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Abstract

This thesis examines which possibilities of subjectivation multilingual students are offered in a
school context. At the same time, the thesis examines the significance of these possibilities of
subjectivation for the detection of multilingual students with dyslexic difficulties.

The theme in focus here is the subjectivities of the students. The study takes place in a public school

in Copenhagen.

The research is based on qualitative interviews with three different teachers as well as observations
made in the classrooms of the teachers. The empirical data is analyzed on the basis of Michel
Foucault's thoughts about the power-knowledge relation including the concept of discourse, as it
examines which truth and knowledge is produced amongst multilingual students in a school context

based on teachers’ interaction with the multilingual students.

The thesis analyzes how truths and knowledge about multilingual students affect teachers' approach
and forms of expression towards the multilingual students who have reading and writing difficulties
and dyslexic difficulties. Furthermore, the thesis wants to examine which subject positions
multilingual students are offered in a school context. This is done by involving intersectionality in
order to illuminate on which social categories are at stake in relation to

multilingual students subjects. Based on the empirical evidence of the thesis, it can be documented
that an inequality is created in the primary school between multilingual and white students. This is
evident in the thesis analysis, where it is noted that teachers, by virtue of discourses, have an
understanding that multilingual families are not well-functioning and lack knowledge of the world's
cultural and linguistic repertoire. This has an impact on the possibilities of subjectivation that
teachers offer multilingual students with reading and writing difficulties. The inequality is further
documented when multilingual students based on empirical evidence are positioned as “deviant”
and “abnormal” in relation to the norm around the white monolingual student. This position means
that monolingual white students are presented with more options in dealing with their reading and
writing difficulties than multilingual students. The thesis can thereby conclude that multilingual
students with reading and writing difficulties face inferior conditions than monolingual white
students, which results in multilingual students being underrepresented in the category of dyslexic

students in public school.



Indhold

[ gYo 1 T=Te [a 1T =SS 5
(o] o] 1=T a0 T a1 T oYU 7
Praesentation af fRITET ......o . ii it 8
2T g Ee o1 4= Y- TR 9
SEATE OF e @It .ttt e s bt e e s et e e s b e e sab e e et e e sbeeeaneeesareesareeas 13
(DT 0T 0T o PSR T P PRUPUSTUSURTIO 13

S BT g it iiii ittt et ettt et e et e e e e e e e e e e e e eeaeaeaeeeeeaeeeeeeeeeeaanenaanaanns 14

[ 0T ={ =Y Vo SRS 16
Q=T PSPPSR PPRPPPRI 17
EN poststrukturalistisk tilZang ..cc.uuee ettt e e et e e st e e e e erra e e e ebreeeeans 17
DL o VYo 11 4o F- V= SRR 19
Y/ = Vi To [T o e =Y g Yo I o= o H SRR 21

F N & o TSR] o T =L =] SRR 22
INEEISEKEIONAIITET ... eetieriieiieee ettt e b et e e e e b e bt e b bt ereenre e 24
Crenshaws 0g tilgangens tilDIVEISE ........oooouiiii i et ate e e e earee e eans 24
Intersektionalitet i €N Naer KONTEKST.......coiuiiiiie et 26

C L= do g T s W - (ol I - [ol - | Y=Y o T o =SS 27
Y17 oo [o] o USSP PSR 29
(@A =T YTy e 1YL= o =T o ¥ o 1 USRI 29
Kort praasentation af infOrmManterne .........eeo i s e e s erae e eans 30
EtNOgrafisk fEIArDEJAE ...ccieeeeiieee e e e e e st e e s rte e e e s bteeeseataeeesnbaeeesans 31
Selvetnografi — ekSotisk VEIKENAL .......ccc.viiiiiiiiiee e e e e rae e e aae e e e eabae e e anes 33
(0] o131 gV 1A o] 1S =T - [ PP P POV 34
INEEIVIBWS .ttt ettt ettt e e ettt e e st et e s sab et e e sne e e e s amb et e e sase e e e smreeeesabeeeesaneeeesanbaeeesanraeeseareeeesans 34
SEMISErUKEUIErEaE INTEIVIEWS . ..coueiiiieieeieereeee ettt sttt saee s s s e smees 35
INEEIVIEW SOM QIAl0E .ttt e e e et e e e e e st e e e e e e e eeaabtaeeeeeeeaaassseeeeeeeansssnnneesesnnnns 37
RETIEKSIVE OVEIVEJEISEI .....utiieeee ettt e e e et e e e e e e e e sttt e e e e e e e ssabtaaeeaeseeanstsseseaeesaassraneeasaannnnes 38
VoY =IY: T g =10 o 1= o LTS PRSP 40
Etiske overvejelser - €n del af NOIA@T ..........vii it tre e e e eara e e e e baeeeeans 41

FAN  F= YA AT = [ 1= =4 SRR 42
F N QT 1Y TSRS 44



F N QT YA I I [ PRSP 44

Identificering af den flersprogede - et intersektionelt blik .........ccccvviiiiiiiiiciie e, 44
SProget SOM SOCIAl KATEGONT . .uviiiiieee e e e et e e et e e e e tae e e sentaeeeebaneeeans 45
=100 04 =T a1 = 1 01 =S UEPSRPR 51
Diskurser og sandheder omkring flersprogede eleVer ........oiiiiiiiciiececee e 52

=10 Y0 T=T 0] =1 o 11 Y =PSRRI 58
ANQIYSE 2. BN .. e e e e e e e e et e e e e e e e e ———eaeeeeeaaabtrreeeeeeanratreeeeeeaaannns 58
Flersprogede elever i en blandet KIQSSe........uuuuv i iiiiiii it e e e e e e e e 59
Placering i klassen og manglende anerkendelSe.........coviieiiiiiiiciiiec e 64

=10 Y0 T=T 01 =1 o 11 V=SSP 68
Yasmin og Mehmet - subjeKtMUIGNEAEN ..........ooi e 69
Flersprogede 0g 1ave fOrVeNtNINGEN ......coi it e e s s bee e s s aree e e enes 71

Y= 10T T=T 01 =1 o 11 Y-SR 76

F N QT 1Y A< e [ PSPPSR 77
L= PPN 77
L] Lo Y0 To I o T TRV A 1] T =] (o =TS 80

=10 Y0 T=T 0] =14 o 11 V=PRSS 84
Manglende tilbud — foraeldrenes sKyld .........ooouueiiiiiiii e 85
=100 04 1= a1 = 1 01 =R USPR 89
Perspektiverende diSKUSSION ..........iiiiiiiiiiiiee ettt e e e e e e st e e e st ae e ssabeeeeesabeeeeensteeeesseeessnsens 90
KONKIUSION <.ttt ettt ettt et et et e et e e bt e bt et e e b e et e e b e e sbeenbe e beenbeenseens 93
ATTIKEI .ttt et s e st e s e e h e s h bt st e s r e e s b et e R et e R et e s Re e e s aree s re e e raeenneean 96
[ =T = ) U TSRS OPRRO 100



Indledning

Gode leesefaerdigheder er en vigtig ressource for at kunne mestre skolens mange fag. Der er derfor
et konstant fokus pa, hvordan folkeskolen klarer denne opgave. Pa baggrund af haltende resultater
fra forskellige nationale og internationale undersggelser, har indsatsen for at fremme gode lase- og
skriveferdigheder hos skoleelever, varet hgjt prioriteret i Danmark siden 1990’erne (Dansk
Clearinghouse for Uddannelsesforskning & Rambgll, 2014, s. 1-4). | forlengelse af blandt andet
PISA! - og PIRLS?-undersggelser er der som led i folkeskolereformen i 2013 nedskrevet en
aftaletekst, hvor malet er at lgfte fagligheden i dansk, herunder laesning hos folkeskoleeleverne.
Samtidig fremgar det i teksten, at malet er at reducere andelen af elever med lase- og

skrivevanskeligheder (ibid.).

Der har derfor vaeret igangsat mange tiltag for at styrke og udvikle elevernes laesefaerdigheder i
folkeskolen. Den nuverende regering har som led i ovennaevnte mal afsat et stort belgb til at styrke
faglige kvalifikationer inden for leesning med fokus pa elever med laese- og skrivevanskeligheder,
herunder ordblindhed (Danmarks Evalueringsinstitut (EVA), 2020).

Det er vigtigt, at skolen og leererne har viden om lase- og skrivevanskeligheder, herunder
ordblindhed. Viden om hvordan man identificerer ordblindhed, bedst stgtter ordblinde elever og
handterer de udfordringer, der er omkring eleven (Danmarks Evalueringsinstitut (EVA), 2020, s.
11). Ordblindhed kan komme til udtryk pa forskellige mader, hos forskellige elever. Hos nogle
elever opdages ordblindhed tidligt og hurtigt, mens ordblindhed hos andre elever ikke er sa udtalt
og maske farst bliver opdaget senere i livet. Felles for alle ordblinde elever er, at leese- og
skriveudviklingen generelt er en del langsommere og mere energikraevende, end hos ikke-ordblinde
elever (Oakhill et al., 2015, s. 15).

Ordblindhed bliver karakteriseret som en funktionsnedseattelse, hvor individet har vanskeligheder

ved at tilegne sig skriftens grundlaeggende lydprincip og dermed har sveert ved at afkode ord. Oftest

1 »pISA star for: The Programme for International Student Assessment. Undersggelserne gennemfares af Organisation for Economic Cooperation and
Development (OECD)” (Dansk Clearinghouse for Uddannelsesforskning & Rambgll (firma), 2014, s. 1)

2 “p|RLS stér for: The Progress in International Reading Literacy Study. Det er et international studie af 4. klasses elevers laeseniveau. Det

gennemfores af the International Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA)” (Dansk Clearinghouse for Uddannelsesforskning
& Rambgll (firma), 2014, s. 1)



har ordblinde elever med deres udfordrende laese- og skriveferdigheder, en langsom og besveeret

afkodning af ord, som ogsa gar ud over deres forstaelse af det de laeser (Elbro, 2015, s. 15).

Ifelge et vidensnotat fra Danmarks Evalueringsinstitut, EVA, udger ordblinde elever i folkeskolen
omkring 7 % af en argang, hvilket betyder, at der i gennemsnit er to ordblinde elever i hver eneste
folkeskoleklasse landet over (Danmarks Evalueringsinstitut (EVA), 2020, s. 5). Antallet kan
variere, men tallet understreger samtidigt, at alle leerere med stor sandsynlighed har ordblinde elever
pa tveers af deres klasser. Pa grund af deres leese- og skrivevanskeligheder klarer disse elever sig
oftest fagligt darligere end deres ikke-ordblinde jeevnaldrende kammerater. Ligeledes er der en
starre risiko for, at de far personlige og sociale udfordringer i skolen, som kan have stor betydning
for deres trivsel og skolegang. De faglige og sociale udfordringer i skolen kan praege eleverne i en
negativ retning og det ses, at disse elever ikke altid formar at gennemfare en ungdomsuddannelse.
EVA navner blandt andet, at der i 2018 var dobbelt s&@ mange ordblinde elever, som ikke
gennemfgrte en ungdomsuddannelse, sammenlignet med jeevnaldrende unge uden ordblindhed
(ibid.). Hertil papeger undersggelsen vigtigheden af serlig tilrettelagt undervisning, som tager hgjde
for ordblinde elevers vanskeligheder og udfordringer. En seerlig tilrettelagt undervisning kan skabe
bedre vilkar for, at disse elever kan fglge med i timerne og dermed udvikle sig fagligt og socialt
(ibid.)

"”En undersogelse fra 2019 viser, at frafaldet pad ungdomsuddannelserne er mindre blandt elever,
der modtager specialpadagogisk stette pa baggrund af ordblindhed, sammenlignet med ordblinde
elever, der ikke har modtaget denne stette. Herudover har statten bade en positiv betydning for
elevernes karakterer og deres overgang til videregdende uddannelser ” (Danmarks
Evalueringsinstitut (EVA), 2020, s. 5). Derfor er der, de seneste par ar, kommet yderligere fokus pa
ordblindhed og hvordan folkeskolen kan statte elever med ordblindhed. Dette fokus har primeert
veeret rettet mod etsprogede elever med dansk som modersmal (Gellert, 2009; Elbro, 2007).
Tilsvarende har fokus pa flersprogede elever primaert vaeret omkring deres faglige preestationer og

darlige resultater.

Gennem arene har der varet begranset forskning og viden, der specifikt har haft fokus pa
ordblindhed blandt flersprogede bgrn (Gellert, 2009). Oftest bliver de to kategorier, det at veere
flersprogede eller ordblind, betragtet som to adskilte og aktuelle udfordringer i

folkeskolen. Udforsker man Bgrne- og Undervisningsministeriets hjemmeside bekraeftes denne



adskillelse af de to kategorier, som vaerende to selvsteendige omrader af udfordringer i folkeskolen.
Fra ministerielt hold pointeres og prioriteres vigtigheden af indsatser i forhold til opsporing og
seerligt tilrettelagt undervisning for ordblinde elever. Vi vil derfor argumentere for, at manglende
fokus og viden omkring ordblindhed hos flersprogede elever kan lede til, at flersprogede elever,

potentielt bliver en overset gruppe.

Problemstilling

Under udarbejdelsen af dette speciale er vi blevet opmarksomme pd, at der i Danmark er et yderst
begranset fokus pa ordblindhed hos flersprogede elever i folkeskolen. Og det til trods for, at bade
ordblindhed og flersprogede elever sarskilt har et relativt stort fokus. For, at elever kan komme
godt igennem skole- og uddannelsessystemet i Danmark, er der sat ressourcer af til indsatser pa
ordblindeomradet (Bgrne- og undervisningsministeriet, 2020a). Hvis ordblindhed opdages i tide, og
den rette undervisning tilbydes, er det med til at give den enkelte elev en tryg og god skolegang.
Modsat kan uopdaget ordblindhed medfare en negativ betydning for elevens trivsel og skolegang
(ibid.).

Elever med flere sprog er ikke noget nyt fenomen i den danske folkeskole, og der har igennem
tiden, mere eller mindre konstant, veret et stort fokus pa disse elevers ringe laese- og
skriveresultater (Horst, 2017, s. 15). Tilsvarende er laese- og skrivevanskeligheder, herunder
ordblindhed, heller ikke noget nyt fanomen i den danske folkeskole. Begge omrader har, hver for
sig, udpraeget politisk og samfundsmeaessig bevagenhed. Derfor undrer det os, at omraderne i hgjere
grad ikke er sammenveavede. Samtidig viser enkelte danske undersggelser, at flersprogede elever
oftest er underrepraesenterede, nar det gaelder ordblindhed (Gellert, 2009, s. 20). Vi er derfor
interesseret i at undersgge hvad der ligger til grund for denne underrepraesentation. Interessen for

feltet er skabt ud fra personlige erfaringer fra vores tidligere arbejde som folkeskolelzrere.

Som et forsgg pa at gere specialet sa transparent som muligt finder vi det relevant kort at
tilkendegive hvem vi er og fremskrive vores motivation for specialet. Baggrunden for at beskeaftige
os med ordblindevanskeligheder hos flersprogede elever, er den manglende opmaerksomhed pa
feltet. Som tidligere uddannet lerere, har vi haft vores gang pa forskellige folkeskoler. | kraft af
vores professionsfunktioner, som henholdsvis lesevejleder og dansk-som-andetsprogsvejleder, har

det veeret muligt for os at beskue det manglende fokus pa flersprogede ordblinde elever i



folkeskolen. Vi har varet samarbejdende kollegaer pa samme folkeskole i 5 ar. Vores interesse
omkring feltet opstod, da vi i et projekt sammenflettede vores forskellige videns- og
funktionsomrader. Her blev det tydeligt for os, at der pa skolen var et ubergrt omrade, nar det gjaldt
flersprogede elever og ordblindhed. Denne indsigt gav os yderligere bevidsthed om, at skolens
flersprogede elever var underrepraesenterede, som ordblinde. Eksempelvis viste det sig, at kun én
flersprogede elev var diagnosticeret som ordblind. Fra vores tid som larere og vejledere ved vi, at
det er den enkelte leerers opgave at fa tilrettelagt indsatser, der tilgodeser de enkelte elevers
forskellige behov. Dermed er det ogsa leererens opgave at samarbejde med laesevejlederen og fa
indstillet elever med leese- og skrivevanskeligheder til udredning for ordblindhed. Det betyder, at
lereren er den, der har det starste kendskab til elevernes faglighed, og dermed har en afggrende

rolle i relation til eleverne og i forhold til, hvilke muligheder de enkelte elever tilbydes.

Ovenstaende overvejelser og undren vil veere omdrejningspunktet i dette speciale og er

komprimeret til fglgende problemformulering:

Hvilke subjektiveringsmuligheder tilbydes flersprogede elever i en skolekontekst og hvilken
betydning far disse muligheder for opsporing af flersprogede elever med dyslektiske

vanskeligheder.

For at kunne besvare ovenstaende problemformulering er vi interesseret i at undersgge, hvordan
lererne pa en given folkeskole interager med flersprogede elever, og der igennem fa indblik i den
praksis de beveger sig i. Vi vil i nedenstaende afsnit praesentere genstandsfeltet, som danner

rammen for vores indsamlet empiri. Efter praesentation af feltet fremlaegges en begrebsafklaring.

Prasentation af feltet

Vi har valgt at indsamle empiri pa Villing Skole (navnet pa skolen er anonymiseret), som er en
skole, som vi tidligere har veeret ansat pa. Skolen er valgt, da det i specialeskrivningsperioden ikke
var muligt at sege adgang til andre skoler, grundet covid-19. Da vi begge har haft en tilknytning til

skolen muliggjorde det en lettere adgang.

Villing Skole er placeret i en forstad til den kabenhavnske Vestegn. Skolen har 754 elever

indskrevet og ca. 60 leerere. Ca. 1/3 af skolens elever er flersprogede. Ved indskrivning af en elev



pa skolen, er det skolens sekretaer, der pa baggrund af en indskrivningsblanket, noterer om eleven er

flersprogede.

Vi har fundet det relevant for vores undersggelse at indsamle informationer om organisering af
skolens ordblinde elever og har gennem uformelle samtaler med skolens personale, indsamlet

nedenstaende informationer.

| skolearet 2020 var der 17 ordblinde elever og 8 elever, der i en digital ordblindetest placerede sig i
kategorien ’fonologisk usikker’. Elever der placeres i denne kategori, har flere af de samme
udfordringer, som elever, der er placeret i kategorien ’ordblind’, dog uden at vaere det. Pa
oversigten over ordblinde og fonologisk usikre elever pa Villing Skole, er det ikke registreret om
eleverne har et eller flere sprog. Ud fra elevernes navne forteller skolens leesevejleder, at en af
eleverne pa listen er flersprogede.

For at blive indstillet til den digitale ordblindetest pa Villing Skole skal eleven efter egen larers
udsagn, og pa baggrund af kommunale laesetests, samt laesevejlederens vurdering, vise tegn pa
fonologiske vanskeligheder. Det er en afvejning, og pa baggrund af dialog mellem dansklerer og
skolens lesevejleder, om den enkelte elev bliver indstillet til ordblindetest eller ej. | forbindelse
med den digitale ordblindetest foretager skolens laesevejleder yderligere tests, der kan understgtte
den digitale tests resultater. Elever, der i den digitale ordblindetest, bliver erklaret ordblinde far
efterfolgende tilbudt et *digitalt penalhus’, en computer med adgang til programmer, der kan lette
skolearbejdet. Derudover tilbydes eleverne undervisning pa Villing Skole, der er tilrettelagt ud fra
elevens behov og skolens ressourcer. | kommunalt regi kan elever med ordblindhed fa tilbudt et 12
ugers kursus pa en af kommunens andre skoler, der huser en serlig afdeling for elever med
dyslektiske vanskeligheder. Villing Skole skal ansgge om at fa elever pa kurset og ikke alle elever

bliver tilbudt en plads.

Begrebsafklaring

Vi vil i nedenstaende afsnit gare rede for begreber, der knytter sig til vores undersggelse.
I neerveerende speciale anvender vi to forskellige begreber, nar vi skal beskrive elever, der som
udgangspunkt har et andet modersmal end dansk. Vi anvender begreberne tosprogede og

flersprogede.



Tosprogede elever

Undervisningsministeriet definerer i en bekendtgerelse tosprogede elever, som elever, der har et
andet modersmal end dansk, og som farst ved kontakt med det omgivende samfund, leerer dansk
(Retsinformation, 2016). Betegnelsen tosprogede daekker bade over elever, der reelt kun taler ét
andet modersmal end dansk, og bgrn, som mestrer flere sprog, herunder dansk.

Begrebet tosprogede er den mest anvendelige betegnelse i folkeskolen, hvilket ogsa kommer til
udtryk, nar vores informanter omtaler elever fra deres respektive klasser. I interaktion med vores
informanter har vi valgt at anvende betegnelsen tosprogede, da det er det begreb, som informanterne

oftest selv anvender.

Flersprogede elever

Nar vi som studerende har vaeret i interaktion med feltet, har vi anvendt betegnelsen tosprogede i et
forsgg pa at veere objektive i den skolekontekst, vi har beveaeget os i. Uden for feltet og i
nervaerende speciale anvender vi betegnelsen flersprogede. Det ger vi, fordi vi mener, at
betegnelsen tosprogede har en negativ medbetydning. Samtidig vurderer vi, at mange elever i dag

har mere end et sprog.

Dansk som andetsprog - DSA

Faget Dansk som andetsprog, DSA, er et fag i fagraekken, hvor der kan gives undervisning til elever
med flere sprog i grundskolen. Folkeskoleloven tilskriver, at undervisningen i DSA skal gives i det
omfang og af en varighed, der modsvarer den enkelte elevs behov og forudsetninger. Det er derfor
op til den enkelte skoleleder at afgare, hvor meget og hvor lidt statte den enkelte elev skal have
(Retsinformation, 2016). Undervisningen kan forega som supplerende undervisning eller
basisundervisning. Vores informanter pa Villing skole henviser i vores empiri til DSA, som i

neervearende speciale skal betragtes som supplerende undervisning.

’Vis hvad du kan’ — et sprogscreeningsmateriale

Informanterne fra vores indsamlet empiri, henviser flere gange til sprogscreeningsmaterialet *Vis
hvad du kan’. Det oprindelige formél med materialet er at afdaekke flersprogede sméabern og
flersprogede elevers sproglige kompetencer med hovedvaegt pa barnets danskkundskaber.
Malgruppen for sprogscreeningsmaterialet er flersprogede smabgrn og flersprogede bgrn, som skal

begynde i skole, samt flersprogede barn, som skifter skole i lgbet af deres skolegang.
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Sprogscreeningsmaterialet kan medvirke til at sikre, at der pa den enkelte skole bliver sat ind med
en ekstra indsats, nar en elev har brug for det (Bgrne — og Undervisningsministeriet, 2007).
Pa Villing Skole anvendes materialet bredt af skolens DSA-lzrere og ikke kun til screening af sma

barn og skoleskiftere.

Digital ordblindetest

Ordblindetesten er udviklet af undervisningsministeriet i samarbejde med blandt andet Center for
Laeseforskning og Kabenhavns Universitet. Ordblindetesten er et redskab til at identificere
ordblindhed. Den kan tidligst tages fra foraret 3. klasse og skal medvirke til at sikre, at ordblinde
elever fremadrettet skal kunne deltage ligevardigt i skolens undervisning pa trods af deres

leesevanskeligheder (Barne- og Undervisningsministeriet 2020b)

Laeseloft
Er et program pa Villing Skole, der er tilrettelagt af skolens leesevejledere. Programmet tilbydes 2-4
elever med leese- og skrivevanskeligheder i hver af skolens 1.- 3. klasser. Programmet er

struktureret og tilrettelagt med den enkelte elevs lesning og skrivning for gje.

Hogrefe

Vores informanter henviser i de forskellige interviews til Hogrefetesten. Henvisningen er til det
standardiseret prevemateriale *Skriftsproglig udvikling’, som daekker hele spektret fra
bogstavkendskab til stavning og leesning i 0.-8. klasse. @nskes test af elevernes afkodning anvendes
en ordleseprgve. Elevernes laeseforstaelse kan afdaekkes i praver til setnings- og tekstlaesning
(Hogrefe, 2017). Det er kommunalt besluttet, hvornar og hvilke praver der skal tages

pa Villing Skole.

Laese — og skrivevanskeligheder

Laesning er en sproglig aktivitet hvor eleven, der skal lere at laese, skal kunne mestre en raekke
forskellige feerdigheder. Farst og fremmest skal eleven kunne identificere bogstaverne. Dernast
skal eleven kunne lyden pa de enkelte bogstaver, for derefter at kunne treekke disse lyde sammen til
et ord. Derudover skal eleven forsta, hvad ordet betyder (Elbro, 2014, s. 43). Den enkelte elevs

leseniveau er et produkt af elevens faerdigheder i afkodning og sprogforstaelse (Elbro, 2014, s. 33).
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Hvis én af komponenterne, afkodning eller sprogforstaelse, ikke fungerer, resulterer det i

manglende lase- og skriveferdigheder, hvor ordblindhed kan vere arsagen.

Afkodning

Afkodning er den proces, hvor den alfabetiske kode knakkes og eleven identificerer de enkelte ords
lyde. Afkodningen handler saledes om den tekniske del af leeseprocessen og i den sammenhang ma
der arbejdes med fonologisk opmarksomhed, dvs. forholdet mellem sproglyde og bogstaver. | en
sadan opmarksomhed kraeves det, at eleven ma forsta, at det talte ord deles op i smadele, hvilket
igen kraever, at man fokuserer pa, hvordan ord lyder og hvilke lyde et ord bestar af (Elbro, 2014, s.
31).

Sprogforstaelse
Sprogforstaelse er den proces, der foregar ud over afkodningen og har at gare med sproglig
bearbejdning og med selve tolkningen af det laeste ud fra sammenhangen i teksten (Elbro, 2014, s.

21). Hvis en elev bade kan afkode og forsta tekstens sprog, sa er det givet, at eleven kan laese.

Ordblindhed — dysleksi og laese- og skrivevanskeligheder

Ordblindhed eller dysleksi kan veaere arvelig og kan kendes ved, at den ordblinde har karakteristiske
vanskeligheder med at leere at afkode det skrevne ord (Elbro, 2014, s. 283). Udfordringer med
skriftens lydprincip faerer til yderligere vanskeligheder i forbindelse med stavning, da
stavefaerdigheder i endnu hgjere grad end leseferdigheder bygger pa udnyttelse af skriftens
lydprincip (Elbro, 2014, s. 275). | nervaerende speciale anvender vi ordblindhed og dysleksi, som
sidestillet begreber, ligesom vi sidestiller begreberne leese-og skrivevanskeligheder og dyslektiske
vanskeligheder.

Siden 2015 har Undervisningsministeriet gjort det muligt for landets skoler at screene for
ordblindhed. Dette gores med en ’Digital ordblindetest’, som kan tages fra foraret 3.klasse. Inden
eleven indstilles til en ordblindetest, skal der vaere tydlige tegn pa ordblindhed, som har veret

forsggt afhjulpet med systematisk og direkte undervisning i skriftens lydprincip.
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State of the art

Vi vil i det falgende afsnit belyse den forskning, der er gjort omkring dette speciales problemfelt. |
en dansk kontekst findes der en del litteratur om ordblindhed blandt etsprogede elever med dansk
som modersmal (Elbro, 2007, Svendsen, 2020). Tilsvarende findes der viden og litteratur om
leesning og skrivning pa andetsprog (Holmen & Lund, 2001; Holm & Laursen, 2000). |
sammenligning hermed er der kun gennemfart ganske lidt forskning med fokus pa ordblindhed
blandt flersprogede elever. Der er begranset litteratur med specifikt fokus pa flersprogethed og
ordblindhed. Som én af de fa i Danmark, har vi inddraget Anna Steenberg Gellert, for dernaest at

vende vores blik mod udlandet.

Danmark
I 2008 har Anna Steenberg Gellert, som er lektor ved Kgbenhavns Universitet, udarbejdet

rapporten “Identifikation og undervisning af ordblinde med dansk som andetsprog - en faglig og
peedagogisk udfordring” for Undervisningsministeriet pa vegne af Dansk Videnscenter for
Ordblindhed (Gellert, 2008). Rapportens formal er at skabe forbedring for identifikation og
undervisning af ordblinde med dansk som andetsprog ud fra eksisterende undersggelser og litteratur
fra ind- og udland. Yderligere fremhaver rapporten den manglende forskning og fokus inden for

omradet omkring flersprogethed og ordblindhed.

Gellerts rapport har til formal at fremleegge behandling af problemstillingen vedrarende
identifikation og undervisning af flersprogede ordblinde. Rapporten har et primert fokus pa det

fonologiske aspekt og de eksisterende identifikationsproducerer med udgangspunkt i testmateriale.

Vi mener, at rapporten mangler at have blik for leerernes interaktion og tilgang til eleverne, som en
vigtig faktor for identifikationsprocessen. Rapporten problematiserer ikke den del af
identifikationsprocessen, som vi kalder for opstartsfasen. Det vil sige den del, der omhandler
leerernes opmarksomhed og henvisning til neermere undersggelse for ordblindhed. Gellert bergr
meget sparsomt laerernes rolle i forhold til visitationsprocessen, som vi mener, er en vigtig del af

problemfeltet og ber have opmaerksomhed.

Rapporten har indledningsvis fokus pa centrale aspekter og karakteristika for leesning og stavning

pa modersmal. Her fremhaeves ordblindhed, samt de tilhgrende vanskeligheder ved leese- og
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skrivefeerdigheder pa modersmalet. Efterfglgende satter Gellert fokus pa laese- og
skriveferdigheder ved tilegnelse af andetsprog, hvor hun inddrager vigtige resultater af
undersggelser fra ind- og udland. I rapporten naevner Gellert en reekke faktorer, som har betydning
for tilegnelse af leesning og skrivning pa andetsprog, som blandt andet, hvor naert modersmalet er
beslaegtet med andetsproget, samt kvaliteten af den praksisundervisning, der tilbydes pa
andetsproget. Endvidere tydeligger Gellert forskellige leese- og skrivevanskeligheder hos
flersprogede i mgdet med andetsproget. Her fremhaves ordblindhed hos flersprogede. Hun
beskriver, at identificering af ordblindhed hos flersprogede kan veaere komplekst, og afhaengig af
forskellige faktorer. Gellert behandler spargsmalet om identifikation blandt flersprogede ved at
beskrive den eksisterende procedure med et primaert fokus pa forskellige testmaterialer. Dette med
henblik pa kommende projekter og forbedring af identifikation og undervisning af flersprogede

elever med ordblindhed.

| rapporten refererer Gellert desuden til flere internationale undersggelser, som peger pa, at
flersprogede barn er kraftigt underrepraesenterede blandt elever, der testes og diagnosticeres som
ordblinde. Det betyder oftest, at disse barn ikke modtager den specialundervisning, som de burde.
Gellert fremhaver, at der ligeledes er begraenset forskning og undersagelser af omradet i Danmark.
| rapporten bergrer hun kort, at der er gjort to mindre undersggelser, der viser flersprogede barns

underrepraesentation i forbindelse med ordblindevanskeligheder.

