler
Selv om langt de fleste af lærernes sproglige tiltag kan karakteriseres som en form for intensiveret sproglig normalisering, så er det forskelligt, hvordan lærerne griber denne normalisering an. Nogle lærere forsøger at finde frem til og tage udgangspunkt i de tosprogede elevers særlige sproglige forudsætninger, mens andre lader til udelukkende at tage udgangspunkt i elevernes dansksproglige mangler.
5.1.3.1.3. Inddragelse af elevernes særlige sproglige ressourcer
Nogle af de interviewede lærere lægger vægt på at kende til de tosprogede elevers særlige sproglige forudsætninger, som et redskab i undervisningen. Det gælder flere af de lærere, hvis udsagn peger mod en mere relationel forståelse af elevernes mangler, og det gælder både lærere med og uden formelle forudsætninger for at undervise i dansk som andetsprog. Disse lærere beskriver, hvordan de bevidst forsøger at opnå viden om elevernes modersmål og anvende den i undervisningen.

Basim bruger eleverne med arabisk baggrund som eksempel, når han siger: ”Der skal være en forståelse fra den enkelte lærer. Hvordan kan det være at arabiske børn har problemer med det område. De skal undersøge det først. Hvordan det er, deres sætningsopbygning eller alfabet eller sådan noget.” (Basim 11). Ditte fortæller netop, at hun søger viden, om hvordan tosprogede elevers modersmål påvirker deres danske sprog. Hun siger: ”[J]eg skal være meget sprogligt opmærksom. Altså finde ud af […] hvilket land de egentlig kommer fra, de her forskelligartede tosprogede jeg har.” (Ditte 3), og hun tilføjer: ”Jeg har prøvet at finde et mønster […] for i deres skriftlige arbejde kan jeg jo gå tilbage og se det.” (Ditte 3).
Lærerne søger viden om elevernes modersmål for at forstå de fejl, som tosprogede elever laver på dansk som følge af andre grammatiske regler mm. på deres modersmål. Basim siger om de tyrkiske børns sætningsopbygning: ”Det er fordi de bare skal have en lille smule information. ’Jamen, det du laver det er rigtigt, men på tyrkisk. Du tænkte på tyrkisk og lavede på tyrkisk. Men på dansk der skal det altid være nummer to’… Sådan. Så enkelt og nemt.” (Basim 24).

Lærerne her tager udgangspunkt i, at også tosprogede elever har vigtige sproglige ressourcer, om end de er anderledes end dem, den danske folkeskole traditionelt forudsætter hos eleverne. Elevernes særlige sproglige forudsætninger søges anvendt som ressourcer, men det kræver en særlig indsats fra lærernes side at få øje på disse ressourcer og at blive i stand til at inddrage dem i den sproglige normalisering. Med viden om de tosprogede elevers modersmål – dvs. ved også at betragte eleverne ud fra andre sproglige normer end den danske – bliver lærerne i stand til at gøre sproglige forudsætninger, som ud fra de dominerende dansksproglige normer ikke er synlige eller kun er synlige som fejl, synlige som ressourcer.

Selvom der stadig er tale om sproglig normalisering, hvor skolens grundlæggende monosproglige indretning ikke udfordres, så søger disse lærere, at inddrage de tosprogede elevers særlige sproglige forudsætninger i indlæringen af det danske sprog. På denne måde forsøger de at tilpasse deres undervisning ikke kun til elevernes (lavere) dansksproglige niveau – til deres sproglige mangler – men også til elevernes særlige sproglige udgangspunkt – til deres særlige sproglige ressourcer. I Gitz-Johansens terminologi kan vi sige, at disse lærere forsøger at inddrage de tosprogede elevers forskelligheder – deres særlige sproglige ressourcer – for at kvalificere dem. Her er der således tale om en form for multikulturel kompensation for sproglige barrierer, der søger at tage udgangspunkt i elevernes forudsætninger, og således undgår en del af den stigmatisering, som normaliserende tiltag, der tager udgangspunkt elevernes mangler, kan føre til (jf. afnittet Udgangspunkt i elevernes mangler nedenfor).
Denne tilgang til normaliseringen rummer også en grad af anerkendelse af elevernes sproglige forudsætninger. Ved inddragelsen af de tosprogede elevers sproglige forudsætninger som ressourcer, gives disse forudsætninger synlighed – deres eksistens anerkendes. I deres intensiverede normaliseringstiltag bliver lærerne i stand til, ikke kun at formidle en potentielt stigmatiserende forståelse af elevens sprog som mangelfuldt, men også en forståelse af eleven som i besiddelse af særlige sproglige ressourcer. Det gør Basim f.eks., når han anerkender, at en elev lavede noget rigtig – men på tyrkisk. I Mouritsens typologi kan dette karakteriseres som en form for liberal kulturneutral anerkendelse. Men med anvendelsen af disse forudsætninger i den dansksproglige normalisering tildeles forudsætningerne også anerkendelse som værdifulde – de gøres til en form for kapital i Bourdieus forstand. Om ikke en kapital af samme værdi som den dominerende sproglige kapital – så i det mindste en kapital, der i nogen grad anerkendes som middel til at tilegne sig den dominerende sproglige kapital – de dansksproglige kompetencer. Således rummer denne inddragelse af de tosprogede elevers særlige sproglige forudsætninger også en form for anerkendelse på det niveau, Mouritsen kalder liberal multikulturel kompensation. De særlige sproglige forudsætninger tilskrives en – begrænset – værdi, og undervisningen tilpasses i nogen grad til disse forudsætninger. 
En enkelt lærer taler for i endnu højere grad at tilrettelægge undervisningen efter elevernes særlige sproglige ressourcer. Ditte mener, at en del af danskundervisningen burde foregå i modersmålsgrupper: ”[N]oget fuldstændig målrettet undervisning, som handler om det enkelte sprog ift. dansk. Og omvendt, ik […] [A]ltså sådan nogle sammenligningsgrupper, på en eller anden måde.” (Ditte 22), fordi som hun siger: ”[D]et er ikke de samme fejl de arabiske børn laver, som de pakistanske børn laver. Det er nogle helt andre ting. Så derfor kunne det være rigtig fedt at få.. ja, lave det meget mere.. måltrettet, i nogle perioder i børnenes skoleliv. Jeg tror ikke det skal være sådan altid. Jeg synes, jeg er slet ikke, i virkeligheden, for opdeling, som sådan […], men i nogle perioder i børnenes skoleliv, det tror jeg kunne være rigtig godt.” (Ditte 22). Ditte ønsker altså i endnu højere grad at inddrage de tosprogede elevers særlige sproglige forudsætninger som ressourcer i undervisningen.
5.1.3.1.4. Udgangspunkt i elevernes mangler
Men ikke alle lærere giver udtryk for, at de ser et behov for at kende de tosprogede elevers særlige sproglige forudsætninger, og at inddrage denne forståelse i den intensiverede sproglige normalisering. Lene siger f.eks. om, hvordan hun forsøger at lære tosprogede elever korrekt dansk: ” [J]eg bruger meget humor og taler lige som dem. ’Ah jeg går lige en tur i toilet’ […], og så kan de jo godt høre hvor åndssvagt det lyder, ik også. Men meget med at GENTAGE det de siger, så de kan se og høre at, at der er noget galt, ik. Øh eller ’Ved koran jeg sværger, ved koran jeg sværger, det er rigtig, det er rigtig’. Det synes de er ekstremt morsomt [Griner]. Men de siger det selv, altså. Når man så gentager det så kan de jo godt høre hvor åndssvagt det lyder.” (Lene 15). Lene forsøger at lære de tosprogede elever dansk ved at fremhæve fejlene i deres danske sprog – at få dem til at høre, at der er noget galt.

Når elevernes sproglige præstationer betragtes udelukkende ud fra dansksproglige normer, undviger den relative karakter af disse præstationers værdi fuldstændig, øjnene der ser. Lene giver kun udtryk for, at hun ser fejl i de tosprogede elevers placering af forholdsord, og at det er dette billede, hun formidler til eleverne i sine intensiverede normaliseringsforsøg. Uden en forståelse for modersmålets betydning, dvs. uden at inddrage andre sproglige normer i deres syn på de tosprogede elevers sproglige forudsætninger, kan lærerne ikke se særlige sproglige ressourcer hos disse elever, og de er således ude af stand til at inddrage elevernes særlige forudsætninger i undervisningen og at anerkende deres eksistens endsige værdi som ressourcer. Normaliseringen af de tosprogede elever bliver således rene forsøg på at kompensere for elevernes mangler, frem for som ovenfor også at kvalificere deres forskelle. Med kun skolens officielle dansksproglige norm som baggrund for vurderingen af de tosprogede elevers sproglige præstationer fremstår disse elever som udelukkende sprogligt mangelfulde og deres sproglige fejl som essentielle fejl. Og som Mouritsen og Gitz-Johansen påpeger, så kan manglen på disse former for anerkendelse have betydning for elevernes selvværd og deres engagement i undervisningen.
Mens én tilgang til den sproglige normalisering således både ser sproglige mangler og ressourcer, og forsøger at formidle denne dobbeltforståelse af de tosprogede elevers forskellighed til eleverne, samt inddrager de tosprogede elevers særlige sproglige forudsætninger i normaliseringen, så ser den anden tilgang udelukkende dansksproglige mangler, og det er dette billede af eleverne, der formidles. Som en følge af sidstnævnte tilgang tager normaliseringsforsøgene udgangspunkt i elevernes særlige mangler og går ud på at fremhæve de tosprogede elevers fejl som fejl i modsætning til Basim, der fremhæver at fejlene både er fejl og særlige kompetencer.
5.1.3.1.5. Dansk som andetsprog

Generelt kan skolernes dansk som andetsprogsundervisning i sprogcentrene også forstås som forsøg på normalisering, der tager udgangspunkt i elevernes særlige sproglige forudsætninger, og denne undervisning kan dermed også ses som en anerkendelse af disse forudsætningers eksistens og værdi.
Men der er forskel på skolernes rekruttering til denne undervisning. På Sol- og Stjerneskolen har lærerne mulighed for at indstille tosprogede elever til dansk som andetsprogsundervisning (Basim 15; Karen 13). Ifølge Basim bruges denne undervisning ”hvis du [eleven] ikke har lært det hele” (Basim 12). Som med lærernes normaliserende tiltag i klasseundervisningen, så modtager tosprogede elever på disse skoler dansk som andetsprogsundervisningen på baggrund af lærernes hierarkisering af deres dansksprogsfærdigheder – det vil sige på baggrund af en identificering af deres sproglige mangler. Den undervisning, der tager udgangspunkt i de tosprogede elevers forudsætninger, iværksættes først efter en hierarkisering af elevernes mangler. Det er altså først inden for rammerne af et kompenserende tiltag med udgangspunkt i elevernes mangler, at elevernes særlige forudsætninger inddrages som ressourcer, og der foregår en form for kvalificering disse. Klasselærerne på disse skoler spiller en vigtig rolle i at definere grænsen for, hvornår tosprogede elevers afvig fra den sproglige norm er så stort – eller hvornår deres sproglige kapital er så begrænset – at tiltag i klasseundervisningen ikke er tilstrækkelige, og der skal iværksættes særlig dansk som andetsprogsundervisning.
På Måneskolen derimod er dansk som andetsprogsundervisningen organiseret som et tilbud til samtlige tosprogede elever om seks ugers undervisning i sprogstøttecentret årligt (Måne – Anja 9-10). Baggrunden for den normaliserende dansk som andetsprogsundervisning er her ikke på samme direkte måde en hierarkisering af den enkelte elevs dansksproglige niveau, og en stempling som afvigende, men i stedet en erkendelse af gruppen af tosprogede elevers særlige sproglige udgangspunkt – en tilgang der undgår noget af den stigmatisering, der knytter sig til hierarkiseringen af elevernes afvig. Samtidig kan denne organisering af dansk som andetsprogsundervisningen i højere grad ses som et forsøg på at tage udgangspunkt i de tosprogede elevers særlige forudsætninger, frem for at kompensere for deres mangler og dermed i den opfattelse, at elever med forskellige sproglige forudsætninger følger forskellige sproglige udviklingsforløb, som undervisningen må tilpasses til – frem for den opfattelse at ét forløb er at betragte som naturligt, og at eleverne skal normaliseres til dette.

Uanset i hvilken udformning de normaliserende tiltag iværksættes, så er de medlemsskabstilskrivende, og kan således også opleves som et overgreb blandt de elever eller deres forældre som ikke ønsker at tilhøre en bestemt gruppe eller være genstand for særlige tiltag. Således nævner lærerne fra Måneskolen, at nogle forældre til tosprogede elever ikke ønsker, at deres børn går til dansk som andetsprogsundervisning.
5.1.3.1.6. Normaliseringstiltagenes stigmatiserende effekt
Basim fra Solskolen gør netop opmærksom på, hvilken betydning de intensiverede normaliseringstiltag kan have for de tosprogede elever, f.eks. dansk som andetsprogsundervisning udenfor klassen: ”Det er ikke godt. Der er ingen der bliver tilfredse. Jo selvfølgelig nogen der… Dem der føler sig rigtig dårligt i undervisningen og hele tiden får nederlag […]. Så de vil meget gerne gå ud og få […] sprogundervisning. Dem der får lidt ud af undervisningen har det ikke så godt, men alligevel føler de at de har det godt, så vil de ikke gå ud. De vil helst gerne være inde i klassen. Det er helt normalt. Det er fordi at øhh.. hele klassen synes at han ikke er god til dansk. Det er derfor han går ud og lærer noget mere. De er bedre end ham. Hvis der er diskussion eller et eller andet, ’Du er ikke god til dansk’ siger man bare. Drilleri ikke.” (Basim 17-18). Det tiltag, der skal afhjælpe en tosproget elevs dansksproglige mangler, stempler samtidig eleven som sprogligt mangelfuld eller afvigende. Nadime påpeger vigtigheden af at undgå, at deltagelse i dansk som andetsprogsundervisningen tages som udtryk for elevernes manglende begavelse: ” [D]et er vigtigt som klasselærer, at fortælle de andre elever, det er ikke fordi de er mindre begavede de her børn, men det er fordi de ikke har dansk som modersmål.” (Måne 29), og Lotte siger, at hun forsøger at overbevise de tosprogede elever, der kommer i sprogstøtte centret
 om at ”det er ikke noget I skal være flov over, det er fordi du kan to sprog. Det er ret flot at man kan to sprog” (Måne 28). Disse lærere bekymrer sig om de kompenserende normaliseringstiltags stigmatiserende effekt, og den effekt det kan have på elevernes selvværd.
5.1.3.2. Symbolsk anerkendelse af de tosprogede elevers sproglige forskelligheder


Et par lærere er inde på, hvordan man som lærer også kan inddrage elevernes modersmål i undervisningen eller i andre af skolens aktiviteter – ikke som led i den intensiverede normalisering, men som et selvstændigt element, med det formål at signalere symbolsk anerkendelse.
Basim og Nadime nævner, at andre sprog end dansk kan inddrages i undervisningen, f.eks. ved at lære alle eleverne sange på forskellige sprog (Basim 10; Nadime 27), og Anja beskriver et arrangement, hvor børnene sendte positive budskaber af sted med balloner og ”dem der kunne nogle andre sprog, de skulle så også skrive det på urdu eller tyrkisk eller hvad, for at afspejle hvilke forskellige typer af børn der er dernede [i hendes gruppe]. Altså på den måde kan man hele tiden sådan, forsøge at få det med, ik. […] jeg ser det som at man værdsætter deres baggrund.” (Måne 28).