Med ovenstaende betragtninger bliver vi bekraftet i den manglende forskning, der vedrarer
problemstillingen omkring flersprogede elever med ordblindhed i en dansk kontekst. Derfor finder
vi det relevant at undersgge feltet, med fokus rettet mod leererens tilgang til flersprogede elever,

samt leererens pavirkning i opsporingsprocessen af ordblindhed.

Sverige
Vi har valgt at kaste et blik mod vores nordiske naboland, Sverige, for at belyse landets

foreliggende forskningsbidrag til feltet. Der findes ikke mange nordiske undersggelser, der specifikt

har undersggt, dysleksi hos flersprogede elever.

Vi vil i det falgende fremhave Christina Hedman, som er professor i svensk som andetsprog

ved ‘Institutionen for sprakdidaktik ved Stockholms Universitet i Sverige. Hendes forskning
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omfatter udvikling og anvendelse af sprog og litteracy hos flersprogede bgrn og unge. Vi vil i det
falgende bergre hendes afhandlingsprojekt ‘Las- och skrivsvarigheter hos spansk-

svensktalande hdgstadieungdomar’ (Hedman, 2009).

Afhandlingen tager udgangspunkt i eksperimentelle casestudier af spansk - og svensktalende bgrn
med laese- og skrivevanskeligheder. Det overordnede mal med undersggelsen er at bidrage til et
gget kendskab til, hvordan skriftsproglige udfordringer hos flersprogede bgrn kan give sig til
udtryk. Dette gares for at fremme en mere sikker identifikation og styring af ordblindhed hos disse
bern. Afhandlingens teoretiske udgangspunkt er en fonologisk forklarende model for dysleksi og
ligger i trad med psykologisk og paedagogisk forskning. Afhandlingen benytter og praesenterer bade
kvantitative og kvalitative resultater pa gruppe- og individuelt niveau.

Hedman konstaterer, at der skal tages et stgrre hensyn til elevernes sprogindleringshistorie og deres
sproganvendelse. Ligeledes fremhaver hun, at der i identificeringen af dysleksi hos flersprogede
findes to mulige faldgruber; over- og underdiagnosticering. Overdiagnosticering indebeerer, at
dysleksi identificeres hos flersprogede elever, som i grunden ikke har disse vanskeligheder.
Underdiagnosticering betyder, at dysleksi ikke identificeres hos en elev, som rent faktisk har disse
vanskeligheder eller, at vanskelighederne ikke identificeres tidligt nok. Inden for
dysleksiforskningen betragtes risikoen for underdiagnosticering af flersprogede dyslektikere hgjere,
hvilket ifelge Hedman kan skyldes lzerernes lavere forventninger til elever med et minoritetssprog.
Som konsekvens hertil kan vaere omgivelsernes manglende opmarksomhed pa den enkelte elevs
leese - og skrivevanskeligheder. | afhandlingens resultater fremgar der eksempler pa
overidentificerede elever, som ikke viser nogle indikationer pa dysleksi, men som leererne
fejlbedgmmer, blandt andet fordi de ikke tager hgjde for elevens modersmal. Samtidig viser
undersggelsen, at en stor andel af eleverne er underdiagnosticeret, hvilket medfarer, at de ikke far

adgang til de muligheder og statteressourcer, der findes.

Hedman er en af Sveriges farende inden for feltet omkring flersprogede bgrn og dysleksi, men i
hendes afhandling beskaftiger hun sig primert med fonologiske aspekter vedrgrende flersprogede
berns lese- og skrivevanskeligheder. Det er begranset, hvordan hun undersgger laerernes rolle og
deres samspil med eleverne, som element for diagnosticering af dysleksi, hvilket er et omrade, som

vi finder interessant at belyse yderligere i dette speciale.
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England

| de to foregaende praesentationer blev vi bekraftet i den manglende forskning i henholdsvis

Danmark og Sverige, hvorfor vi har sggt at fa indblik i forskning fra England.

Cline og Frederickson tydeligger og bidrager med konkrete forslag til, hvordan man i praksis kan
lzse og handtere flersprogede elevers underrepreesentation af dysleksi, dog med primert fokus pa
gangse testmaterialer (Cline, T., & Frederickson, N. 1999). Cline og Frederickson navner lererne,
som en vigtig faktor for opsporing af dysleksi hos flersprogede elever, men det er ikke et
dybdegaende aspekt i artiklen. Dette er et aspekt, som vi finder relevant at beskaftige os med i
narvarende speciale. Vi er opmarksomme pa, at artiklen er af &ldre dato, men grundet den

begraenset forskning pa omradet, bidrager artiklen alligevel til at belyse elementer indenfor feltet.

Artiklen har fokus pa dysleksi hos flersprogede elever i England og fremlaegger, at flersprogede
elever er underrepraesenterede i forhold til ordblindhed. Formalet med artiklen er at belyse, hvordan
traditionelle tilgange og procedurer til identifikation af ordblindhed, formar at underidentificere
flersprogede barn med ordblindhed. Derfor undersgger og diskuterer Cline og Frederickson de mest
anvendelige definitioner og metoder, der bruges til at identificere dysleksi hos elever i England,
hvor 1Q-test er den mest fremtraedende del. Analysen af testene anvendes efterfglgende til at

fremhave udfordringer hos flersprogede elever, som har dyslektiske udfordringer.

| artiklen kritiseres brugen af 1Q-test i forbindelse med diagnosticering af dysleksi, da den mangler
palidelighed og gyldighed for flersprogede barn, hvis sprogkundskaber i engelsk stadig er under
udvikling. Desuden pointeres flere fokuspunkter, som en del af processen for at sikre, at de
flersprogede bgrns sarlige behov ikke bliver overset og dermed bliver underreprasenterede som
ordblinde. Hertil diskuteres vigtigheden i at skabe retfeerdige vurderingsmetoder, som kan anvendes

inden for rammerne af god praksis.

Afslutningsvis inddrager artiklen forskning og litteratur om definition og identifikation af dysleksi,
som baseres pa fonologi. Hertil forholder artiklen sig til det at analysere fordele og begraensninger
ved fonologisk baseret definitionen af dysleksi. Til at dokumentere hvordan flersprogede elever
sandsynligvis vil blive bedre tjent med en fonologisk baseret definition frem for en 1Q-baseret

frembringes flere videnskabelige analyser i artiklen.
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Feelles for ovenfornavnte rapport, afhandling og artikel er, at de alle, i stgrre eller mindre grad,
beskeeftiger sig med de udfordringer, som flersprogede elever med dyslektiske udfordringer bliver
stillet overfor, i skolesystemet. Her kan vi argumentere for, at de alle primart fokuserer pa det
fonologiske aspekt i forhold til flersprogede og dysleksi. | relation til nerveerende speciale,
fremhaever den eksisterende forskning ikke den del af feltet, som vi finder relevant at belyse. | dette
speciale har vi ikke fokus pa det fonologiske aspekt, men gnsker blandt andet, pa et relationelt
niveau, at belyse hvilke subjektmuligheder leererne tilbyder flersprogede elever i folkeskolen. Med
dette fokus gnsker vi at bidrage til en viden omkring, hvordan lzererne handler i en skolepraksis, nar

de er i interaktion med flersprogede elever, der har dyslektiske udfordringer.

Teori

Da nzrvearende speciale er skrevet i et retrospektiv, er nedenstaende teoriramme bygget op omkring
en vekselvirkning mellem et teoretisk afseet, som tog form under feltarbejdet og et afsat, der tog
form under bearbejdning af vores indsamlet empiriske materiale. Undervejs blev det tydeligt for os,
at specifikke kategorier og begreber blev aktiveret indirekte hos leererne, hvilket vi til at begynde

med ikke selv tillagde nogen seerlig veerdi.

Vi vil i fglgende afsnit udfolde vores videnskabsteoretiske afsat, for dernaest at inddrage Michel
Foucaults tanker omkring magt og viden, og hans forstaelse af subjektets skabelse i et moderne
samfund. Efterfglgende inddrager vi intersektionalitetsbegrebet, da dette i relation til Foucaults
teenkning, danner et solidt fundament for vores analysearbejde. Her vil vi ydermere uddybe

kategorien race, som er den kategori, som aktiveres implicit i vores undersggelsesfelt.

En poststrukturalistisk tilgang
I nedenstaende vil vi fremlaegge det videnskabsteoretiske afsaet, som er barende for maden at

betragte vores undersggelsesfelt pa. Intentionen med specialet er at undersgge interaktionen mellem
lererne og de flersprogede elever i en skolekontekst. Her vil vores fokus veere pa, hvordan laererne

italeseetter og interager med flersprogede elever. Derudover vil vi redegare for
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hvilke subjektmuligheder disse elever tilbydes igennem leererens anvendelse af forskellige diskurser
og viden om flersprogede elever. Sproget omkring de flersprogede elever star centralt for vores
undersggelse og har betydning for, hvordan lererne forstar den virkelighed der omgiver dem i

mgdet med flersprogede elever (Stormhgj, 2006, s. 16).

Yderligere er det vores intention at belyse hvilke praksismuligheder flersprogede elever med
dyslektiske udfordringer, tilbydes i kraft af leerernes konstrueret opfattelse af disse elever. En
opfattelse, der er skabt ud fra sproget, diskurser og viden om flersprogede. Vi har med ovenstaende

betragtninger valgt poststrukturalisme, som videnskabsteoretisk stasted for vores speciale.

Poststrukturalisme kan ikke betragtes som en egentlig teori om viden, men snarere som
antifundamentalistiske teenkemader, som har fokus pa de sproglige, kulturelle eller institutionelle
strukturer, der er forudsatningen for erkendelsen (Stormhgj, 2006, s. 13). Formalet er at udfordre
de selvfalgeligheder, der er inden for den videnskabelige viden (Esmark & Laustsen, 2015, s. 289).
Poststrukturalisme er en kritisk tilgang til strukturerende begreber og normative forestillinger,

hvor fokus er pa de bagvedliggende strukturer, som udtrykker ulighed og magt. (Esmark &
Laustsen, 2015, s. 289). | poststrukturalisme betragtes hverken virkeligheden, viden, sandheder eller
mennesket som statiske stgrrelser. Disse anskues som foranderlige og diskursivt konstituerede
starrelser (Stormhgj, 2006, s. 165). Virkeligheden betragtes i poststrukturalismen, som diskursivt
konstrueret, det vil sige, at virkeligheden bliver skabt gennem sprog og diskurser (Stormhgj, 2006,
s. 33).

Den viden der frembringes i den poststrukturalistiske forskning, har til formal at identificere og
definere det, vi taget for givet. Med en kritisk undersggende tilgang kan man pa den made abne op
for andre mader at handle og anskue verden pa (Stormhgj, 2006, s. 20). Dette ligger i forleengelse af
vores interesseomrade i nervaerende speciale. Vi vil anvende det poststrukturalistiske greb til at
stille os undersggende over for leerernes praksis med de flersprogede elever. Malet er at belyse og
identificere hvilke selvfalgeligheder og diskurser leererne treekker pa i deres beskrivelse af
flersprogede elever. Dette for at anskue hvilke statiske kategorier disse elever skabes i, og hvilken

indflydelse det har pa de praksismuligheder der stilles til radighed til eleverne.
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Den usynlige magt

Michel Foucault er en fransk filosof, som blev fgdt i 1926 i det sydvestlige Frankrig. | dag anses
Foucault, som en af de mest anvendte teenkere i den akademiske verden indenfor humaniora og dele
af samfundsvidenskaben. Han har igennem sit arbejde bidraget til etablering af en delvis ny
videnskabelig arbejdsmade og har haft stor indflydelse pa omskabelse af forskellige centrale idéer
og begreber (Nilsson, 2010, s. 13-16). Mange af hans idéer og begreber, som for eksempel magt,
diskurs, disciplin og seksualitet, kommer i hans arbejde til udtryk pa en ‘ikke-let-tilgeengelig made’,
idet hans tanker oftest stiller vores indlejret vaneforestillinger pa hovedet (Nilsson, 2009, s. 16).

Vi vil til at begynde med praesentere Foucaults magtbegreb, idet vi finder begrebet relevant for
vores undersggelse. Det vil give os mulighed for at undersgge, hvordan magten udgves i leerer-elev
relation i skolekontekst, hvor fokus er pa flersprogede elever med laese- og skrivevanskeligheder og
dyslektiske udfordringer. Vi vil med begrebet belyse, hvordan magtfeenomenet former laerernes

tanker og garen i relation til flersprogede elever med disse vanskeligheder.

Med sine undersggelser sgger Foucault at analysere, hvorledes magt fungerer i det moderne vestlige
samfund. Som tidligere navnt vender han vores vaneforestillinger pa hovedet, hvilket han ogsa gar
med magtfeenomenet. Magt beskrives hos Foucault, som vaerende komplekst, og star i kontrast til
den traditionelle opfattelse af magt, som mennesket ofte anser som noget, man kan erhverve, eje
eller miste. Foucault beskriver magt, som et allestedsnarvearende feenomen, og kendetegner den
som udgvende. Han pointerer, at magt udelukkende eksisterer som aktivitet og den gennemsyrer

alle aspekter af vores adfaerd og handlinger (Foucault, 1994, s. 98-99)

“"Magten er allestedsncerveerende: ikke fordi det er den privilegium at sammenfatte alt i sin
uovervindelig enhed, men fordi den skabes hvert gjeblik, pa alle punkter eller snarere i ethvert
forhold mellem to eller flere punkter. Magten er overalt; hvilket ikke skyldes, at den omfatter alt,

men at den kommer alle steder fra” (Foucault, 1994, s. 98).

Magt anses som en ‘usynlig force’, som eksisterer i det skjulte og indvirker pa alt, bade pa vores
tanker og garen om os selv, og vores omverden. Den er forankret i sociale relationer og det er
magten, der former os mennesker til subjekter. (Foucault, 1994, s. 99-100). Det betyder, at magten
ikke kun tilleegges en negativ vaerdi, men ogsa fremstar som noget positivt. Pointen er ifglge

Foucault, at magten ikke leengere begraenser, dominerer eller undertrykker os, men netop former os
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som subjekter (Foucault, 1994, s.142-144). Dermed mener han ogsa, at magt antager forskellig form
over tid, og i hgjere grad er knyttet til ledelse og styring, frem for straf og opkraevning (Foucault,
1994). Vi finder det betydningsfuldt at pointere, hvordan magten, som en "usynlig force’, kommer
til udtryk i leererens relation til klassens elever. Vi vil benytte Foucaults magtbegreb til at analysere
hvordan leererens tanker og garen med flersprogede elever har indvirkning pa hvilke

subjektmuligheder disse elever tilbydes.

Foucault praesenterer og skelner imellem forskellige magtformer - governmentality, den
disciplinzre magt og biomagt. I1fglge Foucault har hver magtform forskellige former for teknikker
og teknologier. Han beskriver teknik som selve handlingen og teknologi, som varende den viden,
der knyttes til den bestemte teknik (Foucault, 1977).

I ”’Surveiller et punir - Naissance de la prison”, som udkom i 1975 (Foucault, 1977) (Overvagning
og straf), bliver hovedvegten lagt pa den disciplinere magt. Historisk skildrer Foucault hvordan
feengslet som en straffemade for kriminelle, er blevet erstattet af ’faeengselsmaessige” discipliner 1
vores moderne tilvaerelse (Foucault, 1977, s. 162-163). Kendetegnet for denne form for magt, er
ifelge Foucault, dens altomfattende normalisering og kontrolproces. Den har til formal at skabe
lydige og normaliserede samfundshorgere pa alle samfundsniveauer, idet den har spredt sig ud over
alle samfundsinstitutioner. Magt gar forud for institutioner og er ikke identisk med specifikke
institutioner (Foucault, 1977, s. 165-166). Med fokus pa normalisering, anvendes eksamination og
undersggelse, som primer vurderingsteknik i det moderne samfund. Dermed bliver der ogsa skabt

rum og system for afvigelse og seertreek (Foucault, 1977, s.167-168).

Vi vil i nerveerende speciale benytte Foucaults disciplinerende magtbegreb til at belyse hvordan
magt udgves i lerer-elev-relation i en skolekontekst, hvor der i praksis anvendes tests og
undersggelser, som vurderingsteknik i forbindelse med normaliseringsprocessen. Med fokus pa de
forskellige subjektiveringsmuligheder lzererne og skolen diskursivt tilbyder flersprogede elever, vil
vi ogsa fa indblik i og fremanalysere normen pa Villing Skole. Herigennem kan vi belyse, hvilken
indvirkning den konstruerede norm har pa de praksismuligheder disse elever tilbydes i forbindelse

med deres leese- og skrivevanskeligheder.
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Magt, viden og sandhed
Vi vil koncentrere os om Foucaults tanker omkring magt-viden-relationen herunder

diskursbegrebet, da vi i nervaerende speciale er interesseret i at undersgge hvilke sandheder og
viden, der bliver produceret om flersprogede elever i en skolekontekst, ud fra laerernes praksis i
interaktion med de flersprogede elever. Dermed kan vi analysere, hvordan sandheder og viden om
disse elever pavirker lerernes tilgang og udtryksformer over for flersprogede elever med lase- og
skrivevanskeligheder og dyslektiske udfordringer. Ifglge Foucault er magt ulgseligt forbundet med
viden, og er med til at skabe os som subjekter. Foucault mener, at mennesket styres og styrer sig
selv gennem forskellige magtrelationer, som er forbundet med viden og diskurser. Magt og

viden findes i enhver social relation, som subjekter indgar i. Ifglge Foucault kan viden aldrig

studeres alene, og vil altid veere influeret af magt (Foucault, 1994, s. 98-100).

Viden er en strategisk og historisk proces, som ikke anses for at vere evig gyldig. Foucault mener,
at alle samfund har deres egne magtvidensregimer, som har til opgave at producere forskellige
sandheder ud fra forskellige diskursive og institutionelle praksisser. Magt og sandhedssystemer er
gensidigt forbundne, og skaber viden. Viden er det faanomen, der har faet sandhedskarakter i en

sadan grad, at det er blevet en selvfglgelighed i samfundet (Foucault, 1977, s. 152).

Sandhedssystemer bliver ifglge Foucault anset som historiske processer indlejret i specifikke

diskurser, som beskrives som fglgende:

” La Voix de son maitre bygger pa tanken om at diskursen ikke skal opfattes som alle de ting man
siger og heller ikke som méaden hvorpa de bliver sagt. Diskursen er lige s& meget i det som man ikke
siger, eller i det som markeres af fagter, attituder, maden at veere pa, adfeerdsmenstre og rumlige
dispositioner. Diskursen er helheden af afgreensede og afgraensende betegnelser som foregar i de

sociale relationer” (Foucault, 1977, s. 144).

Diskurs omtales som en samlet mangde af verbale, materielle og adferdsmaessige betegnelser som
udger et vidensrum, der henviser til de materielle og verbale spor fra historien. Diskurser er hverken
stabile eller evige, fordi de skabes historisk og afhanger af de magtrelationer, der dominerer i en
given periode. Foucault mener, at bestemte udtryksformer producerer bestemte teknikker og
praksisser, der til gengeeld producerer nye udtryksformer og italesaettelser (Foucault, 1994, s.104-
108).
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I neerveerende speciale vil vi benytte Foucaults diskursbegreb til at belyse de forskellige
subjektiveringsmuligheder flersprogede elever tilbydes ud fra leerernes italesattelser,
adferdsmeanstre og ageren. Vi anskuer, at de diskursive elementer og viden om flersprogede elever i
en skolekontekst, skaber forskellige praksisser i folkeskolen, som larerne arbejder ud fra. |
forlaengelse af dette vil vi i vores analysedel samtidig belyse hvilke praksismuligheder disse elever
tilbydes.

At skabe subjekter
I vores analyse vil vi undersgge hvordan subjektet omkring flersprogede elever bliver konstrueret.

Til denne undersggelse vil vi benytte Foucaults tanker omkring, hvordan det moderne samfund

skaber og former subjektet.

Ligesom med magt, vender Foucault tidligere vaneforestillinger pa hovedet. Forestillinger om at
betragte mennesket som et ”frit” meningsskabende individ, som har fuld kontrol over eget liv.
Foucault mener ikke, at mennesket er en naturgiven og essentiel stgrrelse, men, at det bestar af
forskellige former for stiftende karakter, som giver sig til udtryk pa forskellige mader i forskellige

historiske perioder.

“For Foucault er subjektet imidlertid en slags samlebetegnelse for en lang raekke skiftende
kvaliteter, veeremader og betydninger. De subjekter vi er i forskellige situationer, beror pa de

forskellige regler, normer, diskurser, relationer osv. der omgiver disse situationer” (Nilsson, 2009,

s. 166).

Ifalge Foucault kan menneskets holdninger, tanker og adfeerdsmenstre altid erstattes af andre tanker
og adfeerdsmanstre, idet vi konstant pavirker og styrer hinanden, bade bevidst og ubevidst, i udgvet
magtrelationer. Vi vil i nervaerende speciale undersgge hvilke subjektmuligheder flersprogede med
leese- og skrivevanskeligheder tilbydes, ligesom vi gnsker at belyse hvordan disse

subjektmuligheder positioneres.

Foucault pointerer, at gennem magt og viden bliver mennesket formet som subjekt idet visse

adferdsmeanstre, kroppe og diskurser bliver identificeret med det normaliseret subjekt. Det vil sige,
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at subjektet bliver et produkt af de forskellige magtteknikker og magtteknologier, der med tilpas
korrektioner, reguleringer, vurderinger og regelsystemer skaber homogene og lydige subjekter.
Dermed vurderes subjektet i forhold til, hvorvidt det handler inden for eller uden for normen
(Foucault, 1994, 5.143-148). Det betyder, at der skabes grupper af mennesker som betegnes som
afvigere, fordi normalisering skal ses som en aktivitet, der indordner mennesker pa en dualistisk
skelsattende made. Idet vi styrer og kontrollerer hinanden inden for normative forestillinger, skaber
vi ogsé fastlaste subjekter som fx ’fagligt sterke elever’ eller ’fagligt svage elever’. Ifelge Foucault
leder dette til at kompleksiteten udebliver og vi fastholder hinanden i forskellige positioner.
Foucault fremhaver, at viden og de forskellige magtteknologier, som gennem historien har haft stor
indvirkning pa krop og sjeel hos mennesket, har formidlet sandheden og diskursen om hvordan
subjektet ber veere (Nilsson, 2009, s. 165). Med udgangspunkt i Foucaults tanker om
subjektiveringsbegrebet, vil vi undersgge hvilke positioner laereren tilskriver de forskellige elever,
ud fra blandt andet den tilgeengelige diskurs og kropslig status, i form af fx etnicitet og race. Med
det in mente vil vi se pa, hvilke tilbud og begransninger, der viser sig ved denne

subjektspositionering, som flersprogede elever skabes i, i processen med opsporing af dysleksi.

Ud over Foucault, henter vi inspiration fra den danske professor Dorthe Staunees. | sin forskning
anvender hun Foucaults begreber om diskurser og subjekter, til at undersgge
subjektiveringsprocesser i folkeskolen. Hun beskaftiger sig med konkrete tilblivelser af subjekter i
en skolekontekst og beskriver hvordan etablering af disse subjekter far konsekvens og betydning for
de positioner og tilbud, der er til radighed i folkeskolen. Hun beskriver, at subjekter skabes gennem
diskurser, og bestemte diskurser indebzrer bestemte subjektpositioner, som bestemte elever kan
handle i. Det vil sige, at diskurser er med til at konstruere specifikke subjektpositioner med
specifikke subjektiveringstilbud (Staunas, 2004, s. 55-57). Hun mener, at "Subjektivering er en
fortlgbende tilblivelsesproces, der afhaenger af de tilgengelige diskursive og sociale praksisser og
er savel betinget af som producerende for fordelingen af magt” (Staunas, 2004, s. 57). Med dette

citat ledes vi videre til inddragelse af begrebet intersektionalitet.
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Intersektionalitet
Ved inddragelse af intersektionalitet vil vi kunne belyse hvilke sociale kategorier, der

sammenveeves i konstruktionen af flersprogede elevers subjekttilblivelse.

Begrebet intersektionalitet anvendes oftest som et analytisk veerktej til at belyse og analysere
kompleksiteten i samfundet, bade pa et strukturelt og identitetsmaessigt niveau (Crenshaw, 1991).
Ved at anvende intersektionalitetsbegrebet gnsker vi at undersgge om forskellige sociale kategorier
I en sammenvevning, skaber specifikke betydningsdannelser af ulighed og positionering i forhold
til lzerernes tilgang til de forskellige elever. Dermed kan vi ogsa belyse hvilken betydning det har pa
et strukturelt niveau pa skolen i forhold opsporing af dysleksi hos eleverne.

Som fundament for vores analytiske konstruktion introducerer vi derfor intersektionalitetstilgangen

med udgangspunkt i den amerikanske juraprofessor Kimberle Crenshaw.

Crenshaws og tilgangens tilblivelse
Begrebet intersektionalitet spirede frem i slutningen af 1980°erne, da den sorte kvindelige

amerikanske juraprofessor Kimberle Crenshaw udbredte begrebet pa et teoretisk plan (Jensen,
Qvortrup & Christensen, 2020, s. 76). Crenshaw lancerede begrebet i sin artikel "Mapping the
Margins: Intersectionality, Identity Politics and Voilence against Women of Color ” for at belyse,
hvordan sorte amerikanske kvinder bliver marginaliseret og undertrykt i flere ssmmenhange i
samfundet (Collins & Bilge, 2016, s. 80-81).

Crenshaw tager i artiklen udgangspunkt i sorte arbejderklassekvinders erfaringer med at blive udsat
for vold og overfald. Hun mener, at disse kvinder er i en seerlig underprivilegerede position i
samfundet, fordi de er marginaliserede i mere end én sammenhang (Collins & Bilge, 2016, s. 82). 1
forlengelse af det mener vi, at flersprogede elever med dysleksi er marginaliserede og usynlige i
folkeskolen, hvilket blandt andet kan begrundes ud fra tidligere betragtninger om manglende studier
og litteratur pa omradet. Pa et politisk og et strukturelt niveau er der i vores optik et manglende
fokus pa omradet, hvor det viser sig, at flersprogede elever med ordblindhed er

underrepraesenterede.
Crenshaw pointerer, at de sorte arbejderkvinder er i en serlig situation, fordi de udsettes for

undertrykkelse i forhold til deres ken og racemassige position. De to kategorier far et helt specifikt

udtryk, nar de gensidigt krydser hinanden. Derfor er Crenshaw kritisk over for bade den hvide-
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kvinde-dominans i kvindebevaegelsen og den sorte-mand-dominans i antiracistiske bevagelser
(Crenshaw, 1991, s. 1242-1244)

“Because of their intersectional identity as both women and of color within discourses that are
shaped to respond to one or the other, women of color are marginalized within both”
(Crenshaw, 1991, s. 1244).

Da identitet ikke kan defineres ud fra enten ken eller race, bliver de sorte kvinder ofte usynlige
blandt forskellige bevaegelser, som oftest kun fokuserer pa dét at veere kvinde eller dét at veere sort
(Crenshaw, 1991, s. 1244). Crenshaw belyser hvordan voldsramte sorte kvinder, grundet deres
underprivilegerede specifikke situation, bliver ekskluderet fra offentlige systemer, som egentlig har
til opgave at hjalpe voldsramte kvinder. Hun pointerer, at disse systemer oftest er bygget pa
forestillinger ud fra et hvidt middelklassesyn pa kvinder. Dermed betoner hun specifikt den
strukturelle form for undertrykkelse, som disse sorte kvinder udszttes for (Crenshaw, 1991, s.1258-
1262). Samtidig belyser Crenshaw yderligere, hvordan den sorte antiracistiske bevagelse i praksis
ogsa undertrykker og ekskluderer de sorte kvinder. Hun argumenterer for, at beveaegelsen kun
repraesenterer sorte maend, som imidlertid ikke gnsker fokus pa vold- og overfaldsramte sorte
kvinder, fordi de mener, at dette fokus vil svaekke forsggene pa at fremstille sorte feellesskaber
positivt (Crenshaw, 1991, s. 1253-1254).

Vi kan med Crenshaws tanker drage parallel til vores undersggelse. Satter vi dette speciales
overordnet problemstilling omkring flersprogede elever med dysleksi i relief

til Crenshaws betragtninger omkring sorte kvinders usynlighed, hvor deres identitet oftest bliver
konstrueret ud fra én social kategori (race/kan), kan vi se en vis analogi. Ligesom de sorte kvinders
marginalisering og usynlighed i forskellige bevagelser, er der i Danmark et ensidigt fokus pa enten
det at veere flersprogede elev i folkeskolen i forhold til sproglige (faglige) udfordringer (Khawaja
2001; Horst 2017) eller et fokus kun pa dysleksi i forhold til etsprogede elever (Elbro, 2007). Som
tidligere naevnt, fremkommer der sjeeldent eksempler, hvor fokus er rettet mod sammenvevning af

begge kategorier.

Overordnet fremlaegger Crenshaw i artiklen, at sorte kvinders oplevelser med undertrykkelse har rod

i samfundets magtstrukturer, og hertil inddrager hun strukturel intersektionalitet for at tydeliggere,
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hvordan vold og overfald mod disse kvinder, grundleeggende er forbundet med deres positionering i
forhold til race og ken. Hun fremhaver, at kategorier er socialt konstrueret og har konsekvenser for
individet, da hun mener, at strukturelle magtrelationer er knyttet til kategorierne

(Crenshaw, 1991).

Intersektionalitet i en naer kontekst
Begrebet intersektionalitet bliver i Danmark ofte beskrevet med forskellige termer, en teori, en

tilgang eller et perspektiv. Uanset betegnelsen er kendetegnet for intersektionalitet det sarlige fokus
pa samspillet mellem forskellige sociale kategorier, som klasse, race, kan, etnicitet, seksualitet,

alder, mv.

Intersektionalitetstilgangen gar op med kensforskningens oprindelige preemis, at ken er den
primzre kategori. Intersektionalitet understreger, at kan altid indgar i sammenvavning med andre
kategorier (Jensen, 2012, s. 276). Den danske professor i socialpsykologi,

Dorthe Staunaes, fremhaver, at sociale kategorier ikke bgr gives aksiomatisk primat i empirisk
forskning, fordi det ikke er muligt pa forhand at vurdere ken eller race, som den mest
betydningsfulde kategori. Hun mener, at kategorierne konstituerer hinanden og ber i den
sammenhang analyseres samtidigt (Staunas, 2004, s. 59-62). Eksempelvis er det en ngdvendighed

at inddrage etnicitet, race, klasse mv. nar der tales om flersprogede elever.

I neervaerende speciale er vi interesseret i at anvende intersektionalitet til at fa indsigt i, hvorvidt de
enkelte elever tildeles et aksiomatisk primat. Vi gnsker at undersgge om de flersprogede elever
fremheeves ud fra en primeer kategori eller om deres subjekter konstrueres som kompleksiteter

bestaende af flere sammenvavede kategorier.

Intersektionalitetsbegrebet, stammer fra det engelske ord ”intersection”, og kan pa dansk oversettes
til ”gadekryds” eller ”skaringspunkt”. Det metaforiske begreb illustrerer, at begrebets fokus er at
begribe flere kategorier pa én gang og analysere den betydningsdannelse der sker i krydset ved
sammenvevning af de forskellige kategorier (Jensen & Christensen, 2011, s. 72). Deter i
skeeringspunktet, at sociale forskelle produceres og der dannes magtasymmetrier,
dominansprincipper og fastlaste identitetsbaerende ulighed. Begrebet skaber ramme for individets

identitetsdannelsesproces og positionsforhold pa et strukturelt niveau (Blok & Bagge Laustsen,
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2019, s. 97-98). | forleengelse af kategoriernes sammenvevning, er det vigtigt ikke at leegge
kategorierne og deres virkning sammen, som et regnestykke, da resultatet altid vil veere komplekst.
I stedet pointeres det sédkaldte “ikke-additive princip ”, som henviser til, at forskellige
magthierarkier og identitetspositioner gensidigt konstituerer hinanden og derigennem skaber helt
specifikke udtryk og resultater. Det betyder, at kategorierne opnar en anden betydning ved
sammenvevning, som kan medvirke til, at kategorierne enten overdriver, underkender eller helt
ophaver hinanden (Jensen, 2012, s. 272).

Vi vil anvende intersektionalitetbegrebet til at beskue hvilken betydningsdannelse der sker i krydset
ved sammenvavning af kategorien flersprogede” og kategorien “’dyslektiske udfordringer”, for at
belyse om ovenstaende kategorier overdriver, underkender eller helt ophaver hinanden. Med denne
viden kan vi ydermere undersgge, om sammenvavningen skaber ulige positioneringer blandt

eleverne i klassen.

Kategorien race - racialisering
Inden udarbejdelsen af vores feltarbejde var vores hensigt at anvende det intersektionelle perspektiv

til at undersgge hvilke sociale kategorier, der sammenvaves med flersprogede i en skolekontekst.
Efter kritiske refleksioner er vi naet frem til en erkendelse om, at kategorien race, af leererne
indirekte bliver aktiveret i vores indsamlet empiri. Det er en kategori som ikke direkte italesettes af
leererne, men bruges aktivt i identificeringen af eleverne. Vi finder det derfor narliggende at

fokusere pa race og racialiseringsprocesser.

Pa internationalt plan er der sterre fokus pa kategorien race end i Danmark. Diskussioner om race,
racediskrimination og racialisering undlades og bagatelliseres i Danmark. | en dansk kontekst
undlades ofte diskussioner om kategorien race, fordi den forbindes med racisme og 2. verdenskrig.
Dermed bliver race ikke forenelig med fortaellinger om det rummelige Danmark, hvor der er plads
til alle (Li & Yang, 2022, s. 3). Idelogisk set definerer Danmark sig selv som en farveblind nation,
hvor begrebet farveblindhed illustrerer idéen om, at vi ikke ser eller leegger meerke til race (Li &
Yang, 2022, s. 3). Denne farveblindhed skal desuden ses i forhold til det danske velfeerdssamfund
med ideen om lige rettigheder til alle (Andreassen & Myong, 2017, s. 97). Farveblindheden vil dog
forarsage, at racediskrimination usynliggeres og dermed underkender den racialt minoriseredes

oplevelser og livsbetingelser (Li & Yang, 2022, s. 3).
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| et historisk perspektiv kan race defineres, som en ideologi, der har haft til formal at inddele
forskellige folkeslag i hierarkiske kategorier baseret pa kropslig farve (Hervik, 2015, s. 32). Denne
biologiske raceinddeling blev i kolonitiden endnu mere tydelig i medet med den nye verden og “’de
primitive mgrke fremmede” (ibid.). Her blev menneskeracen opdelt i to kategorier, hvor hvide
europeaeere anskuede sig selv som dannet og civilisereret folk. De havde i kraft af deres konstruerede
ideologi om den hvide mands overherredgmme, til mission at hjeelpe primitive mgrke folk til et
frelst og civiliseret liv. Raceopdeling opstod for at selektere mennesker i to modsatrettet kategorier.

En hvid civiliseret race og en mark primitiv race (Hervik, 2015, s. 32-33).

Selvom race ikke lzengere anses som en biologisk opdeling af menneskeracen, har den, som social
konstruktion, stadig konsekvenser for vores ageren med hinanden. Det afggrende i dag er, at der
eksisterer diskrimination pa baggrund den socialt konstrueret race (Li & Yang, 2022, s. 2). Race far
betydning i forbindelse med racialisering, som er den proces ” (...) hvor kategoriseringen af de
biologiske eller kulturelle kendetegn bruges til at identificere en stgrre gruppe af befolkningen. Den
kollektive identitetstilskrivning gar forud for det enkelte individ, hvis motiver og handlinger tolkes
ud fra gruppens treek. Denne gruppe tilskrives negativt ladede kendetegn, som bruges til at

retfeerdiggore krav om sanktioner og straf”’ (Hervik, 2015, s. 36).

| racialiseringsprocessen inddrages bade biologiske kendetegn, som blandt andet hudfarve og
kulturelle kendetegn, som blandt andet beklaedning. Det muslimske terklede, kan naevnes som et
eksempel, idet det giver anledning til at tilskrive kvinden en bestemt betydning, hvor hun bliver
udpeget af omgivelserne, som medlem af en bestemt “race” (Hervik, 2015 s. 37).

Det betyder, at personer tilskrives raciale betydninger, der beror pa stereotype forestillinger, hvor de

“andre (morke)” kendetegnes ud fra generaliserende identiteter og karaktertraek, som er negativt

ladet (Li & Yang, 2022, s. 1).
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Metodologi

| det falgende afsnit praesenteres specialets metodiske overvejelser i forbindelse med indsamling af
empiri, samt de specifikke refleksioner, vi har gjort os i forbindelse med indsamlingsprocessen.

Vi har valgt at benytte kvalitative metoder, som et metodisk greb til at begribe vores
problemstilling, der har fokus pa hvilke subjektmuligheder flersprogede elever tilbydes af leererne
og hvilken betydning det har for opsporingen af ordblindhed. Med kvalitative metoder kan vi med
direkte kontakt til undersggelsesaktagrerne opna forstaelse af, og indsigt i, sociale f&anomener og
relationer (Brinkmann & Tanggaard, 2020, s. 16). Med denne tilgang gnsker vi at fa indsigt i
leerernes praksis, ud fra deres oplevelser og refleksioner, og samtidig udforske deres adfeerd og
samspil med flersprogede elever. Det betyder, at vi vil fa mulighed for at studere og tolke lerernes
interaktion og tilgang til de flersprogede elever, for dermed at kunne belyse hvilke
subjektmuligheder disse elever tilbydes. Derigennem vil vi analysere, hvilken betydning dette har

for opsporing af dysleksi hos flersprogede elever.

Oversigt over empiri
Vores indsamlet empiriske materiale bliver omdrejningspunkt for vores analyse, som anvendes i

samspil med de teoretiske perspektiver. Vi finder det dermed relevant at praesentere den indsamlet
empiri, samt at belyse hvordan de forskellige typer af empiri er produceret og behandlet. Vi anskuer
de forskellige typer af empiri, som brikker i et pulsespil, der tilsammen illustrerer, hvilke
subjektmuligheder flersprogede tilbydes af lzererne. Dette vil vi anvende til at belyse hvilken
betydning disse subjektmuligheder har for leerernes handtering og opsporing af flersprogede elevers

dyslektiske udfordringer.

Nedenstaende er en grafisk illustration, der giver et overblik over vores feltarbejde og det indsamlet

empiriske materiale:

1. interview I D Observationer I N 2.interview
L4 | 4
Semistrukturerede 3.klasse: 5 dage, dansk og matematik 3.klasse: Dialogbaseret interview lererteamet
enkeltmandsinterview med 2 4 Klasse: 4 dage, dansk 4 klasse: Dialogbasere interview dansklereren

dansklerere og 1 matematikleerer
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Farste interview blev afholdt ugen inden vi lavede observationer. Her tog interviewet udgangspunkt
i en interviewguide med specifikke hovedspgrgsmal (Bilag 15). Denne interviewrunde havde til
hensigt at fa indsigt i leerernes generelle forstaelse af klassen og eleverne, herunder lerernes og
skolens holdninger og praksiserfaringer med flersprogede og flersprogede elever med laese- og
skrivevanskeligheder. De enkelte interviews blev afholdt pa skolen og varede ca. 30 minutter. Efter
at have foretaget semistrukturerede interviews, pabegyndte vi observationer i 3.klasse, hvor vi
skiftevis observerede klassen i 5 dage. Grundet Covid-19 var undervisningsdagene skemalagt
anderledes. Klassen havde kun dansk og matematik pa skemaet, hvor de havde hele fagdage
skiftevis mellem dansk og matematik. Desuden havde de relativt korte undervisningsdage med fire
lektioner (klokken 08:00-12:00) pr. dag. Den anden uge observerede vi i en 4. klasse, hvor de havde
dansk hele ugen, da matematikleaereren var sygemeldt. Vi observerede undervisningen i fire dage og
pa samme vis havde denne klasse ogsa korte undervisningsdage pa fire lektioner. Under vores
feltarbejde blev vi enige om at afslutte vores feltarbejde med et nyt interview i forleengelse af vores
tidligere interview og observationer. Vi opnaede den erkendelse efter en del refleksioner, som vi
gjorde os i processen og madet med feltet. Vi fandt det relevant for vores undersggelse, at laererne
systematisk og konkret italesatte deres tilgang til samtlige elever i klasserne. Derfor foretog vi det
afsluttende interview, som et dialogbaseret interview, hvor lzererne fik mulighed for at deltage

sammen. En mulighed, som lererne i 3.klasse benyttede sig af.

Vi har med et metodisk greb produceret forskellige typer af empiri, som er fglgende:
Fem interviews, som er transskriberet ord for ord. Observationer, der er gjort i to forskellige klasser
med noter og refleksioner fra det sete i undervisningen. Dette er efterfglgende renskrevet, ligesom

noter fra uformelle samtaler ogsa er blevet det.

Kort praesentation af informanterne
Som naevnt tidligere er der foretaget to forskellige slags interviews med vores tre informanter, som

alle er leerere pa Villing Skole. Forud for interviewene er der indgaet en mundtlig aftale, hvor
informanterne har indvilget i at deltage i projektet, safremt deres rigtige navne ikke indgar i
specialet. Til at begynde med var tanken, at vi ogsa skulle interviewe en fjerde lzerer, der er
matematiklerer i 4. klasse. Men han havde desverre ikke lyst til at veere en del af vores

empiriindsamling. Pa informanternes foranledning er de i neervaerende speciale blevet anonymiseret.
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Camilla; Camilla er 36 ar, hvid etsprogede og dansklerer i 4. klasse og underviser desuden klassen i

engelsk og idraet. Camilla har veeret uddannet lzerer i 10 ar og har haft klassen siden 1. klasse.

Chalotte; Charlotte er 32 ar, hvid etsprogede og dansklerer i 3. klasse. Hun underviser desuden
klassen i fagene engelsk og billedkunst. Camilla har vaeret uddannet lerer i 3-4 ar og har undervist

klassen i knapt et ar, hvoraf flere af undervisningsugerne har foregaet digitalt.

Maria; Maria er 34 ar, hvid etsprogede og underviser 3. klasse i matematik og idraet. Hun har haft

klassen siden 1. klasse. Tidligere har hun undervist eleverne i natur/teknik.

Etnografisk feltarbejde
Den metodiske tilgang vil i nserveaerende speciale tage udgangspunkt i etnografisk inspireret

feltarbejde. Tilgangen er valgt, da den kan give indsigt i at ”... identificere kvaliteten i den verden,
der studeres” (Hastrup, 2010, s. 55) . I dette speciale vil den etnografiske tilgang give et indblik i et
mellemmenneskeligt felt, hvor vi vil undersgge hvordan leererne italesatter og interager med
flersprogede elever. Etnografisk feltarbejde bliver beskrevet som en betegnelse for den kvalitative
empiriske metodetilgang, hvor forskeren gennem sin tilstedeverelse, som deltagerobservatar,
studerer genstandsfeltet og den sociale kontekst (Saltofte, 2016, s. 13).

Et feltarbejde finder altid sted i et spaendingsfelt mellem det enkelte menneske og det sociale

faellesskab.

Den kontekst vi observerer i, er positioneret og tager form i det sociale, kulturelle og materielle
rum, handlinger og udsagn kan ikke lgsrives fra denne kontekst (Saltofte, 2016, s. 14). Vi vil i dette
speciale analysere og undersgge hvordan leererne skaber, tilskriver og konstruerer mening og
betydning i forbindelse med sociale kategorier og positioner. Pa baggrund af vores etnografiske
observationer og interviews, vil vi i analysedelen se pa hvilke manstre og strukturelle treek, der
fremkommer i forbindelse med leerere og elevers interaktioner, og hvad det har af betydning for

opsporingen og handteringen af flersprogede elever med dyslektiske udfordringer.
| feltarbejde ses deltagerobservation, som en hovedmetode, hvor man undersgger den gaeldende

sociale verden, for at opna viden om sociale fanomener ved et performativt engagement (Saltofte,

2016, s. 28). Under vores feltarbejde har vi et enske om ikke at vaere ”fluen pa vaggen”, da vi
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mener, at det vil veere uhensigtsmaessigt for vores undersggelse ene og alene kun at fungere, som
observatarer og ikke pa nogen made veere deltagende. Samtidig vurderer vi, at det ville veere
umuligt, da vi tidligere har haft vores gang pa skolen, som lerere. Deltagerobservationer inkluderer
ogsa uformelle samtaler og hverdagslignende interaktioner med forskellige aktarer og af den grund
har vi ikke kunnet undga at vaere nogenlunde deltagende pa lige fod med informanterne. Samtidig
har vi dog veeret opmarksomme pa vigtigheden i at balancere mellem involvering og distance, for
at undga “blindhed” i forhold til indforstaetheder (Saltofte, 2016, s. 33). En distance, der i denne
sammenhang vil muliggere en analyse af feltet (Staunas, 2004, s. 77). Under vores observationer,
deltog vi i den udstraekning det gav mening, havde en elev for eksempel brug for hjelp og

henvendte sig til os, tilbad vi vores assistance.

Med inspiration fra Staunaes, har vi kombineret vores deltagende observationer med positioneret
feltarbejde. Positioneret feltarbejde placerer sig mellem *deep-hanging-out’, aftaleantropologi og
dialogisk forskning (Staunas, 2004, s. 75). Staunas beskriver *deep-hanging-out’, som en metode,
hvor man som forsker "hanger ud’ i feltet uden at have et egentlig formal. Med begrebet "deep’ er
ens observationer som forsker samtidig er praeget af, at man har sin opmarksomhed sanseligt rettet
mod alt, hvad der sker, da alt der studeres og opleves kan bruges til noget (Staunas, 2004, s. 76). Vi
“hang ud” med informanterne forskellige steder pa skolen og ikke kun ikke klasserummet. Dette
kan begrundes i vores gnske om at opna indsigt i, og viden om, vores problemfelt i forskellige
kontekster. For os var det eksempelvis interessant at opleve informanternes samtale med andre
leerere pa skolen omkring flersprogede elever og samtidig opleve laerernes tilgang til flersprogede
elever uden for en faglig kontekst fx i pauserne, i arbejdsrummet eller pa leererveerelset.

Da ’deep-hanging-out-metoden’ er en tidskreevende metode har vi ladet os inspirere af den og har
kombineret den med det Staunas beskriver som ’aftaleantropologi’. ’Aftaleantropologi’ er en
observationsform, hvor man med de involverede parter, aftaler hvornar man kan vere til stede
(Staunaes, 2004, s. 76). At indga aftaler omkring tilstedevaerelse har givet god mening i forbindelse
med indsamling af empiri til naerveerende speciale. Det har betydet, at vi kunne deltage i
undervisningen, nar vi selv havde en opfattelse af, at det gav allerbedst mening i forhold til klassens
forskellige aktiviteter. Ulempen ved ikke at indga i feellesskabet i den mere klassisk antropologiske
forstand, hvor tid ikke umiddelbart er en faktor, er, at vi som specialestuderende kan fa en mere

fragmenteret oplevelse af feltet (ibid).
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Selvetnografi — eksotisk velkendt
Vi har, som tidligere beskrevet bevaget os i et felt, som pa mange mader har veret genkendeligt for

os. Genkendeligt fordi vi tidligere har arbejdet som lzrere pa den skole, som er genstand for vores
undersggelsesfelt. Som tidligere ansat pa skolen har vi derfor en naturlig adgang til feltet. Mats
Alvesson definerer selvetnografi saledes i sin artikel ”(..) a study and a text in which the researcher-
author describes a cultural setting to which s/he has a “natural access”, is an active participant,
more or less on equal terms with other participants. The researcher then works and/or lives in the
setting and then uses the experiences, knowledge and access to empirical material for research
purposes”’ (Alvesson, 2003, s. 174)

At vaere teet forbundet med det felt man underseger, kan ifelge Alvesson udmente sig i, at man som
forsker ogsa kan fale et stort ansvar overfor det, man undersgger. Det vil sige, at man som forsker
er loyal overfor for feltet og kan have sveert ved at se, hvad der i virkeligheden rarer sig

(Alvesson, 2003, s. 167). Hos os har det indgaende kendskab til feltet netop gjort, at vi har haft en
stor interesse i at stille os kritiske overfor feltet. Som bade tidligere lzerere og vejledere for laesning
og skrivning og DSA pa skolen, har vi erfaret et manglende fokus omkring vores valgte problemfelt
og er blevet bekendte med underrepraesentationen af flersprogede elever inden for ordblindhed.

Et andet aspekt ved at veere en del og bekendt med det felt man undersgger er, at man far mulighed
for at komme helt teet pa (Alvesson, 2003, 168). Dette kan dog samtidig skabe udfordringer, idet vi
deler feelles erfarings- og vidensbaggrund med informanterne. Det kan hindre os i at satte
spgrgsmalstegn ved forhold, der opleves som selvfalgelige og kan give udfordringer med at
udforme relevante og interessante spgrgsmal til nogen, man kender i forvejen. Alvesson pointerer
desuden, at det er forskerens kulturelle kontekst, der i feltarbejdet tages udgangspunkt i, og ikke
forskerens egne erfaringer (Alvesson, 2003, s. 175). | den forbindelse vil man som forsker aldrig
kunne veere helt neutral, da det kan veere udfordrende at undersgge noget man i forvejen er en del af
(Alvesson, 2003, s. 167). Under vores feltarbejde erfarede vi, at det at bevaege sig i en velkendt
kontekst til tider gav os ’blinde pletter’, hvilket betod, at vi ikke altid fik stillet de rette og
uddybende spgrgsmal, da vi pa forhand betragtede svarene, som forudsigelige eller selvfalgelige
(Saltofte, 2016, s. 33)

Under den farste observationsdag, mgdte vi flere af ovennavnte udfordringer, som grundede i den

velkendte kontekst, vi befandt os i. Vi fandt det blandt andet problematisk at skrive feltnoter, da en

stor del af det vi observerede, allerede var os velkendt. Udvalgelsesprocessen og noteringen blev
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derfor diffus for os, idet vi betragtede en stor del af det observerede, som verende selvfglgeligt. Vi
reflekterede derfor kritisk over vigtigheden i at have en vis distance til feltet og oplevede det som en
ngdvendighed i de efterfalgende observationer. For at vi kunne se bort fra alle selvfelgelighederne
og fa blik for svaghederne i feltet, og teenke pa nye mader, var vi ngdt til at veere bevidste omkring

det vi allerede tog for givet.

Observationsskema
| forbindelse med vores observationer har vi inden observationerne udarbejdet et observationsskema

(Bilag 6) inspireret af Carsten Rgnn (Rgnn, 1998, s. 51). Skemaet anvendes til at nedfeelde feltnoter
mens observationerne star pa. | observationssituationen sgrgede vi for at nedskrive noterne

i stiksordsform, sa vi samtidigt kunne bibeholde vores fokus som observatarer i feltet. Imens alt
stadig var preaesent, noterede vi efterfglgende eventuelle tilfgjelser, da maengden af information
hurtigt kan glemmes, hvis der gar for lang tid (Kristiansen & Krogstrup, 1999, s. 152). Dog vil der

altid vaere en risiko for, at vigtig information gar tabt.

Observationsskemaet, bestar af to dele, som hjalp os til at observere pa en systematisk made. Den
farste del hjalp os med at fa et overblik over tid og sted og antallet af elever. | denne del noterede vi
ligeledes hvilket fag, der blev undervist i og af hvilken laerer, sa vi lettere kunne huske konteksten.
Den anden del bestar af to kolonner, hvori vi registrerede aktivitet og vores tanker omkring
aktiviteten. Denne del gav os mulighed for at fokusere pa den egentlige observation, hvor vi
noterede, hvordan elever og leerer agerede sammen og nedskrev vores egne tanker og tolkninger

omkring aktiviteterne.

Vi har efterfalgende opnaet en erkendelse, der bekrafter, at vores feltnoter ligeledes har veeret
pavirket af udfordringen omkring undersggelse af et felt, man selv har veret en del. Vores notater

fremstar en anelse sparsomme, hvilket vi tolker som en effekt af, at vi beveaeger os i et velkendt felt

Interviews
Ud over observationer i vores etableret feltarbejde, har vi valgt at udfgre interviews med leererne.

Der er store fordele ved at supplere observationer med interviews, da interviews “(..) giver
mulighed for at sammenligne det observerede og erfarede med det, der italeseettes ” (Hastrup & et

al., 2011, s. 76) Under vores feltarbejde, har vi har valgt at interviewe lererne over to omgange; for
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og efter observationerne. Fgrste interview er udformet som et semistruktureret interview med
tilhgrende interviewguide (Bilag 15). Andet interview tager form af dialog og bliver foretaget i
slutningen af vores feltarbejde. Vi vil i det fglgende afsnit fremlaegge de to forskellige etablererede

interviewformer, for efterfalgende at argumentere for deres relevans for vores undersggelse.

Semistrukturerede interviews
Farste interview med leererne var udformede som semistrukturerede interviews. Et semistruktureret

interview er praeget af forudbestemte temaer og spgrgsmal, som intervieweren gnsker viden om.
Samtidigt giver det ogsa mulighed for at abne op for nye vinkler, som den interviewede finder
relevant for emnet og som dukker op undervejs i interviewet (Hastrup et al., 2011, s. 77). Denne
form for interview laegger op til fleksibilitet og abenhed for nye vinkler med udgangspunkt i
forudbestemte temaer/spgrgsmal, som vi gnskede viden om. Derfor udarbejdede vi en
interviewguide, som indeholder en oversigt over to overordnet temaer og en reekke hovedspgrgsmal
med tilhgrende uddybende spargsmal, som vi har fundet relevante til at belyse vores undersggelse
(Thagaard, 2004, s. 97-98). Vi har begranset vores temaer til at omhandle dysleksi og flersprogede
elever pa mikro-og mesoniveau. Det ene tema blev behandlet i en klasserumskontekst med fokus pa
leerer-elev-relation, dette for at fa indsigt i hvilke subjektmuligheder flersprogede elever tilbydes.
Det andet tema bergrte Villing Skole som organisation og fokus her var pa lererens og skolens
handtering af flersprogede elever med laese- og skrivevanskeligheder og dyslektiske udfordringer.
At inddele interviewguiden i ovennavnte temaer gav os pa den made mulighed for at belyse vores

problemstilling.

De farste hovedspgrgsmal i interviewguiden er generelle spgrgsmal om klassen, leereren og
eleverne. Efterfglgende er hovedspargsmalene preciseret i forhold til flersprogede elever med laese-
og skrivevanskeligheder, herunder dysleksi. | nerveerende speciale, er de semistrukturerede
interviews en afspejling og et gnske om at fa indsigt i leerernes tilgang og praksiserfaringer med
flersprogede elever. Yderligere vil vi opna indsigt i leerernes og skolens definerede kriterier for
forstaelse af flersprogede elever med dyslektiske udfordringer, samt deres handtering af disse

udfordringer.

Som udgangspunkt ville vi begge deltage i de forskellige interviews, hvor vi skulle skiftes til at

veere interviewpersonen. Vi havde forinden vurderet, at denne beslutning ville bidrage til en god og
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tryg kontakt med informanterne, fordi vi kunne supplere hinanden under interviewet, vare
opmarksomme pa informantens almene tilstand og stille uddybende spargsmal. Overraskende
oplevede vi, at denne beslutning ikke havde den effekt, som vi fgrst antog. Vi havde en oplevelse
af, at leererne fandt situationen en smule akavet og antageligt havde svert ved at finde ord til,
hvordan de skulle formulere deres svar pa vores spgrgsmal. Vi vurderer, at leererne i situationen er
preeget af deres (manglende) viden og erfaring omkring problemstillingen flersprogede og dysleksi.
Ifglge Saltofte, som har en antropologisk forstaelse af viden, opstar viden i det vi oplever og ger.
Viden er i den sammenhang erfaringsbestemt, hvilket betyder, at vi som individer ikke ved det
samme, og desuden er positioneret og situeret i forskellige givne kontekster, hvorfor viden er ulige
fordelt (Saltofte, 2016, s. 16-17). I den sammenhang udtrykker Saltofte: “Aktorers positioner og
praksis leder til, at nogle tilskrives og tiltager sig definitionsmagt i forhold til anerkendelse af
relevant viden” (ibid.). Som specialestuderende i feltet er vi i den sammenhang opmarksomme pa,
at vores blik pa, og indlevelse i praksis, er styret af relationelt tillert viden om feltet, som er pa et
andet niveau end informanternes. Vi er bevidste om, at vi i mgdet med leererne tilleegger os selv, og
bliver tillagt, en serlig definitionsmagt i forhold til relevant viden om flersprogede og ordblindhed.
Informanterne, isaer den farste leerer Maria, havde sveert ved at udtrykke sig abent. Hendes
kropssprog virkede anspaendt, hendes formuleringer fremstod kringlede, hele hendes attitude
oplevede vi som undvigende. "Det er vigtigt at reflektere over, hvad informanten formilder med sit
kropssprog. Som ogsa Silverman (2001) papeger, giver abenhed over for det, informanten formilder
bade verbalt og nonverbalt, et mere opfattende grundlag for forstaelse af det budskab, informanten
vil udtrykke” (Thagaard, 2004, s. 95).

Som en del af undersggelsen valgte vi derfor at eksperimentere og udforme det efterfglgende
semistruktureret interview med den anden leerer, Charlotte, anderledes, uden Hatices
tilstedevarelse. Denne beslutning blev truffet, da vi mener, at vi i mgdet med feltet bliver last pa en
seerlig made i kraft af vores ydre kendetegn. | kraft af Hatices hudfarve og kulturelle kendetegn
antager vi, at informanterne placerer hende i kategorien flersprogede, hvilket antageligt influerer pa
informanternes made at agere pa. Vi tolker, at deres (manglende) viden, samt Hatices
tilstedeveerelse gar, at spargsmalene i interviewsituationen far en anden betydning. Spgrgsmalene
bliver personlige for leererne, da de i situationen implicit bliver sat i relief til Hatice. Vi vil senere i

dette afsnit yderligere bergre ovenstaende refleksioner.
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Interview som dialog
Efter at have gennemfart semistrukturerede interviews, observerede vi informanternes undervisning

over fire-fem dage. Herefter gennemfarte vi et afsluttende interview med hver af de leerere vi havde
lavet semistruktureret interviews med. Med erfaring fra vores tidligere leererjob, samt inspiration

fra Staunaes & Sendergaard (2005) i forhold til deres tanker om dialogsamtaler, valgte vi at udforme
det afsluttende interview anderledes end farst besluttet. Dette kan begrundes i et gnske om mere
fyldestgarende informationer fra leererne i forhold til forteellinger og meningskonstruktioner af
deres hverdagsforstaelser og praksis med flersprogede elever. Formalet med vores undersggelse er
at fa indsigt i leerernes forstaelser, vurderinger og handlinger af deres virkelighed i madet med
flersprogede elever med dyslektiske vanskeligheder. Vi vurderede, at dialogsamtaler kunne give os
indsigt i hvilke diskurser og sandheder omkring flersprogede elever, leererne treekker pa i deres
praksis. Derigennem ville vi fa indsigt i hvad dét far af betydning for leerernes praksis med

opsporing af dyslektiske udfordring hos disse elever.

Staunas og Sgndergaard beskriver, at interviews i kvalitative forskningsmetoder ikke kan defineres
som et entydigt redskab, idet der findes utallige mader og metoder at udforme interviews pa. Hertil
naevner Staunaes & Sgndergaard dialogsamtale, som en hensigtsmassig interviewmetode til at fa
viden om handlinger, diskurser og normativiteter i en given undersggelse (Staunas & Segndergaard,
2005, s. 53). De skriver fglgende: At gd i dialog betyder at der skal veere mulighed for, at begge
parter deltager og lytter (..) for at lere det vi ikke ved — og for derigennem at fa mulighed for at
skabe grundlag for fornyet refleksion over (og plads til varierende forstaelser af)

virkelighed” (Staunas & Sgndergaard, 2005, s. 55).