Lærernes begrundelse for at inddrage elevernes særlige sproglige ressourcer på denne måde er at værdsætte de tosprogede elevers særlige sproglige baggrunde. I Mouritsens typologi kan disse tiltag karakteriseres som en form for symbolsk sproglig anerkendelse svarende til liberal kulturneutralitet. De er et forsøg på at få det med – de særlige sproglige baggrunde, som ikke selvfølgeligt er med i skolen praksis. Således er det et forsøg på anerkendelse af de sproglige baggrundes eksistens, men også til en vis grad anerkendelsen af disse sproglige forudsætningers værdi. Som Lottes kommentar til Anjas udsagn ovenfor lyder: ”[D]e er udmærket godt klar over, at de er lidt anderledes. […] Så er det bare det at få dem overbevist om de er anderledes på den gode måde, ik.” (Måne 28). Men den værdimæssige anerkendelse er begrænset, idet det kun er i det mikrorum, som læreren formår at skabe i deres klasseværelse eller i andre af skolens aktiviteter, at værdien anerkendes. I skolens officielle værdihierarki og ved eksamen har disse sprogfærdigheder stadig ingen eller yderst begrænset værdi.
Det kræver en særlig indsats fra skolen eller lærerne at skabe plads til de tosprogede elevers modersmål og således anerkende eksistensen af dette i skolen samt at signalere anerkendelse af dets værdi. I den forstand forstår jeg det, som om disse lærere forsøger at kompensere for en skole, hvor tosprogede elevers sproglige forudsætninger ikke tæller som kulturel kapital og derfor ikke nødvendigvis får plads i skolens symbolske rum eller tilskrives værdi her. Lærerne forsøger med små symbolske tiltag at signalere, at andre sproglige ressourcer end de dansksproglige også har en plads i skolen og undervisningen og er værdifulde, på trods af at de i konteksten ikke udgør kulturel kapital. Det er et forsøg på at afbøde for den svage anerkendelsesmæssige diskrimination, der ligger i skolen som resultat af dens monosproglige karakter – på at bryde majoritetssprogets næsten fuldkomne monopolisering af skolens symbolske sproglige rum. Flere af lærerne gør dette, fordi de ser en sammenhæng mellem værdsættelsen af elevernes særlige sproglige ressourcer – eller mangel på samme – og elevernes selvværd, sådan som også Gitz-Johansen og Mouritsen gør (Basim 9-10; Måne – Lotte 28). 
5.2. Forskelle der opleves som kulturelle

De forskelligheder, som lærerne oplever hos elever med etnisk minoritetsbaggrund, er ikke kun sproglige, men også kulturelle. Lærere fortæller blandt andet, at elever med etnisk minoritetsbaggrund har en anderledes opførsel, andre læringspræferencer og andre kulturelle og religiøse normer og traditioner. Hvordan disse forskelligheder forstås og håndteres analyserer jeg i afsnittene 5.2.1. Forskelle i opførsel – Provokerende opførsel, 5.2.2. Forskellige præferencer i forhold til læring og 5.2.3. Forskellige kulturelle og religiøse traditioner og normer. Også i samarbejdet med forældre med etnisk minoritetsbaggrund oplever lærerne forskelligheder. Det ser jeg på i afsnit 5.2.4. Oplevede kulturelle forskelligheder i forældresamarbejdet.
5.2.1. Forskelle i opførsel – provokerende opførsel
I interviewene finder jeg kun et enkelt udsagn, hvor en lærer fremhæver elever med etnisk minoritetsbagggrunds opførselsmæssige forskelligheder som direkte positive. Ditte siger: ”de er faktisk temmelig arbejdsomme dem jeg har, som er tosprogede. Det er meget fedt.” (Ditte 4). Flere lærere gør derimod opmærksom på forskelle i elevernes opførsel, som de tolker som problematiske (Basim 7-8; Else 11; Nadime 12), og Lotte oplever, at mange lærere på hendes skole, der ikke som hende selv underviser i skolens sprogstøttecenter, ofte fokuserer på det problematiske ved den særlige opførsel, de oplever hos elever med etnisk minoritetsbaggrund (Måne 31-32).
Else siger f.eks., at elever med etnisk minoritetsbaggrund udviser en opførsel, der ”virker MEGET provokerende” (Else 11) særligt i teenageårene. Hun fortæller, at et arabisk barn kan finde på ”at nægte, indtil du kan bevise det modsatte. Lige meget om det står og lyver dig lige op i hovedet.” (Else 11), og forklarer det med, at ”det er nu en gang den kultur vedkommende KENDER.” (Else 11).

Også Basim oplever, at elever med etnisk minoritetsbaggrund har et sprogbrug og et kropssprog, der kan være problematisk i skolen: ”[D]e bander meget […] eller viser med halsen som [Basim trækker en finger hen over halsen]. De mener ikke [noget] med det […]. Det ligger i deres kultur.” (Basim 7). Han uddyber: ”hvis det er en dreng eller en pige der gør sådan noget, tager vi det meget alvorligt. Men det enkelte barn, det mener det ikke. Det er fordi det er helt naturligt for deres eget. Hvis man er vred på nogen så viser man et eller andet, eller siger [noget] grimt og glemmer det efter fem minutter.” (Basim 7), ”De danske børn tager det lidt mere tungt ift. tosprogede” (Basim 7).
Ligesom i forhold til de sproglige forskelligheder oplever lærerne her konkrete problemer, f.eks. at elever med etnisk dansk baggrund tager opførslen hos elever med etnisk minoritetsbaggrund tungt. Den anderledes opførsel hos elever med etnisk minoritetsbaggrund opleves som et problem i forhold til den omgangsform, der er normen i skolen, men også som en barriere i forhold til disse elevers muligheder for at begå sig i skolen og i det danske samfund (Else 10).
Som det var tilfældet med sprog, så er det, også i forhold til opførsel, på baggrund af den dominerende gruppes arbitrære kulturelle normer – her for god opførsel – at elever med etnisk minoritetsbaggrunds forskelligheder dømmes som afvigende i skolen. Dette betyder, at udgangspunktet for at leve op til de opførselsmæssige normer er relativt dårligt for elever med etnisk minoritetsbaggrund, fordi deres opførselsmæssige forudsætninger eller dispositioner – deres habitus – ofte ligger længere fra dem, der forventes i skolen, end det er tilfældet for gruppen af elever med etnisk dansk baggrund.
En lignende forklaring finder vi hos både Else og Basim. For dem har den opførsel, de opfatter som problematisk i skolen, rod i elevernes anderledes kulturelle baggrunde. Basim fremhæver det naturlige i disse elevers opførsel, ligesom han fremhævede det rigtige i de tosprogede elevers dansksproglige fejl, og han beskriver, hvordan denne opførsel bliver problematisk, fordi den tolkes anderledes, end den er ment. Ifølge Basim er det i den danske skolekontekst, at den opførsel, der ellers er naturlig for elever med etnisk minoritetsbaggrund, bliver problematisk. Han forstår den anderledes opførsel således: ”[A]t forstå fælles værdi og fælles love og regler har de svært ved […]. Det er afhængig af hvordan man opdrager børn forskellige steder. Deres opdragelse og den danske opdragelse, […] der er stor forskel.” (Basim 7).

Disse lærere giver således udtryk for en relationel forståelse
 af opførselsmæssige forskelle hos elever med etnisk minoritetsbaggrund, hvor det opførselsmæssige afvig opstår i relationen mellem bestemte kulturelle normer for opførsel i skolen og bestemte kulturelle handlingsdispositioner i eleverne. Denne opfattelse kan dog være problematisk, hvis den bygger på en essentiel kulturforståelse, hvor elevernes opførselsmæssige forskelligheder forstås som et entydigt resultat af homogene, statiske og klart afgrænsede kulturer, som eleverne bærer med sig i uforandret form. Den relationelle forståelse risikerer at falde i samme essentielle fælde, som den lader til at undgå, når den forstår problemer og mangler hos elever med etnisk minoritetsbaggrund som relationelle frem for essentielle. 

Når Else f.eks. taler om den kultur, som arabiske børn kender, eller Basim siger, at en bestemt opførsel ligger i børn med etnisk minoritetsbaggrunds kultur, så lader de til at betragte kulturer som sådanne homogene og statiske størrelser, og individet som mere eller mindre determineret af sin kulturelle baggrund i sine handlinger. Basim taler om, hvad der er naturligt for elever med etnisk minoritetsbaggrund, så lader han til at antage, at deres anderledes opførsel er udtryk for kulturel kapital andre kulturelle i sammenhænge, men i skolen blot er blevet anvendt i den forkerte kontekst. Det problematiske i disse essentialiserende kulturforståelser er en overdrivelse af lighederne mellem individer med samme etniske baggrund, og samtidig en overdrivelse af de kulturelle forskelle mellem forskellige etniske grupper. Således er der risiko for, at elever med etnisk minoritetsbaggrund tilskrives medlemskab af disse diskrete kulturer, til hvilke bestemte – ofte negative – egenskaber er knyttet, og stigmatiseringen er således en kendsgerning.

Jeg anfægter, at etnisk baggrund kan stå alene som forklaring på den anderledes opførsel hos elever med etnisk minoritetsbaggrund. Bourdieus habitusbegreb kan anvendes til at løsne op for en statisk og essentiel forståelse af elevernes kulturer, og hans forståelse for praksis kan nuancere forståelsen af den betydning elevernes etniske baggrunde har for deres konkrete handlinger i konkrete situationer.

Habitus er netop ikke statisk, men ændrer sig løbende i takt med agentens erfaringer, selvom hysteresiseffekten betyder, at denne ændring sker ud fra de præmisser, der ligger i habitus’ tidligere tilstand. Udover at forestillingen om f.eks. én arabisk kultur ikke er plausibel, så er forestillingen om, at elever med etnisk minoritetsbaggrund efter flere år i Danmark eller evt. et helt liv her, er bærere af en arabisk kultur, der er den entydige årsag til bestemte handlinger, også problematisk. Ifølge Bourdieu forbliver habitus ikke upåvirket af de objektive strukturer, den befinder sig indenfor. 
Samtidig peger Bourdieus praksisforståelse på, at handlinger ikke determineres af habitus, men bestemmes af habitus’ kreative håndtering af en bestemt situation indenfor bestemte objektive strukturer. En bestemt opførsel kan således ikke alene tilskrives en bestemt habitus, men må også inddrage handlingskonteksten som afgørende for opførslen. At forklare en bestemt opførsel udelukkende med en agents kulturelle baggrund er således reduktionistisk, idet elevernes kulturelle baggrunde ikke direkte eller alene er bestemmende for opførslen.
Anja antyder en forståelse, hvor den problematiske opførsel hos elever med etnisk minoritetsbaggrund – det at de f.eks. spiller seje – kan henføres til deres kulturelle minoritetspositioner. Hun ser denne opførsel som et udtryk for, at de er usikre på værdien af deres egne kulturer (Måne 12). Her tilføjes en dimension til den relationelle forståelse, idet elevernes afvigende opførsel ikke blot forstås som resultat af forholdet mellem bestemte arbitrære normer for opførsel og bestemte faste og uforanderlige kulturelle dispositioner for handling i eleverne. Forholdet mellem forskellige kulturelle positioner, og ikke kun indholdet af bestemte kulturer, inddrages som afgørende for elevernes opførsel. I stedet for at forstå elevernes opførsel som bestemt af særlige kulturelle dispositioner hos eleverne, ser Anja dem også som en reaktion på den relation, som elever med etnisk minoritetsbaggrund befinder sig i til majoriteten.
5.2.1.1. Ønsket om en ikke-stigmatiserende diskurs om elever med etnisk minoritetsbaggrund
Også Karen kæder indledningsvis en opførsel, hvor eleverne taler grimt til hinanden; opfører sig grimt overfor hinanden og ikke passer på tingene, sammen med skolens mange elever med etnisk minoritetsbaggrund – ”vi oplevede at miljøet lige pludselig fik en lidt rå drejning… Og det har selvfølgelig noget at gøre med at der er så mange tosprogede.” (Karen 11). Men hun trækker hurtigt dette udsagn tilbage og afviser i stedet, at denne opførsel hænger sammen med etnisk baggrund. I stedet kommer hun med følgende to alternative forklaringer på den rå omgangsform: ”[D]er er det jo bare lidt sjovt at sidde og høre de meget, meget gamle lærere. Når pensionisterne kommer her, for de har jo oplevet det samme med [bydelen som skolen ligger i]. Altså, drengene på [navn på plads i byen], de har jo altid været lidt rå i det, ik.” (Karen 11), og ”[D]et tror jeg egentlig er meget generelt i hele landet. At de taler og egentlig kan være meget hårde overfor hinanden” (Karen 12). Igen tolker jeg Karens modsatrettede udsagn som et forsøg på at balancere mellem de oplevelser, hun har af konkrete problemer, og et ønske om ikke at stigmatisere gruppen af elever med etnisk minoritetsbaggrund yderligere, ved at forbinde deres kulturelle baggrunde med problemer. Hvor hun i forhold til de sproglige forskelligheder forsøgte at undgå at stigmatisere ved at hævde de tosprogede elevers perfekte danske, så skifter hun i dette tilfælde til forklaringer, der undgår at inddrage elevernes etnicitet ved at sige, at det er et problem, der er specifikt knyttet til den bydel eleverne bor i, hvor der altid har været den slags problemer, og at det er et problem, der gælder generelt for elever i folkeskolen.
Gitz-Johansen fandt i sit nævnte studie, at lærerne primært fokuserede på sociale problemer frem for kulturelle, og han tolker dette som et forsøg på at italesætte konkrete problemer, som lærerne møder i deres dagligdag, uden brug af kulturaliserende eller racialiserende tolkninger, dvs. tolkninger som fører handlinger tilbage til dispositioner af kulturel eller biologisk art (Gitz-Johansen 2006: 70). Denne uvilje finder jeg særligt i interviewet med Karen. Hun lader ofte til at tale op imod en diskurs om elever med etnisk minoritetsbaggrunds kulturelle forskelligheder som problematiske, og hun fremhæver gentagne gange disse elevers problemer, som sociale problemer, der altid har eksisteret for lokalområdets beboere. Men en stempling af elever med etnisk minoritetsbaggrund, som socialt belastede frem for som kulturelt belastede, ændrer ikke ved, at problemerne placeres i eleverne – hvis ikke som en kulturel essens, så som en social essens. Der er stadig tale om en form for deprivationsforståelse, der blot ser socialt belastede familier og lokalmiljø som årsagen til elevernes mangelfuldhed, frem for kulturelt belastede familier.

5.2.1.2. Normalisering af elevernes opførsel
For både Else og Basim er det en vigtig opgave at få lært elever med etnisk minoritetsbaggrund de fælles værdier og regler, der gælder i det danske samfund og i folkeskolen. Else siger, at det er nødvendigt ”at lære dem en adfærdsnorm, så de også kan begå sig i samfundet.” – ”Så det ikke er sådan at når Fru. Jensen møder […] to arabisk udseende arabiske drenge på fortovet, så går hun over på den anden side” (Else 10); og så de kan begå sig i skolen, fordi ”det skal vi jo se på og høre på hver eneste dag” (Else 10). Hun nævner at de på skolen f.eks. har haft en temadag om sprog for at imødekomme disse problemer (Else 10-11), og Basim fortæller om, hvordan han selv forsøger at lære elever med etnisk minoritetsbaggrund disse regler (Basim 8). Disse lærere oplever således også et behov for en intensiveret opførselsmæssig normalisering, som svar på de opførselsmæssige forskelle hos elever med etnisk minoritetsbaggrund. Eleverne skal lære at opføre sig ifølge de normer og værdier, der gælder i den danske folkeskole og det danske samfund, og tilgangen hertil er, som ved den intensiverede sproglige normalisering, øvelser og irettesættelser. Men som det var tilfældet med Basims forsøg på sproglig normalisering, så bygger også hans opførselsmæssige normaliseringstiltag på en relationel forståelse af den problematiske opførsel hos elever med etnisk minoritetsbaggrund. Han fortæller om, hvordan han løser konflikter mellem eleverne: ”Jamen, jeg kan først snakke med dem, der skaber problemet. ’Hvorfor har du gjort sådan? Hvorfor viste du ansigt eller hvorfor har du sagt sådan, sådan, sådan’. De fortæller naturligt ikke. ’Det er fordi jeg ikke mente det. Det er fordi […] jeg blev sur på det’ osv., osv. Det er generelt, de vil gerne løse deres egne problemer selv. Det er de blevet opdraget til, i stedet for at sige det til en voksen. Så jeg vejleder og siger ’Nej, det kan man ikke her. Man skal ikke svare tilbage, i stedet for skal man sige det til en voksen. […] Og sige undskyld hvis du ikke mente det. De har lidt svært ved det. […] Det er ikke indhold i deres kultur at sige undskyld. Det er små ting at man.. man skal have kendskab til” (Basim 8 – min understregning).

Af formuleringen – ”det kan man ikke her” fremgår det, at Basim ser det problematiske ved elevernes opførsel som kontekstuelt. At det er her – hvad enten betydningen af dette ’her’ er ’i den danske folkeskole’ eller ’i det danske samfund’ – at denne opførsel er uacceptabel, og at samme opførsel kan have en anden betydning i andre sammenhænge – og evt. ligefrem være udtryk for kulturel kapital i Bourdieus forstand i et andet felt. Basim er fortaler for, at folkeskolelærerne ikke kun lærer noget om tosprogede elevers sprog, men også om elever med etnisk minoritetsbaggrunds kulturer. Det er denne viden, han trækker på for at forstå elevernes opførselsmæssige forskelligheder og løse konflikterne på en måde, så han undgår at fremstille – her opførselsmæssige – forskelligheder hos elever med etnisk minoritetsbaggrund som essentielle mangler. Dette kan forstås som en form for multikulturel kompensation, hvor der tages udgangspunkt i elevernes opførselsmæssige forudsætninger, og som dermed rummer en anerkendelse af disses eksistens.
Men som diskuteret ovenfor kan en forståelse, der henfører en bestemt opførsel til én bestemt og klart afgrænset kultur, i stedet for at arbejde med et mere dynamisk kulturbegreb, være problematisk, og således kan også tiltag, der bygger på denne forståelse være problematiske. Som Mouritsen gør opmærksom på, så har multikulturelle tiltag generelt en stemplende effekt, ved at tilskrive gruppemedlemskab – et gruppemedlemskab som de enkelte elever måske slet ikke ønsker, eller som ikke passer i deres selvforståelse. Hvis tiltagene ydermere bygger på en statisk og essentialistisk kulturforståelse, så er der stor fare for, at de multikulturelle tiltag bidrager til stereotype kulturopfattelser, som eleverne ikke selv kan genkende. Selv hvis det f.eks. giver mening at tale om, at det ikke ligger i bestemte kulturer at sige undskyld, så er det ikke dermed sikkert, at alle de elever, der tages til indtægt for at have disse kulturer, forstår deres egen personlige kultur på denne måde. Med tiltag som disse, rettet mod hele grupper af elever med bestemte kulturelle baggrunde, stigmatiseres medlemmerne af disse grupper, idet de underkastes tiltag på baggrund af stereotype og negative antagelser om deres kultur. Disse negative stereotyper kan, som Gitz-Johansen gør opmærksom på, føre til negative forventninger til eleverne, og dermed til at elevernes selvværd og engagement i skolen påvirkes i negativ retning. De negative forventninger risikerer at blive selvopfyldende profetier
.
5.2.2. Forskellige præferencer i forhold til læring

Et par lærere fortæller, at elever med etnisk minoritetsbaggrund har andre præferencer i forhold til læring og undervisning. ”De kan godt lide […] når der er et facit. Ligesom i matematik og sådan noget. Det kan de forholde sig til på en anden måde.” siger Ditte (Ditte 4), mens Else beskriver noget lignende ved at sige, at de godt kan lide mekanisk arbejde (Else 9). Ditte problematiserer ikke denne præference, men Else oplever den som problematisk fordi: ”Det står slet ikke mål med det.. der er målet med den danske folkeskole […] i de forskellige fag” (Else 10).