Vi valgte at kombinere dialoginterviewet med en metode, som vi kender fra vores tidligere virke
som folkeskolelarere. Pa vores arbejdsplads gik metoden under betegnelsen klassekonference.
Klassekonference gar i korte treek ud pd, at matematik- og dansklarer, sasmmen med ledelsen,
drefter samtlige elever i klassen pa et fagligt, socialt og personligt plan. Denne interaktion giver tid
og rum til beskrivelser og refleksioner omkring den enkelte elev. Med inspiration fra
klassekonference var formalet med vores dialoginterview, at leererne blev en aktiv samtalepartner i
relation til os, uden en oplevelse af at veare en passiv respondent, som skulle svare pa problematiske
og komplekse spgrgsmal (Staunaes & Sgndergaard, 2005, s. 56). Tanken med dialoginterviewet var,

at vi derigennem ville fa informationer omkring leerernes diskursive tilgang til flersprogede elever,

37



herunder hvilke subjektpositioner leererne tilskriver henholdsvis flersprogede elever og etsprogede
med laese- og skrivevanskeligheder. | vores dialoginterview fik leererne omkring den enkelte klasse
mulighed for at deltage sammen, preecis som ved klassekonferencer. Som eneste artefakt havde vi et
klassebillede, som lzererne kunne tale ud fra. Til dialoginterviewet havde vi udarbejdet enkelte
abningsspergsmal og sggeretninger, som hovedsageligt blev til pa baggrund af vores

observationer. “Forskningssporgsmdlene er med andre ord ikke pd forhdnd specificeret mere end
til abningssporgsmadl, temaer og sogeretninger (...)" (Staunas & Sgndergaard, 2005, s. 56). Vores
abningsspargsmal og sggeretning var bevidst rettet mod alle klassens elever, da det var vigtigt for
os at hare laerernes udtalelser omkring alle og ikke kun omkring flersprogede elever. | modsatning
til vores farste semistruktureret interview, oplevede vi i den kontekst, at laererne var mere aktive og
selv tog styring i dialogen med os. Dette kan antageligt grundes i, at de havde en oplevelse af, at de
ikke her skulle levere eksakte informationer pa feerdigdefinerede spargsmal. Der blev med denne
metode skabt rum til, at leererne i samspil med os, kunne reflektere over deres praksis. Vi oplevede
her, at de i nogen grad selv stillede sig kritiske over for nogle af de konstruererede selvfaglgeligheder

fra deres egen praksis, noget som de ikke tidligere havde forholdt sig til.

Refleksive overvejelser
Vi vil i det falgende fremlaegge vores refleksive overvejelser i forbindelse med vores empiriske

materiale. Vi vil reflektere over hvordan vores tilstedevarelse og position kan have preget og haft

indflydelse pa vores indsamlet empiriske materiale.

Interviews bestar som udgangspunkt af informanternes genfortzellinger af erfareret heendelser og
praksissituationer, som er praeget af holdninger, tanker, fglelser og forstaelser af sociale f&enomener
(Thagaard, 2007, s. 86). Der er forskellige holdninger til, hvilken slags materiale interviewsituation
producerer. Nogle synspunkter anskuer informanterne som varende “neutrale” i
interviewsituationen, idet informanternes refleksioner og beskrivelser anses som varende den reelle
og oprigtige afspejling og beskrivelse af erfareret virkelighed. Andre, der reprasenteres gennem en
konstruktivistisk tilgang mener, at informanternes erfaringer og beskrivelser af den "ydre
virkelighed”, altid udformes i interviewsituationen i relation med forskeren (ibid). Med vores
poststrukturalistiske tilgang er vi bevidste om, at de informationer leererne videregiver i
interviewsituationen, er beskrivelser af deres egne forstaelser, tanker og falelser af sociale

feenomener, som i interviewkonteksten bliver preeget og formet i interaktionen med
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o0s. Alvesson beskriver, at informanternes udsagn altid relateres til interviewkonteksten, fordi de
skabes i interviewsituationen, snarere end til nogen anden specifik oplevelsesmassig virkelighed.
Han formulerer, at udsagn formes i overensstemmelse med normerne, om hvordan man skal udtale
og udtrykke sig om bestemte emner i bestemte situationer (Alvesson, 2003, s. 169-170). Vi
oplevede, at vores nuvarende position, som undersggende specialestuderende i sammenvavning
med vores tidligere position pa skolen, som henholdsvis laesevejleder og DSA-vejleder, pavirkede
informanterne i sadan grad, at de flere gange tilslgrede problemfeltet med overfladiske positive
beskrivelser, ud fra en opfattelse af, hvad vi normativt prioriterede og havde af paedagogiske
synspunkter. Vi vil argumentere for, at nedenstaende udsagn relateres til interviewkonteksten, hvor
informanten i situationen er pavirket af vores tilstedevarelse: “Og sa er der ogsa en stor gruppe,
som... hvordan siger man det pa en pezn made, som bare er normalfungerende ” (Bilag 1, I. 21-22).
Med ordene hvordan siger man det pa en paen made kan vi argumentere for, at Charlottes udsagn
formes i overensstemmelse med normerne om, hvordan man skal udtale og udtrykke sig om
bestemte emner i bestemte situationer. Et andet eksempel viser hvordan Maria er pavirket af
interviewpersonen, Hatice, da Maria udtaler felgende: “Ville du ikke kalde det tosproget...?” (Bilag
3, 1. 168). Med et spargsmal henvendt til Hatice, der ansporer et gnske om accept, kan vi her
redegere for, at Marias reaktion er pavirket af Hatices personlige egenskaber og ydre kendetegn.
”Informanternes reaktion er preeget af, hvordan forskeren fremstar for ham eller hende. Det geelder
bade forskerens personlige egenskaber og ydre kendetegn som ken, alder og social baggrund.”
(Thagaard, 2007, s. 101). Vi kan ikke med sikkerhed vide hvordan vi, som specialestuderende har
praeget informanterne, men i forleengelse af ovenstaende citat, antager vi, at vi begge pa forskellig
vis har praeget informanterne. Ud fra vores ydre kropslige kendetegn, blandt andet hudfarve, kan vi
argumentere for, at vi hver isgr bliver tilbudt forskellige positioner i mgdet med feltet. | kraft af
Hatices brune hudfarve og hendes hovedbeklaedning, kan vi antage, at hun af informanterne, bliver
lest som tilhgrende kategorien flersprogede. Vi kan argumentere for, at der i denne kontekst sker en
racialiceringsproces, hvor Hatices hudfarve gar forud for hendes position som specialestuderende
og interviewer. Qua hendes hudfarve kategoriseres hun af informanterne, som tilhgrende gruppen af
flersprogede. Som tidligere beskrevet oplevede vi, at informanterne, i Hatices naerver, var yderst
papasselige og forsigtige i forbindelse med informationer og beskrivelser omkring flersprogede
elever. Serligt ved leereren Maria bemarkede vi en stor forsigtighed, som gav sig til udtryk i
flakkende gjenkontakt, usikkert kropssprog og usikre italesettelser. Denne forsigtighed blev ikke pa

samme vis tydelig, da Mette interviewede informanterne. Vi antager, at leererne, i kraft af Mettes
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hvide hudfarve, tilbgd hende en anden position, da de her kunne placere sig i samme racekategori,
som hende. For at undersgge om vores antagelser om race havde en reel indvirkning pa vores
informanter, valgte vi at foretage et interview med lareren, Charlotte, uden Hatices tilstedevaerelse.
Vi blev bekreftet i vores antagelse, idet interviewet fik en mere afslappet og fortrolig atmosfaere i
forhold til holdningsspargsmal omkring flersprogede elever. At Hatice ikke var til stede reducerede
afstanden til informanten og indbgd til en gget uformel kontakt, hvor Charlotte kunne udtrykke sig
mere nuanceret og dbent. Som forsker i et socialt feellesskab tager man plads i den verden man
gnsker at udforske (Hastrup, 2010, s. 75) og det essentielle i den sammenhang er, at man i det
sociale felt anerkender hinanden, som medvirkende i feellesskabets form og retning (Hastrup, 2003,
s. 21).

Man kan ikke komme udenom, at tilstedevarelsen i feltet har pavirket os som specialestuderende,
ligesom vi ogsa har pavirket informanterne i undersggelsesfeltet. Det stiller store refleksive krav til
0s som studerende, at vi i vores analysearbejde skal rette en stor ... kritisk opmeerksomhed pd og
synliggerelse af de valg og vilkar, der har indvirkning pa det empiriske materiale og forskningens
konklusioner” (Saltofte, 2016, s. 27). Vores tilstedevarelse og pavirkning pa feltet, skal ses i
forhold til de forskellige roller og positioner vi har indtaget i vores feltarbejde i forskellige
kontekster. Positioner og roller som vi selv har truffet, men ogsa nogle som vi har faet tilskrevet
(Krogstrup og Kristiansen, 2015, s. 107). Vi fik under vores feltarbejde tillagt flere forskellige
roller, som for eksempel kollega, veninde og vejleder, hvilket under tiden var vanskeligt at lgsrive
sig fra. Det til trods, har det samtidigt veeret en central del i vores feltarbejde, idet det har skabt rum
for fortrolighed og uformelle samtaler mellem os og lererne. Vi deltog i samtalerne pa en mere
dialogbaseret made. Det betyder, at vi har veeret aktivt deltagende i hvad der blev sagt og gjort i
samtalen, og vores empiri kan derfor ses som et foranderligt og ustabilt feenomen, der formes i
mgdet med os (Jarvinen & Mik-Meyer, 2005, s. 9). Vores roller og positioner i feltet var ikke
fastlaste, men snarere en sammenvavning af flere roller og positioner, der etablerede et gensidigt

pavirkningsforhold i feltet med de involverede informanter.

Vores samarbejde
I neerveerende speciale har vores samarbejde, i kraft af vores ydre kendetegn, positioneret os

forskelligt i forhold til vores undersggelsesfelt. Dette er blandt andet medvirkende til, at vi i

specialet forholder os til vores indsamlet empiri pa forskellig vis. Samtidigt har vores positioner
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medvirket til abne og kritiske samtaler og diskussioner, der alle er blevet perspektiveret i en retning,
som ikke havde veret mulig, hvis vi havde arbejdet alene eller, hvis begge havde haft

samme raciale baggrund. Hver iser beerer vi rundt pa forstaelser, viden og perspektiver, som vi
opfatter som selvfalgelige, hvilket vi i udarbejdelsen af dette speciale har haft lejlighed til kritisk at
reflektere over. Vi har repraesenteret forskellige kategorier; hvid, brun, etsprogede, flersprogede,
lesevejleder, DSA-vejleder mfl., hvilket til tider har medfart personlige beretninger, der pa
eklektisk vis har pavirket os og beveeget os i flere forskellige diskursive retninger.

Vores divergerende sociale positioner har dermed betydet, at empirien har vaeret fremtreedende pa
forskellig vis, hvilket har medfart, at vores forstaelse af empirien er blevet udfordret og har medfart,

at vi sammen har faet en mere nuanceret forstaelse.

Etiske overvejelser - en del af holdet
| forbindelse med indsamlingen af vores empiri var det vigtigt for os at reflektere over vores eget

udgangspunkt for tilstedevaerelsen samtidig med, at vi var opmarksomme pa hvilke tidligere
erfaringer, der kunne have betydning for det perspektiv, som vi gnskede at etablere (Saltofte, 2016,
s. 104). Vores kendskab til feltet og informanterne har gjort, at vi kunne komme teettere pa dem og
skolekonteksten, men samtidig er vi i den forbindelse blevet opmarksomme pa nogle etiske
udfordringer. Her kan kommunikation naevnes. Da vi som specialestuderende kendte det felt vi
beveaegede os i, beted det, at vi ubevidst kom til at springe nogle kommunikative led over.
Eksempelvis havde vi af vores skoleleder en uforbeholden accept fra hans side om, at vi til en hver
tid matte anvende skolen, som akter i et givent projekt. Dette resulterede i, at vi ikke havde en
formel tilladelse til at vaere pa matriklen, hvilket dog i denne sammenhang ikke betgd noget. Dette
blot for at indikere hvilke led man kan springe over, nar man kender feltet. En anden og lidt mere
fatal udfordring handlede om information til foraeldrene i de klasser vi observerede. Vi havde set det
som en selvfglgelighed, at klassens lzrere ville informere foraeldrene om vores tilstedeverelse pa
baggrund af de informationer, som vi havde givet leererne. Det gjorde de ikke, hvilket pa beklagelig
vis betgd, at vi den fagrste dag observerede i en klasse uden foraldrenes accept. Et andet aspekt ved
at veere en del og bekendt med det felt man undersgger er, hvordan man eksempelvis skal handtere
uformelle samtaler. Samtaler, der kan vaere mange af, nar man kender sine informanter rigtig godt. |
forhold til disse samtaler har vi hver gang skulle vurdere hvor meget vi kunne tillade os at inddrage

I vores egentlige empiri.
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Analysestrategi

Med afsat i vores videnskabelige stasted, vil vi udfare en poststrukturalistisk analyse af det
empiriske materiale, vi har produceret. Malet med en poststrukturalistisk analyse er at synliggare og
destabilisere de diskurser, sandheder og normer, som dominerer et bestemt felt, netop for at belyse
kompleksiteter og tilblivelsesprocesser i given social virkelighed (Khawaja, 2018, s. 163). Vi vil i
vores undersggelse fremanalysere leerernes tilgang til flersprogede elever, hvor vi vil belyse hvilke
diskurser, sandheder og normer leererne i praksis er med til at producere om flersprogede elever.
Dermed kan vi synliggere de subjektmuligheder flersprogede elever tilbydes, og samtidig

belyse hvilke betydninger disse subjekttilblivelser far for leerernes handtering af elevernes
dysleksiske udfordringer.

Der er flere mader at udforme en poststrukturalistisk analyse pa. Vi har valgt at benytte det
komplekse rhizomatiske analyseveerktgj til vores undersggelse, som beskrives af Iram Khawaja
(2018). Den rhizomatiske analyse indeholder flere leesninger af samme empiri ud fra forskellige
perspektiver og teoretiske begreber. Det betyder, at vi kan anskue vores empiriske materiale i flere
lag og se lagenes indbyrdes sammenhang, idet leesningerne vil spille sammen og danne netveerk i
vores empiri. | arbejdet med specialets analyse vil vi derfor gennemlase det empiriske materiale af
flere omgange med forskellige teoretiske og begrebslige foki. Hver laesning vil tage udgangspunkt i
et begrebsligt lag, som supplerer den videre laesning. Ved hver gennemlasning vil vi derfor se flere
sammenhange og gentagne temaer, som vil skabe dybere og mere nuancerede analyser. Ved brug af
den rhizomatiske analyse er det muligt at give plads til kompleksitet i empirien (Khawaja, 2018, s.
163-166). Khawaja definerer en analytisk leesning “som et bestemt fokuseret snit i det empiriske
materiale, og den skal ses som udtryk for en situeret tolkning og virkelighedskonstruktion pa
grundlag af et bestemt blik og dermed teoretisk og begrebsligt ”somewhere” (Khawaja, 2018, s.
167)

| forbindelse med udfgrelsen af vores analyse har vi foretaget mange grundige gennemleasninger af
vores producerede empiri. Herfra har vi udvalgt centrale citater, der er kodet efter forskellige
gennemgaende temaer, som vi fandt relevante for vores undersggelse. | vores interviews er

kodningstemaerne som fglger:
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e Handtering - skolen

e Handtering - laereren

e | &se- skrivevanskeligheder flersprogede
e Lase- skrivevanskeligheder etsprogede
o Generel faglighed

e Sproglig omtale af flersprogede

e Flersprogede vs. etsprogede

| selve udfarelsen af den rhizomatiske analyse har vi valgt at foretage tre analytiske lesninger med
forskellige teoretiske og begrebslige foki. Dette for at fremhave forskellige perspektiver og

aspekter pa det empiriske materiale.

Farste analysedel har fokus pa, hvem der bliver identificeret som flersprogede elever. Dette vil blive
belyst ud fra lzerernes italesettelser, som her vil std som forgrund for vores blik, nar vi leeser vores
empiri. Vi vil inddrage det intersektionelle perspektiv for at belyse hvilke kategorier der er pa spil
og sammenvaves med kategorien flersprogede, nar lererne definerer flersprogede elever. Ydermere
vil vi inddrage Foucaults forstaelse af diskurser og sandheder, til at fremanalysere hvilke diskurser

lererne treekker pa, nar de identificerer flersprogede elever.

Anden analysedel sker i kombination af tidligere fremanalyserede fund. Her vi vil belyse hvilke
subjektmuligheder flersprogede tilbydes ud fra et foucauldianskt perspektiv. For at analysere
hvordan de tilskrevet subjektpositioner hos flersprogede elever bliver skabt, vil vi desuden

fremanalysere, hvordan normen bliver udtrykt pa skolen af laererne.

| sidste analysedel sgger vi igennem tidligere fund, at forsta hvordan og hvilke muligheder der
tilbydes de flersprogede elever med dyslektiske udfordringer. Ud fra laerernes tilgang til de
flersprogede elever og tilbudte subjektiveringsmuligheder, vil vi belyse hvilke praksistilbud disse

elever tildeles.
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Analyse
Analyse 1.del

| analysens farste del vil vi, som tidligere naevnt med et intersektionelt perspektiv belyse, hvilke
sociale kategorier der er pa spil og sammenvaves, nar lererne identificerer flersprogede elever.
Desuden vil vi med udgangspunkt i Foucaults tanker om diskurser og sandheder fremanalysere,

hvordan flersprogede elever identificeres ud fra leerernes diskursive fortolkningsrepertoire.

Identificering af den flersprogede - et intersektionelt blik
Folkeskolen er en uddannelsesinstitution, hvor man kan mgde mange forskellige bgrn med mange

kategoriale forskelle, som blandt andet kan veere sprog, klasse, race og etnicitet etc. Men
folkeskolen er ogsa en institution, hvor forskelle og subjekter skabes og bliver til (Staunas, 2004, s.
34). Ifolge folkeskoleloven §1 skal alle elever have lige muligheder og malet er at fremme den
enkelte elevs alsidige udvikling (Retsinformation, 2009).

Dermed skal folkeskolen “(...) give eleverne lige muligheder og pd den mdde veere med til at
overskride de barrierer, baggrundsvariabler som kan, etnicitet, social klasse, religion og kultur kan
indebcere” (Staunas, 2004, s. 31). Samtidig er der flere forskere, som pointerer, at skolens virke
ikke er lighedsfremmende, som den oftest bliver fremhavet for at veere, idet forskellige sociale
kategorier midlertidigt har stor betydning for begraensninger og muligheder for forskellige elever
(ibid.). I falgende afsnit vil vi se neermere pa hvilke sociale kategorier der er pa spil og
sammenvaves, nar lererne identificerer flersprogede elever ud fra deres diskursive

fortolkningsrepertoire.

Med afseet i vores empiriske materiale, kan vi anskue, at lererne hovedsageligt anvender
begrebet tosprogede som en feelles betegnelse til at identificere flersprogede elever. En af de
fremtraedende pointer, der er blevet tydelige for os i labet af vores feltarbejde er, at leererne, uden
fokus pa kompleksitet og nuancering, anvender kategorien tosprogede, som betegnelse for mange
forskellige elever. Ud fra et intersektionalitetsperspektiv er det derfor interessant at undersege

hvilke andre sociale kategorier, der bliver vaevet ind i tosprogskategorien.

Intersektionalitet anvendes oftest som et analytisk verktej til at analysere kompleksiteten i

samfundet, bade pa et strukturelt- og identitetsmassigt niveau. Her er der sarligt fokus pa
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sammenvavning og samspillet mellem forskellige sociale kategorier, som klasse, race, kan,
etnicitet, seksualitet, alder, mv (Jensen & Christensen, 2011, s. 72). | nedenstaende analyse gnsker
vi at undersgge hvilke sociale kategorier der sammenvaves og skaber den specifikke

betydningsdannelse i konstruktion af kategorien tosprogede.

Intersektionalitet er et begreb, der stammer fra det engelske ord “intersection” og kan oversattes til
”skaeringspunkt” eller gadekryds”. Begrebet illustrerer, at det er en sammenvevning af flere
sociale kategorier, der er i fokus. Formalet er at begribe flere kategorier pa én gang og analysere
den betydningsdannelse, der sker i1 krydset ved sammenvavning af de forskellige kategorier (Jensen
& Christensen 2011, s. 72). Det er i skaeringspunktet, at sociale forskelle produceres og der dannes

magtasymmetrier og ulighed (Blok & Bagge Laustsen, 2019, s. 97-98).

Til at begynde med, vil vi inddrage den officielle politiske definition af betegnelsen tosprogede,
som skolerne arbejder ud fra. I Undervisningsministeriets bekendtgarelse 81 stéar der folgende:
"Ved tosprogede barn forstas born, der har et andet modersmdl end dansk, og som forst ved
kontakt med det omgivende samfund, eventuelt gennem skolens undervisning, lerer dansk”™
(Retsinformation, 2016).

Den politiske definition af fosprogede bgrn har over tid veeret igennem en del reguleringer og pa
nuveaerende tidspunkt er den et opgar med tidligere anvendte betegnelser, som blandt

andet “fremmedarbejderborn”, "indvandrerborn” og ’fremmedsprogede elever” (Buchardt &
Fabrin, 2015). I dag bliver sproget indikereret, som et fremtreedende element for

betegnelsen tosprogede. Fokus er pa, hvordan og hvilke sprog disse barn behersker i deres hverdag
og i hjemmet. Her prioriteres det danske sprog tydeligt, som veerende altafgerende. Hvis familien
kun kommunikerer pa et andet sprog end dansk og barnet ikke bliver praesenteret for det

danske sprog i hjemmet, antages det for at veere tosprogede. Dermed bliver sprog forklaringskraft

og identifikation for bernene (ibid).

Sproget som social kategori
Et af de paradokser, der bliver tydeligt under vores feltarbejde, iser ved interviewene er, at lererne

italeseetter, at de tilleegger sproget en afgarende betydning i forhold til definition af tosprogede.

Samtidig bemaerker vi, at andre sociale kategorier far en lige sa stor betydning hos laererne, nar de
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taler og identificerer flersprogede elever, hvor sproget placeres i baggrunden. Derfor vil vi i
nedenstaende belyse, hvilke sociale kategorier og rationale betydningsdannelser, der er til stede

omkring leerernes skabelse og identificering af flersprogede elever.

Foelgende citatuddrag er fra det farste interview med leereren Charlotte, som er dansklarer i 3.klasse.
Citatet eksemplificerer, hvordan leereren identificerer flersprogede elever, nar der sparges direkte til

laererens definition af tosprogede:

“Charlotte: Sikke et godt sporgsmadl... (griner). Jamen, det tror jeg, at man er, hvis man har en
forzelder der taler et andet sprog, som har talt det sprog til en. Jeg tenker ikke, at man
ngdvendigvis behgver at kunne et andet sprog flydende for at veere tosprogede, men det er jo bare
min egen fortolkning, men jeg tror, at jeg synes man er det, hvis man har en foralder, der taler et
andet sprog. Og jeg ved faktisk ikke hvad den officielle definition er...” (Bilag 1, |. 19-23)

Vi kan ud fra citatet analysere, at den konstruerede tosprogskategori bliver til en fiksering omkring
sproget, som bliver et afgerende element for identificering, nar definitionsspargsmalet stilles
direkte. Sproget tillegges en primar komponent med fokus pa foraldrenes sproglige kompetencer,
samt antallet af sprog, som barnet praesenteres for i hjemmet. For laereren er det ikke beherskelsen
af elevens forskellige sprog, der er det afgerende, men derimod vegtes antallet af foreeldrenes sprog
hajere, nar de omtaler eleverne som tosprogede. Det betyder, at eleven betragtes, som tosprogede,
hvis en af foraeldrene taler et andet sprog end dansk til deres barn, selvom barnet ikke ngdvendigvis
kan det andet sprog. Ifglge Charlotte er eleverne tosprogede, selvom der bliver talt dansk
derhjemme. Dette star kontrast til den officielle politiske definition, hvor det tydeliggeres, at
betegnelsen deaekker over barn, som kun far kendskab til det danske sprog uden for hjemmet. Vi
tolker derfor, at Charlotte udtaler sig ud fra en diskursiv forstaelse af den officielle definition om
sprogets betydning for betegnelsen tosprogede. Samtidig pointerer hun over for os, at hun ikke har
kendskab til den officielle definition.
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Camilla, som er dansklzrer i 4.klasse, bliver stillet samme direkte spargsmal, som kommer

til udtryk pa felgende méde:

”Nu snakkede vi lidt om hvor mange tosprogede, der var... du har jo haft dem siden 1. klasse. Ved
du sa konkret hvem, der er, tosprogede? Eller hvordan definerer du, mdske?”

”Ja, det skulle jeg ogsd til at sige... Nar jeg teenker tosprogede, sa teenker jeg dem, der taler et
andet sprog derhjemme... i hjemmet, det teenker jeg er... altsa... og mange af dem jeg har, de er...
teenker jeg i virkeligheden er det ikke sikkert, at de taler 100 % et andet sprog hjemme... det kan
ogsa vere... men hvor man ligesom, altsa hvor de ogsa taler det... teenker jeg. Sa det er ikke sadan,
du ved, hvis ‘nd men jeg har en et eller andet og sd kan jeg tale en lille smule, jeg kan godt svare
lidt og jeg kan godt forstd’. Altsd det er sadan, hvor man kan kommunikere, hvor jeg tenker sadan
tosprogede” (Bilag 2, |. 32-40)

I Camillas udtalelse bliver sproget ligeledes altafgarende, for hvilke elever der bliver defineret
som tosprogede. Vi kan ud fra citatet tolke, at eleverne betragtes som tosprogede, hvis der i
hjemmet tales et andet sprog end dansk. Samtidig kan vi tolke, at leereren, som har haft klassen
siden 1. klasse er i tvivl om, hvorvidt de forskellige elever reelt taler og kommunikerer pa et andet
sprog derhjemme. Det er bemeerkelsesveerdigt, at leereren tillegger sproget i hjemmet en stor
betydning og samtidig viser det sig, at hun ikke ved hvilke og hvor mange sprog der tales i de
pagzldende hjem.

| det efterfalgende citat bliver leereren ydermere i tvivl om hvorvidt det andet sprog fylder i

hjemmet, hos de elever hun betegner som tosprogede. Dette bliver uddybet i folgende citatuddrag:

“Jeg teenker, at de fleste af dem jeg har, de ogsd taler sproget derhjemme, men altsd fordi de ogsa
har soskende osv. og mange er mega velintegreret, sa teenker jeg ogsa, at de i familierne ogsa taler
sa meget dansk i deres hverdag, sa de maske... altsa det bliver ogsa for dem, for dem bliver det
0gsa mere og mere, pa en eller anden made, sekundaert med deres sprog, sa jeg tenker, at det

er sadan en vending for nogle af dem... og sa har jeg ogsa nogle, hvor foraldrene slet ikke eller

neesten ikke taler dansk, hvor vi har tolk pa.” (Bilag 2, . 42-47).

Ud fra ovenstaende citat kan vi argumentere for, at tosprogskategorien kan indeholde mange

forskellige elever, nar de identificeres i forhold til sprog. Sproget bliver af leererne italesat, som
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afgerende markar for tosprogskategorien. Nar leererne bliver eksplicitte i deres udtalelser, viser det
sig, at deres udsagn rummer mange forskellige konstellationer af familier og deres sprog; blandt
andet familier, hvor der kun tales et andet sprog end dansk, familier der taler to eller flere sprog i
hjemmet eller eksempelvis familier, hvor der kun tales dansk i hjemmet. Derfor kan vi tolke, at
betegnelsen tosprogede, ud fra leerernes ovenstaende italesattelser, ikke omfatter flere sociale
kategorier og forskelle pa én gang, idet der ikke medtankes andre kategorier, som eksempelvis
migrant, klasse etc. Det betyder, at leererne bruger betegnelsen tosprogede til at reducere forskellige
og komplekse identiteter til én faelles betegnelse for mange elever, hvor sammenvevning af

forskellige kategorier ikke treeder frem.

Desuden kan vi tolke, at leereren anser sprog som betydningsberende i hendes identifikation af
flersprogede elever, idet hun fremhaver det danske sprog, som afgarende element for at veere
integreret. Laereren udtrykker dette som fglger: mange er mega velintegreret, sd teenker jeg ogsd, at

de i familierne ogsa taler sa meget dansk i deres hverdag.

Ved bearbejdning og ved flere gennemlasninger af vores empiri er en reekke paradokser i leerernes
italeseattelser blevet tydelige for os. Disse paradokser opstar primart, nar leerernes udtalelser fra
farste interview sammenholdes med deres udtalelser i det andet interview. VVores forste interview er
tilteenkt, som et interview, der skal give os indsigt i hvordan leererne forholder sig til temaer som
dysleksi, flersprogethed samt skolens og leerernes generelle handtering af elever med dyslektiske
udfordringer. I andet interview er fokus pa leerernes uddybende refleksioner og tilgang til de enkelte
elever. Paradokset opstar, nar leererne i fgrste interview fremhaver sproget som den eneste kategori,
der vaeves ind i tosprogskategorien. Hvor vi i andet interview kan belyse, at leererne fremhaver
elevernes nationalitet, som den afggrende komponent for identifikation af tosprogede elever. Dette

paradoks kan bekreftes ud fra fglgende citatuddrag fra Charlotte og Marias fellesinterview:

Maria: Hun har noget... hun er tosprogede

Charlotte: Jeg ved ikke hvor hun kommer fra...

Maria: Serbien, Kroatien... det omrdde

Charlotte: Hun klarer sig ganske godt bade i dansk og matematik. Hun er dygtig.
Maria: Og jeg er ret sikker pd, at hun er sadan noget tredjegenerations...

Charlotte: Ja, hendes mor snakker helt flydende dansk...
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Maria: Men jeg ved ikke om de kun snakker dansk derhjemme, for hun kan ogsd godt et andet
sprog... men spgrgsmalet er hvor meget... om det mest er, sa ndr man tager hjem pa ferie, kan veere
med.

Charlotte: Hun har i hvert fald absolut ingen problemer danskfagligt. Hun leeser super godt, hun
skriver ogsa rigtig flot...

Maria: Og hun er ogsd meget nuanceret...

Charlotte: Jo og hun er god til at reflektere og ja, det man skal kunne ” (Bilag 3, . 27-39).