Ifølge Karen er elever med etnisk minoritetsbaggrund ”ikke specielt gode til at arbejde selvstændigt.” (Karen 16), og de foretrækker en mere struktureret undervisning – ”for dem der skal undervisning helst være noget hvor at du står oppe ved tavlen og underviser.” (Karen 16). Ditte, der oplever lignende forskelle, har en anderledes positiv vurdering af disse. Hun siger, at det i hendes klasse er eleverne med etnisk minoritetsbaggrund ”der ved hvordan man sidder ned på en stol og modtager undervisning” i modsætning til ”de andre børn der kommer her, som er vant til at diskutere […] og sådan være meget med ’Jeg synes!’ og ’Hvorfor skal vi ikke?’ og sådan være meget, ’Det skal være på min måde” (Ditte 7).
Hvor Karen og Else tolker præferencerne i forhold til læring og undervisning hos elever med etnisk minoritetsbaggrund som mangler ved eleverne eller som noget problematisk, der ikke står mål med skolen normer for læring, og noget de ikke er gode til, og således som barrierer i eleverne for deres lige muligheder for at klare sig godt i skolen og på arbejdsmarkedet, så beskriver Ditte disse præferencer enten i neutrale vendinger – blot som forskelligheder – eller som noget disse elever er særligt gode til – altså som en form for særlige læringsmæssige ressourcer.

5.2.2.1. Divergerende forståelser af forskelle i læringspræferencer
Disse tre lærere ser forskelle i lærings- og undervisningspræferencer som et resultat af opdragelsesmæssige forskelle mellem dansk kultur og etniske minoritetskulturer (Else 10; Karen 16-17). F.eks. siger Ditte: ”[J]eg tror de har været udsat for, måske for mere autoritær opdragelse hjemmefra. Noget i den stil. At læreren har ret, eller, den voksne har ret, eller. Sådan ift. hvordan vi opdrager vores danske børn.” (Ditte 7). Hvor Ditte som nævnt blot konstaterer de anderledes præferencer hos elever med etnisk minoritetsbaggrund, så tilføjer Else og Karen en værdimæssig vurdering af denne forskellighed. Karen refererer implicit til en bestemt norm, når hun kalder disse præferencer for gammeldags. Som betegnelsen understimulerede, der som tidligere nævnt blev anvendt i forhold til sproglige forskelligheder, så implicerer betegnelsen gammeldags en forestilling om ét sandt hierarki – her fra gammeldags til moderne – hvori lærings- og undervisningspræferencer kan indplaceres hierarkisk. Forestillingen trækker på en forståelse af udviklingen i lærings- og undervisningsmetoder som én lineær, progressiv udvikling. Heri placeres elever med etnisk minoritetsbaggrunds præferencer som gammeldags, det vil sige tilbagestående i forhold til det mere moderne selvstændige arbejde, som elever med etnisk dansk baggrund i højere grad mestrer, og som værdsættes i folkeskolen. De ’gammeldags præferencer’ hos elever med etnisk minoritetsbaggrund er, som Karen siger, ”nok noget de har hjemmefra, med at skole, det er sådan” (Karen 16). Her ses igen en lighed med forarmelsesdiskursen. Problemer i forbindelse med elever med etnisk minoritetsbaggrund i skolen forklares med disse elevers gammeldags lærings- og undervisningspræferencer, der stammer fra opvæksten i familier, der ikke er i besiddelse af de moderne ressourcer, der er nødvendige for at sikre børnenes succes i skolen.

I stedet for at se skolens kultur og herunder også skolens indpodningsmåder som kulturelt og historisk arbitrære og hvilende på magtstrukturer i samfundet, sådan som Bourdieu taler for, så signalerer betegnelsen gammeldags værdihierarkiets naturlighed. Noget, der er gammeldags, er ikke blot anderledes, men forældet og overhalet af noget nyere og bedre. Forståelsen kan således virke stigmatiserende på gruppen af elever med etnisk minoritetsbaggrund, fordi den på baggrund af en tilskrivning af gruppetilhørsforhold til minoritetskulturer tilskriver dem egenskaber, der betragtes som underlegne i forhold til den etniske majoritets
.
5.2.2.2. Normalisering af elevernes læringspræferencer eller tilpasning af skolen til disse
Lærerne udsagn viser, at de læringsmæssige forskelle håndteres på forskellige måder. Når forskellene opleves som mangler ved elever med etnisk minoritetsbaggrund, så forsøger lærerne at give eleverne de kompetencer de mangler for at leve op til skolens forventninger på dette område. Karen siger: ”Der kan vi godt nogle gange fokusere lidt på det der med ansvar for egen læring. Altså f.eks. med hensyn til 5. klasse, der, meget tidligt begyndte jeg sådan at træne dem.. til noget selvstændighed. Altså hvad er dit mål for hvad du skal nå til på fredag. […] Nu laver vi en plan for dig, hvad det er du skal nå at lære eller lave herfra og dertil. Og så må du selv bestemme om du arbejder, der, der, der eller der. Du må godt gå op på biblioteket, du må godt gå ind i nummer 13, du må for min skyld godt sidde ude på trappen. Du må selv om hvor du er, altså du ved, køre sådan nogle små træningsøvelser.” (Karen 16). Gennem særlige træningsøvelser forsøger Karen at lære elever med etnisk minoritetsbaggrund det i folkeskolen værdsatte selvstændige arbejde, som hun oplever, at de ikke mestrer i samme grad som elever med etnisk dansk baggrund. For Karen er det en nødvendighed at lære eleverne dette, fordi skolen og skolelovgivningen lægger op til det selvstændige arbejde, og samtidig ser hun det som træning til de videregående uddannelser og til arbejdsmarkedet (Karen 17). 
Når anderledes lærings- og undervisningspræferencer således opleves som mangelfulde eller gammeldags, så bliver løsningen et forsøg på at kompensere for manglerne ved hjælp af normaliserende tiltag, der tager udgangspunkt i disse mangler. Intensiverede normaliseringstiltag anvendes således også i forbindelse med forskelle i læringspræferencer. Igen kan disse tiltag forstås som en form for multikulturel kompensation der skal fjerne barrierer for elevernes lige muligheder i uddannelsessystemet. Men igen er det et multikulturelt tiltag, der søger at fjerne barrierer i eleverne og skabe lighed på majoritetens præmisser.
Hvis forskelligheder i forhold til lærings- og undervisningspræferencer derimod ikke opleves som manglende men blot som anderledes præferencer, har lærerne mulighed for at håndtere disse forskelle på en anden måde, sådan som et eksempel fra Ditte viser. Ditte beskriver, hvordan hun tilrettelægger nogle af de normaliserende sproglige øvelser, hun laver, til elever med etnisk minoritetsbaggrund, så de passer til elevernes læringspræferencer: ”[J]eg er også i gang med selv at lave et materiale med nogle ordbogsøvelser til dem, […] som jeg synes vil være smadder godt for dem at få, for bare at få udvidet deres ordforråd. […] Og det synes jeg er en måde at gøre det på. Som de også selv synes der er sjov. De kan godt lide når tingene har et […] facit.” (Ditte 6).

Som de lærere, der var i stand til at se og forsøgte at anvende tosprogede elevers modersmålsforudsætninger som ressourcer i den dansksproglige normalisering, så forsøger Ditte her at anvende elevernes særlige læringspræferencer som ressource i den sproglige normalisering. På denne måde søger hun at udnytte de særlige præferencer, hun ser hos elever med etnisk minoritetsbaggrund, ved at tilpasse sin undervisning til disse, frem for udelukkende at forsøge at tilpasse elevernes præferencer til undervisningen.

Dette tiltag kan karakteriseres som et forsøg på at fjerne kulturelle barrierer ved en form for liberal multikulturel kompensation, der skal sikre lige muligheder for elever med etnisk minoritetsbaggrund for at få noget ud af skolens undervisning. Men i stedet for at identificere barriererne i eleverne og søge at fjerne dem gennem normalisering, så identificerer Ditte i dette tilfælde barriererne i skolen og dens dominerende indpodningsmåder og søger – i lille målestok og indenfor de rammer, hvor hun har mulighed for at tilrettelægge undervisningen – at tilpasse disse indpodningsmåder til de præferencer, som hun oplever hos eleverne. I denne form for multikulturel kompensation ligger så igen en kulturel anerkendelse af eksistensen af særlige forudsætninger for læring hos elever med etnisk minoritetsbaggrund (kulturneutralitet) og også af disse forudsætningers værdi for læringen i folkeskolen (multikulturel kompensation). Igen kan denne form for tiltag dog også være problematisk, hvis der ukritisk generaliseres i forhold til elever med etnisk minoritetsbaggrunds kulturelle læringspræferencer, og tiltagene derfor anvendes på samtlige elever med etnisk minoritetsbaggrund, uden en vurdering af om tiltaget opfylder et behov hos den enkelte elev.
5.2.3. Forskellige kulturelle og religiøse traditioner og normer
Lærerne nævner også en række anderledes kulturelle og religiøse normer og traditioner. F.eks. at elever med etnisk minoritetsbaggrund kommer fra kulturer med anderledes traditioner for musik (Basim 10, 11), dans (Basim 10), mad (Basim 11; Karen 10) og tøj (Basim 11), og at de har andre religiøse normer og traditioner som de muslimske pigers tørklæde (Ditte 8; Karen 5; Lene 4), normer for påklædning i gymnastik- og svømmetimer (Else 16; Karen 22); særlige regler for mad, som forbud mod svinekød (Lotte 25; Anja 26; Karen 10), og påbud om halalslagtet kød (Else 15; Karen 3); fejring af religiøse højtider som Ramadan og Eid (Basim 4; Anja 2; Karen 3, 11; Ditte 8; Lene 11); og forbud mod at tegne guder (Lotte 25).

Disse forskelle nævnes som regel blot som forskelle, der kommer af de anderledes kulturelle baggrunde, og der knyttes sjældent hierarkiserende vurderinger til dem. Der er dog enkelte eksempler på negative udsagn – f.eks. en lærers irritation over pigernes tørklæder i gymnastik (Karen 22), og en andens afstandtagen fra kønsrollemønstre blandt elever med muslimsk baggrund (Lene 5).
Karen siger direkte, at der også er noget dansk kulturelt som elever med etnisk minoritetsbaggrund ikke har (Karen 9), og at hun ikke er alene om denne opfattelse fremgår af flere andre læreres udsagn om deres tiltag for at lære disse elever om dansk kultur (jf. afsnittet Intensivert kulturel normalisering nedenfor).

Samtidig afviser Karen dog i andre udsagn, at elever med etnisk minoritetsbaggrund mangler danskkulturelle forudsætninger for f.eks. at forstå teksterne i danskundervisningen, fordi siger hun: ”De har jo alle sammen gået i dansk børnehave. Altså de er jo flasket op med […] dansk kulturhistorie.” (Karen 10). De to udsagn lader til at være modstridende, og som med Karens modstridende udsagn om henholdsvis sproglige og opførselsmæssige problemer og fraværet af samme, tolker jeg disse udtalelser som et forsøg på at forholde sig til oplevelser af, at flere elever med etnisk minoritetsbaggrund rent faktisk mangler nogle kulturelle forudsætninger for at kunne klare sig godt i skolen, samtidig med at hun forsøger at undgå at stigmatisere denne gruppe af elever ved at karakterisere dem som mangelfulde. En manøvre som bliver selvmodsigende, hvis ikke man som Bourdieu ser, at disse elever kan have mangler – de mangler kulturel kapital – men at disse mangler netop ikke er essentielle, men relationelle til den dominerende anerkendelsesorden.
5.2.3.1. Fra intensiveret normalisering til inddragelse og anerkendelse 
De tre skoler har hver deres praksis i håndteringen af kulturelle og religiøse forskelligheder hos elever med etnisk minoritetsbaggrund. F.eks. har man holdt det, lærerne kalder etniske fester, med udgangspunkt i elevernes etniske baggrunde på Solskolen (Else 15). Her fejres også Eid (Basim 4), og for nylig har man besluttet helt at lukke skolen én dag til Eid. På Måneskolen og Stjerneskolen fejres Eid derimod ikke (Karen 11; Måne 20).

Skolernes praksis overfor kulturelle og religiøse forskelligheder danner rammen om lærernes håndtering af disse, men levner også et rum for divergerende håndteringer af forskellighederne hos lærerne.

5.2.3.1.1. Intensiveret kulturel normalisering

Flere lærere giver udtryk for, at det er vigtigt at lære elever med etnisk minoritetsbaggrund om dansk kultur, og forsøg på dette kan forstås som en form for intensiveret kulturel normalisering. Kulturbegrebet bruges i denne sammenhæng ofte uden at det præciseres, hvilke kulturelle elementer, det er, elever med etnisk minoritetsbaggrund skal lære. Karen siger f.eks. ”[V]i kører jo meget på noget dansk kulturelt, netop fordi at det er det de ikke har.” (Karen 9), mens Else siger: ”[J]eg tror at det er vigtigt at vi netop lærer vores tosprogsbørn, så meget så muligt om den danske kultur, for at de kan begå sig sådan nemmere, når de nu forlader denne her osteklokke, som en skole jo langt hen ad vejen er, ik.” (Else 4). For Else er disse tiltag således også et forsøg på at give elever med etnisk minoritetsbaggrund samme muligheder som elever med etnisk dansk baggrund i det danske samfund – udenfor osteklokken hvor tingene foregår på den dominerende etniske gruppes præmisser. Således kan normaliseringstiltagene igen ses som et forsøg på at give elever med etnisk minoritetsbaggrund kulturel kapital. Anja siger om den undervisning, hun giver i skolens sprogstøttecenter, at ”formålet er at de skal lære […] omkring det danske sprog, men også det kulturelle, vægter vi utrolig meget. Altså få indsigt i den danske kultur og sprog” (Måne 9), og i denne undervisning introducerer hun og hendes kolleger emner som f.eks. den danske middelalder, fritidsaktiviteter og bryllupper (Måne 10, 11, 14).  Nogle af disse tiltag skal give elever med etnisk minoritetsbaggrund viden om dansk kultur – som f.eks. viden om bryllupper i Danmark, mens andre tiltag har et direkte handlingsmodificerende sigte, som f.eks. at ”få pigerne ud i [idræts-]klubberne og, og på den måde blive integreret” (Måne – Anja 14).

Men flere lærere betoner også vigtigheden af at være bevidst om elevernes kulturer og religioner og tage hensyn til disse eller direkte inddrage dem i skolens undervisning og øvrige aktiviteter.

5.2.3.1.2. Sikring af lige deltagelse ved ændringer i lærernes praksis 
Næsten alle lærerne fortæller, at de er positive overfor at ændre dele af deres praksis, så den ikke virker direkte diskriminerende eller ekskluderende i forhold til elever med etnisk minoritetsbaggrund og deres forskelligheder.
F.eks. udtrykker nogle lærere sig positivt om at give disse elever fri på deres helligdage (Else 19) – ”for at respektere at det er deres måde at have religion på.” (Ditte 8) siger Ditte, og Karen siger om de hensyn, lærerne tager på hendes skole i forbindelse med Eid og Ramadanen: ”[V]i er bare lidt mere observante på, at hvis der er Eid, så skal vi nok regne med at vi ikke skal lægge den vigtigste undervisning der, for det er ikke alle der møder op.” (Karen 11), og: ”Vi skal også tage hensyn til […] at hvis der er ramadan, så er de lidt mere sløve i det.” (Karen 11). Men ikke alle lærere er lige positivt indstillet overfor hensyn som dette. Lene siger: ”[D]er er mange [lærere] der, når der så er Eid, at de simpelthen ikke rigtig laver nogen undervisning. Det gør jeg så. Altså. Det er jeg sådan ret kold overfor.” (Lene 12).