Leererne fremhaver indledningsvis, at eleven er tosproget, hvilket i efterfalgende satning veeves ind
I hvilket land, de antager hun stammer fra. Her pointeres familiens nationalitet, til trods for, at de
faktisk ikke ved hvilken nationalitet de skal kategorisere hende i. Selvom vi kan tyde, at moren og
eleven er fgdt i Danmark og er danske statsborgere idet hun er sadan noget tredjegenerations, er
lzererne overbeviste om, at eleven skal identificeres som tosprogede. Det til trods for, at det danske
sprog beherskes flydende i hjemmet. Vi kan derfor med et intersektionelt perspektiv tolke, at
sammenvavning af fglgende kategorier: sprog, nationalitet og etnicitet, far én specifik
betydningsdannelse, nar nationalitet vurderes til at veaere andet end dansk. Selvom lzrerne
gennemgaende fremhaver sprog og nationalitet, som veerende betydningsbarende kategorier, der
sammenveves og opretholder tosprogskategorien, kan vi fremanalysere endnu et paradoks.
Paradokset opstar, nar leererne pa den ene side fremhaver sprog og nationalitet, som
betydningsbarende markarer og pa den anden side, ikke udtrykker viden om hvilket sprog og
nationalitet eleverne i realiteten har. Selvom nationalitet fremhaves hos lererne i andet interview,
ved beskrivelse af de enkelte elever i begge klasser, bliver dette ofte gjort ud fra antagelser og geet
baseret pa elevens navn og kendetegn.

Dette eksemplificeres i fglgende citat fra Camilla:

“Nesrin, er sadan middel. Er fint nok med, men der er ogsa noget to-sprogethed tror jeg... tror
mdske de er albanere eller noget, som nogle gange tricker lidt og hun er ikke sadan en der siger,
nar hun ikke forstar tingene. Hun er ligesom den der pige, som ligesom bare karer pa og laver sine
ting, sa godt som hun nu kan. Men der er helt sikkert ogsd noget omkring forstaelse af ting... ikke
pa samme made som Ayse eller Fatma, men sddan... der er heller ikke sddan nogen refleksion over
verden” (Bilag 4, |. 239-243).
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Leerernes italesattelser er modsatrettede og det tolker vi som, at sprog, nationalitet og etnicitet ikke
nedvendigvis har betydning for leerernes identifikation af tosprogede elever. Det leder os derfor
frem til at gennemlase vores empiri med racekategorien for gje. Larerne anvender ikke kategorien
race i forbindelse med deres udtalelser, hvilket kan begrundes i den nasten ikke-

eksisterende diskurs om kategorien race i Danmark.

Selvom race pa internationalt niveau er en almen anvendelig kategori, som mange studier ogsa har
fokus pa, ser det noget anderledes ud i Danmark. | en dansk kontekst undlades ofte diskussioner om
race og racialisering, idet eksistensen af racialisering bagatelliseres, fordi det oftest er ubehageligt at
have fokus pa race (Andreassen & Myong, 2017, s. 97-99). | Danmark tales ikke om race, fordi
danskere ideologisk set, definerer sig selv som en farveblind nation, der eksisterer i kraft af det
danske velfaerdssamfund, som illustrerer lige rettigheder til alle (Andreassen & Myong, 2017, s. 97).
Det betyder ikke, at racediskrimination og racialisering ikke eksisterer, den fortsetter bare 1 stilhed
(Andreassen & Myong, 2017, Hervik, 2015). Racialisering omhandler bade biologiske kendetegn,
som blandt andet hudfarve og kulturelle kendetegn som blandt andet beklaedning, pyntegenstande
og fremtoning (Hervik, 2015, s. 38).

Ser vi pa leerernes udtalelser kan vi tolke, at etnicitet, nationalitet og sprog bliver proxy for race,

hvilket kan laeses i fglgende citat:

Maria: Wii er...

Charlotte: Har mdske kinesisk afstamning

Maria: Ja, men snakker ikke kinesisk. Han snakker kun dansk og mor snakker dansk, men ikke
flydende.

HF': Kan han ikke snakke kinesisk?

Maria: Nej.

Charlotte: Hvis han kan, sd ved vi det i hvert fald ikke.
Maria: Vi er ret sikre i vores sag, han snakker ikke kinesisk.
HF: Sa de snakker ikke kinesisk derhjemme?

Maria: Nej, de snakker kun dansk

()

MM: Og bdade mor og far er kinesiske?
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Charlotte: Vi ved ikke helt hvor de er fra.

Maria: Men i det omrade.

MM: Noget asiatisk?

Charlotte: Ja.

HF: Sa han er ikke tosproget eller?

Maria: Jo, det vil jeg jo stadig kalde det” (Bilag 3, I. 41-66).

Leererne udtrykker tydeligvis, at sprog ikke har nogen betydning, idet eleven faktisk kun taler og
behersker det danske sprog med foraldrene og samtidig bliver foraeldrenes nationalitet og etnicitet
ikke anset for at veere afggrende, da laererne ikke tilleegger denne viden nogen betydning. Derfor
tolker vi, at race er den afgerende kategori for identificering af tosprogede elever. Det betyder, at
lererne identificerer flersprogede elever ud fra en racialiseringsproces, hvor hudfarve, harfarve og
kulturelle kendetegn, som elevens navn og bekledning, bruges som indikator for identificering. Vi
kan desuden se og bekraefte denne tolkning i vores empiriske materiale, fordi leererne udpeger stort
set alle brune barn fra begge klasser, som tosprogede. Det sker ud fra de klassebilleder, vi havde
medbragt til vores andet interview med larerne. Vi tolker det som, at laererne handler i en praksis,
der opererer med kategorien race, hvor der skabes ulighed. Race bliver ikke italesat, men der
skabes en skelnen mellem forskellige racer, idet der er kategorial skelnen i betydningsdannelsen ved
krydsning af forskellige sociale kategorier, som sprog, nationalitet, etnicitet og race. Nar sprog,
nationalitet og etnicitet sammenvaves med en ikke-hvid race, far det ét specifikt udtryk, som bliver
betegnelsen tosprogede. Dermed bliver race, den betydningsberende kategori

for tosprogskategorien, hvor de brune elever bliver fastholdt i tosprogskategorien - kun i kraft af
deres race (hud-/harfarve og navn). Der bliver dermed konstrueret et modsatningsforhold, hvor race

far en starre betydning end laererne italesetter.

Sammenfatning
Denne del af analysen har haft til hensigt at belyse hvilke kategorier der sammenveves i laerernes

identificering af flersprogede elever pa Villing Skole.
Ved at undersgge leerernes omtale af flersprogede elever er det blevet tydeligt for os, at vores
informanter i omtalen af flersprogede elever anvender begrebet tosprogede, som en samlet felles

betegnelse for mange forskellige elever.
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Vi har fremanalyseret, at leererne i fgrste interviewrunde fremhaver sprog, som den afggrende
kategori i identificeringen af dem de kalder tosprogede elever. Sprog bliver her for laererne en
afgegrende markar for etablering af kategorien tosprogede. Ud fra interviewene i fgrste runde kan vi
belyse, at sprog bliver den eneste kategori, der sasmmenvaves med tosprogskategorien. Kategorien
sprog fylder meget hos laererne i deres identificering af flersprogede elever, og anvendes i mange

forskellige sammenhange.

| anden interviewrunde, hvor vi fik leererne til at veere mere specifikke omkring de enkelte elever,
blev det tydeligt for os, at leererne i denne omgang fremhaver elevernes nationalitet, som vearende
den afggrende markar for identifikation af fosprogede elever. | denne runde tradte sprog i
baggrunden og fremstod ikke leengere, som en afgarende marker i identificeringen. Her var det
tydeligt, at leererne fandt det vigtigt hurtigt at pointere elevernes nationalitet. Vi kan pa baggrund af
begge interviewrunder anskue, at leererne gennemgaende fremhaver sprog og nationalitet, som
veerende betydningsbarende kategorier, der sammenvaves og opretholder tosprogskategorien. Med
afsaet i ovenstaende analysefremstilling kan vi belyse, at der opstar et paradoks, idet leererne bade
tilleegger sprog og nationalitet en afggrende veerdi og samtidig giver udtryk for, at de ikke har viden
om elevernes sprog og nationalitet. Selvom leererne fremhaver sprog og nationalitet, som varende
betydningsbarende kategorier, kan vi fremanalysere, at det kun er i kraft af sammenvavning med
kategorien race, at disse kategorier far en specifik betydningsdannelse. Larerne anvender ikke
direkte kategorien race, men vi kan argumentere for, at sprog og nationalitet bliver proxy for race.
Igennem racialisering bliver flersprogede elever identificeret ud fra deres hudfarve, harfarve og
kulturelle kendetegn, som blandt andet elevernes navne. Race bliver derfor den betydningsbarende
kategori for tosprogskategorien, hvor kun de brune elever bliver identificeret, som flersprogede,
hvilket gares i kraft af deres race (hud, harfarve og navn). Dermed bliver der konstrueret et

modsaetningsforhold, hvor race far en starre betydning end lererne italesatter.

Diskurser og sandheder omkring flersprogede elever
Tosproget, nydansker, ikke etnisk dansk - kert barn har mange navne, ogsa i folkeskolen. Mange af

de kategorier, der anvendes i skolen, har ofte uhensigtsmassige konnotationer (Gilliam, 2018, s. 9)
og kan have konsekvenser for, hvordan leererne identificerer flersprogede elever. Igennem vores
indsamlet empiri bliver det tydeligt for os, at hovedparten af vores informanter har en

seerlig diskursiv made at identificere flersprogede elever pa, hvilket vi vil uddybe i fglgende
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afsnit. Vi gnsker her at rette vores blik mod at undersegge, hvilke diskurser og sandheder lzererne

benytter i deres praksis, nar de identificerer flersprogede elever og deres familier.

Ifalge Foucault bestar det moderne samfund af magt- og vidensregimer, som har til opgave at
producere forskellige sandheder ud fra forskellige diskursive og institutionelle praksisser. Magt

og sandhedssystemer er gensidigt forbundne og anses som historiske processer indlejret 1 specifikke
diskurser, som skaber viden. Viden er dermed et fenomen, der har faet sandhedskarakter i en sadan
grad, at det er blevet en selvfglgelighed i samfundet (Foucault, 1976, s. 152). Diskurs er en samlet
mangde af verbale, materielle og adfeerdsmassige betegnelser som udger et vidensrum, der
henviser til de materielle og verbale spor fra historien. Diskurser er afhaengige af de magtrelationer,
der dominerer i en given periode og dermed skabende for de sandheder, der bliver givende for et
felt. Ifelge Foucault producerer bestemte udtryksformer bestemte teknikker og praksisser, der til
gengeeld producerer nye udtryksformer og italesettelser (Foucault, 1994, s. 104-108). Vi anskuer, at
de diskursive elementer og sandheder om flersprogede elever, skaber forskellige praksisser i
folkeskolen, som larerne arbejder ud fra. Derfor vil vi belyse hvordan disse giver sig til udtryk hos

lererne, nar de identificerer flersprogede elever.

Vi har interviewet leererne over to omgange, hvor leererne i andet interview gennemgik samtlige
elever i klassen. Her var interessen og fokus pa den enkelte elevs faglige, sociale og
personlig udvikling, som leererne videregav til os, ud fra deres viden og refleksioner om eleverne.

Falgende citatuddrag omhandler en pige fra 4. klasse, som leareren identificerer, som tosproget:

“Jeg tror ikke de taler specielt meget om... jeg ved det faktisk ikke. Forceldrene er meget, altsd...
jeg tror nok hun er sygeplejerske eller sadan noget og faren er temrer. Maske har han sit eget
firma? Sa pd den made er de sadan... jeg synes de nogle gange godt kan snyde lidt, fordi nogle
gange teenker jeg 'Okay, der er et eller andet, hvor jeg teenker, at der alligevel mangler lidt snakken
om, du ved... hvordan verden hewenger sammen. Og i virkeligheden galder det jo en del af de
tosprogede faktisk, ogsd med Emina” (Bilag 4, |. 246-251).

| ovenstaende citatuddrag kan vi tyde, at Camilla i hendes omtale af pigens familie, treekker pa en
diskurs om flersprogede familier. Her fremhaver hun, at der i familien savnes dialog og refleksion
omkring hvordan verden haenger sammen. Med ordene Og i virkeligheden gaelder det jo en del af de

tosprogede faktisk, lykkes det hende til og med at drage en stor del af andre flersprogede familier
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med i samme diskurs. Camilla har en opfattelse af, at barn i flersprogede familier ikke ved hvordan
verden hanger sammen. Det er tankevaekkende, at Camilla i ovenstaende citatuddrag, til at begynde
med, omtaler familien, som en velfungerende familie. Vi tolker, at Camilla ikke tilleegger denne
viden veerdi, da hun kun fremhaver familiens manglende refleksionsevner. Det viser med
tydelighed, at Camilla taler ind i en forudfattet diskurs om, at flersprogede familier opfattes
anderledes i forhold til basal viden, adferd og sprog i modsetning til majoritetsdanske familier, der

omvendt menes at kunne mestre sproglige former og kulturelle normer (Gilliam, 2018).

Laura Gilliam, der er en dansk forsker i peedagogisk antropologi med speciale i krydsfeltet mellem
begrne- skole og etnicitetsforskning giver gennem sin forskning udtryk for, at der i det danske
samfund eksisterer en diskurs om, at barn fra etniske minoritetsfamilier har et manglende kulturelt
kendskab til omverdenen (Gilliam, 2018). En diskurs der taler ind i, at flersprogede elever generelt
klarer sig darligere end majoritetsdanske bern. Denne diskurs lader til at pavirke en stor del af den
danske befolkning, der gennem medierne kan lese om, at bgrn fra familier med flere sprog generelt
klarer sig darligere end bgrn fra familier med kun dansk som modersmal (ibid). Disse familier
bliver til stadighed stigmatiseret og i medierne fremstillet, som familier der ikke er velfungerende

og ressourcestaerke (Andreassen, 2007).

Det er igennem vores observationer og interviews med laererne blevet os tydeligt, at leererne taler
ind i ovennavnte diskurs omkring elever med flere sprog. Eleverne bliver beskrevet ud fra leerernes
antagelser om, hvordan familierne fremstar og eleverne bliver derfor defineret gennem laerernes
opfattelse af familien. Denne opfattelse fremstilles, selvom vi i vores indsamlet empiri kan

belyse, at leererne generelt har uvidne og modsatrettet udtalelser omkring de enkelte familier. Vi
mener, at der her opstar et paradoks, da lzererne pa en gang fremhzaver familiens betydning, men
samtidig ser vi, at leererne igen fremstar uvidende omkring de flersprogede familier. Derfor tolker vi
deres udtalelser om flersprogede elever, som vearende pavirket af de samfundsmaessige diskurser og
sandheder, der er omkring flersprogede. Senere i interviewet, fremhaever

dansklereren Camilla endnu engang, hvordan hun identificerer flersprogede elever, idet

hun forteeller om en elev, der i en dansktime udtaler, at der bor 5,6 millioner i den by hun kommer

fra:
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"Det var ikke sadan, da hun havde sagt det, kunne hun ikke hore det og det synes jeg i
virkeligheden er det starste problem med de tosprogede hos mig, fordi de er egentlig dygtige

fagligt, men sddan noget med hvordan verden er, det sldar dem lidt ud” (Bilag 4, . 255-258).

Camilla modsiger sig selv her. Pa en og samme gang giver hun generelt udtryk for, at de
flersprogede elever i hendes klasse er faglig dygtige og samtidig beskriver hun, at nar det handler
om verden omkring dem, sa slar det dem lidt ud. Med en sadan udtalelse kan vi tolke, at Camilla i
grunden ikke anser disse flersprogede elever og deres familier, som varende reflekterende og
besidde basal viden om verden. | vores optik giver Camilla med ordene udtryk for, at hun har en
forstaelse af, at disse flersprogede familier ikke besidder et kendskab til verdens kulturelle og
sproglige repertoire. Nar Camilla udtaler, at de egentligt er fagligt dygtige, sa vurderer hun
formentligt i denne sammenhang, at eleverne er teknisk dygtige, men samtidig antager hun, at dette
ikke er tilstraekkeligt, fordi de ifglge hende, ikke har reel viden om verden. Med sin udtalelse lader
det til, at Camilla treekker pa flere diskurser. Pa én og samme gang lader hun sig personligt pavirke
af den samfundsdiskurs, som ogsa Laura Gilliam taler ind i. En diskurs, hvor flersprogede bgrn og
deres familier betragtes, som mindre (kulturelt) kompetente (Gilliam, 2018). Men samtidig treekker
hun ogsé pa en diskurs om ’den gode laerer” der ser og anerkender den enkelte elev. Med sin
udtalelse ger hun os opmaerksom pa, at de flersprogede elever i hendes klasse ogsa er fagligt
dygtige. Med afsat i ovenstaende kan vi argumentere for, at leereren lader sig pavirke af de
diskurser, der er om flersprogede gennem medierne, selvom hun har et enske om at vare den ’gode

leerer”.

| det andet interview forteller Charlotte og Maria om alle klassens elever, hvortil Maria udtaler
folgende omkring en flersprogede elev: “Sporgsmalet er ogsa om hun har gaet i barnehave eller om
hun har gdet hjemme hos sin mor...” (Bilag 3, |. 65). | citatet ses det tydeligt, at Maria stiller
spargsmal ved, om eleven har gaet i bgrnehave i Danmark, eller om hun er blevet passet hjemme af
sin mor. Her taler Maria ind i, hvad vi, opfatter som en generel samfundsdiskurs. En diskurs som
blandt andet er pavirket af regeringens malrettet strategi, der blev fremlagt i marts 2018, om at
bekaempe ghettoer i Danmark. Et af ghettopakkens lovelementer omhandler blandt andet et krav

om ‘obligatoriske leeringstilbud for 1-drige born i udsatte boligomrdder’ (KL 2018). Et sadant
lovkrav, der bliver promoveret i medierne, er med til at skabe diskurser om, at flersprogede barn

ikke gar i daginstitution inden de begynder i skole. | Marias optik bliver denne viden og antagelse
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til en mulig sandhed omkring flersprogede bgrn. En sandhed, der igennem tiden hos Maria er blevet
sedimenteret i kraft af historiske processer, som hun er pavirket af. Nar Maria praktiserer sin
professionsfaglighed, ger hun det i forhold til den sandhed hun har etableret gennem sit liv, hvilket
er med til at pavirke hendes made at forholde sig til flersprogede elever pa. Maria har nogle
selvfalgelige sandheder, som over tid er blevet indlejret i hende, som en slags malestok for hendes

egne moralske fremtoninger og handlinger (Hasse, 2012, s. 181).

| samme interview forteller Maria fglgende i forbindelse med en skole-hjem-samtale:

"@Ohh, vi havde tolk pa forste gang, altsd i 1. klasse, men det viste sig... eller mor snakker i hvert
fald sa godt dansk, sa det ikke er ngdvendigt, far ger egentlig ogsa, det var mest fordi det var

en sveer samtale, hvor det nogle gange er meget rart, sa man ogsd kan fa nuancerne med” (Bilag 3,

|. 44-46).

| citatuddraget kan vi analysere, at Maria udtrykker en forudindtaget sandhed og forventning om, at
familien ikke taler dansk i en sadan grad, at leererne fgler sig ngdsaget til at bestille en tolKk il
samtalen. Det viser sig, at denne forventning ikke er reel, men det indikerer tydeligt, at leererne
opererer inden for en diskurs om, at flersprogede ikke behersker det danske sprog, men ofte behgver
tolk - ogsa til skole-hjem-samtale. Diskursen leegger sig op ad, hvad Rikke Andreassen, har belyst i
sit forskningsarbejde om synlige minoriteters fremstilling i medierne. I sin Ph.d.-afhandling
(Andreassen, 2005) belyser Andreassen, hvordan medierne fremstiller stereotyper om synlige
minoriteter, som blandt andet ’den undertrykte indvandrerkvinde”, den uintegrerbare indvandrer”
og “den aggressive og patriarkalske indvandrermand”. Andreassen paviser hvordan medierne
fremstiller indvandrerkvinden, som den undertrykte kvinde, der star uden for arbejdsmarkedet, er
hjemmegaende med bgrnene og uden beherskelse af det danske sprog (Andreassen, 2005).
Ligeledes beskriver Andreassen diskursen om den patriarkalske indvandrermand, der undertrykker
familien og er fraveerende. Desuden belyser hun hvordan medierne spiller en stor rolle i formidling
og udvikling af den danske majoritets forstaelse af synlige minoriteter, herunder diskurser og

sandheder om disse minoriteter (Andreassen, 2005).

Vender vi igen blikket mod Camilla, som er larer i 4.klasse, kan vi ud fra hendes andet interview
fremhave, at hun ogsa udtaler sig tilsvarende omkring beherskelse af det danske sprog

i flersprogede familier:
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“Det er sveert for ham. Der er tolk pa, nar vi... faren har jeg ikke rigtig madt, sd jeg tror ikke han...
for sa teenker jeg, at vi ville kommunikere med ham og det er moren vi kommunikerer med og hun
kan tale meget lidt dansk, s& hende har vi tolk pa. Sa derfor bliver der ogsa talt kurdisk derhjemme
hele tiden, sa det gor jo ogsd noget. Han er ikke meget svag, men han leeser ikke super godt og...
det er bade afkodningen... ej, det er hovedsagligt afkodningen, for jeg synes, at ndr vi har noget
mundtligt, sa er han faktisk ret meget med” (Bilag 4, |. 68-73).

Ovenstaende citat taler ind i den diskurs, som Andreassen har pavist, om den fraveerende far og en
mor, der ikke behersker det danske sprog. Desuden kan vi tyde, at morens manglende danske
sprog bliver fremhavet som arsag til, at elevens faglige udfordringer, fordi der hos dem bliver talt
kurdisk derhjemme hele tiden, sa det gar jo ogsa noget.

Denne elev bliver af Camilla, i vores farste interview, identificeret som en fagligt udfordret elev

med laese- og skrivevanskeligheder. Det kommer til udtryk som fglgende:

”(...) vi har aldrig modt faren, men moren, som er med, er der tolk pd, sa hvad kan man sige, jeg
teenker, at det er sadan helt naturligt, at han jo mangler en masse stimuli derhjemme i forhold til
sproget og sadan (...)” (Bilag 2, |. 12-14)

Ud fra citatet kan vi fremanalysere, at laereren tilleegger morens manglende danske sprog en
“naturlig” arsag til, at han klarer sig fagligt darligt, idet hun vurderer, at familien ikke

kan stimulere ham. P4 samme made udtrykker Charlotte sig om en elev i 3. klasse:

“Jeg har ikke pa noget tidspunkt teenkt, (...) jeg har mere teenkt, at det handlede om noget andet, fx
hendes tosprogethed. At hun er tosproget og der muligvis ikke er sd meget overskud i hjemmet...
egentlig ikke vilje, fordi der er mange at hjelpe og der er mange der skal traenes med, sa jeg har

mere taenkt, at det var det det handlede om og at hun har brug for treening (...)” (Bilag 3, I. 47-51)

Feelles for vores informanter er, at de ofte taler ind i en diskurs om, at flersprogede elever kommer
fra familier, med manglende overskud, evner og ressourcer. Med afset i vores indsamlede empiri
kan vi tolke, at lzererne identificerer de flersprogede elever ud fra en forudindtaget opfattelse af

familierne. Vi ser, at der sker et sammenfald mellem lerernes opfattelse af familierne og deres
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tilgang til eleverne. Laererne anvender ofte deres antagelse om familiernes baggrund, som en
argumentation for, at eleverne er fagligt udfordret. Det til trods for, at danske og internationale
forskere i et studie pa Aarhus Universitet i 2010 fremlagde 11 forhold, der har markant betydning
for elevernes indlaring. Undersggelsen viste netop her, at det er leererens rolle, der er den

altafgarende faktor i forhold til elevernes laering og faglige udvikling (Aarhus Universitet, 2010).

Sammenfatning
Sigtet med ovenstaende har veeret at undersgge, hvilke diskurser og sandheder laererne traekker i

deres beskrivelse og identificering af flersprogede elever. Det er igennem vores analyse af
ovenstaende blevet tydeligt, at flersprogede elever bliver defineret gennem laerernes opfattelse af
familien, en opfattelse, der er pavirket af omkringliggende diskurser og sandheder omkring
flersprogede. | kraft af disse sandheder og diskurser identificerer laererne flersprogede elever, som
barn fra familier, hvor der er mangel pa stimuli og refleksive samtaler. Dette anvendes som
argumentation for at identificere disse elever, som varende fagligt udfordret og mangle viden om

verden.

Analyse 2.del

Med udgangspunkt i vores problemstilling, hvor vi blandt andet gnsker at belyse hvilke
subjektmuligheder flersprogede elever tilbydes af leererne, vil vi anvende Foucaults forstaelse af
magt og viden relationen. Vi vil tage udgangspunkt i tidligere fremanalyserede elementer, set i
forhold til leerernes identificering af flersprogede elever, hvor fokus var pa de tilgengelige
diskurser og sandheder, samt kropslige kendetegn i form af race. Derigennem vil vi desuden belyse
hvilke positioner disse elever tilskrives i, og hvordan de tilskrevet subjektpositioner seettes i forhold

til normen.

Nedenstaende afsnit er overordnet delt op i to dele. Til at begynde med vil vi
belyse hvilke subjektmuligheder de flersprogede elever tilbydes, ud fra lerernes interaktion med og
italesettelse af flersprogede elever. Derefter vil vi zoome vores blik ind pa to elever fra hver klasse,

for dermed at tydeliggere og eksemplificere de subjektmuligheder flersprogede elever tilbydes.

Som tidligere naevnt er skolen en institution, som ikke kun rummer bgrn med medbragte forskelle,

den er ogsa en institution, som udpeger og skaber forskellige subjekter. Skolen er med til at
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organisere og etablere differentiering og oppossitionerende sociale forskelle og subjekter. Det
betyder, at skolen synligger bestemt adfaerd, evner og erfaringer, som den efterfelgende udpeger og
differentierer elever, der er passende og upassende, ud fra (Staunas, 2004, s. 34).

Ifelge Foucault bliver de forskellige individer gjort til subjekter igennem de mulighedsbetingelser,
der etableres i de diskursive formationer og den viden, der er eksisterende i et felt pa et givent
tidspunkt (Andreasen et al., 2015, s. 168). Foucault pointerer yderligere, at et vidensfelt ikke kan
eksistere uden at vaere knyttet til magt, idet subjektivering anses som vaerende magtens primere
formal (ibid.). Det moderne samfund, herunder skolen som institution, skaber individer til subjekter
gennem subjektiveringsprocessen, hvor normaliseringspraksis bliver den dominerende faktor.
Dermed defineres og skelnes der mellem individer som subjekter, der er "normale” og
”anormale/afvigere” (ibid.). I den forbindelse vil vi i nedenstaende fremanalysere

hvilke subjekttilblivelser og positioner flersprogede elever bliver tildelt i forhold til den etablereret

norm.

Flersprogede elever i en blandet klasse
Som en del af farste interview med leererne Charlotte og Maria, spgrger vi indledningsvis om deres

generelle forstaelse af klassen. Spgrgsmalet var udformet som et indledende abningsspargsmal, der
kunne kickstarte samtalen, inden vi gik i gang med de mere emtélelige sporgsmaél. Allerede ved
disse prasentationsspergsmal, blev det tydeligt, hvordan flersprogede elever blev fremhavet

som opposition til resten af klassen, hvilket vi vil beskrive i nedenstaende.

| nedenstaende citatuddrag praesenterer Charlotte sin 3. klasse. Her fortzeller hun om klassens

sammensetning og hvilke forskellige udfordringer, der ger sig geeldende i klassen:

“Det er en sddan lidt blandet klasse. Der er bdde etnisk danske born, hedder det vel? Og barn
med en anden ...tosprogede. Ud af 26 elever, sa har vi vel lidt mindre end halvdelen, som er
tosprogede pa den ene eller den anden made. Det er en klasse, hvor der er en del elever, som har
forskellige udfordringer. Udfordringer som for eksempel autisme eller adhd eller i hvert fald er ved
at blive udredt for sddan nogle udfordringer. Sa er der nogle bgrn, som har nogle vanskeligheder i
hjemmet, ogsa af forskellig art og tosprogede born. Og sd er der ogsd en stor gruppe, som...

hvordan siger man det pd en peen mdde, som bare er normalfungerende” (Bilag 1, I. 16-22).
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Charlotte beskriver klassen som bestaende af 26 elever, hvor halvdelen identificeres

som tosprogede. Hertil navner Charlotte yderligere, at klassen bestar af en del elever med
forskellige udfordringer. Ud fra citatuddraget kan vi tolke, at de flersprogede elever bliver
fremhaevet, som opposition til resten af klassen pa flere forskellige mader. Indledningsvis bliver
klassen defineret som en blandet klasse, hvor lereren differentierer klassens elever, primeert ud fra
to kategorier, som henholdsvis etsprogede hvide elever og tosprogede elever. Disse to kategorier
skabes i forhold til hinanden, hvorigennem de flersprogede elever bliver fremhavet, som en
modsatning til normen om dansk etsprogethed. Selvom laererne udtaler, at kategorien

af tosprogede indeholder forskellige elever, som kan veere “tosprogede pa den ene eller anden
made” bliver disse elever samtidig praesenteret, som én faelles gruppe af elever, som star modsat til
etsprogede hvide elever. Leareren pointerer ydermere, at klassen bestar af en del udfordrende elever
med forskellige vanskeligheder. Hertil naevnes blandt andet elever med sarlige udfordringer, som
ADHD og autisme, hvor lereren ogséa fremhaver fosprogede elever. Det betyder, at flersprogede
elever, af laereren bliver subjektiveret som udfordrende elever, som dermed bliver positioneret pa
niveau med elever, der har psykologiske udviklingsforstyrrelser som ADHD og autisme (Moesby-
Jensen, 2019). De flersprogede elever bliver dermed af laereren sidestillet med bgrn, der reelt har
medfedte vanskeligheder. Med afsat i ovenstaende citatuddrag tolker vi, at flersprogede elever, som
identificeres under den samlet betegnelse tosprogede, i kraft af deres tosprogethed, bliver formet,
som udfordrende subjekter. | leererens udsagn tages der ikke hgjde for hvilke specifikke
udfordringer disse elever eventuelt kan have. Kun fordi de er tosprogede, er det en udfordring i sig
selv. Det betyder, at flersprogede elever tilbydes subjektmuligheder, der positionerer dem som
afvigere/anormale” i forhold de “normale” etsprogede hvide elever. Dermed tydeliggeres den
normaliseringspraksis, som Foucault omtaler, hvor de flersprogede elever skabes som modsatning
til normen i klassen. Dette kan desuden begrundes i, at flersprogede elever selekteres og star i
kontrast til det leereren fortaeller om i ovennavnte citatuddrag, som en stor gruppe, som... hvordan
siger man det pa en pzn made, som bare er normalfungerende. Med det fremhaeves det, at
flersprogede elever, som subjekter, ikke kan vaere “normalfungerende” idet leereren, i den
foregdende setning, fremhaver tosprogede, som elever med udfordringer. P4 samme made tilbydes
de flersprogede elever samme subjektmuligheder, af klassens anden larer, Maria, da hun

presenterer klassen i forlengelse af vores dbningsspergsmal:
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“Det er en... super dygtig faglig klasse, men med mange sociale udfordringer. Ja vi har mange
speendende udfordrende born, oh jeg vil sige ohm... lidt mere end 30% tosprogede oh
flersprogede born. Hvad kan jeg sige mere? Det er egentlig deres sociale udfordringer der fylder
mest [ den hér klasse. For de er faktisk... fleste er meget fagligt dygtige” (Bilag 5, I. 8-11).