Nogle lærere giver også udtryk for, at de er villige til at acceptere anderledes religiøse regler for påklædning. F.eks. er Else åben overfor svømmedragter, der adskiller sig fra dem, man normalt ser i en dansk svømmehal: ”[J]eg er da GRÆSK-katolsk om […] hvilket tøj børn har på når de svømmer, bare de lærer at svømme så de ikke drukner, ik. Det er for mig overhovedet ikke noget problem.” (Else 31). Og selvom Karen udtrykker lettere irritation over tørklæder i idræt – ”Altså der er nogle piger, de vil ikke tage tørklædet af når de har idræt. Det er frygtelig irriterende.” (Karen 22) – så er det ikke noget hun tager ”kampen op med” (Karen 22).

Lotte fortæller, at hun lader de muslimske børn tegne træet og andre symboler i den nordiske mytologi i stedet for Guderne, som de ifølge deres religion ikke må tegne. Det gør hun for, at de stadig er med til at male en historie, de kan hænge op ligesom de andre elever (Måne 25). Disse tiltag kan karakteriseres som en form for kulturneutralitet, hvor elevernes deltagelse sikres gennem hensyntagen til deres særlige behov.
Flere af lærerne er også enige om, at deres praksis forholdsvis uproblematisk kan tilpasses et religiøst forbud mod at spise svinekød, enten ved at ændre praksis overfor elever med muslimsk baggrund sådan som Else fortæller: ”[N]år børnene skal have stegt flæsk med persillesovs, jamen så får de […] børn, der ikke må spise svinekød, jamen så får de noget andet, altså. Det skal da ikke afskære de danske børn at lære at lave stegt flæsk med persillesovs, vel. Men det skal da heller ikke afskære […] de muslimske børn er det jo, ik, at få noget at spise i hjemkundskab den dag, vel.” (Else 15-16), eller ved at ændre praksis overfor alle eleverne uanset religiøs baggrund: ”Men jeg købte f.eks. også bare kyllingepølser her forleden, da vi var på tur sammen. […] Fordi der så sidder fem der kun må få kyllingepølser, så tænker jeg, nå så køber jeg bare kyllingepølser til dem alle sammen, for det kan de andre jo også godt lide” (Måne – Anja 26).
De to forskellige måder at håndtere de muslimske elevers særlige behov for ikke at spise svinekød repræsenterer forskellige dybder af ligebehandling, sådan som den fremstilles i Mouritsens typologi. Førstnævnte eksempel kan forstås som en form for kulturneutralitet, hvor særlige behov hos elever med muslimsk baggrund imødekommes for at undgå den institutionelle eller svage diskrimination, der er en konsekvens af skolens monokulturelle indretning, som f.eks. omfatter et hjemkundskabsfag, hvor svinekød er en sikker bestanddel af menuen. Det andet eksempel nærmer sig den multikulturelle kompensation. Her ændres menuen for hele elevgruppen på baggrund af enkelte elevers særlige kulturelle eller religiøse behov, og således åbnes for en diskussionen af om, og i hvor høj grad, en majoritetsgruppe skal tilpasse sig en minoritetsgruppes særlige behov. Eksemplet ovenfor med kyllingepølse til en enkelt udflugt kan synes harmløst, men når Else f.eks. siger om halalslagtet kød på hendes skole, at: ”vi æder alle sammen halalslagtet kød” (Else 15), så bliver dilemmaet tydeligere, for skal Peter spise halalslagtet kød, når han ikke er muslim, og hans mor mener, at denne slagtningsmetode er dyreetisk forkastelig.
Nogle lærere – men ikke alle – ser altså et behov for, og er villige til at sikre en form for kulturneutralitet på visse områder – og i visse tilfælde også bevæge sig mod multikulturel kompensation – således at den svage diskrimination kan undgås. Lærerne forsøger at fjerne de barrierer, der er for elever med etnisk minoritetsbaggrunds lige deltagelse i skolen og undervisningen, og som er et resultat af, at disse elever har særlige behov, som skolens monokulturelle indretning ikke tager højde for. De gør det ikke ved at identificere barriererne i eleverne og forsøge at fjerne dem der, men ved at se barriererne i skolens indretning og organiseringen af skolens undervisning og øvrige aktiviteter, og forsøge at tilpasse deres praksis, så der bliver plads til forskellighederne. 

For disse lærerne handler det om at tilpasse skolens og deres egen praksis, så elever med etnisk eller religiøs minoritetsbaggrund ikke afskæres fra deltagelse – så de ikke mister for meget vigtig undervisning, eller må undlade at deltage i fælles aktiviteter – og så de stadig kan føle sig som en del af helheden (Jf. afsnit 5.3 Gruppedannelse med udgangspunkt i etnisk baggrund). Nadime forklarer, at hun og de andre interviewede lærere fra Måneskolen laver den slags ændringer i deres praksis, fordi ”Så afviser man ikke de her børn. Så kan de føle at de er en del af klassen. De er så lidt anderledes, men alligevel er de en del af klassen.” (Måne 25). Som Ditte siger ovenfor, handler det også om respekt. Tiltagene rummer således også en form for anerkendelse af eksistensen af forskellighederne hos elever med etnisk minoritetsbaggrund, blandt andet ved at give dem plads i skolens symbolske rum.

Nogle lærere fortæller, at nogle af disse tiltag er blevet en del af den upåagtede praksis på deres skole. F.eks. siger Else: ”Gymnastik, badeforhold og hvad ved jeg, ik. Jamen det SNAKKER vi jo aldrig om. For sådan er det bare her på stedet” (Else 16), og Karen siger om de kulturelle hensyn, de bliver nødt til at tage på hendes skole, at ”det har vi jo så kørt i mange år nu, så det er jo blevet en del af skolens dagligdag.” (Karen 3). Men selv om den multikulturelle skolevirkelighed på nogle skoler og hos nogle lærere ikke længere opleves som noget særligt, men som den naturlige tilstand, og enkelte multikulturelle tiltag er blevet så indarbejdede, at de opleves som selvfølgelige, så er skolerne stadig monokulturelle i flere henseender. 
5.2.3.1.3. Inddragelse af minoritetskulturer og -religioner
Der er også forskel på, om lærerne mener, at der i undervisningen og i skolehverdagen er behov for, at inddrage kulturelle og religiøse elementer fra elevernes forskellige etniske minoritetsbaggrunde.
Nogle lærere pointerer, at der i det rent faglige i skolen ikke skal gøres noget særligt, blot fordi klassen rummer elever med etnisk minoritetsbaggrund. Lene siger om danskundervisningen: ”jeg går ikke ind og tager nogle, nogle specielle emner fordi det er tosprogede.” (Lene 16), og her er Karen enig: ”vi læser stadigvæk Bjarne Reuter, Astrid Lindgren og rim og remser og.. Altså det er nøjagtig det samme.” (Karen 3). Karen forklarer dette med, at ”[v]i har jo også nogle eksamenskarakterer der skal lægges ud på nettet og sådan noget” (Karen 8). Karen gør således opmærksom på noget helt centralt, nemlig at uagtet elevernes kulturelle baggrunde og lærernes indstilling til disse, så er det i sidste ende skolens officielle anerkendelseshierarki, der afgør hvor meget af det, Bourdieu kalder institutionaliseret kulturel kapital, eleverne tildeles ved eksamen. Og her spiller minoritetskulturel viden og kompetencer en begrænset rolle. Dette er lærerne tvunget til at forholde sig til i tilrettelæggelsen af deres undervisning. Men det betyder ikke, at lærerne er afskåret fra at inddrage minoritetskulturer i deres undervisning og skoleaktiviteter, og som vi har set lægger Solskolens etniske målsætning ligefrem op til dette.

Andre lærere fortæller, at de forsøger at inddrage elementer af elever med etnisk minoritetsbaggrunds kulturer og religioner i undervisningen. Lotte siger: ”Man tænker lidt ud over […] lige den danske kultur” (Måne 27) og ”Jeg har overvejet til næste år, det havde jeg nok ikke gjort hvis der ikke var nogle tosprogede, at lave noget med Tusind og én nat.” (Måne 26) – for at ”få det udenlandske med også.” (Måne 27) kommenterer Anja. Nadime fortæller, at de på Måneskolen forsøger at synliggøre de tosprogede elevers baggrunde f.eks. i de materialer og lokaler, der anvendes til dansk som andetsprogsundervisningen (Måne 23), og at de har brugt gæstelærere med etnisk minoritetsbaggrund – blandt andet elevernes egne forældre – både i klasseundervisningen og i dansk som andetsprogsundervisningen, til at fortælle om etniske minoritetskulturer, f.eks. om begravelser efter muslimsk tradition. Ifølge Nadime er det en måde at vise respekt for elevernes hjemlande, og det er med til at give eleverne selvtillid (Måne 11-12). Anja forsøger at tale om f.eks. ramadanen i sin klasse (Måne 2), og Basim nævner flere måder, hvorpå man kan inddrage etniske minoritetskulturer i undervisningen og i aktiviteter på skolen: I ”natur, teknologi og geografi. Man vælger lande og arbejder lidt med deres kultur og så videre. Det kan man sagtens. Deres musik og mad… Det gør vi tit i hvert fald. […][I madlavning] kan man lave noget tyrkisk mad eller arabisk mad og sådan noget. Og musik, man kan godt lære, en eller to sange at kende på forskellige sprog. Eller tal eller et eller andet. Små ting. […] Alle prøver også at smage og lærer lidt. Vi har prøvet i hvert fald i indskolingen. Alle børn har lært at tælle til ti på forskellige sprog. Smagt deres kage eller mad og har set deres traditionelle tøj” (Basim 10). Basim har også været med til at arrangere fester på sin skole med mad, musik og dans fra de etniske minoritetskulturer (Basim 5, 10).

Nogle lærere forsøger at inddrage andre religioner – særligt islam – i kristendomsundervisningen. Lotte siger: ”[V]i gør det at vi sammenligner det. Lidt ik. […] har I noget der minder om det, eller hvad siger Muhammed til det og sådan nogle ting.” (Måne 27). Basim fortæller, hvad de har gjort i hans klasse: ”Vi har også været i kirke, vi har også været i moskeen, vi har også været i tempel. […] hvad er ligheden, hvad er uligheden. Vi har hørt og fået information fra præsten og imamen og sådan noget. Så på den måde viser vi hvor meget vi er rummelige.” (Basim 9).

Lærerne anvender primært to typer af argumenter for tiltag, der inddrager minoritetskulturer eller -religioner i undervisningen eller skolens øvrige aktiviteter. På den ene side ønsker lærerne at give elever med etnisk dansk baggrund en indsigt i etniske minoritetskulturer, og således skabe en mere gensidig form for integration. På den anden side ser de disse tiltag som en form for symbolsk tilkendegivelse af respekt, som har en positiv effekt på minoritetselevernes selvværd. En enkelt lærer lader dog til at inddrage særligt de religiøse forskelligheder for at drage deres anerkendelsesværdighed i tvivl.
5.2.3.1.4. Gensidig integration
Nogle lærere ser disse tiltag som forsøg på at skabe en mere gensidig integration, hvor elever med etnisk dansk baggrund også kan lære noget af og om elever med etnisk minoritetsbaggrund ved at disses særlige kulturelle forudsætninger inddrages som ressourcer i undervisningen og i andre af skolens aktiviteter: ”Etsprogede børn lærer også at kende hvordan et tosproget barn lever, eller kammeraten, udenfor skolen, hjemme. Hvordan deres kultur [er], hvordan de spiser, hvad spiser de, hvad for noget musik de hører, hvad for nogle.. liv de har med. På den måde er det en stor hjælp til at lære hinanden at kende. Og det er bedre integration begge veje. Det er ikke envejs. Det skaber en god kommunikation i hvert fald på den måde” (Basim 10). På denne måde ser lærerne også særlige kulturelle forudsætninger hos elever med etnisk minoritetsbaggrund som værdifulde, også selvom de ikke direkte udgør kulturel kapital i skolen, og de gør dem til ressourcer i det konkrete (klasse)fællesskab i skolen. Anja siger: ”[M]an skal tænke på at de altså har noget med i rygsækken de kan give de andre.” (Måne 26).

Dette gør lærerne ved at være opmærksomme på hvor, indenfor folkeskolens curriculum, elever med etnisk minoritetsbaggrunds særlige ressourcer kan tælle som kapital – som f.eks. Basim, der gør opmærksom på, at disse elevers særlige viden om deres hjemlande og kulturer kan fremhæves i geografi og i natur og teknik; samt ved indenfor klasse- eller skolefællesskabet at forsøge at tillægge disse særlige ressourcer værdi – også selvom værdien af disse ressourcer ikke er umiddelbart givet i folkeskolen eller det danske samfund. Dette gælder f.eks. når den særlige kulturelle og religiøse viden hos elever eller gæstelærere med etnisk minoritetsbaggrund anvendes til at lære alle eleverne noget. Selvom viden om ramadanen eller begravelser efter muslimsk tradition ikke belønnes eller anerkendes med karakterer, så søger disse lærere at gøre den værdifuld i klassefællesskabet, hvor den i stedet høster plads og positiv opmærksomhed.
Minoritetskulturelle elementer inddrages ikke for at gøre elever med etnisk minoritetsbaggrund til noget særligt, men snarere for at gøre forskellighederne til noget naturligt i skolen. Der stræbes efter en mere gensidig tilpasning og læreproces, hvor elever med etnisk minoritetsbaggrund ikke nødvendigvis skal blive som elever med etnisk dansk baggrund, men hvor kulturelle forskelligheder accepteres som det ’naturlige’ udgangspunkt, og hvor viden om hinanden er væsentlig. Anja siger: ”Altså hvis jeg tænker i min egen klasse, så forsøger jeg at integrere det, altså f.eks. ramadan og sådan nogle ting. At det er noget der bliver talt om, så de danske elever også får en indsigt i deres kultur. Så det ligesom bliver noget naturligt for dem alle sammen, eller hvad skal man sige. Øh.. at tale om hvor de kommer fra. […] Og det synes de andre børn er meget interessant at få at vide..” (Måne 2). For Anja er en særlig indsats for at gøre forskellighederne naturlige således nødvendig.
Baggrunden for dette behov kan forstås således, at en særlig opmærksomhed på etniske minoritetskulturer er nødvendig for at opveje den forrang skolens monokulturelle indretning giver dansk kultur. Normalen – det naturlige – er det etnisk danske, mens kulturelementer fra andre kulturer bliver unormale eller unaturlige i sammenligningen. Det er nødvendigt med et ’unaturligt’ fokus på minoritetskulturer for at gøre disse til en ’naturlig’ del af skolefællesskabets kulturer.
Anja kommer fra Måneskolen, der kun har ca. 10 % elever med etnisk minoritetsbaggrund i de almindelige klasser. På Stjerneskolen, hvor næsten alle elever har etnisk minoritetsbaggrund, ser Karen ikke noget behov for at inddrage og fremhæve særlige kulturelle elementer fra elevernes minoritetskulturer. Deres kulturelle baggrund bliver helt automatisk en del af skolehverdagen, mener hun – f.eks. når der er maddage på skolen (Karen 9): ”[D]e kommer jo med den ene eksotiske ret efter den anden ikke. Og Peter kommer så med frikadeller, men det er ikke noget børnene taler om. Det er ikke sådan at vi så står ved bordet og snakker om at nå det kommer du med fordi det er fra Libanon, og det kommer du med. Altså det er så selvfølgeligt. Så altså det tænker de egentlig ikke rigtig over vel.” (Karen 10). Karen protesterer også over, at jeg i interviewet ønsker at gøre etnisk minoritetsbaggrund, til en relevant kategori i forhold til rummelighed i folkeskolen. Hun siger til mig: ”[M]in pointe er ligesom, jamen her har [vi] […] haft de her børn i så mange år, så vi, vi tænker ikke på det mere, men nu er det bare blevet børn.” (Karen 8). Ifølge hende har forskellighedernes naturlighed allerede indfundet sig på hendes skole. Om dette kan man sige, at på en skole, hvor næsten samtlige elever har etnisk minoritetsbaggrund, vil disse være mere ligestillede i vilkår, uanset om skolen er indrettet monokulturelt eller i højere grad bygger på et multikulturelt grundlag. På Stjerneskolen gør man f.eks. ikke noget for at markere Eid, men man holder fast i at jul og påsketraditioner (Karen 10-11). Men da kun meget få elever på denne måde i højere grad kan genkende deres egen kultur i skolens aktiviteter end eleverne med etnisk minoritetsbaggrund, er eleverne på denne skole stillet mere lige end de f.eks. er på Måneskolen, hvor størstedelen af eleverne oplever en skole, hvis kultur i høj grad ligger i forlængelse af deres egen. Ser man på forholdene på Stjerneskolen isoleret, kan tiltag for at sikre større lighed således virke overflødige – elevernes vilkår er forholdsvis lige, idet næsten alle elever har rod i en anden kultur end den, der er dominerende i skolen. Sammenligner man i stedet elever med etnisk minoritetsbaggrund på Stjerneskolen med folkeskoleelever generelt, så udgør de en gruppe, der i mindre grad end elever med etnisk dansk baggrund, har mulighed for at genkende sig selv og egne kulturer i skolen og en gruppe for hvem de anerkendelsesmæssige forudsætninger for at forstå sig selv og deres egne kulturelle forudsætninger som værdifulde er mindre, end de er for elever med etnisk dansk baggrund. 