Leererens generelle indtryk af klassen er, at det er en fagligt velfungerende klasse, men hun tilfgjer
samtidig, at klassen bestar af socialt udfordret bgrn. Hertil neevner hun de flersprogede elever, som
de eneste elever, nér hun refererer til de mange speendende udfordrende born. Det betyder, at
leereren indledningsvis kun tilbyder flersprogede elever, subjektmuligheder som udfordrende elever.
Disse elever tilskrives af lereren i dette citatuddrag ikke andre subjektmuligheder, men kun
udfordrende i kraft af deres tosprogethed. Dermed far de tildelt subjektpositioner, som placerer dem
socialt og fagligt ulig i forhold til resten af klassen. De bliver positioneret som afvigere, der er skabt

ud fra subjektet om den normaliseret skoleelev, der klarer sig godt fagligt og ikke er tosproget.

I nedenstaende vil vi undersgge hvordan 4.klassen, bliver praesenteret af dansklareren Camilla.
Laereren beskriver sin klasse, som en homogen, socialt og fagligt velfungerende klasse. Ifelge hende

ligger klassen over skolens generelle faglige niveau. Camilla beskriver klassen som folger:

”Det er en rimelig ressourcesteerk klasse i forhold til skolen, hvis man skal tage dem sadan
generelt. De kommer nasten alle sammen fra meget velfungerende familier og ogsa de tosprogede
er faktisk ogsa ret velfungerende. Dem der er derinde. Sa& der er ikke nogen, som sadan er helt,
bade altsa pd nogen punkter sidan henger helt... der er nogle, der er sv... der selvfolgelig har sveert
ved det, som alle mulige andre. Og der er ogsa ordblinde og sadan, men de er sadan

meget...” (Bilag 2, |. 7-12).

Klassen er ifglge Camilla en faglig sterk klasse, som bestar af bern fra ressourcesterke familier. I
forleengelse af klassens generelle faglige og sociale placering, tilbyder hun implicit flersprogede
elever specifikke subjektmuligheder med sin udtalelse og 0gsa de tosprogede er faktisk ogsa ret
velfungerende. Dem der er derinde. Vi tyder dette som, at hun generelt anser flersprogede elever,
som verende ikke velfungerende elever, fordi hun hér specifikt fremhaver de flersprogede elever i
klassen som ogsd er ret velfungerende. Med en tilfgjelse der her hentyder til, at det kun er geeldende
for dem der er derinde (i hendes klasse). Dermed bliver det, at de flersprogede elever i hendes klasse

er velfungerende, fremhavet som et sertilfelde, der kun er geeldende for hendes flersprogede
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elever. Indledningsvis beskriver Camilla de flersprogede elever, som varende velfungerende og
homogene med resten af klassen, men vi kan senere 1 interviewene og i observationer belyse, at det
andrer sig. Ved gennemgang af alle eleverne i andet interview, ses en gennemgaende tendens hos
leereren, nar hun beskriver eleverne enkeltvis. Det eksemplificeres i falgende citatuddrag fra

Camilla;

” Oliver, super dygtig til det hele ogsd. Meget meget dygtig. Etnisk dansk.

Ole, det samme, meget dygtig og lidt usikker pa sig selv omkring det, men det har ikke nogen
betydning for... etnisk dansk.

Sanya, det samme. Meget meget dygtig. Etnisk danske forceeldre. Meget meget dygtig” (Bilag 4, 1.
235-238).

Med afsat i ovenstaende citater kan vi tyde, at leereren oftest fremhaever de etsprogede hvide elever,
med korte og pracise beskrivelser, hvor fokus er pa elevernes tilfredsstillende faglighed

og etnicitet. Leererens beskrivelse af de enkelte flersprogede elever, bliver italesat noget anderledes
end etsprogede hvide elever, til trods for, at Camilla tidligere beskrev alle elever, som tilhgrere af
en velfungerende og homogen gruppe. Nar Camilla beskriver de enkelte flersprogede elever, som
hun umiddelbart vurderer fagligt dygtige, bliver hun ofte i tvivl om sin antagelse af deres
tilfredsstillende faglighed. Hun udtrykker sig ikke pa samme made, som ved ovennavnte citat om
etsprogede hvide elever, hvor hun er pracis og kun fremhaver deres tilfredsstillende

faglighed. Oftest inddrages mange overvejelser fra leereren, nar hun beskriver de flersprogede
elever. Her kan vi nevne eleven Fatma, som ifglge Camilla er en fagligt meget dygtig elev i faget
dansk. Lareren er ikke bekymret for hende fagligt, men alligevel formar hun at stille
spergsmalstegn ved hendes faglighed. Hertil inddrager hun, Fatmas familiekonstellation og Fatmas
umiddelbare forstaelse af fagtekster, som hun reelt ikke er bekymret for, som argumentation for

hendes tvivl. Dette kommer til udtryk som falger:

”(..) Skonlittercert, der synes jeg egentlig, at hun er godt med, nar vi har en samtale i klassen. Men
der, der er jeg virkelig bekymret, eller nej jeg er ikke bekymret, men der var i hvert fald noget hvor
Jjeg teenkte "Wouw’. (...) hun er meget dygtigere, altsd i det hele — lasning og sadan, hvor det i
virkeligheden mest er med fagtekster, at jeg for et halvt dar siden lagde mcerke til, at "Det er alligevel

vildt’. Jeg teenker ogsd, at der er noget med stimulering og sddan noget hjemmefra og jeg teenker
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helt sadan noget om viden omkring verden i virkeligheden. Og det teenker jeg ogsa er det samme
med Ayse, men Fatma er trods alt pa et hojere niveau, men hun er... der er en masse ting omkring
livet og verden, hun ikke forstar, for at sige det som det er. Og de er somaliere, ja” (Bilag 4, I. 225-
234).

Vi kan ud fra citatuddraget belyse, at lzereren er i konflikt med sig selv i forhold til hendes
vurdering af Fatmas faglighed. Vi tolker Camillas udtalelser yderst modsatrettet. Pa en gang
beskriver hun Fatma, som dygtig, men i samme moment giver hun ogsa udtryk for, at Fatma
mangler viden om den verden der omgiver hende. P4 samme made bliver laereren i tvivl om Nesrin,
som umiddelbart er en fagligt velfungerende elev, der klarer sig godt i1 klassen, endda bedre end

ovennavnte Fatma:

“Nesrin, er sddan middel. Er sadan fint nok med, men der er ogsad noget tosprogethed tror jeg (...)
Hun er ligesom den der pige, som lige som bare korer pd og laver sine ting. Men der er helt sikkert
ogsd noget omkring forstdelse af ting... ikke pa samme mdde som Ayse eller Fatma, men sddan...

der er heller ikke sadan nogen refleksion over verden” (Bilag 4, |. 239-243).

Nesrin bliver i ovenstaende citat beskrevet som en engageret og pligtopfyldende elev, men

igen fremhaver laereren ogsa her sin tvivl omkring elevens faglighed. Camilla formar at stille
spargsmalstegn ved Nesrins faglighed, ved at udtrykke lange og uddybende udtalelser i Igbet af
interviewet. Udtalelser som munder ud i udsagn omkring Nesrins manglende refleksionsniveau og
basale viden. Dette ser vi som en gennemgaende tendens i lgbet af hele interviewet. Det tolker vi
som, at lereren har et behov for at argumentere for, at den flersprogede elev ikke besidder samme
faglighed, som af de “normale” etsprogede hvide elever i klassen. Pa baggrund af laererens
vurdering af disse elevers manglende refleksioner omkring verden betyder det, at flersprogede
elever, uagtet deres tilfredsstillende faglighed, oftest bliver positioneret som fagligt udfordret
elever, i kraft af deres tosprogethed. Vi tolker det som, at leereren skaber et specifikt

subjekt omkring den flersprogede elev, som de handler ud fra. Dette kommer til udtryk i felgende
citatuddrag, hvor Camilla udtaler:

”(...) det synes jeg i virkeligheden er det starste problem med de tosprogede hos mig, fordi de er

egentlig meget dygtige fagligt, men sadan noget med hvordan verden er, det slar dem lidt ud. Sd jeg
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teenker, at det kan sagtens vere, at der sker mere de naste par ar, hvor man skal vide lidt mere og
ikke bare kunne afkode og boje et udsagnsord” (Bilag 4, 1. 256-259).

| ovenstaende citatuddrag ses det tydeligt, at leereren er modsatrettet i hendes udtalelser om de
flersprogede elever, idet hun bade synes eleverne er fagligt dygtige, men samtidig pointeres det, at
eleverne ikke besidder faglig viden om verden. Selvom flersprogede elever klarer sig godt fagligt,

far de ikke tilbudt de samme subjektmuligheder som de etsprogede hvide elever.

Lerernes tilgang og relation til flersprogede elever skal ses i forbindelse med

de subjektmuligheder disse elever tilbydes. Ifolge Foucault er magt en ‘usynlig force’, som
eksisterer i det skjulte og indvirker pa alt. Magt indvirker bade pa vores tanker og ggren om os selv
og andre. Magten i det moderne samfund er forankret i sociale relationer, og skaber os mennesker
til subjekter (Foucault, 1994, s. 98-100). Magt er ulgseligt forbundet med viden og findes i enhver
social relation, som subjekterne indgar i. Magt og videnforholdet er historisk indlejret og individet
styres og styrer sig selv gennem forskellige magtrelationer, som er forbundet med viden og
diskurser (Ibid.). Gennem magt og viden er malet at skabe lydige og homogene subjekter, der
identificeres med det normaliseret subjekt, som tydeligger normen. Individer vurderes hertil om
hvorvidt det handler indenfor eller udenfor normen (Bendixen & Christensen, 2015, s.167-169).
Med afset i ovenstaende udtalelser, kan vi fremanalysere, at gennem magt og videnrelationen,
bliver de flersprogede elever skabt som afvigere til den normaliseret og fagligt dygtige etsprogede
hvide elev. Den viden og diskurs som leererne opererer ud fra, om flersprogede elever, indvirker pa
lerernes tanker og geren om de flersprogede elever. Leererne arbejder ud fra en viden og en diskurs
om, at flersprogede elever er fagligt udfordret. Det tydeligger den udgvende magt i leerernes relation
til eleverne, hvor de flersprogede elever formes som subjekter, som identificeres uden for normen.
Dermed positioneres de flersprogede elever som subjekter der er “anormale” i forhold til den

“normale” etsprogede hvide elev.

Placering i klassen og manglende anerkendelse
Ved gennemlasning af feltnoter fra vores observationer, fremtraeeder den samme pointe i forhold til

de subjektmuligheder leererne tilbyder flersprogede elever. | begge klasser er bordopstillingen noget
af det farste vi bemeerker, da vi treeder ind klassen. Klasserummet er inddelt i borde med 4-

mandsgrupper, hvor de flersprogede elever hovedsageligt er sat sammen, enten helt oppe foran ved
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katederet, eller bagest i klassen. Under vores feltarbejde og ved gennemlgsning af vores empiri
bliver det tydeligt, at disse elever er placeret sammen, og tat pa leererne, fordi leererne skal have
lettere adgang til dem. Hatice, der er observater bemarker, at leererne ofte sveermer rundt omkring
disse elever, for at holde gje med dem og sikre sig, at eleverne er med i undervisningen og arbejder

koncentreret. Dette er tydeligst i 3.klasse (Bilag 6).

Vi bemeerker, at leererne i 3.klasse ofte henvender sig til de flersprogede elever, til trods for, at de
ikke selv beder om hjeelp fra leererne. Selvom disse elever oftest arbejder flittigt og ikke er
forstyrrende, vurderer vi, at de far opmarksomhed fra leererne pa en anden made end de etsprogede
hvide elever. De far opmarksomhed i form af, at leererne tjekker dem i forbindelse med deres
faglighed, hvilket vi kan satte i relation til tidligere belyste fund omkring leerernes

subjektmuligheder til flersprogede elever - tilbud som fagligt udfordret subjekter.

Ud fra vores observationer bliver det tydeligt, at der er en differentieret opmarksomhed fra leererens
side, alt afhaengigt om eleven er etsprogede hvid eller flersprogede. Vi bemarker, at leererne tildeler
de etsprogede hvide elever opmarksomhed, som er koncentreret omkring anerkendelse pa forskellig
vis i forhold til elevernes faglighed. Dette kommer til udtryk i 3.klasse pa flere mader, blandt andet i
en dansktime, hvor eleverne far til opgave at skrive et eventyr (Bilag 8). Her observerer Hatice
blandt andet hvordan lareren, Charlotte, roser og anerkender Malte, som er blevet indstillet til den
digitale ordblindetest (Bilag 8). Lareren henvender sig ofte til ham for at fortaelle ham, at han er pa
rette vej ved at rose ham hgjlydt. Med sit kropssprog viser lereren gleede og stolthed, nar hun er hos
ham, idet hun smiler og sender Hatice et tilfredsstillende blik og nikker samtidig med, at hun leegger
en anerkendende hand pa hans ryg. Hun nusser ham i héret og til sidst far de laest hans eventyr, som
hun igen roser ham for, og de griner sammen. Tilsvarende ses en leerer, der ikke har samme
overskud, nar hun henvender sig til flersprogede elever. Hatice ser en larer, der ofte ikke giver sin
fulde og positive opmerksomhed, idet hun henvender sig til flersprogede elever med en smule
frustration i stemmen og en skepsis omkring deres udarbejdede opgaver. Som tidligere naevnt
henvender leereren sig ofte til de flersprogede elever, men Hatice ser, at hun ikke vier dem samme
fordybende opmarksomhed, hvor hun tilbringer laengere tid hos dem. Hatice bemaerker, at hendes
henvendelser til disse elever ofte foregar som hurtige og ’tjek-lignende’ henvendelser. Hatice ser
ikke pa noget tidspunkt, at Charlotte legger en anerkendende hand eller pa anden vis er

anerkendende i sin relation til eleverne (Bilag 8).
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I samme klasse ser Hatice eleven Enes, som hun vurderer arbejder flittigt med en eventyropgave.
Han skriver lgs, men da Charlotte henvender sig til ham, stiller hun ham en

masse undrende spergsmal, som tyder pa, at hun ikke er tilfreds med hans arbejde. Charlotte stiller
sig uforstaende overfor elevens skriftlige arbejde og hendes toneleje og stemmefgring indikerer
tydeligt, at hun er frustreret og skuffet over hans arbejdsindsats. Charlotte anerkender ikke Enes for
hans arbejdsindsats, men viser derimod, med sit kropssprog, at hun ikke er tilfreds, idet Hatice kan
observere, at Charlotte flere gange ryster pa hovedet. Hatice bemarker efterfglgende, at Enes
dimser med sin blyant uden at fa mere fra handen, hvilket gar, at vi tolker Enes som demotiveret
(Bilag 8). P4 samme vis ses den manglende anerkendelse, da Amina, ligesom Malte gnsker, at hun
og leereren sammen skal leese hendes eventyr. Hatice observerer, at Amina har skrevet meget i sit
heefte og er tydeligvis stolt af sit nedskrevne eventyr, idet hun smiler, da hun raekker lzereren heftet.
Charlotte laeser eventyret, imens hun holder gje med en anden elev i klassen, hvilket i vores optik
betyder, at hun ikke giver Amina sin fulde opmarksomhed. Da eventyret er laest, besvarer leereren
Amina, med ordene "Det er fint” 0g gar videre. Chalotte anerkender ikke Amina for hendes

arbejdsindsats (Bilag 8).

Ligeledes kan vi argumentere for, at den anden lerer, Maria, i 3.klasse tilbyder ulig
subjektpositioner til flersprogede elever, positioner som indvirker pa hendes tilgang til eleverne.
Dette kommer tydeligt til udtryk, da den samme handling hos to elever (Zuma og Kamilla) far to
vidt forskellige responser fra Maria (Bilag 7). | det fglgende vil vi beskrive, hvordan denne ulighed
opstar. Zuma er en flersprogede elev, som sidder tet pa leereren ved det midterste bord i klassen.
Kamilla er en hvid pige, som sidder bagerst i klassen. Begge elever fglger aktivt med i
matematiklearerens feelles gennemgang af en opgave, der er centreret omkring begivenheden
fedselsdag. Begge elever har fingeren i vejret, da de gerne vil svare pa de spgrgsmal lereren stiller
ud i klassen (Bilag 7). Da Zuma bliver valgt, er leereren ikke nysgerrig omkring Zumas svar pa
spargsmalet og vi tolker, at hun er afvisende og ikke viser ham forstaelse. Maria udtaler blandt
andet “hvorfor siger du det”? med en snert af irritation over hans svar. Han er insisterende pa at
forklare sig, men Maria er afvisende og vil straks videre. Efterfglgende far Kamilla lov til at svare
pa et spergsmal i relation til fadselsdagsopgaven. Her ses en tydelig forskel, idet leereren er meget

talmodig og lader Kamilla benytte den tid hun skal have for at forklare sig, selvom nogle af de
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andre elever i klassen bliver urolige. Det er tydeligt, at Maria viser stor talmodighed og

anerkendelse over for Kamilla, som udtrykkes i ros og nysgerrighed pa Kamillas udregning.

Ud fra ovenstaende eksempler kan vi argumentere for, at de flersprogede elever ikke bliver tilbudt
samme subjektmuligheder som etsprogede hvide elever. Den subjektposition, som de flersprogede
elever tilbydes i en skolekontekst, tolker vi som en kontrast til de etsprogede hvide elevers
subjektposition. Som Staunas pointerer, skabes forskellige subjekter i specifikke situationer i
skolen. Dertil beskriver hun, at etablering af bestemte subjekter far konsekvens og betydning for de
tilbud, der bliver til radighed for de forskellige subjekter (Staunas, 2004, s. 55-57). Vi kan tolke, at
den subjektmulighed som flersprogede elever tilbydes i en skolekontekst, far konsekvens for
lerernes tilgang til eleverne. Det kommer blandt andet til udtryk ved, at flersprogede elever ikke far

samme positive opmarksomhed og anerkendelse, som de etsprogede hvide elever.

Vender vi blikket mod 4. klasse kan vi her se, at strukturen for arbejdsmetoderne er anderledes i den
forstand, at eleverne arbejder mere i grupper og uden for klasserummet. Det er kun ved feelles
gennemgang, at eleverne sidder pa deres faste pladser i klassen (Bilag 12). Ogsa her bemarkes det,
hvordan dansklereren Camilla fordeler sin opmarksomhed og anerkendelse differentieret til
eleverne, alt afhangig af hvilke forskellige subjektmuligheder og positioner de er blevet tilbudt af
leereren. Nér eleverne arbejder 1 grupper, placerer Camilla sig gentagende gange ved katederet, hvor
faste elever, der har brug for hendes hjelp, setter sig ved hende. Her far de blandt andet hgjtleesning

og hendes fulde opmarksomhed, da hun sjeldent forlader gruppen.

Gruppen pa 6-7 elever, der sidder sammen med Camilla, bestar udelukkende af etsprogede hvide
drenge samt en enkelt flersprogede elev (Bilag 12). Det undrer Hatice, der er observater i Camillas
klasse, at en elev som Ayse, som Camilla selv giver udtryk for, har det svart danskfagligt, ikke
sidder sammen med gruppen og derfor gar glip af leererens opmarksomhed. Ayse tilbringer det

meste af tiden ude pa gangen, sammen med et antal af de andre flersprogede elever (Bilag 12).

I en lektion bliver det tydeligt for Hatice, hvordan leereren har en differentieret tilgang til eleverne i
klassen. Eleverne i klassen szttes til at lave skriftlige opgaver i deres respektive grupper. Her kan
det i flere tilfelde observeres, at leereren henvender sig til eleverne pa forskellig vis. Vi kan tyde,

at lereren sjaeldent roser eller giver de flersprogede elever anerkendelse pa samme made, som hun
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giver nogle af de etsprogede hvide elever (Bilag 12). Derfor kan vi belyse, at leereren gennem

de subjektmuligheder hun tilbyder flersprogede elever, som fagligt udfordret elever, samtidigt
tildeler dem positioner som “afvigere”. Vi vurderer, at dette kommer til udtryk i klasserummet ved
blandt andet lererens manglende forventninger, opmarksomhed og anerkendelse til disse

elever. Dette vil vi uddybe i nedenstaende analysedel, hvor vores blik sarligt er rettet mod laererens

tilgang til to specifikke flersprogede elever.

Sammenfatning
@nsket med denne analysedel, har veret at belyse hvilke subjektmuligheder de flersprogede elever

blev tilbudt af leererne. Med Foucaults forstaelse af magt og videnrelationen, har det veeret vores
hensigt at fremanalysere hvilke subjektpositioner de flersprogede elever skabes i, i forhold til

normen.

Med afseat i vores analyse kan vi fremhave, at der i en skolekontekst sker en normaliseringspraksis,
hvor de flersprogede elever skabes som modsatning til normen i klassen. De flersprogede elever
bliver af lzererne tilbudt subjektmuligheder, der positionerer dem som “afvigere/anormale” i forhold
til ’normale” etsprogede hvide elever. Flersprogede elever bliver skabt ud fra subjektet om den
normaliseret skoleelev, der er fagligt dygtig, hvid og etsprogede. Laererne tilbyder flersprogede
elever subjektmuligheder uden for normen, hvor de positioneres som udfordrede elever i kraft af
deres tosprogethed. Der tages ikke hgjde for hvilke specifikke udfordringer disse elever eventuelt

kan have.

Ydermere bliver det tydeligt for os i analysen, at leererne oftest fremhaver de etsprogede hvide
elevers faglighed, kort og pracist, mens der bliver stillet spargsmalstegn og tvivl omkring
flersprogede elevers faglighed. Vi kan argumentere for, at dette har en indvirkning pa leerernes
differentieret opmarksomhed og anerkendelse. Etsprogede hvide elever tildeles positiv
opmearksomhed og anerkendelse i kraft af deres subjektposition indenfor normen. Modsat tilbydes
flersprogede elever subjektposition udenfor normen, hvor de ikke far leerernes fulde og positive
opmearksomhed og anerkendelse.
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Yasmin og Mehmet - subjektmuligheder
Som tidligere beskrevet, vil vi i denne del af analysen tage udgangspunkt i to flersprogede elever,

Yasmin og Mehmet. Pa baggrund af observationer og udtalelser fra elevernes respektive lerere har
disse to elever pa forskellig vis gjort indtryk pa os. Som tidligere leerere og henholdsvis
lesevejleder og DSA-vejleder har vi et indgdende kendskab og viden til feltet omkring narvaerende
speciale. Tidligere erfaringer, sammenvavet med den viden vi har opnaet gennem dette speciale,
bidrager til, at vi anser disse to elever, som mulige kandidater til udredning for dyslektiske
vanskeligheder. Samtidig bliver disse to elever tildelt samme subjektmuligheder, som de andre

flersprogede elever.

Nedenstidende beskrivelser af de to elever, er gjort pa baggrund af leerernes udsagn.

Mehmet er 10 ar gammel og gar i 4. klasse. Han er fagdt i Danmark af kurdiske foraldre og bor i en
forstad til Kgbenhavn. Mehmet har to sgskende, som ogsa gar i skole. | falge Mehmets dansklarer
har Mehmet i nogen grad danskfaglige udfordringer. 1fglge dansklareren giver hans danskfaglige
udfordringer sig primeert til udtryk i forbindelse med afkodning af ord. Det vil sige, at Mehmet har
fonologiske vanskeligheder og derfor kan have sveert ved at leese. Mehmet er yderst vellidt af

klassens dansklaerer og kammerater.

Yasmin er 9 ar gammel og gar i 3. klasse. Hun er fadt i Danmark og bor i en forstad til Kgbenhavn.
Klassens lerere ved ikke hvor hendes foreldre stammer fra. Yasmin har tre sgskende, som ogsa gar
1 skole. I folge Yasmins dansklarer har hun danskfaglige udfordringer, bade skriftligt og mundtligt
og ligger lavt, nar klassen laver laesetests. Laereren forteller, at hun arbejder meget langsomt og gar
i sta, ndr hun skal arbejde med en skriveopgave. Yasmin er en enspander, har det ikke godt med at

arbejde i grupper og har trivselsmassige udfordringer. Yasmin har ligeledes meget fraveer.

I neerveaerende speciale forstar vi de forskellige bgrn i klassen som tilhgrende kategorien skoleelev.
Under denne kategori tolker vi, at der skabes forskellige subjekter, som bliver tildelt forskellige
positioner. Derfor bliver skolen ogsa en sorteringsmekanisme, der differentierer eleverne ud fra en
dobbelt skelsattende tilgang. Her placeres eleverne, som subjekter der er ”bedst egnede” og
“mindst egnede”, som opposition til hinanden (Staunzs, 2004, s. 31). Vi vil i nedenstaende, med

udgangspunkt i eleverne Yasmin og Mehmet, fremanalysere de subjektmuligheder de tilbydes i
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forhold til den konstrueret norm, der er skabt i klassen. Dette for at belyse flersprogede elevers

subjektpositioner.

| det tidligere fremhavet citatuddrag fremleegger danskleereren Charlotte i 3.klasse
klassesammensatningen, som vi tolker som hendes implicitte definition af normen og normaliteten

i klassen.

” Det er en sddan lidt blandet klasse. Der er bdde etnisk danske bgrn, hedder det vel? Og bgrn med
en anden... tosprogede. Ud af 26 elever, sa har vi vel lidt mindre end halvdelen, som er tosprogede
pa den ene eller den anden made. Det er en klasse, hvor der er en del elever, som har forskellige
udfordringer. Udfordringer som for eksempel autisme eller adhd eller i hvert fald er ved at blive
udredt for sadan nogle udfordringer. Sa er der nogle barn, som har nogle vanskeligheder i
hjemmet, ogsa af forskellig art og tosprogede bgrn. Og sd er der ogsd en stor gruppe, som...

hvordan siger man det pd en peen mdde, som bare er normalfungerende ” (Bilag 1, |. 16-22).

Charlotte beskriver en del af klassen, som 'normalfungerende’, hvilket vi tolker som veerende den
ramme hun i hendes praksis handler ud fra. Vi vurderer, at det er leereren i klasserummet, der
tydeliggor hvad der er normen og hvad der anses for at vare “normalt”, idet hun handler ud fra den
viden og de diskurser, der hersker indenfor feltet. Foucault pointerer, at individer bliver skabt som
subjekt ud fra viden om at visse adfeerdsmenstre, kroppe og diskurser identificeres som normen.
Subjektet bliver derfor hele tiden vurderet i forhold til, hvorvidt det handler indenfor eller udenfor
normen (Foucault, 1977, s.162-168). Da formalet, ifglge Foucault, i det moderne samfund er at
skabe lydige og normaliserede subjekter, bliver der ogsa rum for subjekter, som vil blive betegnet
som “afvigere” fra normen. Dette skal ses som, at normaliseringsprocessen er en aktivitet, der
indordner mennesker pa en dualistisk skelsattende made, der skaber fastlaste subjekter som fx
“normalfungerende” elever eller “udfordrende” elever. Ifolge Foucault leder dette til, at
kompleksiteten udebliver og vi styrer og fastholder hinanden i forskellige positioner (Ibid.). Vi
tolker derfor, at det er leereren, der tydeligger den kategori der ikke falder inden for normen.
Neerstuderer vi sidste satning i ovenstaende citatuddrag, vil vi argumentere for, at Charlotte er
pavirket af samfundsdiskurserne omkring hvad det vil sige at vaere normalfungerende. Her
tydeligger hun, hvem der er de egnede og “normale” elever og hvem der tilhegrer den modsatte

gruppe. Charlottes vurdering af, at veere normalfungerende seetter hun i relief til at tilhgre en
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familie, hvor der eksempelvis er vanskeligheder i hjemmet, hvor eleverne er tosprogede eller hvor
eleverne har forskellige udfordringer. Charlotte vurderer hermed de flersprogede elever, som
veerende i opposition til den normalfungerende gruppe af skoleelever, som er de etsprogede hvide
elever. Den flersprogede elev falder hermed uden for normen og positioneres som “afviger”. Vi
vurderer, at denne position har indvirkning pa leererens tilgang og forventning til den flersprogede

elev, hvilket vi gnsker at belyse i nedenstaende.

Flersprogede og lave forventninger
Mennesker er altid i interaktion med hinanden. Larere og elever interagerer med hinanden i mange

forskellige konstellationer og pa mange forskellige mader. Det er en preemis for menneskers
interaktion, at man altid mgder hinanden med forventninger. Forventninger kan enten veere hgje
eller lave, men uanset hvad, vil de altid pavirke relationerne, som enten kan vare en positiv eller
negativ kraft for det enkelte individ (Gilliam, 2018; Danmarks Evalueringsinstitut, EVA, 2013).
Flere forskere fremhaver, at der er en sammenhang mellem lerernes forventninger til eleverne og
elevernes praestationer. En sammenhang som giver sig til udtryk bade pa godt og ondt.
Forventninger fra laereren har stor betydning for elevernes leering. Hgje forventninger bidrager
positivt til elevernes praestation, leering og trivsel. Hvorimod leaererens lave forventninger til eleven
vil have modsat indvirkning pa eleven (Gilliam, 2018; Lagermann, 2019). “En leerers mere eller
mindre bevidste nedjustering af sine forventninger til enkeltelever eller grupper af elever, fx
tosprogede elever eller elever fra uddannelsesfremmede hjem, medfarer stor risiko for

underprestation” (Danmarks Evalueringsinstitut, EVA, 2013, s. 9).