5.2.3.1.5. Symbolsk anerkendelse og styrket selvværd
Lærerne søger også at inddrage elementer af eleverne med etnisk minoritetsbaggrunds kulturer for at synliggøre disse minoritetskulturer og -religioner, og derved vise respekt og interesse for disse, samt signalere, at der er plads til disse elevers kulturelle og religiøse baggrunde i folkeskolen. Således kan disse tiltag sammenlignes med de tidligere nævnte tiltag, hvor tosprogede elevers modersmål blev inddraget for at få det med og værdsætte elevernes sproglige baggrunde i skolen. Tiltagene kan forstås som kulturelt anerkendende. Der er tale om symbolske tiltag i den forstand at deres signalværdi står centralt. Det er forsøg på at anerkende eksistensen af minoritetskulturer i skolen ved, gennem synliggørelse, at undgå, at skolens symbolske rum monopoliseres af den dominerende kultur.
For Basim er disse tiltag en måde ”at vise hvor rummelige vi er.” (Basim 9), ”[s]å børnene kan se at ’ok, der er nogen der også interesserer [sig for] mig og min’.” (Basim 10), og så de kan føle at ”[s]elv om jeg bor i et land der ikke helt er til mig selv, er der alligevel nogle der tager hånd og viser hensyn til mig og giver plads til mig også.” (Basim 10).  Ligesom Nadime forstår også Basim den synliggørelse og respekt, som disse tiltag rummer – det jeg tolker som en form for kulturel anerkendelse – som betydningsfuld for elevernes selvværd: ”Tosprogede børn synes at det er ok at de tager hensyn til mig, og på den måde udvikler deres selvværd.” (Basim 10). Anerkendelsens betydning for selvværd og identitet fremhæves netop af Mouritsen, og er et centralt tema hos den tyske professor i socialfilosofi Axel Honneth, der mener, at social værdsættelse – i betydningen anerkendelse af individernes partikulære evner og præstationer som værdifulde for fællesskabet – er forudsætningen for et vellykket selvforhold og for individets selvværdsættelse, forstået som ”en følelsesmæssig tillid til, at man kan præstere noget eller besidde egenskaber, der af de øvrige samfundsmedlemmer anerkendes som noget ’værdifuldt’.” (Honneth 2006: 172) (Honneth 2006: 163-164).
Hvorfor det er vigtigt med anerkendende tiltag i forhold til elever med etnisk minoritetsbaggrund og deres kulturelle baggrunde, er Lotte og Anja inde på. Ifølge Lotte er indsatsen for at synliggøre og signalere plads til og respekt for disse elevers kulturer nødvendig, for at skolen ikke udelukkende skal fungere på etniske danskeres præmisser. Hun siger: ”Altså den danske folkeskole ER også virkelig dansk […] [J]eg tænker på der [i folkeskoleloven] står jo faktisk bare at de skal oplæres i den danske kultur […], men de skal have lidt respekt for de a, eller respekt for andre, ik. Altså. Så det er jo i virkeligheden det man skal lære dem. Det er den danske kultur. Hvis man ikke er bevidst om deres kultur, så bliver det jo også meget, på danskernes præmisser, ik […] Så selvom der er så mange forskellige børn, så er det på danskernes vilkår i hvert fald, hele vejen, ik.” (Måne 37). Således sætter Lotte ord på folkeskolens grundlæggende monokulturelle karakter – det som Bourdieu beskriver som skolens dominerende kultur, der har større lighed med den dominerende etniske elevgruppes habitus end med de dominerede gruppers, og således betyder, at de dominerede grupper i udgangspunktet besidder mindre kapital og er dårligere stillet i forhold til skolemæssig anerkendelse.
Nadime siger om elever med etnisk minoritetsbaggrund, at ”det er vigtigt at de børn de kan se at vi godt kan lide dem. Vi vil gerne have dem.” (Måne 12). Anja forklarer hvorfor: ”[D]er er jo også enormt mange af dem, som har den der attitude med at være smart og sidde med kasketten på, og være sej. Og det er jo faktisk fordi det bunder i at de er skide usikre […] inderst inde, på sig selv. Med hvem er de, og.. sådan mere forsøge at øh sige, nå men din kultur er faktisk udmærket. Selvfølgelig skal vi også, de skal leve i det danske samfund, men et eller andet med at der nogle der også har svært ved at acceptere sig selv. Så vi også tager det op og de får lov til at snakke om deres egen kultur overfor de andre. Får indsigt i hinandens kultur.” (Måne 12).
Her er disse tiltag et forsøg på at give elever med etnisk minoritetsbaggrund mere selvværd, fordi lærerne oplever, at skolen i sit udgangspunkt ikke rummer samme muligheder for at opbygge selvværd hos disse elever som for elever med etnisk dansk baggrund. Skolen er på majoritetens præmisser – usikkerheden hos elever med etnisk minoritetsbaggrund kobles her til elevernes kulturelle minoritetsposition. Med Bourdieu kan vi forstå dette, som at skolens officielle anerkendelseshierarki ikke eller i ringe grad tilskriver ikke-danske kulturelle forudsætninger kapitalværdi, og således forfordeles elever med etnisk minoritetsbaggrund anerkendelsesmæssigt i skolen. Lærerne forsøger at kompensere for minoritetskulturernes manglende synlighed og den manglende værdsættelse af disse i en skole, hvor dansk kultur er dominerende. Som denne analyse indtil videre har vist, er de mest anvendte tiltag overfor elever med etnisk minoritetsbaggrund intensiveret normalisering, hvad enten den er sproglig eller kulturel. Og som også Basim gjorde opmærksom på ovenfor, så implicerer disse tiltag i sig selv et stigma – forsøget på at inkludere elever med etnisk minoritetsbaggrund gennem normalisering forudsætter, at eleverne først er blevet andetgjorte. En indsats for at inkludere elever med etnisk minoritetsbaggrund forudsætter, at de først defineres som de andre. Normaliseringstiltag kan ikke undgå at rumme et signal om manglende anerkendelse. Axel Honneth mener netop, at det er problematisk, hvis anerkendelsesstrukturerne i et samfund ikke giver mulighed for, at alle kan få deres særegenhed anerkendt som værdifuld. Udebliver den sociale værdsættelse og dermed individets mulighed for at se sig selv i lyset af et værdihierarki, der lader deres særegenhed fremstå som værdifuld for fællesskabet, så får det negativ indflydelse på individets selvværdsættelse (Honneth 2006: 178-179). Disse lærere forsøger at give denne anerkendelse ved at signalere til elever med etnisk minoritetsbaggrund, at din kultur er udmærket.
Som nævnt ovenfor begrænses lærernes muligheder for anerkendende tiltag af, at eleverne i sidste ende vurderes i forhold til og tildeles institutionaliseret kapital efter skolens officielle anerkendelseshierarki, der ikke tillægger minoritetskulturer stor værdi. Lærernes anerkendelse begrænser sig således til de forholdsvis små rum – f.eks. den enkelte klasse – hvor de har indflydelse på, hvad der tildeles plads og anerkendelse, og må konstant afveje om anerkendelsestiltag her og nu tager for mange ressourcer fra normaliseringen, som jo er en forudsætning for elevernes opnåelse af institutionaliseret kulturel kapital, der igen er helt afgørende i forhold til opnåelse af mere kulturel kapital gennem videre uddannelse og for tilegnelsen af økonomisk kapital gennem arbejde.
Ifølge Gitz-Johansen kan tiltag af denne slags dog også føre til øget interesse for undervisningen blandt elever med etnisk minoritetsbaggrund – i fald tiltagene formår at inddrage kulturelementer, som eleverne rent faktisk kan identificere sig med – og således kan de ressourcer, der bruges på at inddrage minoritetskulturelle elementer måske være godt givet ud.
Tiltagene rummer dog også en fare for at inddrage stereotype kulturelementer, der ikke vækker denne genkendelse hos eleverne med etnisk minoritetsbaggrund og således hverken opfylder sit anerkendende formål, eller formår at engagere disse elever, men tværtimod bidrager til stereotype og essentialiserede kulturopfattelser blandt eleverne og til stigmatisering af elever med etnisk minoritetsbaggrund. F.eks. kan man stille spørgsmålstegn ved om Lottes, helt sikkert velmente forsøg på at tænke ud over dansk kultur og inddrage Tusind og én nat i undervisningen, og om fremvisninger af forskellige etniske gruppers traditionelle tøj reelt bidrager til, at elever med etnisk minoritetsbaggrund føler deres kulturer repræsenteret i undervisningen, eller om disse tiltag i højere grad medvirker til at skabe og styrke stereotype forestillinger om andre kulturer end den danske. Der må her være tale om det Gitz-Johansen med James Banks begreber kalder et primitivt niveau af arbejde med et multikulturel curriculum, hvor det særligt at eksotiske kulturelle elementer der inddrages.
5.2.3.1.6. Symbolsk miskendelse

Også Lene inddrager islam i kristendomsundervisningen – ”det er jo kristendom, og det kan vi jo ikke løbe fra. Fordi det hedder faget altså. […] det er Bibelen som der bliver læst højt af, i børneversion, men de samtaler vi har, de breder sig altså. Rigtig, rigtig meget. Og der bliver altid sådan draget paralleller ift. til islam.” (Lene 17) – men at dømme efter de eksempler hun giver, synes hendes sigte med dette snarere at være en form for symbolsk miskendelse, frem for anerkendelse, idet hun fremhæver de fejl, hun ser i elevernes religion, frem for at inddrage elevernes viden som en ressource i undervisningen. Lene oplever, at nogle muslimske elever har ”markante holdninger” (Lene 17) og kommer med ”nogle VIRKELIG, virkelig mærkelige udsagn en gang i mellem, hvor jeg bare kan tage mig til hovedet, ik.” (Lene 5). F.eks. oplever hun, at de giver udtryk for, at kvinder er mindre værd end mænd – ”de opfatter pigerne som mindre værdige. Og de er kongerne.” (Lene 5), og Lene siger: ”det er sådan nogle udmeldinger de kommer med, og […] det er ikke godt.” (Lene 5). De markante holdninger blandt eleverne skyldes, ifølge Lene, nogle ”meget tætte familier” (Lene 5), der ”er utrolig svære at bryde ind til, simpelthen. Og når de så oven i købet, inden for de her familier, bliver påduttet med hvad koranen siger, så træder det virkelig, virkelig skarpt igennem.” (Lene 5) – ”det mønster, de kommer med hjemmefra det er meget, meget muslimsk” (Lene 17). Også i denne forbindelse kan der trækkes paralleller til deprivationsforståelsen. Om hvordan hun håndterer disse forskelle i undervisningen, siger hun: ”Så, lige netop i det fag [kristendom], det er nok der hvor jeg faktisk har provokeret dem mest. Men det har været for at få dem til at tænke selv. Fordi de er så prægede. ’Min mor siger at hun har set Allah’ [Siges med lys barnestemme]. Nå [Griner], ’Tror du selv på det?’. ’Ja det tror jeg da’ [Siges med lys barnestemme]. ’Nå, hvordan så han ud?’ Jamen det kunne han ikke fortælle. ’Nå, ok, fint nok’. [Griner].” (Lene 17). Her lader inddragelsen af de muslimske elevers tro, nærmest at have til formål at stille spørgsmålstegn ved de muslimske elevers tro og dens anerkendelsesværdighed. 
5.2.3.1.7. Grænser for fremhævelsen af forskellighederne
Selvom flere lærere gerne vil inddrage elever med etnisk minoritetsbaggrunds kulturer, så udtrykker nogle lærere også en vis skepsis overfor et for stort fokus på disse elevers forskelligheder.

F.eks. siger Anja: ”når det har været ramadan, så har jeg så spurgt dem ligesom man gør til jul, ’Jamen hvad har I lavet og hvad har I spist?’, og sådan noget. Altså huske at gøre noget ud af det. Sige det er en festdag for dem. Altså på den måde. Men ellers så gør jeg ikke ekstra ud af det, for så tænker jeg, jamen så meget skal man jo heller ikke gøre ud af det, man skal jo heller ikke dyrke det for meget. Sådan har jeg det også. Altså det skal være på et normalt niveau, for de er jo normale børn, ligesom alle andre børn.” (Måne 26).
Anja ønsker ikke at medvirke til at skille elever med etnisk minoritetsbaggrund ud fra elever med etnisk dansk baggrund og således gøre etniske kategorier meget nærværende i skolehverdagen. Forskellighederne skal hvile på en grundlæggende lighed mellem alle elever uanset etnisk baggrund – de er alle normale børn. Hvordan lærerne forsøger at fokusere på det, der samlere eleverne uanset etnisk baggrund, i stedet for det, der skiller dem, ser jeg nærmere på i afsnit 5.3.Gruppedannelse med udgangspunkt i etnisk baggrund nedenfor.
Også Else er kritisk overfor at fokusere på etnicitet, blandt andet sådan som det er sket til de fester, som skolen har holdt, og som har taget udgangspunkt i minoritetskulturer. Om festerne siger hun: ”jeg ved ikke hvor stor tilhænger jeg er af det, altså, fordi […] jeg synes ikke at man skal marginalisere nogle og ligesom gruppere nogle etniske grupper. Jeg synes stadigvæk at vi er en stor gruppe.. farverig buket, hvor alle ligesom skal have mulighed for at, at komme til deres ret, og […] være det de er, ik.” (Else 15).
Flere lærere er således opmærksomme på det problematiske ved multikulturelle tiltag – at de nødvendigvis er gruppetilhørstilskrivende og således kan medvirke til at konstruere de etniske grænser, som de forsøger at tage hensyn til. Således kan disse tiltag både være med til at skabe skarpere og mere uforsonlige etniske skel mellem grupper, og de kan også fange det enkelte individ i et gruppetilhørsforhold, som de helst ville have været foruden, eller som de ikke selv kan genkende.

Elses antydning af, at fester, der tager udgangspunkt i minoritetskulturer skaber etniske grupper, mens fraværet af denne slags multikulturelle tiltag sikrer, at gruppen forbliver en stor farverig buket, holder dog heller ikke helt. Her er problemet igen, at den monokulturelle skole ikke giver alle elever lige mulighed til at være farverige på deres egen måde. Man skal være farverig på dansk manér i den danske folkeskole. Fravær af hensyn til etnicitet og kultur er ikke lig med lige behandling af etnicitet og kultur.
Ditte påpeger, at for meget fokus på etniske forskelle risikerer at puste til racistiske holdninger: ”jeg tror da ikke at det er nødvendigt at sætte de der ord på der hedder at […] nu skal I høre det skal handle om at vi kommer forskellige steder fra i dag. Altså slet ikke. Det tror jeg slet ikke er nødvendigt, og det synes jeg ville være kikset at gøre. Jeg tror ikke at det sådan pædagogisk er korrekt […]. Tværtimod. Så tror jeg at, at de børn der er i klassen, som i forvejen, en del af dem har faktisk nogle temmelig racistiske holdninger til folk der kommer andre steder fra, selvom de bor lige midt i.. suppedasen, et meget etnisk område, ik. Det tror jeg mere ville piske det op. Jeg tror at de ville stå af, og synes at det skulle jeg ikke bestemme.” (Ditte 5).
Dette er endnu et af de dilemmaer, som spørgsmål om multikulturelle tiltag rejser – at forsøg på antiracistisk undervisning kan føre til modstand blandt majoritetens medlemmer frem for til, at de adopterer de antiracistiske værdier de præsenteres for. Forsøget på at skabe anerkendende relationer mellem eleverne kan være problematisk, fordi anerkendelse – som også Bourdieu gør opmærksom på – fordeles på baggrund af en kamp om, hvad der er anerkendelsesværdigt og således ikke kan fordeles per dekret. Gitz-Johansen foreslår at konkrete erfaringer eventuelt kan være mere effektive i forsøget på at modvirke fordomme, og at lærerne også arbejder for at give eleverne sådanne erfaringer, ser jeg på i afsnittet 5.3.Gruppedannelse med udgangspunkt i etnisk baggrund.
Modviljen mod at fokusere for meget på elever med etnisk minoritetsbaggrunds forskelligheder findes i flere af interviewene, og hænger for flere af lærerne sammen med et ønske om at skabe fællesskab på tværs af etniske skel. Det ser jeg ligeledes nærmere på i afsnit 5.3.
5.2.4. Oplevede kulturelle forskelligheder i forældresamarbejdet
I forhold til samarbejdet med forældre med etnisk minoritetsbaggrund påpeger flere lærere også kulturelle forskelligheder, som de oplever, har betydning for deres arbejde – igen omtales forskellighederne primært som problematiske. F.eks. at nogle ikke møder op til forældremøderne (Basim 3, 21; Måne 5-7), at de ikke vil lade deres piger tage med på lejrskole (Karen 5, 22; Basim 9; Else 15, 18; Lene 2, 8), og at de ikke ønsker, at deres børn skal deltage i svømning (Karen 5), eller kristendomsundervisningen (Else 17). 

Hvad angår særlige positive sider ved samarbejdet med forældre med etnisk minoritetsbaggrund nævner enkelte lærere, at de er gode til at bidrage med mad til sociale aktiviteter i skolen (Karen 9-10; Else 19).

5.2.4.1. Familiernes vidensmæssige forskelligheder
Flere af lærerne forklarer de anderledes handlingsdispositioner hos forældre med etnisk minoritetsbaggrund med, at de vidensmæssigt adskiller sig fra forældre med etnisk dansk baggrund. De mangler ”[v]iden om folkeskolen og viden om dansk kultur og sådan noget.” (Basim 21). F.eks. ved de ikke nødvendigvis, hvordan et forældremøde (Måne – Lotte 3), eller en lejrskole (Else 15; Basim 9) foregår, eller hvad talepædagoger og skolepsykologer bruges til i skolen (Måne – Nadime 8) og hvad dansk som andetsprogsundervisningen går ud på (Basim 22), fordi de kommer fra uddannelsessystemer, hvor tingene foregår anderledes. Nadime siger: ”[D]e lande de kommer fra, de fleste af vores tosprogede, de holder ikke forældremøde. De har ikke noget der hedder forældremøde. De indkalder kun forældre hvis der er problemer med barnet.” (Måne 3). Den manglende viden kan gøre, at forældrene bliver nervøse for de ting, der foregår på skolen, f.eks. når deres barn skal på lejrskole (Else 18; Lene 2; Måne – Nadime 8), eller hvis skolen foreslår en skolepsykolog: ”Jeg kan huske for mange år siden, de blev forskrækkede forældrene, hver gang vi sagde skolepsykolog til dem. Hvad er det her skolepsykolog?” (Måne – Nadime 8). Disse lærere forstår således den manglende viden om skolesystemet hos forældre med etnisk minoritetsbaggrund, som et resultat af deres anderledes erfaringer med en anderledes skolekultur. Det er igen en forståelse, der inddrager relationen mellem den viden, som disse forældre ligger inde med som følge af erfaringer med et anderledes skolesystem, og den viden, som forudsættes i det danske skolesystem.
Lene oplever også, at forældre med etnisk minoritetsbaggrund er bange for at lade deres piger tage med på lejrskole. Men i stedet for at forstå denne frygt med manglende viden om det danske skolesystem, forstår hun deres motivation således: ”[N]år man så spørger ind til hvorfor [de er bange for at lade deres piger tage med på lejrskole], vil de aldrig nogensinde give nogen specifik grund, men […] der ligger det i det, at de gerne vil holde fast på deres PIGER så længe som de overhovedet kan komme til det.” (Lene 2). Senere i afsnit 5.3. Gruppedannelse med udgangspunkt i etnisk baggrund ser jeg nærmere på, hvordan elever med etnisk minoritetsbaggrund nærmest beskrives som socialt depriverede på grund af deres forældres mærkelige grunde til at holde dem væk fra samvær med elever med etnisk dansk baggrund.
5.2.4.2. Normalisering, anerkendelse og tillid

Flere af lærerne er enige om, at det er nødvendigt at lære forældre med etnisk minoritetsbaggrund om den danske folkeskole, og hvordan de og deres børn forventes at agere i den. Det er således ikke kun elever med etnisk minoritetsbaggrund men også deres forældre, der skal normaliseres. Men igen har lærerne forskellige tilgange til normaliseringen.
5.2.4.2.1. Normalisering i dialog
Basim mener, at skolen er nødt til også at uddanne forældrene: ”Jeg siger altid at når vi indskriver […] børnene i skolen, børnehaveklasse, så skal vi også indskrive forældrene. Så underviser vi begge par med forskellige måder. Fagligheden med børnene, og social viden, eller hvad man skal sige ik, til forældrene, ik. Viden om folkeskolen og viden om dansk kultur og sådan noget.” (Basim 21), så de lærer ”hvad undervisningen går ud på osv.” (Basim 21), og så de ”dukker op til alle møderne” (Basim 21). Han fortæller f.eks., hvordan de i skolens etniske råd, hvor han selv spiller en væsentlig rolle, ”inviterede alle tosprogede forældre, eller dem der ikke har erfaring med […] hvordan og hvorledes foregår en lejrskole i [en] dansk folkeskole og sådan noget. Så kørte vi med bus til en lejrskole […] og viste alle forældrene rundt. […] Så har de set, i hvert fald, hvordan en lejrskole er her. Så fik de svar på alle deres spørgsmål” (Basim 9).
Ifølge Nadime er forældre med etnisk minoritetsbaggrund – og særligt mødrene (Måne 8) – interesserede i at samarbejde med skolen. Hun siger: ”[D]et interesserer, men […] det er ikke nemt at flytte fra et land, fra Libanon eller fra Argentina til Danmark, så vi skal lære mange ting som forældre” (Måne 7). På hendes skole forsøger de at lære forældrene om skolen ved møder med temaer som f.eks. ’det danske skolesystem’ og ’pubertetsalderen i Danmark’ (Måne – Tonny 8). Men Nadime afviser at kalde disse møder for kurser: ”[V]i kalder det ikke kursus. Vi siger dialog med forældre. Så er det ikke kun os der skal stå og undervise dem ’Sådan gør man i Danmark’ […]. Så bruger vi […] nogle gange, at de selv skal fortælle os, hvordan det er i deres hjem. Og så får vi en gæst til at [fortælle], måske en fra skolebestyrelsen, ’Hvordan gør du som en dansk mor. Hvordan hjælper du dit barn’.” (Måne 7). I et tiltag, som grundlæggende handler om at lære forældrene med etnisk minoritetsbaggrund om den danske folkeskole, og om hvordan de skal begå sig i denne, forsøger Nadime at undgå ren envejskommunikation, ved at inddrage forældrenes kulturer og erfaringer. I en kontekst, hvor disse erfaringer ikke tæller som kulturel kapital, forsøger hun at give plads til disse erfaringer og således anerkende deres eksistens og måske oven i købet deres værdi, og dermed også gøre relationen mellem skolen og forældre med etnisk minoritetsbaggrund mere gensidig. Inddragelsen må karakteriseres som en form for symbolsk anerkendelse – et forsøg på også at synliggøre forældrenes kulturer og erfaringer i deres møde med skolen. I hvor høj grad forældrenes erfaringer rent faktisk har mulighed for at påvirke skolen og dens indretning gennem denne dialog – og dermed i hvor høj grad disse forsøg på dialog bliver andet end symbolsk anerkendelse, kan denne undersøgelse ikke svare på.
Et par lærere fremhæver, at en forudsætning for et godt samarbejde med forældre med etnisk minoritetsbaggrund er, at der skabes tillid i relationen til forældrene f.eks. gennem dialog (Måne - Lotte 3). Ifølge Else ”så kan man faktisk komme RIGTIG, rigtig, rigtig, rigtig langt med dem.” (Else 2), hvis det lykkes at skabe denne tillid. Der, hvor Else gerne vil nå hen med forældrene, er f.eks. at få dem til at tillade, at deres børn deltager i kristendomsundervisningen (Else 17), eller i lejrskoler: ”Og så handler det om at få et tillidsforhold til de forældre, ik.. Så de føler ’Jamen hende Else hun er god nok. Hende tør jeg godt sende min lille Muhammed med på lejrskole, ik’. Og hvis det nu er sådan at Muhammed ikke må komme med, jamen så må man jo stå på cyklen og køre hjem og snakke med Muhammeds mor og far, ik. Og simpelthen spørge direkte ind til ’Jamen hvad ER det I er bange for, ik… Hvad er det I gerne vil have at jeg skal gøre.[…] Jeg ved jo ikke alt om jeres kultur. I må også lære MIG hvad det er I gerne vil have.. at jeg skal gøre. Og så vil jeg gøre det, hvis jeg kan. Og hvis jeg ikke kan og […] det ikke er muligt, så skal jeg nok være ærlig og sige jamen det kan jeg ikke” (Else 18).
Lenes forsøg på at få forældre med etnisk minoritetsbaggrund, der ikke lader deres børn deltage i lejrskolen, til at agere efter de i skolen gældende normer, adskiller sig fra Elses. Hun siger: ”[S]å laver jeg et stort rabalder ud af det, fordi selvfølgelig skal man med på lejrskole.” (Lene 3). Hun fortsætter: ”Når man vælger Solskolen, så vælger man en PAKKE, der hedder at du går i skole indenfor de her rammer, og det er en folkeskole og det er gratis. Og når du går i skole inden for de her rammer, så er lejrskolen en del af pakken. Og det er en del af undervisningen, og det er en del af øhh, simpelthen at lære at gebærde sig socialt. Og når man vælger det fra, så kan man ikke gå her.” (Lene 3).

Else forsøger at overtale forældrene ved at skabe en tillidsrelation til forældrene og gennem information og forhandling om præmisserne for lejrskolen. Hun søger et kompromis mellem lejrskolen i dens traditionelle udformning og de særlige behov hos elever og familier med etnisk minoritetsbaggrund. Hendes tilgang viser en villighed til at indgå i forhandling om evt. multikulturelle tiltag, der kan imødekomme disse særlige behov.

Lenes tilgang er at lave rabalder i form af inddragelse af skolens ledelse og en fastholden af lejrskolen som obligatorisk og ikke til forhandling. For Lene er lejrskolen en selvfølge – en del af en på forhånd givet pakkeløsning, som ikke kan ændres for at tage hensyn til særlige behov, og som også elever med etnisk minoritetsbaggrund og deres familier må tilpasse sig: ”[O]g hvis man ikke kan indordne sig under det, så er det [Solskolen] ikke stedet at gå.” (Lene 3). Lene står i denne sammenhæng for den fuldstændige afvisning af multikulturelle tiltag og dermed imødekommelse af særlige behov hos disse elever og familier. Hun tolker manglende deltagelse i lejrskolen som en forskel, der ligger udenfor den variation, som folkeskolen kan rumme, og det lykkes hende at give denne tolkning sociale konsekvenser i form af, at den pågældende elev smides ud af skolen.
Ikke alle lærere – heller ikke på Lenes skole – tolker manglende deltagelse i lejrskolen således og går derfor ikke så vidt – noget som også Lene gør opmærksom på: ”At der så er nogle lærere der så er ligeglade, og ikke gider gøre en stor sag ud af det, det er jo selvfølgelig dødærgerligt” (Lene 3). I den forstand har lærerne en vis magt til at definere virkeligheden og give deres definition sociale konsekvenser.
5.3. Gruppedannelse med udgangspunkt i etnisk baggrund
Et sidste tema som lærerne bringer på bane i forhold til elever med etnisk minoritetsbaggrund i skolen er forskelle i elevernes etniske identifikation. I de følgende afsnit ser jeg på lærernes oplevelse af, at eleverne danner grupper på baggrund af etnicitet, samt hvordan de forsøger at skabe fællesskab på tværs af etniske grupper i klasserne.
5.3.1. Tendenser til grupperinger med udgangspunkt i etnisk baggrund
Nogle lærere fremhæver en tendens blandt eleverne til at danne grupper på baggrund af etnisk oprindelse. Dette kan, ifølge lærerne, være problematisk. Lene siger f.eks.: ”[B]ørnene har faktisk meget tendens til selv at gruppere sig. Øhh i somalisk f.eks. Altså dem ser du stort set altid i flok.” (Lene 4). Hun oplever, at elever med etnisk minoritetsbaggrund sjældent deltager i sociale sammenhænge med elever med etnisk dansk baggrund: ”Altså der er ikke én tosproget pige, der har inviteret til børnefødselsdag i de tre år jeg har været her. Øh, der er en dreng der har gjort det. Inviteret hele klassen med. Øhm, så er der det der med at lege med veninder efter skoletid. Der har de tosprogede piger også tendens til at skulle hjem og passe søskende” (Lene 3). Nogle piger med etnisk minoritetsbaggrund beskrives nærmest som socialt understimulerede: ”Og har de ikke nogle kammerater, har de kun det at tage hjem og være sammen med sine søskende, […] sådan er der nogle af dem der har det, […] så får de ikke den med i posen […] Altså så er det sværere for dem. Og de higer efter de andres opmærksomhed, og de andre bliver trætte af dem.” (Lene 8). I Lenes forståelse skyldes elever med etnisk minoritetsbaggrunds manglende sociale samvær med elever med etnisk dansk baggrund mærkelige kulturelle eller religiøse mønstre hos minoritetsforældrene, som går igen fra generation til generation (Lene 3), og at disse forældre ”ikke kan gå ind og se […] at det er virkelig vigtigt, det her med at lege med nogen efter skole” (Lene 8), og de derfor holder deres piger hjemme (Lene 13). Forståelsen ligner igen den tidligere omtalte deprivationsforståelse, hvor en depriverende opvækst i en familie – her med mærkelige opdragelsesmønstre, hvor pigerne holdes så tæt på hjemmet som muligt – betyder, at eleverne bliver socialt understimulerede. Elever med etnisk minoritetsbaggrund forstås som særligt prægede af deres familiers kulturelle og religiøse normer (Lene 17), og det betyder ifølge Lene ”at de GRUPPERINGER vi ser, de bliver jo meget, meget stærke. Øhh og meget, meget svære at trænge ind til jo ældre de [eleverne] bliver.” (Lene 5). Disse piger kommer til at stå udenfor det sociale fællesskab i klassen, noget der ifølge Lene går ud over læringsmiljøet (Lene 8). 
Ditte ser samme tendens til klikedannelse blandt pigerne i skolen og i fritiden, men hun fremhæver, at det samme gælder for piger med etnisk dansk baggrund (Ditte 4). Else siger, at for nogle ”er det et meget stort behov, at finde sammen i smågrupper for at finde trygheden […] og identiteten der, hvilket jeg også synes er i orden, at de gør, det må bare ikke gå ud over.. resten af gruppen.” (Else 11). Hun oplever ligesom Ditte, at ”det kan være svært at få en eller anden social fællesskabsfølelse ind for hele klassen” (Ditte 4) – eller en spejderånd som Else kalder det og beskriver som, at ”[v]i er fælles om det her, ik, og vi skal have det til at fungere, alle sammen” (Else 11). Det problematiske er, ifølge Else, hvis elever med etnisk minoritetsbaggrund ”danner NORMER, inden for deres egen lille gruppe, så der lige pludselig hersker forskellige klassenormer” (Else 11).

Også på Måneskolen gør en lærer opmærksom på, at eleverne grupperer sig, men her, hvor elever med etnisk minoritetsbaggrund er klart i undertal, kommer problematikken i højere grad til at fremstå som udelukkelse af elever med etnisk minoritetsbaggrund, frem for som selvvalgte grupperinger. Anja siger, at i hendes klasse ”kom de tosprogede piger og sagde til mig, ’Det er kun os der leger sammen med os i frikvartererne, og de andre vil ikke lege med os’.” (Anja 23).

5.3.1.1. Tiltag for at skabe fællesskab
På baggrund af deres oplevelser med elevernes tendens til at gruppere sig efter etniske skillelinier arbejder flere lærere på forskellig vis for, at elever med etnisk minoritetsbaggrund ”IKKE går hen og isolerer sig i grupper, men ligesom hele skoleforløbet, bliver ved med at være en del af GRUPPEN. Den store blandede gruppe” (Else 11).

5.3.1.1.1. Forsøg på at blande eleverne

Som et forsøg på at skabe grobund for fællesskab på tværs af etniske baggrunde forsøger nogle lærere at blande elever med forskellige etniske baggrunde i undervisningen og i andre af skolens obligatoriske aktiviteter (Lene 5). Ditte siger, ”at man bliver nødt til at, at sådan gøde jorden bare hen ad vejen. Og så sætte dem sammen. […] man kan sagtens lave makkerskaber sådan rent fagligt inde i klassen, og jeg tror at […] for at de, alle skal have noget ud af det, så er det den vej man skal gå, altså. Tage på lejrskoler og sådan noget..” (Ditte 6).

Anja er gået videre og har lavet legegrupper i frikvartererne for at sikre, at der også er nogen, der leger med de elever, der har etnisk minoritetsbaggrund: ”[H]vor jeg så simpelthen har bestemt hvem der skulle lege sammen. Og det synes jeg i hvert fald har hjulpet, med at […] de er kommet til at lege mere med de danske børn” (Måne 23). Hun begrunder det med, at ”de skal jo også være en del af fællesskabet. Den skal være homogen denne her klasse, ik.” (Måne 23), ”Og de lærer jo også mere sprogligt” (Måne 24), siger hun. Dette tiltag er forholdsvis indgribende. I Mouritsens typologi kan det karakteriseres som multikulturel kompensation, der skal kompensere for den barriere, den etniske baggrund udgør for elevernes lige deltagelse i legen med elever med etnisk dansk baggrund. Tiltaget nærmer sig en grænse, hvor en afvejning mellem rettigheder bliver central, fordi sikringen af elever med etnisk minoritetsbaggrunds lige deltagelse begrænser den etniske majoritets rettigheder – her retten til selv at bestemme, hvem man ønsker at lege med i frikvartererne. Står elever med etnisk minoritetsbaggrunds ret til lige deltagelse i legen i skolegården, over elever med etnisk dansk baggrunds ret til selvbestemmelse i forhold til legekammerater? Her findes der ingen lette svar. Ikke alle lærere mener, at man kan gå så vidt, som Anja gør. Lene afviser f.eks., at hun som lærer kan bestemme, hvem eleverne leger med i frikvartererne: ”[M]an kan jo ikke gøre andet som klasselærer end at prøve at blande dem så meget som muligt, når man så har dem, vel. Men […] hvad de gør i frikvartererne kan du jo ikke gå ind og blande dig i” (Lene 5), og Ditte er skeptisk i forhold til, om man kan bestemme, hvad elever med etnisk dansk baggrund skal mene om elever med etnisk minoritetsbaggrund, og hvilke konsekvenser det kan få, hvis man som lærer direkte forsøger at påvirke dette, f.eks. i form af modreaktioner som øget racisme hos majoriteten. På den anden side kan denne slags tiltag være med til at nedbryde fordomme blandt eleverne, ved at give dem konkrete erfaringer med hinanden, og på længere sigt kan disse tiltag måske overflødiggøre sig selv.
Gitz-Johansen fremhæver netop at erfaringer er bedre end argumenter i forsøget på at nedbryde fordomme.
5.3.1.1.2. Fokus på det fælles
Som tidligere nævnt er flere lærere skeptiske over for, at fokusere for meget på etnicitet og kulturel forskelligheder. I stedet forsøger de at fremhæve det, der er fælles for hele elevgruppen, og som derfor kan være med til at samle den og skabe fællesskabsfølelse, frem for at trække etniske grænser på tværs af den.