Ud fra vores feltnoter af observationer i 3. klasse, kan vi tolke, at de respektive lerere, Maria og

Charlotte, ikke har hgje forventninger til Yasmin:

”Yasmin (brun pige) har sveert ved at gd i gang. Rakker usikker halvfinger op for at fa hjaelp. Hun
virker usikker, som om hun er i tvivl om hun overhovedet har lyst til at fa hjeelp (...) Leereren giver
ikke Yasmin den opmerksomhed, som hun antageligt har brug for. Hun forteeller hende bare, hvad
opgaven handler om. Som om lareren antager, at Yasmin ikke forstar opgaven og det er derfor, at

Yasmin ikke er kommet i gang” (Bilag 6).

| uddraget fra vores observation kan vi laese, at Yasmin er enormt usikker og derfor er

tilbageholdende med at markere, at hun gnsker lererens opmarksomhed. Laereren henvender sig til
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Yasmin og uden klarhed om hvorfor Yasmin har fingeren i vejret, vurderer leereren, at det handler
om Yasmins manglende forstaelse af opgaven. Uden at ga i dialog med Yasmin, har lereren en
forudindtaget indstilling til, at Yasmin skal have hjelp til at lave opgaven. Det tolker vi som, at
Yasmin er blevet tildelt en subjektposition, som placerer hende modsat de

fagligt “normalfungerende” elever. Yasmins subjekt er skabt, som udenfor normen, som afviger”
og fagligt udfordret. Derfor er der ikke store forventninger til Yasmin, hvilket sandsynligvis ogsa

kan begrunde hendes enorme usikkerhed over for leereren.

Zoomer vi ind pa Mehmet i 4.klasse, kan vi tolke, at det samme ger sig geeldende, da leereren

Camilla i interviewet udtaler folgende:

7 (...) men han spiller lidt meget computer og laver ikke helt nok, han er sddan lidt... men han er
her hver dag og han er meget meget sod og han knokler og scetter sig for det meste altid op til én 0g
sa sidder han der... og gor meget ud af sin skrift” (Bilag 4, 1. 79-81).

Vi tolker ud fra citatet, at Camilla ikke stiller store krav og forventninger til Mehmet. | hendes
optik, er det tilfredsstillende, at han blot mader op i skole hver dag. Vi kan argumentere for, at
Camilla opererer ud fra en diskurs omkring flersprogede drenge, som Laura Gilliam ogsa belyser i
sin bog “Minoritets-danske drenge i skolen. Modvilje og forskelsbehandling”, hvor hun belyser, at
flersprogede drenge mgdes med negative og lave forventninger og bliver forskelsbehandlet i skolen
(Gilliam, 2018, s. 97 ff). | forleengelse af lzererens citat omkring Mehmet udtaler hun dog, at

han knokler og gor meget ud af sin skrift, hvilket indikerer, at Mehmet trods alt ikke er helt
demotiveret i forhold til sine arbejdsopgaver i klassen. Men til trods for, at vi ud fra vores empiriske
materiale kan laese, at Mehmet er en flittig elev, som knokler for at opna faglige gode resultater, har

lereren lave forventninger til Mehmet, som blandt andet udtrykkes saledes:

“Han vil ogsa meget gerne veelge nogle boger, som Ternet Ninja, hvor man nogle gange teenker ...
og det kan han godt komme igennem, men jeg taenker bare, at han lidt knaekker halsen pa dem
(Bilag 4, I. 73-75).

| ovenstaende citat kan vi kan lase, at leereren ikke tilskriver Mehmet serligt hgje faglige
forventninger i forhold til leesning, selvom han formar at leese de bgger, som hun anskuer at vare

for sveere til ham. Vi kan argumentere for, at den lave forventning hovedsageligt udtrykkes i forhold
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til leererens vurdering af familien, som ikke tilhgrer gruppen af de “normalfungerende” familier,
der har ressourcer til at statte ham. Dette begrundes blandt andet i morens manglende beherskelse af
det danske sprog i hjemmet “Sd derfor bliver der ogsa talt kurdisk derhjemme hele tiden, sa det ger
jo ogsd noget” (Bilag 4, I. 70). Camilla udtaler ydermere, at "han heller ikke lige har sa meget
stotte derhjemme. Moren... hun kan jo ikke hjeelpe pa samme made.” (Bilag 4, |. 84-85). Den
manglende forventning og anerkendelse til Mehmet og hans familie, udtrykkes af laereren, selvom
Mehmet over sommerferien har udviklet sig fagligt, som leereren tydeligger over for os i

interviewet:

Faktisk var det som om det var i sommerferien, der skete der rigtig meget, sa jeg kan ikke

tage credit for noget. Det var som om, da han kom tilbage fra sommerferien, der var det bare
wauw... ogsd skriften var blevet pcenere. Jeg teenker ikke fordi de sadan havde terpet mega meget...
og der var sket noget med stavningen, som du ved sddan bare var blevet rettet lidt ind, at den bare
fungerede. Jeg ved, at moderen gar meget op i, at han skal laese, sa jeg tror faktisk, at han leser en
del derhjemme on/off, men det er i hvert fald noget, som...” (Bilag 2, |. 17-22).

Nar vi leeser ovenstaende citat, kan vi argumentere for, at leereren igen stiller spgrgsmalstegn ved
den flersprogede elevs faglighed og helt konkret den faglige udvikling, som ses hos Mehmet efter
ferien. Laererens holdning og italesattelse af Mehmet og hans familie er ambivalent, idet hun bade
fremhever hans faglige udvikling og morens opbakning til hans skolegang, som pointeres flere
gange i begge interviews. Samtidig tvivler Camilla pa morens statte og ressourcer, hvor hun
fremhaver den manglende stimuli i hjemmet (...) men moren, som er med, er der tolk pd,

sd hvad kan man sige, jeg teenker, at det er sadan helt naturligt, at han jo mangler en masse

stimuli derhjemme...ogsd i forhold til sproget og sddan...” (Bilag 2, |. 12-14).

Vi kan derfor argumentere for, at subjektivering af Mehmet skabes ud fra leererens manglende
faglige forventninger og anerkendelse til Mehmet og hans familie, og det til trods for hans faglige
udvikling. Bade Mehmet og familien bliver positioneret som ressourcesvage “afvigere”, der ikke af
lereren, anses som en normaliseret velfungerende familie, hvor der er stimuli og stgtte gennem det
danske sprog. Den manglende anerkendelse kan desuden belyses ud fra vores feltnoter af

observationerne i klassen:
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”Leereren henvender sig til gruppen med Mehmet og Oliver. De har ikke lavet noget. Leaereren synes
de skal adskilles og siger, at hvis de ikke far lavet deres opgaver ma de fa det som lektie. Mehmet
gar i gang. Oliver kommer ikke i gang med opgaven med det samme. Hun bliver lidt irettesattende
overfor Oliver, som har veret et forstyrrende element i gruppen. Han forstyrrede Mehmet. Jeg
bemaerker flere gange, nar jeg er ved ham, at han ihardigt prever at fa skrevet noget, men det er
tydeligvis svaert for ham. Det lader til at det ikke er uvilje, at han ikke far lavet noget. Hans
kropssprog fortaller, at han bruger meget energi pa at fa noget ned pa papiret. Herefter gar hun
hen til Bob og Michael, som ogsa fjoller lidt, men arbejder samtidig. Det er to drenge, der har faet
en computer pga. deres laese- og skrivevanskeligheder. Hun roser dem for deres arbejde. Oliver far
stadig ikke lavet noget. Lareren henvender sig til ham og tager en snak med ham. Hun siger til
ham, at han er fagligt dygtig og ofte kan lave tingene ret hurtigt, men han skal blive bedre til at
samle sig, nar han mister sin motivation. Han gdr i gang efter snakken (...) Selvom han har veeret et
forstyrrende element, sa anerkender og roser hun ham. Hun formar at motivere ham, sa han
kommer i gang med sit arbejde. Han bliver ‘set’ af hende, selvom Mehmet faktisk var den i gruppen,

som viste mest iver” (Bilag 12).

Vi kan pa baggrund af uddraget fra feltnoterne argumentere for, at Mehmet i kraft af sin position og
subjektivering som tosproget “afviger”, ikke bliver tildelt samme opmarksomhed og anerkendelse,
som de andre etsprogede hvide drenge. | modsetning til klassens hvide drenge, bliver Mehmet ikke
rost for sin indsats, selvom han keemper og arbejder flittigt, uden at forstyrre eller fjolle. De hvide
drenge bliver i dette tilfeelde mgdt med opmarksomhed, anerkendelse og ros fra Camillas side
(Bilag 12).

Ligeledes kan vi fremanalysere, at Yasmin i 3.klasse under en observation af Mette, heller ikke far
den forngdne opmaerksomhed af lzererne, hvilket vi tolker, som veerende en konsekvens af larernes
lave forventninger til Yasmin. Nedenstaende uddrag fra vores feltnoter kan bekrafte ovenstaende

antagelser. I uddraget opdager laereren, at Yasmin ikke er deltagende 1 timen:
”Leereren bemeerker det, men reagerer ikke pad det. Hun lader bare pigen sidde og stirre tomt ud ad

vinduet. Jeg har en folelse af, at leereren har opgivet hende, som om pigens passivitet passer

leereren” (Bilag 7).
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Under ovenstaende observation sidder Mette med en falelse af, at pigens manglende engagement
passer leereren fint. Mette har den oplevelse, da leereren ellers cirkulerer omkring andre elever og
henvender sig til dem, ogsa selvom de ikke altid @nsker lzererens opmaerksomhed eller hjzlp.
Yasmin bliver ikke tilbudt lzererens opmerksomhed, og Mette bemarker flere gange, at leererne

ryster irriteret pa hovedet eller viser en frustreret mimik, nar de henvender sig til hende (Bilag 7).

| modsaetning til Yasmin vier leererne relativt meget af deres energi til andre hvide drenge, ogsa
dem der fylder meget i klassen. De far mere opmerksomhed og leererne er overbaerende over for

deres uro og forstyrrelser, hvilket ogsa kommer til udtryk i feltnoter fra Mettes observation:

"Leereren gar efterfolgende rundt i klassen og henvender sig til Morten, som dimser med sin blyant
og snakker om fodbold. Lereren satter sig pa hug og med lav stemme siger noget til ham. Han
griner lidt og lover et eller andet. At han nok skal ga i gang med opgaven. Lareren synes lidt at han

er fjollet og griner ogsa” (Bilag 9).

Som tidligere beskrevet kan vi i interviewet med leererne Charlotte og Maria, ydermere tolke, at
leererne ikke har hgje forventninger til Yasmin. Ud fra andet interview, hvor alle elever bliver
beskrevet, kan vi her ogsa tyde, at lererne generelt har en negativt ladet tone omkring Yasmin,

hvilket udtrykkes i nedenstaende citatuddrag mellem lererne Maria og Charlotte:

“Charlotte: Men hun er ikke skarp...

Maria: Det er hun i matematik ...

Charlotte: Det kan hun maske godt vaere, men hun har i hvert fald stadig vanskeligheder. Bade
skriftligt og mundtligt og leesevanskeligheder. Hun ligger ikke sadan helt uden for kategori-lavt,
men ndr hun laver Hogrefetest, sa laver hun mange fejl, sd jeg er ret sikker pa, at der er en del med
leeseforstaelsen (...) I det hele taget, sa er det ikke imponerende, det hun far lavet” (Bilag 3, I. 79-
87).

Iseer danskleereren Charlotte, er ikke serligt imponeret over Yasmins preastation, som vi vurderer,
bl.a. kan have rod i leererens forventninger til hende. Som tidligere beskrevet, viser en del forskning,
at der er en sammenhang mellem leerernes forventninger til eleverne og elevernes preestationer. Ud

fra vores empiriske materiale, kan vi belyse, at leereren udviser lave forventninger til Yasmin, som

75



medfarer en darlig indvirkning pa Yasmins prestation, leering og trivsel, hvilket tydeligares i

falgende citatuddrag:

”Sa sidder hun bare og laver tegnekruseduller indtil jeg opdager, at hun ikke har forstdaet hvad hun
skal (...) Og den sidste del, det kan veere, hvis der er noget, hvor de skal arbejde i en gruppe, sa star
hun fuldstendig af, hun skal ikke veere sammen med nogle andre, det gider hun ikke (...) Der er
ogsd flere ting omkring hende, der kan veere temmelig bekymrende (...) Jeg synes det er sa sveert at
finde ud af hvad der er det ene og hvad der er det andet, for der er ikke nogen tvivl om, at der ogsa

er en helt masse trivselsmeessigt, som gor, at hun er som hun er” (Bilag 3, |. 92-06).

Vi kan hermed fremanalysere, at leererne i flere tilfeelde opererer ud fra normen omkring den
”normale” elev. Den etsprogede hvide elev bliver som udgangspunkt betragtet, som normen og den
’normale” elev, hvormed den flersprogede elev dermed fremstar, som den “anormale” elev. Det
pavirker i denne sammenhang flersprogede elevers subjektiveringsmuligheder. Det betyder derfor,
at de “anormale” elever af lererne bliver styret og kontrolleret inden for nogle forestillinger, der
skaber dem i fastlaste subjekter, som fagligt udfordrede elever. Eleverne bliver dermed positioneret

uligt, hvilket pavirker leerernes praksis og tilgang til flersprogede.

Sammenfatning
Med denne analysedel har gnsket veeret yderligere at belyse og understette hvilke

subjektmuligheder flersprogede elever tilbydes. Ved at fokusere pa de to flersprogede elever,
Mehmet og Yasmin, og laerernes tilgang til dem, bliver det igennem analysen tydeligt for os, at der
er en sammenhang mellem leerernes forventninger til eleverne og elevernes prastationer. Igennem
analysen ses det, at de (to) flersprogede elever ikke bliver tilbudt samme subjektmuligheder, som
etsprogede hvide elever med samme vanskeligheder. Vi tolker derfor, at der opstar ulighed i
leerernes tilgang til klassernes elever. Med ulig tilgang og lave forventninger til eleverne, kan vi
argumentere for, at flersprogede elever, i modsztning til hvide elever, (ofte) bliver tildelt en
subjektposition uden for normen, som “afvigere” og fagligt udfordret. Vi finder det derfor
interessant at analysere, hvilken betydning disse subjektmuligheder far i forhold til opsporingen af

flersprogede elever med dyslektiske vanskeligheder. Dette leder os frem til vores tredje analysedel.

76



Analyse 3.del

| falgende afsnit sgger vi, pa baggrund af tidligere leesninger og ovenstaende analyser, at undersgge
hvilke praksismuligheder klassernes flersprogede elever med dyslektiske vanskeligheder, bliver
tiloudt. Vi vil i afsnittet undersgge hvilke ressourcer og tiltag disse elever bliver tilbudt, sat i forhold

til etsprogede hvide elever.

Tests
| folkeskolen anvendes mange forskellige tests, som har forskellige formal, konsekvenser, design og

anvendelsesmuligheder. Forskellige tests har i det moderne samfund indtaget en stor og
betydningsmaessig rolle, hvor der bade anvendes standardiserede og ikke-standardiserede tests til
bedgmmelse og sammenligning af individer (Andreassen et al., 2015, s. 7-14). | en skolekontekst
anvendes en del standardiserede tests, som vurderingsredskaber, hvor testresultaterne har til formal
at fremlaegge, hvordan de enkelte elever ligger placeret i forhold til en bestemt elevpopulation pa et
bestemt tidspunkt af skolearet. Den fremskrevet elevpopulation afspejler normgruppen, og de
enkelte elever bliver herigennem malt i forhold til denne normgruppe. Elevernes resultater kan

herefter blive kategoriseret og placeret som indenfor eller udenfor normgruppen (lbid., s.15).

Ved denne selektering synliggeres bade de “normale” og de “anormale”, som ifglge Foucault er en
del af den disciplinaere magt, der gennemsyrer det moderne samfund. Foucault belyser, at
eksamination, undersggelser og tests, som led i normaliseringsprocessen af subjekter, primaert
beskeftiger sig med at identificere det “anormale” og “afvigere” (Foucault, 1994, s. 184-189). |
nedenstaende afsnit vil vi til at begynde med, undersgge hvilke tests Villing Skole tilbyder.
Yderligere vil vi belyse hvilke konsekvenser disse tests far for leerernes praksis og dermed for de

flersprogede elever.

| flere af vores interviews beretter leererne om brugen af forskellige tests, som redskab til faglig
indsigt og bedemmelse af eleverne pa skolen. Laererne refererer primert til den obligatoriske
Hogrefetest, der tages en gang om aret (Bilag 2). Pa skolen anvendes Hogrefes

standardiseret Skriftsproglig udvikling test, til at belyse elevernes skriftsproglige udvikling fra
skolestart til 8. klassetrin. Testen har fokus pa bogstavkendskab, stavning og laeesning og er bygget

op omkring et multiple-choice-format (Hogrefe, 2017).
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Ud fra vores empiri tolker vi, at leererne laener sig meget op ad Hogrefetesten. Den betragtes af
leererne, som et afgarende redskab i forhold til vurdering af elevernes faglige kunnen. Samtidig er
testen ogsa et veerktgj, der anvendes som indikator for hvad, der efter endt test, skal geres i forhold
til indsats over for elever med laese- og skrivevanskeligheder. Charlotte, der er dansklerer i 3.

klasse, udtrykker falgende:

“Jeg tror proceduren starter med en leerer, der ud fra Hogrefetesten opdager, at der er nogle
vanskeligheder og sa skal eleven igennem et leeselaftforlgb. Og derfor er jeg sa faktisk i tvivl om det
sa er den der har leeselgft med eleven eller mig, der skal indstille eleven til ordblindetest eller
screening, hedder det vel?” (Bilag 1, |. 59-62).

Ovenstaende citatuddrag fortaller os, at Hogrefetestens resultater er afgarende i forhold til, om den
enkelte elev kan blive tilbudt et forleb med leeselgft med efterfalgende mulighed for indstilling til
en ordblindetest. Selvom lareren er usikker pa hvem, der i sidste ende skal indstille den enkelte elev
til ordblindetesten, kan vi argumentere for, at det er resultaterne fra Hogrefetesten, der bliver
afgerende for leererens beslutning. En beslutning, hvor laereren ud fra testen vurderer, om der skal
afsattes ressourcer og igangsettes tiltag til handtering af elevens laese- og skrivevanskeligheder.

Dermed er det op til den enkelte lerer, hvilken konsekvens testresultaterne far.

Under interviewet var vi nysgerrige omkring, hvordan eleverne i Camillas klasse placerede sig i
Hogrefetesten. Tidligere gav hun udtryk for, at hendes 4. klasse var en velfungerede og fagligt

dygtig klasse. Pa spgrgsmalet svarer Camilla fglgende:

“Michael ligger i bunden og Bob, som er ordblind, de ligger i bunden og Ayse har ogsa ligget
sadan lidt. Mehmet ligger heller ikke super i bunden, han ligger sadan lige, du ved, han kravler

alligevel lidt op. Sa der egentlig ikke virkelig mange der ryger helt ned (...)” (Bilag 2, |. 147-149).
| citatuddraget forteeller Camilla, at der i hendes klasse er fire elever, der er placeret i bunden. To

etsprogede hvide og to flersprogede elever. Dermed kan vi anskue, at Camilla anvender

Hogrefetestens resultater til at synliggere “afvigere”, der fagligt placeres i bunden.
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Pa samme vis spgrger vi Charlotte, om der i hendes klasse er forskel pa, hvordan eleverne fagligt

placerer sig i Hogrefetesten. Charlotte svarer fglgende:

”Ja, det er det faktisk. Dem der ligger i toppen, ja det er faktisk ogsa nogle af de tosprogede og det
ger sig egentlig geeldende i bunden. Der er det bade tosprogede elever og sa er det elever, hvad
hedder det? Etsprogede elever ... etnisk danske elever, men jeg vil sige, at dem der ligger i bunden,
som er etnisk danske, har — ikke alle, men nogle af dem, har et eller andet at bokse med (...) Hvor
nogle af de tosprogede elever, som ligger i bunden eller som har det fagligt sveert, maske ogsa har
noget andet at bokse med, men i hvert fald ikke noget, som vi i klassen er opmaerksomme pa eller

noget, der er en proces i gang med” (Bilag 1, |. 31-38).

| citatuddraget kan vi laese, at Charlotte argumenterer for, at fordelingen af elever i top og bund er
nogenlunde ligeligt. Hun beskriver, at de etsprogede hvide elever, der ligger i bunden har et eller
andet at bokse med. Om de flersprogede elever, der ligger i bunden tilfgjer Charlotte, at de muligvis
0gsa har noget andet at bokse med, men, at det ikke er noget, som de i klassen er opmarksomme
pa. Med dette kan vi fremanalysere, at leereren vurderer, at de etsprogede hvide elever, har andre
faktorer der kan have indvirkning pa deres darlige testresultater, hvorimod flersprogede elevers
udfordringer ikke bliver inddraget, som en mulig argumentation for deres faglige vanskeligheder.
Pa baggrund af ovenstaende citatuddrag tolker vi leererens udtalelse, som et udtryk for, at hun og
hendes kollega ikke finder det vigtigt at belyse, hvilke andre faktorer, der kan

skyldes flersprogede elevernes laese- og skrivevanskeligheder.

| forleengelse af ovenstaende sparger vi Charlotte, om der i hendes klasse er nogle af de elever, der

ligger i bunden, som de mistaenker for at have ordblindevanskeligheder. Charlotte svarer:

“Ja, der er i hvert fald en enkelt, som skal testes her til fordret, men han har ogsd rigtig meget
andet at bokse med. Der er ikke nogen af de tosprogede elever, som jeg umiddelbart ville mistaenke
for at have noget ordblindhed. Der er i hvert fald ikke nogen af dem, jeg har sat til test” (Bilag 1, .
41-43).

Charlotte giver i citatuddraget udtryk for, at der ikke er nogle flersprogede elever, som hun

misteenker for at have ordblindevanskeligheder, derfor har hun kun indstillet en enkelt hvid
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etsprogede elev til digital ordblindetest. Med ovenstaende citatuddrag kan vi argumentere for, at
flersprogede og etsprogede hvide elever ikke bliver praesenteret for de samme praksismuligheder.
Vi kan fremanalysere, at Hogrefetestens resultater far ulig konsekvens for eleverne i klassen. Vi vil
i nedenstaende afsnit undersgge hvilke andre tilbud, der pa Villing Skole findes i forhold til elever
med laese- og skrivevanskeligheder. Dette gares for at undersgge om flersprogede elever tilbydes

samme muligheder, som hvide etsprogede elever.

Tilbud pa Villing Skole
Ved gennemgang af vores empiriske materiale kan vi anskue, at skolen ud over Hogrefetesten

benytter: sprogtest, laeselaft, serligt tilrettelagt DSA-undervisning, herunder testen ’Vis hvad du
kan’, samt digital ordblindetest. Der eksisterer derfor forskellige tilbud til elever med leese- og
skrivevanskeligheder. Vi vil i nedenstaende afsnit redegare for, hvordan nogle af disse tilbud bliver

behandlet pa skolen.

Pa baggrund af Camillas udsagn om placering af forskellige elever er vi nysgerrige pa at vide,
hvilke tiltag der er gjort i forhold til disse elever og derfor spgrger vi om der er nogle af dem, der
har faet tilbudt leeselgft. Camilla svarer fglgende:

“Ja, Bob og Michael og jeg er i tvivl om der er flere af de her, som er tilbage nu, om der er flere,
der har faet det? Jeg er lidt i tvivl om en der hedder Kristian, om han fik det? Det kan jeg ikke

huske, men det har hovedsageligt veeret Bob og Michael, der har faet det” (Bilag 2, |. 154-156).

Camilla forteller her om to hvide etsprogede elever, der har faet tilbudt leeselaft. Det er til trods for,
at hun tidligere har givet udtryk for, at to andre flersprogede elever (Mehmet og Ayse) ogsa placerer
sig pa samme faglige niveau, som de to hvide drenge. Dette tolker vi som en ulighed i forhold til,
hvordan eleverne bliver praesenteret for forskellige muligheder. Den ene af de flersprogede elever,
far efter sigende tilbudt *Vis hvad du kan’, den anden far ikke tilbudt noget, som Camilla udtrykker
i felgende citatuddrag:

’(...) Mira (DSA-\&rer) har testet hende i "Vis hvad du kan’ og hun ’boner’ ikke specielt ud og det
ger hun heller ikke i testene. Hun ligger altid i den lave ende, men hendes forstaelse er virkelig
svag, men altsa hun er smilende og glad og har ga-pa-mod, sa jeg tror ikke det slar hende ud og jeg
tror ikke helt hun forstar, hvor lidt hun forstar (...)” (Bilag 4, |. 138-142).
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Ayse som er en af de flersprogede, der af Camilla vurderes fagligt svag med ringe testresultater,
bliver tilbudt sprogtesten ”Vis hvad du kan”. Denne test er et sprogscreeningsmateriale henvendt til
tosprogede smabgrn, skolestartere og skoleskiftere. Materialets overordnet formal er at fa indsigt i
elevens forstaelse af det danske sprog. | flere af vores interviews beretter leererne om denne test,
som pa Villing Skole anvendes bredt pa skolens flersprogede elever, af skolens DSA-lzrere. Testen

har ikke fokus pa fonologiske aspekter omkring sproget.

Camilla giver udtryk for, at Ayse ligger i den lave ende, men er samtidig ikke bekymret for hende,
da hun altid er smilende og glad og tilsyneladende ikke selv bevidst om hendes egen formaen. Her
indikerer hun, at Ayse ikke har forstaelse og refleksion omkring omverdenen. Det tolker vi som, at
Camilla lader sig styre af de diskurser, der eksisterer omkring flersprogede elever, som tidligere har
veeret beskrevet. Forventningerne til Ayse bliver af Camilla ikke udfordret og hun fastholdes i en
subjektmulighed, der positioner hende som en “afviger”, der ikke har refleksiv forstaelse. Camilla
anvender ikke testresultaterne til at undersgge naermere, hvilke faglige vanskeligheder Ayse har.
Derfor bliver Ayse heller ikke tilbudt den opmarksomhed og de muligheder, som hun kunne have
brug for. I modsetning til Ayse, sa beretter Camilla om en hvid etsprogede dreng ved navn

Michael, som er blevet testet for ordblindhed, grundet hans laese- og skrivevanskeligheder:

Vi har veeret i tvivl, han har gadet til lceseloft og alt muligt og alle har veeret lidt i tvivl om, hvad det
er med ham. Jeg var ogsa meget i tvivl og altsa han er meget langsom og samtidig er han ogsa
meget svag. Han er rigtig darlig til at stave og skrive og sa videre. Og hvis det var nu, sa ville jeg
stadig have teenkt "Gad vide om du er ordblind’? Det gdr langsomt og det er sveert og han har
ekstremt meget brug for en voksen” (Bilag 4, 1. 194-198).

Michael beskrives som en dreng, der har faet meget opmeerksomhed pa grund af hans udfordringer.
Camilla og hendes kollegaer har veret i tvivl om, hvordan de skulle handtere hans udfordringer.
Derfor bliver han tilbudt bade leselgft og andre muligheder. Vi ved, fra tidligere udtalelser i
interviewet, at Michael ogsa har faet mulighed for at tage den digitale ordblindetest, der viste, at
Michael hverken var ordblind eller fonologisk usikker (Bilag 4, I. 190-191). Med Foucaults
forstaelse for subjekttilblivelse i relation til normen, bliver de hvide etsprogede elever kategoriseret,
som normale” og dermed tolker vi, at Michael tilbydes flere praksismuligheder end den

flersprogede elev med samme udfordringer, der i dette tilfeelde ville blive betragtet som ”anormale”.
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Fordi Michael bliver betragtet, som den ’normale”, indenfor normen, i kraft af hans etsprogede
hvidhed, lader det til, at Camilla seetter en masse ting i gang for at finde arsagen til, hvorfor han,
som en dreng med leaese- og skrivevanskeligheder, ikke passer ind i denne norm. Vi vurderer, at
Camilla handler som hun gar, for at kunne tilbyde Michael hjelp og stette, sa han pa den made kan

positioneres indenfor normen, som den fagligt velfungerende etsprogede hvide elev.

Vi retter nu vores blik mod Villing Skoles 3. klasse for at undersgge, hvilke tilbud, der gives til
flersprogede elever med laese- og skrivevanskeligheder. Maria, som er matematikleerer i 3. klasse,
refererer til sprogscreeningsmaterialet “Vis hvad du kan”, da hun bliver spurgt om hendes kendskab
til skolens handleplan for flersprogede elever med leese- og skrivevanskeligheder. *Vis hvad du kan’
er ifglge Maria den eneste mulighed, som flersprogede elever med laese- og skrivevanskeligheder
bliver tilbudt pa skolen. Hun forteller ydermere, at ingen af hendes flersprogede elever har faet
tilbudt at arbejde med materialet. Pa spgrgsmalet om der er nogle elever fra hendes klasse, der har
arbejdet med ’Vis hvad du kan’ svarer Maria: “Nej ikke i den her klasse. Nej” (Bilag 5, I. 52). Ud
fra Marias udtalelse, kan vi belyse, at ”Vis hvad du kan” er det eneste tilbud der gives til
flersprogede elever med laese- og vanskeligheder. Pa baggrund af dette tolker vi, at leereren kun
anser flersprogede elevers udfordringer med laesning og skrivning, som udfordringer der skyldes
sproglige vanskeligheder. I ”Vis hvad du kan” er det kun elevens sproglige kompetencer, der

vurderes og ikke elevens eventuelle fonologiske vanskeligheder.

Marias kollega, dansklereren Charlotte, bliver efterfglgende spurgt om hun har tilbudt nogle af

hendes flersprogede elever “Vis hvad du kan” eller ordblindetesten, hvortil hun svarer:

“Nej, hvis man siger, at jeg mdske, inde i mit hoved, har puttet dem ind i en kasse og har teenkt

‘Det er dens slags vanskeligheder vi arbejder med her og ikke ordblindhed” (Bilag 1, |. 54-55).

Charlotte forteller i ovenstaende citat, at hun om de flersprogede elever ikke forestiller sig, at nogle
af dem kan veere ordblinde. Desuden giver Charlotte udtryk for, at hun antager, at de har nogle
andre vanskeligheder, der ikke har med ordblindhed at gare. Vi kan hermed fremanalysere, at
Charlotte har en forudindtaget opfattelse af, at flersprogede elever ikke kan kategoriseres som
vaerende ordblinde. Set i et intersektionelt perspektiv kan vi tolke, at Charlotte ikke finder det

muligt, at kategorien ordblindhed kan indeholde flersprogede elever. Det betyder, at
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sammenvavning af tosprogskategorien med leese- og skrivevanskeligheder ikke kan skabe den
specifikke betydningsdannelse, der betegnes som ordblindhed. Dette tolker vi, som arsag til, at disse
elever ikke bliver praesenteret for andre praksismuligheder. Der bliver dermed skabt en ulighed og
differentiering i forhold til de praksismuligheder, som larerne tilbyder elever med laese- og skrive

vanskeligheder.