F.eks. siger Karen: ”[S]å… tager vi meget udgangspunkt i at vi taler ikke så meget om du er fra Somalia, eller om du er fra Jylland, eller om du er fra Iran, eller om du er fra Tyrkiet. […] jo selvfølgelig taler vi om det, fordi det ved vi jo, og det ved børnene jo. […] Men udgangspunktet det er at de er [betegnelse på beboere i bydelen]. Altså det.. og vi siger ikke jamen fordi du er født på Rigshospitalet og har dansk pas, så er du dansker. Altså udgangspunktet er at det er [navnet på bydelen skolen ligger i]-børn. Altså det er deres omdrejningspunkt, ik. Det er nemmere, eller det er ikke nemmere, men jeg synes bare det er mere reelt. […] Det er det de er. Og når de kommer ud i verden siger de ’Jeg er fra [bydelens postnummer]’. Altså, det er det, ik. Og så kan man så have familie over det hele, ik.” (Karen 4). I stedet for et fokus på etnicitet, der kan dele eleverne, vælger Karen at fokusere på skolens elevers fælles vilkår i et bestemt lokalområde.

For at sikre spejderånden i klassen mener Else, at det betyder utrolig meget, ”at man giver børnene nogle traditioner indenfor klassesammenhænge” (Else 11). Som eksempel fortæller hun, hvordan hun hvert år til jul arrangerer, at børnene i hendes klasse får gaver af en nisse, og at dette får dem til at føle sig som en særlig klasse: ”[D]et at den der skide nisse kommer hvert eneste år, det er noget der kun sker for de børn i 5.f, ik. Og det synes de bare er så fedt. At de er noget særligt.” (Else 12). I eksemplet har Else valgt den danske jul som elevernes fælles tradition, og hun giver da også udtryk for, at det er en dansk kultur, hun mener, eleverne skal finde fællesskabet i: ”vi kan ikke sige at vi [på skolen] har én stor […] indvandrergruppe […] så det er heller ikke overvejende en tyrkisk kultur, der kommer til at præge vores skole. Det synes jeg ikke at det er. Det er sådan meget blandet, og det tror jeg er en fordel.. At vi.. netop fordi vi har så mange forskellige kulturer, har forstået ligesom at blive ved med at være fælles om den danske kultur. Selvfølgelig skal […] man tage de andre kulturer med ind i dagligdagen også, men vi er stadigvæk en dansk folkeskole, ik.” (Else 4).
Eksemplet illustrerer, at et ønske om ikke at fokusere på etnicitet, for ikke at medvirke til etniske gruppedannelser i skolen, ikke sikrer en etnisk neutral behandling af eleverne. Når skolen grundlæggende er monokulturelt indrettet – når det er en dansk folkeskole i betydningen at dansk kultur er dominerende – så vil afholdelse fra at fokusere på etnicitet ikke føre til etnisk lighed. Etnisk neutralitet i skolen kan ikke opnås ved at undlade at fokusere på minoritetselevernes etnicitet, idet en strukturelt indlejret etnisk ulighed gør, at den dominerende gruppes etnicitet allerede er favoriseret. Uligheden ligger i de grundlæggende monokulturelle præmisser for skolens indretning, og medfører en form for svag diskrimination, der ikke udelukker ved at nægte ret til deltagelse på baggrund af bestemte etniske eller kulturelle kategorier, men ved i udgangspunktet kun at tage hensyn til majoritetskulturelle behov.
6. Konklusion
Da analysen har været struktureret efter empirien, vil jeg her i konklusionen samle på analysen og de konklusioner som kan laves på tværs af de forskellige slags forskelle, som lærerne oplever: Hvordan lærerne beskriver betydningen af de forskelligheder, de oplever, hos elever med etnisk minoritetsbaggrund; hvordan der blandt lærerne findes to forståelser for forskellenes problematiske karakter; samt hvordan flere lærere søger at supplere en intensiveret normalisering af elever med etnisk minoritetsbaggrund, der tager udgangspunkt i elevernes mangler, med multikulturelle tiltag, der søger at inddrage og symbolsk anerkende elevernes forskelligheder som eksisterende og som særlige ressourcer.
6.1. Problematiske forskelligheder

Når lærerne taler om elever med etnisk minoritetsbaggrund, så beskrives deres forskelligheder ofte som problematiske. Det gælder særligt for sproglige, opførselsmæssige og læringsmæssige forskelligheder. Sjældnere beskrives forskelligheder blot som forskelle – uden tilknyttede vurderinger af deres værdi. Det gælder særligt kulturelle og religiøse traditioner og normer i forhold til mad, påklædning mm. Kun enkelte gange i interviewene fremhæves elevernes forskelligheder direkte som særlige ressourcer, og så er det oftest i en symbolsk anerkendelsessammenhæng, og sjældnere fordi forskellighederne rent faktisk udgør ressourcer i undervisningen eller skolens øvrige aktiviteter.

I lærernes formuleringer placeres det problematiske ofte i eleverne med etnisk minoritetsbaggrund. Barriererne for elevernes vellykkede interaktion med lærere og andre elever i skolen, samt for skolens vellykkede pædagogiske kommunikation, og dermed for elevernes skolemæssige succes, italesættes som barrierer i eleverne, ved at der tales om de etniske minoritetselevers mangler eller vanskeligheder.
Beskrivelserne af problemerne med sproglige og kulturelle forskelle bygger på lærernes reelle oplevelser af på den ene side barrierer for eleverne og deres muligheder for at klare sig godt i skolen og i det danske samfund – f.eks. at de ikke kan følge med i undervisningen – og på den anden side problemer for elevernes omgivelser – f.eks. at forskellighederne fører til konflikter mellem etnisk danske elever og etniske minoritetselever. Men den umiddelbare italesættelse af problemerne som elevernes er i sig selv stigmatiserende, fordi elever med etnisk minoritetsbaggrund sprogligt gøres ansvarlige for deres egne relativt dårlige skoleresultater, for disse konflikter, mm.

Problemerne i forhold til de sproglige og kulturelle forskelligheder kan også formuleres, så de placeres udenfor eleverne – som barrierer på deres vej – sådan som særligt en enkelt lærer gør. Således undgås gruppestigmatiserende effekter af italesættelsen af de problemer, lærerne reelt oplever i forhold til sproglige og kulturelle forskelligheder.

En tredje måde at italesætte problemerne på er som relationelle, sådan som jeg har gjort ved hjælp af Pierre Bourdieus begreber. I et relationelt sprog kan man tale om, at elever med etnisk minoritetsbaggrund oftere mangler kulturel kapital, hvor kapitalbegrebet altid henviser til et bestemt felt, hvori bestemte ressourcer anerkendes som kapital. Når jeg dykker dybere ned i lærernes forståelser for forskellighederne, ser jeg da også, at de alligevel ikke alle placerer problemerne så entydigt i eleverne. At det umiddelbart fremstår sådan kan skyldes, at vores dagligdags sprog bedst egner sig til at tale i essenser frem for i relationer, og derfor bliver problemerne ofte til nogens problemer – til elevernes eller sjældnere til skolens. At problemerne som oftest italesættes som elevernes frem for som skolens kan så igen skyldes, lærernes bevidsthed om deres begrænsede muligheder for at ændre på skolens dominerende normer, som de således forholder sig til som fakta. 

Endelig er der særligt én lærer, der i nogle af sine udsagn afviser, at sproglige og kulturelle forskelligheder hos elever med etnisk minoritetsbaggrund har nævneværdig betydning i skolen og undervisningen. Afvisningen af sproglige og kulturelle forskelligheders betydning i skolen forstår jeg som et forsøg på at undgå den stigmatisering, der følger med kulturaliserende forklaringer på elevernes problemer. Men i stedet for at flytte problemernes årsag fra elevernes mangelfulde sproglige og kulturelle forudsætninger til elevernes mangelfulde sproglige og kulturelle kapital – dvs. til relationen mellem elevens sproglige og kulturelle forudsætninger og den sproglige og kulturelle kapital der gælder i feltet – så afvises problemer relateret til elevernes etniske minoritetsbaggrund fuldstændig, eller de formuleres udelukkende som generelle problemer for alle folkeskoleelever eller som sociale problemer, der intet har med etnisk baggrund at gøre.

6.2. Anderledes og manglende forudsætninger

Nogle lærer nærmer sig i deres mere uddybende udsagn om karakteren af forskelligheder hos elever med etnisk minoritetsbaggrund en relationel forståelse, idet de fremhæver, at elevernes sproglige og kulturelle forudsætninger er anderledes end elever med etnisk dansk baggrunds, samt at normerne, som eleverne dømmes efter i skolen, er kulturspecifikke, og at dette er afgørende for karakteriseringen af elever med etnisk minoritetsbaggrunds forskelligheder som problemer.

I nogle udsagn lader det dog til, at lærerne kommer til at bygge deres relationelle forståelse på en essentiel kulturopfattelse, hvor kulturer – som f.eks. den kultur et arabisk barn kender – betragtes som diskrete entiteter, som eleverne bærer uforandrede med sig gennem livet, og som er afgørende for deres perceptions- og handlingsdispositioner. Dette medfører en risiko for stereotypisering og dermed stigmatisering af elever med etnisk minoritetsbaggrund, idet en uforanderlig kultur i eleverne forbindes med bestemte stereotype og eventuelt negative egenskaber.

En enkelt lærer er inde på, hvordan elevernes minoritetskulturelle position og ikke kun deres etniske baggrund kan have betydning for f.eks. den opførsel, der af lærerne tolkes som problematisk. En adækvat forståelse kræver således, at den relationelle forståelse tænkes på baggrund af et dynamisk kulturbegreb, således at særlige kulturspecifikke dispositioner kan anvendes som en del af forklaringen på bestemte handlinger, uden at blive til en form for kulturel determinisme, og hvor f.eks. de positioner i det aktuelle felt, som elever med etnisk minoritetsbaggrund indtager, også medtænkes.

I datamaterialet findes også eksempler på forståelser, der kan beskrives som deprivationsforståelser, hvor elevernes forskelligheder betragtes som en form for essentielle – om end kulturelle – mangler, der skyldes, at disse elever har været udsat for en depriverende opvækst i ressourcesvage familier. 

Selvom den eksplicitte sammenkædning af bestemte mangler med bestemte former for deprivation i opvækstmiljøet – f.eks. sproglig understimulering, der fører til sproglige mangler, eller gammeldags læringspræferencer, der gives videre til børn med etnisk minoritetsbaggrund – kun findes i et par interview, så genfindes beskrivelsen af familier med etnisk minoritetsbaggrund som særligt depriverende i flere af interviewene. Her beskrives deprivationen oftest som en form for social frem for kulturel deprivation. F.eks. beskriver nogle lærere, hvordan flere familier med etnisk minoritetsbaggrund er socialt belastede; hvordan disse forældre er mindre engagerede i deres børns skolegang end forældre med etnisk dansk baggrund; samt hvordan lokalområdet de bor i, er særligt socialt belastet og tiltrækker samt reproducerer ressourcesvage familier og dermed børn.

6.3. Intensiveret normalisering

Samtlige lærer anvender intensiverede normaliseringstiltag i håndteringen af de forskelligheder, som de oplever hos elever med etnisk minoritetsbaggrund. Det er tiltag, som på baggrund af en hierarkisering af elevernes præstationer og afvig fra de dominerende sproglige og kulturelle normer, iværksætter ekstra repetition og øvelser som intensiverede normaliserende sanktioner. Med en mere positivt klingende terminologi, som også ligger tættere på lærernes egen forståelse, kan disse tiltag forstås som lærernes ekstra indsats for at give elever med etnisk minoritetsbaggrund kulturel kapital til at begå sig i uddannelsessystemet og i det danske samfund mere generelt. Normaliseringstiltagene kan således forstås som en form for multikulturelle tiltag, idet de forsøger at overkomme barrierer for de etniske minoritetselevers lige muligheder for deltagelse og succes i skolen. Men det er tiltag, der lader skolens dominerende normer urørte, og i stedet gør en ekstra indsats for at få eleverne til at leve op til disse. Normaliseringstiltagene fjerner barrierer for lige deltagelse i eleverne, og den ligestilling, der opnås herved, er således en ligestilling på den dominerende majoritets præmisser.

Flere lærere er opmærksomme på, at normaliseringstiltagene kan have en stigmatiserende effekt på elever, der udsættes for disse, fordi de herved stemples som afvigende, og at tiltagene kan få negative konsekvenser for elevernes selvværd. Hvis elevernes særlige forudsætninger hverken anerkendes som eksisterende eller værdifulde i disse tiltag, og der udelukkende tages udgangspunkt i elevernes mangler, så kan de negative konsekvenser for elevernes selvværd forstærkes, fordi tiltagene stempler eleverne som særligt mangelfulde. 
Også i forhold til forældre med etnisk minoritetsbaggrund taler flere lærere for tiltag, der kan forstås som normalisering.

6.4. Multikulturelle tiltag - imødekommelse af elevernes forskelligheder

Flere lærere forsøger også i forskellig grad at komme forskelligheder hos elever med etnisk minoritetsbaggrund i møde i stedet for udelukkende at forsøge at normalisere dem.

F.eks. gribes normaliseringstiltagene forskelligt an af lærerne. Nogle lærere forsøger at sætte sig ind i, hvilke særlige sproglige og kulturelle forudsætninger eleverne bringer med sig, og forsøger at inddrage disse forudsætninger som ressourcer i normaliseringen. Det vil sige, at de inden for de kompenserende tiltag, forsøger at give undervisningen elementer af kvalificering af elevernes særlige sproglige og kulturelle forudsætninger – som her betragtes og anvendes som ressourcer. 

Andre lærere giver ikke udtryk for, at de forsøger at give de kompenserende tiltag dette kvalificerende element, men lader til udelukkende at tage udgangspunkt i elevernes manglende relevante sproglige og kulturelle forudsætninger i deres intensiverede normaliseringstiltag. Lærere, der kun forstår elevernes forskelligheder som mangler og eleverne som depriverede, har selsagt ikke mulighed for at tilføre deres normaliserende tiltag dette kvalificerende element – hvordan skal man kvalificere noget, man ikke kan få øje på.
Ved tiltag, der kan karakteriseres som kulturneutralitet, forsøger lærerne at undgå den institutionelle eller svage diskrimination, som er resultatet af skolens monokulturelle indretning, ved at ændre deres praksis, så der tages hensyn til særlige behov hos elever med etnisk minoritetsbaggrund og så de ikke forhindres i at deltage på lige fod med elever med etnisk dansk baggrund i undervisningen og skolens øvrige aktiviteter.

Nogle lærere går længere i deres hensyn til særlige kulturelle behov (multikulturel kompensation), således at deres tiltag også får konsekvenser for deres praksis overfor elever med etnisk dansk baggrund – f.eks. når alle eleverne får særlig mad, fordi nogle elever har et særligt behov for dette, eller når en lærer bestemmer, hvem eleverne skal lege med i frikvartererne.
De oven nævnte former for multikulturelle tiltag implicerer også en grad af symbolsk anerkendelse af elevernes særlige forudsætningers eksistens – idet de gives plads i skolens symbolske rum – og i visse tilfælde også deres værdi som ressourcer i tilegnelsen af kulturel kapital.
Flere lærere forsøger også at inddrage minoritetskulturelle elementer i undervisningen og skolehverdagen – på den ene side for at gøre integrationen mere gensidig og anvende de særlige kulturelle forudsætninger, som elever med etnisk minoritetsbaggrund har, som ressourcer i undervisningen, og på den anden side for at anerkende elevernes kulturelle baggrund symbolsk. Det er tiltag, der søger at ophæve eller begrænse den dominerende kulturs monopol på skolens symbolske rum, eller signalere at elever med etnisk minoritetsbaggrunds særlige forudsætninger er værdifulde ressourcer i skolen og i undervisningen, på trods af at de ikke udgør kulturel kapital i skolens officielle anerkendelseshierarki.
De lærere, der anvender tiltag, som jeg vil karakterisere som anerkendende, oplever, at disse tiltag har stor betydning for elevernes følelse af selvværd. Tiltagene kan således udgøre en modvægt til de stigmatiserende effekter af de normaliserende tiltag, der primært tager udgangspunkt i elevernes mangler.

Anerkendende tiltag anvendes også af nogle lærere i forhold til forældre med etnisk minoritetsbaggrund, for at skabe tillid, og således fremme et godt samarbejde med disse.
6.5. Balancegangen mellem normalisering og multikulturelle hensyn
Samlet set kan man sige om lærernes italesættelse og forståelse af elever med etnisk minoritetsbaggrunds forskelligheder, at de oftest umiddelbart italesættes som problematiske, men at de fleste lærere i undersøgelsen trods dette primært forstår disse problematiske forskelligheder som anderledes forudsætninger, der er et resultat af en anderledes opvækst, frem for som manglende eller dårlige forudsætninger, der er resultatet af en depriverende opvækst.

Forståelser af forskelligheder som anderledes forudsætninger ændrer dog ikke på, at lærernes primære tiltag er normaliserende. Men flere lærere anvender også forskellige former for multikulturelle tiltag som supplement til normaliseringstiltagene. De fleste af lærerne forsøger således, at balancere mellem på den ene side normalisering af elever med etnisk minoritetsbaggrund, i et forsøg på at give dem lige muligheder i skolen og i det danske samfund, på de – monokulturelle – præmisser, der nu engang er dominerende her, og på den anden side multikulturelle tiltag, der forsøger at tage hensyn til elevernes forskelligheder ved at anerkende eksistensen og til tider også værdien af disse elevers særlige forudsætninger, samt tage udgangspunkt i disse i normaliseringen og inddrage og dem i undervisningen som selvstændige elementer, indenfor de rammer, som skolen giver dem. Det er, som også Bolette Moldenhawer konkluderede i sin artikel ”Lighed versus pluralisme – med folkeskolen som case” (Moldenhawer 2004)
, et dilemma mellem at overdrive og underdrive fokuset på kulturforskelles betydning. Her får lærernes egne afvejninger af forskellige kulturelle behovs vægt og de omkostninger, multikulturelle tiltag kan have for elever med både etnisk dansk og etnisk minoritetsbaggrund, betydning. I denne afvejning må de også forholde sig til, at skolens officielle anerkendelseshierarki i sidste ende bliver afgørende for, hvor meget institutionel kapital eleverne forlader skolen med.
I denne balancegang finder lærerne hver især deres eget balancepunkt mellem normalisering med udgangspunkt i elevernes mangler, og multikulturelle tiltag, der forsøger at imødekomme, anerkende og tage udgangspunkt i elevernes forskelligheder som ressourcer.
De fleste af lærerne lader til at være optagede af at finde den rette balance. De arbejder ikke kun på at sikre eleverne kulturel kapital til at klare sig i skole og samfund, men også på at give dem selvværd, gennem anerkendelsen af deres særlige forudsætninger som ressourcer.

Flere lærere er også opmærksomme på dilemmaer, der ligger i anvendelsen af multikulturelle tiltag. De oplever, at multikulturelle tiltag som imødekommelse, inddragelse og symbolsk anerkendelse af særlige sproglige eller kulturelle forudsætninger hos elever med etnisk minoritetsbaggrund kan bidrage positivt til selvværdet hos elever med etnisk minoritetsbaggrund. Men flere af dem gør også opmærksom på de mulige problemer i en overfokusering på elevernes etniske og kulturelle forskelligheder. F.eks. frygter nogle af lærerne at bidrage til yderligere udskillelse og stigmatisering af elever med etnisk minoritetsbaggrund som anderledes, og at puste til racisme i gruppen af majoritetselever, hvis fokuset på etnicitet og kultur overdrives.
Men undersøgelsen viser også, at ikke alle lærere ser særlige kulturelle eller sproglige ressourcer hos elever med etnisk minoritetsbaggrund, eller iværksætter multikulturelle tiltag, eller også beskriver de kun undtagelsesvise tiltag af denne slags, og så i deres mindst dybdegående udformning. Disse lærere argumenterer enten for at villighed til at tilpasse sig til skolen og de normer, der gælder her, er en forudsætning for at gå i folkeskolen, eller også at der ikke er behov for at tage hensyn til elevernes sprog, kultur og etnicitet, fordi betydningen af disse forskelligheder i skolen er begrænset, eller fordi skolen helt automatisk bliver multikulturel med de etniske minoritetselevers tilstedeværelse.

Lærerne har indenfor visse grænser muligheden for at give deres egne virkelighedsdefinitioner sociale konsekvenser, så den enkelte lærers forståelser af de sproglige, kulturelle og etniske forskelligheder, og deres holdninger hertil spiller en væsentlig rolle i forhold til i hvor høj grad elever med etnisk minoritetsbaggrund mødes med multikulturelle hensyn. Undersøgelsen viser også, at der på en og samme skole kan findes lærere med helt forskellige forståelser for elevernes forskelligheder og opfattelser af behovet for multikulturelle tiltag. Empiriens mest ekstreme eksempel er, hvordan en lærer får en elev smidt ud for ikke at deltage i lejrskolen, mens andre lærere på samme skole ikke går lige så vidt.
Så selvom flere af de interviewede lærere har taget forståelser af skolens kultur som arbitrær og elever med etnisk minoritetsbaggrunds problematiske forskelligheder som relationelle til denne arbitrære kultur, så gælder det ikke alle lærere.

Flere af de interviewede lærere har langt hen ad vejen taget relationelle forståelser af elevernes forskellige forudsætninger til sig, og de forsøger at tage konsekvensen af denne forståelse, og 
7. Summary
”Normalization and multicultural respect – On teachers in the Danish public schools and their efforts to deal with ethnic differences” is a master thesis, which focuses on how teachers understand and try to cope with ethnic differences in the public schools of Denmark.
During the last decades the number of people with ethnic minority background living in Denmark has increased and the same is true for the number of pupils in the Danish public schools. This has caused a great deal of debate. Several studies have shown that minority pupils do worse than pupils with a Danish background. Recently, voices in the political and pedagogical debate points to the structural causes for this and the need for approaches that take into account the institutional discrimination of the school.
How do the different views on ethnic differences and ways to deal with them affect the teachers thoughts on this subject, and how do they try to handle these differences in their classes. 

This investigation uses a qualitative method with semi structured interviews and hermeneutic interpretation to understand the perspective of the teachers in their attempt to make sense of and deal with differences of language, culture and ethnicity in the public schools. Furthermore the interpretation is expanded to see the understandings of the teachers in a critical social constructivist-structuralist perspective that emphasises the role of materially based structures of power on the agents. The theories of Michel Foucault and Pierre Bourdieu are used to understand the role of the school in society, and a typology on multicultural measures by Per Mouritsen is used to gain an understanding of the ways in which the teachers try to include and recognize as existing and valuable the special backgrounds and resources of the ethic minority students.
Some of the conclusions are that even though teachers often talk about the ethnic differences as problematic, most teachers do see the relational character of these problematic differences, and the arbitrariness of the dominating culture in the Danish public schools. On the basis of this they try to supplement normalizing efforts that primarily focuses on the differences as flaws, with multicultural efforts that try to avoid institutional discrimination, to give the cultural and language differences a place in the symbolic space of the school and to use these differences as resources in their classroom teaching. The teachers find that this has a positive effect on these pupils self esteem.

But some teachers understand the ethnic minority pupils as deprived due to a socially or culturally deprived upbringing, and therefore see no special cultural resources in these pupils. These teachers are less inclined to supplement their normalizing efforts with multicultural efforts.
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9. Bilagsoversigt
1 
– Folketal fordelt på dansk og udenlandsk statsborgerskab

2a 
– Folketal fordelt på dansk oprindelse, indvandrere og efterkommere

2b 
– Folketal for hele Danmark

2c 
– Folketal for Danmark, vestlige lande og ikke-vestlige lande

3 
– Interviewguide

4 
– Interviewudskrifter

a. Interview med Basim – Solskolen

b. Interview med Ditte – Solskolen

c. Interview med Else – Solskolen

d. Interview med Lene – Solskolen

e. Interview med Karen – Stjerneskolen

f. Interview med Anja, Lotte, Nadime og Tonny - Måneskolen

� Lande udenfor Norden, EU og Nordamerika.


� Danmarks statistik definerer indvandrere som ”personer født i udlandet, hvis forældre begge (eller den ene hvis der ikke findes oplysninger om den anden) er udenlandske statsborgere eller født i udlandet. Hvis der ikke findes oplysninger om nogen af forældrene, og personen er født i udlandet, opfattes personen også som indvandrer.” (Danmarks statistik 2006).


� Danmarks statistik definerer efterkommere som ”personer født i Danmark af forældre, hvoraf ingen er dansk statsborger født i Danmark. Hvis der ikke findes oplysninger om nogen af forældrene, og personen er udenlandsk statsborger, opfattes personen også som efterkommer.” (Danmarks statistik 2006). 


� Vestlige lande defineres af Danmarks Statistik som: ”Alle 25 EU-lande plus Andorra, Island, Liechtenstein, Monaco, Norge, San Marino, Schweiz, Vatikanstaten, Canada, USA, Australien og New Zealand.” (Danmarks Statistik 2006). Ikke-vestlige lande udgøres således af ”Alle øvrige lande”. (Danmarks Statistik 2006)


� Undervisningsministeriets definition af tosprogede elever tager udgangspunkt i folkeskolelovens § 4a stk. 2: ”Ved tosprogede børn forstås børn, der har et andet modersmål end dansk, og som først ved kontakt med det omgivende samfund, eventuelt gennem skolens undervisning, lærer dansk.” (UVM 2006a).


� UVM angiver ikke, hvordan variablen oprindelsesland er fremkommet. Et gæt er at de anvender Danmarks statistiks definition, der lyder således: ”Oprindelsesland er dannet ud fra følgende regler: -Når ingen af forældrene kendes, er oprindelseslandet defineret ud fra personens egne oplysninger. Er personen indvandrer, antages det, at oprindelseslandet er lig med fødelandet. Er personen efterkommer, antages det at oprindelseslandet er lig med statsborgerskabslandet. -Når kun en forælder kendes, defineres oprindelseslandet ud fra dennes fødeland. Hvis dette er Danmark, bruges statsborgerskabslandet. -Når begge forældre kendes, defineres oprindelsesland ud fra moderens fødeland, henholdsvis statsborgerskabsland.” (Danmarks Statistik 2006).


� Tallene er baseret på den kommuneinddeling, der var gældende til og med 2006.


� PISA (Programme for International Studen Assessment) er et OECD program hvis formål det er ”at måle, hvor godt unge 15-16-årige er forberedt på informationssamfundets udfordringer med vægt på færdigheder og kompetencer i fagområderne læsning, matematik og naturvidenskab – samt på personlige og sociale kompetencer.”. Undersøgelsen gennemføres i en række lande indenfor og udenfor OECD i 2000, 2003 og 2006. I 2003 deltog 41 lande. I Danmark er det et konsortium bestående af Danmarks Pædagogiske Universitet, Amternes og Kommunernes Forskningsinstitut og Socialforskningsinstituttet, der har gennemført PISA-undersøgelserne (UVM 2008).


� I PISA-undersøgelsen kategoriseres elever efter, hvilket sprog de taler ”det meste af tiden hjemme”. Dansksprogede elever er dem, der taler dansk det meste af tiden hjemme, mens tosprogede elever er dem, der taler andre sprog end dansk det meste af tiden hjemme.


� Tallene er baseret på elevernes selvrapportering.


� Pakistansk, tyrkisk og dansk.


� Andelen af elever med etnisk minoritetsbaggrund er på de to skoler hhv. 40 % og 80 % (Moldenhawer 2004: 77).


� Jette Kofoed er i dag Lektor ved Institut for Pædagogisk Psykologi ved DPU.


� Benedict Anderson definerer nation som: ”an imagined political community” (Anderson 1996: 6). Det er et forestillet fællesskab fordi ansigt til ansigt kontakt mellem alle medlemmerne er udelukket. Fællesskabet eksisterer altså udelukkende som billeder i medlemmernes bevidsthed. Det er et fællesskab, fordi det opfattes som et dybt horisontalt broderskab (Anderson 1996: 6-7).


� I den nuværende udgave af folkeskoleloven er den lignende formulering placeret i stk. 1 og lyder, at folkeskolen i samarbejde med forældrene skal give eleverne kundskaber og færdigheder, der blandt andet: ”gør dem fortrolige med dansk kultur og historie, giver dem forståelse for andre lande og kulturer” (LBK nr 1049 af 28/08/2007).


� Faghæftet indeholder de bindende fælles nationale mål.


� Skolerne ligger i kommuner tæt på København og har hhv. 35 % og 60 % elever fra etniske minoriteter. Gitz-Johansen har i perioder fulgt to klasser hhv. i indskolingen og på mellemtrinnet på hver af de to skoler, været i forberedelsesklasserne på skolerne og interviewet lærere, pædagoger, skoleledere og elever (Gitz-Johansen 2006: 13ff).


� Dette gælder især minoritetspiger (Gitz-Johansen 2006: 76)


� Jf. afsnittet om Bourdieus habitusbegreb ovenfor.


� Gitz-Johansens ord og citationstegn (Gitz-Johansen 2006: 158).


� Et begreb Gitz-Johansen henter fra Basil Bernstein. En elaboreret sprogkode er i modsætning til den begrænsede sprogkode ”relativt uafhængig af den kontekst, hvor talehandlingen foregår” (Gitz-Johansen 2006: 156).


� En oversættelse af ”the four year slump” brugt i engelske læseforskningsmiljøer (Gitz-Johansen 2006: 158).


� Jf. afsnittet om Bourdieus kapitalbegreb ovenfor.


� Gitz-Johansens citationstegn.


� CKF for år 2006.


� Fra 2005.


� Jf. også Gitz-Johansens argumentation for terminologivalg (2006: 22-23).


� Vil her sige ikke modtagelsesklasserne.


� I modsætning til strafferettens binære opdeling i forbudt-tilladt (Foucault 2002: 196, 199).


� Eller den orden der nævnes ovenfor, og som udgør en lov eller en regel, men en regel der henviser til en naturlighed i form af ”naturlige og iagttagelige processer” (Foucault 2002: 195).


� Jf. afsnittet om feltbegrebet nedenfor.


� Jf. afsnittet om symbolsk vold nedenfor.


� Jf. afsnittet om habitus nedenfor.


� Jf. afsnittet Skolens reproducerende og selekterende funktion nedenfor for uddybning af den pædagogiske handling.


� Defineret som ”det system af midler, med hvilke inderliggørelsen af en kulturel arbitraritet frembringes” (Bourdieu 2006: 69).


� Se f.eks. Ritzer (1996: 537-539), der placerer Bourdieu i en overvejende strukturalistisk lejr, hvor subjektivitet og intentionalitet i det store hele ignoreres.


� En socioanalyse (Broady 2003: 482).


� Det er dog tankevækkende, at Basim er den eneste af lærerne fra Solskolen, der henviser til denne målsætning (Basim 3-4), mens et par af de andre lærere herfra siger nej til, at skolen har en politik eller målsætning i forhold til de etniske minoritetselever (Ditte 8-9; Lene 18).


� Som nævnt beskriver Gitz-Johansen dette som fire-års-droppet – en betegnelsen han har fra engelsksprogede læseforskningsmiljøer (Gitz-Johansen 2006: 158).


� Gitz-Johansen beskriver hvordan lærere forventer at sprogproblemer også giver problemer i andre fag (spill over) (Gitz-Johansen 2004b: 205-206).


� Dvs. hhv. de eksplicit formulerede faglige krav i skolens curriculum og et implicit skjult curriculum.


� Dette afspejles også i de problemer jeg selv har haft med at holde essentialiserende og kulturaliserende formuleringer ude af specialet.


� På de to skoler, der ligger i Københavns kommune, og hvor der tilbydes modersmålsundervisning, kan elevernes modersmål siges at være anerkendt som en form for sproglig kapital, men modersmålsundervisningen foregår i høj grad adskilt fra skolens øvrige undervisning. 


� Jeg anvender her en definition af stigmatisering som lyder ”at tillægge et individ eller en gruppe en række negative egenskaber på baggrund af et bestemt kendetegn, et stigma” (Andersen 1998).


� Jf. afsnit 2.2.4 Den nyeste forskning – Thomas Gitz-Johansen og Gitz-Johansen 2006.


� Sprogstøtte tilbydes som nævnt alle tosprogede elever på Måne-skolen.


� Jf. den relationelle forståelse af sproglige forskelle ovenfor.


� Jf. den tidligere omtalte Rosenthal-effekt.


� Gitz-Johansen nævner Alex Moore, der beskriver hvordan kulturalisme ofte kommer til udtryk i læreres vurdering af anderledes lærings- og handlingsstile som dysfunktionelle, og hvordan en sådan tolkning udelukker at lærerne tilpasser deres undervisning til elevernes særlige dispositioner, og således bliver undervisningen mindre effektiv (Gitz-Johansen 2004a: 131).


� Jf. Afsnit 2.2 Tidligere undersøgelser om elever med etnisk minoritetsbaggrund i problemformuleringen.
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