For at tydeliggare hvorfor differentieringen af praksismuligheder finder sted, stiller vi Maria et
uddybende spargsmal omkring karakteren af elevernes vanskeligheder. Vi er nysgerrige pa, om der
er forskel pa flersprogede elevers vanskeligheder og etsprogede hvide elevers vanskeligheder.
Maria udtaler: “Ja... det er der. Der er forskel pd ohm... der er jo forskel i hvad de kan fa af hjelp
derhjemme” (Bilag 5, I. 59). Det samme ger sig geldende, da Charlotte i feellesinterviewet udtaler
falgende omkring en flersprogede elev: ” Jeg har ikke pd noget tidspunkt teenkt, at "hun er da nok
ordblind’ jeg har mere teenkt, at det handlede om noget andet, fx hendes tosprogethed (...)” (Bilag
3, . 47-48).

Pa baggrund af ovenstaende citater kan vi se, at begge laerere giver udtryk for, at der er forskel pa
etsprogede hvide elever og flersprogede elever. Forskellen ligger i, at flersprogede elevers lase- og

skrivevanskeligheder ikke skyldes ordblindhed, men deres tosprogethed.

Vi kan dermed fremanalysere, at nar leese- og skrivevanskeligheder bliver sammenvavet med
kategorien flersprogede, far det én specifik betydning. En betydning som medfarer, at flersprogede
elever i praksis ikke bliver praesenteret for ssmme muligheder, som etsprogede hvide elever i
forbindelse med handteringen af deres laese- og skrivevanskeligheder, herunder ordblindhed. Med
den intersektionelle forstaelse, kan vi derfor argumentere for, at dén specifikke betydningsdannelse
der sker i krydset af kategorien flersprogede og laese- og skrivevanskeligheder, positionerer de
flersprogede elever, ulig i forhold til etsprogede hvide elever. Ligesom Crenshaw, pointerer sorte
kvinders serlige situation, fordi de udszttes for undertrykkelse bade i forhold til deres kan og
racemassige position (Crenshaw, 1991, s. 1242-1244), kan vi ogsa pointere, at gruppen af
flersprogede elever med risiko for ordblindhed er serligt underprivilegerede i en skolekontekst i

mere end én sammenhang — bade som flersprogede og som elever med dyslektiske udfordringer.
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Som det kan ses i ovenstaende, konstruerer lererne flersprogede elever indenfor
tosprogskategorien, som bliver et aksiomatisk primat for disse elever. Tosprogskategorien bliver
den eneste kategori, som flersprogede elever positioneres ud fra, hvor der ikke er mulighed for
sammenvevning med ordblindhed, fordi den ikke rummer kompleksitet og andre kategorier. Men
som Staunas ogsa pointerer, bar sociale kategorier ikke gives aksiomatisk primat, fordi det ikke er
muligt pa forhand at vurdere én bestemt kategori, som den mest afgerende. Det begrundes i, at
kategorier altid konstituerer hinanden og bar i stedet analyseres samtidigt (Staunas, 2004, s. 59-62).
Vi finder det derfor ngdvendigt at inddrage andre sociale kategorier, nar der tales om ordblindhed.
Ved at inddrage andre kategorier kan det gare det muligt, at flersprogede elever far tilbudt
ressourcer og statte til deres dyslektiske udfordringer. Ifalge Folkeskoleloven er det netop
afgerende, at elever i grundskolen med leese- og skrivevanskeligheder, der kan skyldes ordblindhed,
bliver tilbudt at tage en digital ordblindetest, sa de dermed kan modtage den rette hjeelp
(Retsinformation, 2020).

Sammenfatning
I ovenstaende afsnit har vi pa baggrund af tidligere analyser, undersggt hvilke praksismuligheder

flersprogede elever med laese-og skrivevanskeligheder, bliver tilbudt. Dette sat i forhold til

etsprogede hvide elever.

| flere af vores interviews beretter leererne om brugen Hogrefetesten, som veerktgj til bedammelse af
elevernes faglighed i skolen. Hogrefetestens resultater bliver dermed ogsa et afgerende element for
hvilke elever, der far lzerernes opmeerksomhed og bliver tilbudt et forlab med leeselgft med
efterfglgende mulighed for indstilling til en ordblindetest. Med afseet i vores analyse, kan vi
argumentere for, at Hogrefetestens resultater far ulig konsekvens for eleverne i klassen,

idet flersprogede og etsprogede hvide elever, ikke bliver praesenteret for de samme
praksismuligheder. Vi kan fremanalysere, at leererne oftest har et starre gnske om fa belyst hvilke
faktorer, der kan have indvirkning pa etsprogede hvide elevers darlige testresultater. Hvorimod
flersprogede elevers darlige testresultater, ikke far tillagt samme verdi. Leaererne finder det ikke pa
samme Vvis vigtigt at belyse, hvilke andre faktorer, der kan skyldes flersprogede elevers laese- og
skrivevanskeligheder. Derfor bliver det i analysen tydeligt for os, at etsprogede hvide elever far
andre praksismuligheder, som blandt andet lzeselaft og den digitale ordblindetest, som en indsats til

handtering og forbedring af elevernes dyslektiske udfordringer. Nar flersprogede elever viser
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samme laese- og skrivevanskeligheder, som etsprogede hvide elever, tilbydes de oftest kun “Vis
hvad du kan”, som ikke har fokus pa det fonologiske aspekt, men er et sprogligt
screeningsmateriale. Ydermere kan vi belyse, at grundet de etsprogede hvide elevers subjektivering
som “normale”, igangsattes flere indsatser og ressourcer, til opsporing af deres lese- og
skrivevanskeligheder. Dette gar sig ikke geeldende for flersprogede elever, idet de subjektiveres
som “anormale” fagligt udfordrede elever. Derfor har leererne ogsa en forudindtaget opfattelse af, at
flersprogede elever ikke kan kategoriseres som verende ordblinde. Set i

et intersektionelt perspektiv kan vi fremanalysere, at leererne ikke finder det muligt at sammenveeve

ordblindhed med flersprogethed.

Manglende tilbud — forzaeldrenes skyld
Vi vil med nedenstaende afsnit undersgge hvordan faromtalte differentiering konkret kommer til

udtryk i leerernes omtale af flersprogede familier.

Omkring differentierede praksistilbud til henholdsvis flersprogede og hvide elever udtaler Charlotte
falgende om en gruppe af flersprogede elever fra hendes klasse, som hun, imens vi interviewer

hende, pludselig bliver opmaerksom pa:

“Jamen, jeg tror, at jeg har teenkt, at ved de elever ... altsa der er fx en af dem, hvor, og nu sidder
Jjeg allerede mens jeg snakker med dig og teenker "hold da keeft, det kan da ogsa veere, at jeg skulle
have gjort noget ved det’(...) (Bilag 1, I. 45-47).

Charlotte bliver i situationen gjort bevidst om sit manglende praksitilbud til flere i gruppen af

flersprogede og forklaringen bliver falgende:

’(...) Og sd tror jeg, at jeg har teenkt, at det nok mere har handlet om muligheden for statte i
hjemmet og muligheden for sproglige inputs derhjemme og den slags udfordringer, end at det var
ordblindhed” (Bilag 1, |. 49-51).

| ovenstaende citat kan vi leese, at Charlotte bliver bevidst om sin differentierede tilgang til klassens
elever. Med ordene hold da keft, det kan da ogsa veere, at jeg skulle have gjort noget ved
det tydeliggar hun en bevidsthed om en manglende indsats fra hendes side, hvilket Charlotte

begrunder med antagelser omkring familiens manglende statte og sproglige kompetencer. Et sadant

85



argument fra Charlotte, kan veere afggrende i forhold til de muligheder de flersprogede elever bliver
tiloudt. Charlotte opererer med en sandhed om, at flersprogede elevers laese- og
skrivevanskeligheder skyldes familigere udfordringer og tilskriver ikke elevernes vanskeligheder
eventuelle fonologiske udfordringer. Denne forestilling vanskeligger dermed mulighederne for
ordblindetest af flersprogede elever. Vi kan dermed analysere, at Charlotte er pavirket af omgivende
sandheder og diskurser om flersprogede. Hun lader sig pavirke af de omgivende diskurser og ender

I virkeligheden med at negligere sin egen faglighed.

De omgivende diskurser medfarer, at den sandhed, som Charlotte opererer indenfor, bliver til en
viden, der far sandhedskarakter af, at den bliver en selvfalgelighed i en skolekontekst. En
selvfglgelighed, der fremstiller flersprogede elevers laese- og skrivevanskeligheder, som et udtryk
for manglende stotte og opbakning hjemmefra. Her pointeres familien, som et afggrende element
for elevernes skrive- og lesevanskeligheder. I modsatning til flersprogede elever anvender laererne
begreber som indleeringsvanskeligheder eller ordblindhed, som arsag til hvide etsprogede elevers
leese- og skrivevanskeligheder. Nar der er tale om hvide etsprogede elever er det ikke familien, der
bliver fremhaevet, som afgarende faktor. Pa et spargsmal omkring omtale af en etsprogede hvid elev

udtaler Charlotte falgende:

“Jeg kan veere meget i tvivl om det kan veere ordblindhed, men jeg synes, at han fortjener, at vi i
hvert fald har udelukket, at han ikke er det og sa kommer alt det andet jo pa et andet
tidspunkt” (Bilag 1, |. 66-68).

Charlotte laegger her veegt pa, at den hvide etsprogede elev fortjener at blive testet, for at udelukke
ordblindhed. Han bliver med andre ord stillet overfor en mulighed, som ingen af hendes
flersprogede elever bliver tilbudt. Med ovenstaende udtalelse kan vi argumentere for, at leereren
konstruerer forskellige subjekter hos forskellige elever, som tildeles forskellige positioner.
Positioner og subjektmuligheder, som i dette tilfeelde er yderst divergerende, alt afheengigt af, om
det er en etsprogede hvid elev eller en flersprogede elev. Ud fra citatuddraget kan vi tyde, at det kun

er etsprogede hvide elever, der kan tildeles subjektmuligheden som ordblind.

| Camillas 4. klasse gar der en elev, der som den eneste i hendes klasse er blevet erklearet
ordblind. "’Sd er der Bob. Han er ordblind. Det fik han jo at vide sidste dar. Og skal til at gd pd

ordblindekursus nu her (...) Har ogsd nogle meget sode og stottende foreeldre, som er meget pd

(...)” (Bilag 4, . 14-22).
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Bob er en hvid etsprogede elev, som har faet tilbudt den digitale ordblindetest og nu far mulighed
for at deltage i kommunens tiloud om ordblindekursus. Desuden beskriver Camilla Bobs foraldre,
som engagerede, sgde og stattende. Ud over Bob, kan vi ud fra vores empiriske materiale anskue
Mehmet, med tilsvarende vanskeligheder. Han bliver af Camilla beskrevet som en elev der ”(...)
leeser ikke super godt og... det er bdade afkodningen ... ¢j, det er hovedsagligt afkodningen, for jeg
synes, at nar vi har noget mundtligt, s er han faktisk ret meget med (...)” (Bilag 4, I. 72-73). |
citatuddraget giver Camilla udtryk for, at Mehmet primeert har udfordringer med afkodningen,
hvilket vi mener kan indikere, at Mehmet kan have dyslektiske udfordringer. Camilla bliver i

interviewet spurgt om hun er bekymret for ham fagligt og til det svarer hun:

"Nej, det er jeg ikke, men man kunne godt... altsa han kunne mdske have godt af lige at fa et eller
andet intensivt laesekursus. Det ville han have godt af fordi han heller ikke lige har sa meget statte
derhjemme” (Bilag 4, |. 83-85).

Pa baggrund af ovenstaende er det tydeligt at se, at de to elever ikke far tilbudt de samme
muligheder. Nar den hvide etsprogede elev viser tegn pa dyslektiske udfordringer, bliver eleven
indstillet til ordblindetesten og far dermed mulighed for diagnosen ordblind, men nér den
flersprogede elev viser samme tegn pa dyslektiske udfordringer, bliver det ved tanken. Samtidig

bliver familien fremhavet som vaerende ikke velfungerende, der ikke yder statte i hjemmet.

| Folkeskolelovens formal, star der i kapitel 1 81:

“Folkeskolen skal i samarbejde med forceldrene give eleverne kundskaber og ferdigheder, der:
forbereder dem til videre uddannelse og giver dem lyst til at leere mere, ggr dem fortrolige med
dansk kultur og historie, giver dem forstaelse for andre lande og kulturer, bidrager til deres
forstaelse for menneskets samspil med naturen og fremmer den enkelte elevs alsidige
udvikling” (Retsinformation, 2020).

Overordnet tilskriver Folkeskoleloven, at folkeskolen og leererne, i samarbejde med forzldrene, skal
give eleverne kundskaber og feerdigheder, der kan fremme elevens alsidige udvikling. Det betyder,
at samarbejde mellem laerere og foraldre skal prioriteres, sa eleverne kan tilbydes muligheder, der

ger dem i stand til at leere mere. Vi finder det derfor relevant at undersgge og fremanalysere,
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hvordan foreldre inddrages i samarbejdet i forhold handtering af elevernes dyslektiske

udfordringer.

| interviewet med Camilla, nevner hun flere gange, hvordan forzldrene har indflydelse pa hvordan
barnene klarer sig i skolen. Vi har tidligere veeret inde pa, hvordan retorikken lyder i relation til

omtale af henholdsvis flersprogede og etsprogede hvide barn. Nedenstaende citat belyser, hvordan
Camilla setter ord pa en flersprogede elevs familie. Pigen bliver tidligere i interviewet, omtalt som

en elev med mange faglige udfordringer. Om familien udtaler Camilla falgende:

“I nulte sagde vi til dem, at de skulle tale kurdisk, fordi det var kun det sprog de kunne bedst. ’Det
skal I tale’ ellers bliver de helt forvirret over alle de sprog. Og det er noget med, at far og mor
ligesom heller ikke har det samme modersmdl og derfor kommunikerer... moren er vist sterkest pa
kurdisk og faren... jeg kan ikke huske det... det er noget osteuropceisk. Sa de kommunikerede
sammen pd russisk, tror jeg muligvis, sd der er mange ting derhjemme der ikke er godt... og faren
kender jeg naesten ikke. Jeg tror han er meget darlig pa dansk. Men ikke en helt almindelig
familie... der er meget der ikke fungerer teenker jeg. Moren gdr nu pd sadan noget AOF/VUC et
eller andet og leerer mere og mere dansk og bliver bedre og bedre. Men der er virkelig noget med
sproget der. Sadan helt vildt” (Bilag 4, |. 160-168).

Camilla giver i ovenstaende citatuddrag udtryk for bekymring omkring elevens familie. Hun
fremhaver familien, som en ikke velfungerende og stettende familie. Ud fra vores empiriske
materiale kan vi argumentere for, at leereren ikke tildeler eleven nogen form for praksismuligheder,
der kan stotte og klarlaegge elevens vanskeligheder. Ud fra citatuddraget kan vi tolke, at det implicit
er familiesituationen, der bliver fremhavet, som arsag til elevens laese- og skrivevanskeligheder. |
Camillas antagelse om familiens position og ressourcer, prioriterer hun ikke samarbejde og dialog
med familien. P& baggrund af citatuddraget kan vi argumentere for, at der er tale om
envejskommunikation, hvor Camilla dikterer og bestemmer hvilket sprog familien skal tale
derhjemme. Der er med andre ord ikke rum til det samarbejde, som folkeskoleloven tilskriver. Vi
kan anskue, at samarbejdet med familien tager en anden form, nar det geelder etsprogede hvide
familier. Her kan blandt andet refereres til eleven Michael, som lareren er bekymret for fagligt. Han
har faet praesenteret flere praksismuligheder af lzereren, der kan kortleegge hans laese- og

skrivevanskeligheder. Camilla udtaler fglgende om eleven og hans familie:
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7 (...) De er begge to gymnasielcerere, meget veluddannet. Faren siger, at han ogsd selv har veeret
meget langsom, da han var barn, maske er der noget der (...) pd et tidspunkt, si overvejede vi om
han skulle testes for indlaering eller koncentration eller et eller andet, men vi er ikke gaet videre
med det. Det snakkede vi om for et ar siden. Foraldrene er heller ikke sa bekymret for ham, fordi
faren er meget sadan ’Sadan var det ogsda med mig’. Og han har, som sagt, meget gode forceldre,
som ligesom er pa og ogsa har nogle redskaber fordi de er gymnasielarere og som godt ved hvad
de skal. Etnisk danske” (Bilag 4, |. 200-214).

| citatuddraget kan vi laese, at Camilla har veeret i dialog med Michaels foraeldre omkring hans
faglige situation. Familien er blevet inddraget, som samarbejdspartnere i forhold til handtering af
elevens faglige udfordringer. Udtalelsen tydeliggar for os, at familien positioneres som veluddannet
og velfungerende. En position, som har en positiv indvirkning pa Camillas tilgang til eleven og
foraeldresamarbejdet, og som star i modsatning til Camillas udtalelser omkring den flersprogede

elevs familie, som tidligere er beskrevet.

Sammenfatning
| sidste analysedel har vi undersggt hvordan differentiering blandt klassernes elever kommer til

udtryk. Med afseet i vores analyse har vi erfaret, at leererne udtaler sig differentieret i forhold til
etsprogede hvide og flersprogede elevers laese- og skrivevanskeligheder. Lererne tilskriver
flersprogede elevers laese- og skrivevanskeligheder deres tosprogethed og ikke ordblindhed, som de
ellers ger det i flere tilfeelde med etsprogede hvide elever. En sadan begrundelse kan veere
afgarende i forhold til de praksismuligheder flersprogede elever bliver tilbudt, hvilket eksempelvis
kan vanskeligggre mulighederne for ordblindetest af flersprogede elever. Vi kan argumentere for, at
der mellem etsprogede hvide elever og flersprogede elever af leereren skabes en ulighed. Denne
ulighed betyder, at flersprogede elever med dyslektiske udfordringer er i en serlig situation. De
bliver af lzererne kun positioneret i forhold til deres tosprogethed og ikke i forhold til fonologiske
og dyslektiske vanskeligheder, som hvide elever bliver det. | analysen fremgar det desuden, at
udtalelserne omkring etsprogede hvide og flersprogede familier ogsa er differentieret. Nar leererne
omtaler flersprogede elevers vanskeligheder, henviser de til familizere og sproglige udfordringer,
hvilket kommer anderledes til udtryk, nar det geelder etsprogede hvide elever. | sadanne tilfeelde

bliver der anvendt begreber som indleringsvanskeligheder og ordblindhed.
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Perspektiverende diskussion

Flere undersggelser har pavist, at flersprogede elever har lavere skolepraestationer end etsprogede
hvide elever (Horst, 2017, s.15). Statistikker og undersagelser viser, at flersprogede elever klarer sig
darligere end etsprogede hvide elever i folkeskolen (Gilliam, 2018, s.10). Det har betydet, at der i
Danmark er et vedvarende fokus pa problematikken, som gennem mange ar har bidraget til, at
uddannelsessystemet har haft en intention om at lgfte denne problemstilling. Der er derfor gjort
flere indsatser og &ndringer, som bestraebelse pa at lukke det praestationsgab, der er mellem de to
kategorier af elever. £ndringer, som blandt andet kan ses i undervisningsmaterialer, i
leereruddannelser og i fagene (Ibid).

Der kan veere mange arsager til flersprogede elevers lavere faglige preestationer i folkeskolen.
Debatten har dog oftest inddraget elevernes sociale og kulturelle baggrund, som arsag til
problematikken (Gilliam, 2018, s.12). Vi kan stille spgrgsmalet om det ikke er ligesa vigtigt, at
undersgge andre faktorer, som kan have afgarende indvirkning pa flersprogede elevers ringe
skoleprastationer? Det kan lige sa vel vare sproglige og kulturelle forskelle, som strukturel
ulighed, kansnormer og social marginalisering, som udmgntes i forskelsbehandling (Ibid).
Forskelsbehandling kan ligesa vel vaere en arsag til, at flersprogede elever klarer sig darligt i
folkeskolen. Men hvad betyder forskelsbehandling i en skolekontekst i forbindelse med
flersprogede elever? Vi er enige om, at forskelsbehandling ikke betyder, at eleverne positivt bliver
behandlet pa forskellige mader, hvor behandling, der leegger op til at tilgodese den enkelte elevs
alsidige udvikling - praecis som folkeskoleloven, beskriver det. Searligt i vores undersggte felt far
forskelsbehandling en anden betydning, som kan defineres som den negative forskelsbehandling,
der implicit betyder darligere behandling og lavere forventninger. Denne negative
forskelsbehandling kan have store konsekvenser for eleverne. Laura Gilliam har med sin
undersggelse omkring etnicitet og kan belyst, hvordan forskelsbehandling af flersprogede drenge
kommer til udtryk i folkeskolen (Gilliam, 2018). Dette for at fremanalysere hvilken pavirkning det
har pa drengenes selvforstaelser, deres udbytte af skolen og deres uddannelsesmuligheder. Med
afsat i interviews med flersprogede drenge belyser Gilliam, hvordan uhensigtsmassige dynamikker
og det negative mgde mellem lzrerne og de flersprogede drenge, far betydning for elevernes
praestationer og engagement. Undersggelsens overordnet fokus har veret pa “hvilken betydning
drengenes oplevelse af konkrete leereres forskellige forventninger og vurderinger — bade negative
og positive — havde for drengenes tro pa sig selv, deres engagement og laering samt for deres

adfeerd i skolen” (Gilliam, 2018, s. 13). Selvom vi kan drage mange ligheder
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til Gilliams undersggelse, finder vi det interessant at fremhave, at vores undersggelse formar at
skabe viden pa et andet niveau, som ikke bliver belyst hos Gilliam. Til forskel

fra Gilliams undersggelse har vi taget udgangspunkt i leerernes udtalelser og erfaringer med
flersprogede elever, hvor opmarksomheden har vaeret pa laerernes praksiserfaringer med disse
elever. Vores fokus har vaeret pa, hvilke subjektmuligheder laererne tilbyder de flersprogede elever.
Pa samme vis har vi belyst, at disse elevers position, har en seregen karakter i folkeskolen, som
leder til negativ forskelsbehandling. En forskelsbehandling som kommer til udtryk pa et andet
niveau end i Gilliams undersggelse. Vi kan med vores undersggelse bidrage til at skabe
opmarksomhed omkring laerernes forskelsbehandlende handtering af elever med dyslektiske
udfordringer. Med folkeskolens forskellige indsatser for at forbedre elevernes laesning og skrivning,
herunder indsatser for ordblindhed, undrer det os, at flersprogede elever er underrepraesenterede
som ordblinde i Danmark. Med vores undersggelse bliver det tydeliggjort, at ulighed og
forskelsbehandling, som implicit finder sted i en skolekontekst, medvirker til, at flersprogede elever
bliver underprivilegeret og ikke ligestillet med hvide etsprogede elever. Det far konsekvens for den
hjeelp og stette, flersprogede elever med dyslektiske udfordringer, har brug for. Hjeelp og redskaber
til at handtering af elevernes vanskeligheder udebliver hos bestemte elever i kraft af deres hudfarve.
Det til trods for, at folkeskolen §1 har til formal at tiloyde elever muligheder, som er praget

af “dndsfiihed, ligeveerd og demokrati”’, hvor malet er at”’(...) udvikle arbejdsmetoder og skabe
rammer for oplevelse, fordybelse og virkelyst, sa eleverne udvikler erkendelse og fantasi og far
tillid til egne muligheder (...) og fremmer den enkelte elevs alsidig udvikling.” (Retsinformation,
2020). Vi kan med afszt i vores undersggelse argumentere for, at folkeskolelovens formal ikke
tilgodeses, nar der sker en forskelsbehandling, hvor elever med samme leaese- og
skrivevanskeligheder ikke bliver tilbudt de samme ressourcer og praksismuligheder. Der er
tydeligvis en ulighed, som kommer til udtryk gennem laerernes racialisering af flersprogede elever.
Laila Colding Lagermann, ph.d. i peedagogisk psykologi, som oprindeligt er uddannet
folkeskolelerer, har ligeledes bidraget med viden omkring minoritetsetniske unge og lereres
forventninger inden for folkeskolen (Lagermann, 2019). Hun fremhaver, at leerernes farvede lave
forventninger til flersprogede elever, ikke er uskyldige, og det til trods for, at mange leerere gar en
bevidst indsats for ikke at fremsta ’paedagogisk farveblinde’ og med en overbevisning om, at et
“ikke-dansk” eller brunt udseende, ikke pavirker deres relation til eleverne. Lagermann

fremanalyserer, at leerernes forventninger pavirker elevernes selvopfattelse, prastationer og
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resultater, samt hvordan disse lave forventninger kan fastholde og forsterke bestemte diskurser og

social ulighed.

I relation til Gilliams og Lagermanns undersggelser kan vi argumentere for, at

lerernes raciliasering af flersprogede elever har en markant indflydelse pa, hvordan lererne i
narvaerende speciale tilbyder flersprogede elever muligheder for handtering af deres dyslektiske
udfordringer. Vores undersggelse kan placeres i det felt som Gilliam og Lagermann beskaftiger sig
med, men samtidig bidrager vores speciale med et specifikt omrade, som ikke er belyst tidligere. Vi
har i specialet fremanalyseret, hvordan leerernes forskelsbehandling og farvede forventninger skaber
en ulighed i leerernes praksis, nar de har at gere med elever, der kan vare i risiko for ordblindhed.
En ulighed, der medfarer, at en stor andel af flersprogede elever gar rundt

med uopdaget fonologiske vanskeligheder og dermed ikke bliver diagnosticeret som ordblinde. Med
en opmarksomhed pa ovenstaende, og en ulig behandling af hvide etsprogede og flersprogede
elever, kan vi argumentere for, at der forekommer diskrimination i folkeskolen i forbindelse

med flersprogethed og ordblindhed. En diskrimination, grundet i race, som udtrykkes gennem
ulighed af institutionens praksisser og strukturer.

Men hvilken betydning har det, nar der i Danmark er fraveer af diskussion om racediskrimination?
Christian Horst (2017) fremhaver, at det danske samfund, som en rettighedsbaseret velfeerdsstat,
har positioneret sig som et af verdens mest lige samfund. | Danmark har kampen mod social ulighed
og kens ulighed veeret hgjt prioriteret, idet man som samfund har en lgbende debat og et mal om at
nedkaempe social- og kensdiskrimination for at fremme ligestilling (Horst, 2017, s. 16-17). Dog ser
det anderledes ud, nar det handler om diskrimination i forhold til race. Det sker sjeldent, at
individuelle handlinger eller institutionelle praksisser, hvor der sker direkte eller indirekte ulighed
eller diskrimination, giver anledning til at italeszette eller diskutere forholdene af diskriminationen i
forhold til race (ibid.). Betyder det, at preestationsforskellen i folkeskolen mellem flersprogede
elever og etsprogede hvide elever, kun vil blive fortolket i relation til kens- og sociale udfordringer?
Vi kan spgrge om det ikke giver anledning til at diskutere disse forskelle, som en effekt af
racediskrimination?

Vi kan diskutere om den ulighed og diskrimination, som vi har fremanalyseret af flersprogede
elever med laese- og skrivevanskelighede, kan settes i relation til bade strukturel diskrimination og
institutionel diskrimination. Strukturel diskrimination beskrives af Horst saledes "Strukturel

diskrimination adskiller sig iser ved at veere implicit, som en i mange sammenhange naturliggjort
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del af almene holdninger og adferd” (Horst, 2017, s. 18). Det betyder, at strukturel diskrimination
sker i hverdagssituationer, hvor det er sveert at identificere det, fordi det oftest er en integreret del af
vores vaner og gaengse sprogbrug. | relation til vores speciale, kan vi argumentere for, at der sker en
form for strukturel diskrimination, som ses i laerernes relation og interaktion med de flersprogede
elever. | leerernes tilgang og italeseettelser ses diskriminerende holdninger og adfeerd, som implicit
er naturliggjorte i deres praksis. Strukturel diskrimination “giver grundlag for en overlappende
betydning med institutionel diskrimination, da ordet institutionel beerer pa en dobbeltbetydning: a)
som en social praksis, der formidles gennem institutioner, b) som en social elle kulturel praksis, der
er sd indarbejdet, at det har karakter af en feelles norm (...)” (Horst, 2017, s. 18). Ligeledes kan vi
argumentere for, at der sker en institutionel diskrimination, nar det omhandler flersprogethed og
ordblindhed. Dette kan ses i forbindelse med den underrepraesentation af dyslektiske flersprogede
elever i folkeskolen grundet den manglende indsats i forhold til at opsporing af disse elever. Vi kan
yderligere diskutere, at institutionel diskrimination kan ses i relation til uddannelsescurriculum. Vi
har gennem vores undersggelse sjeldent stgt pa handleplaner, tiltag, indsatser pa lokal-, regional-
eller nationalplan, som har fokus pa, eller inddrager aspektet omkring flersprogede elever med
dyslektiske udfordringer. Denne problemstilling er ikke eksisterende i organisering af uddannelse
og undervisning i Danmark. Hvordan kan Danmark, som anses for at veere et af verdens mest
ligestillet lande, have en folkeskole, hvor der ikke er fokus pa ligebehandling og udvikling af lige

muligheder for alle barn — ogsa dem, der bade er flersprogede og ordblinde?

Konklusion

Udgangspunktet for dette speciale har veeret at undersgge, hvilke subjektiveringsmuligheder
flersprogede elever tilbydes i en skolekontekst, for derigennem at belyse hvilken betydning disse
muligheder far for opsporingen af flersprogede elever med dyslektiske udfordringer, herunder
ordblindhed. Underseogelsen er udformet pa baggrund af en kvalitativ undersegelse med indsamlet
empirisk materiale, som er behandlet med afset i et teoretisk fundament, der overordnet er etableret

med Foucaults forstaelse af magt og videnrelation, samt Crenshaws forstaelse af intersektionalitet.

Med inspiration fra Khawaja har vi anvendt en rhizomatisk analysetilgang, som strategi til

bearbejdning af vores empiri pa forskellige niveauer og i forskellige lag. Analysen er udformet pa

93



baggrund af mutiple leesninger, hvor vi har inddraget forskellige perspektiver og teoretiske begreber

for at belyse vores problemstilling.

Laesningen af vores empiriske materiale pa forskellige niveauer ligger til grund for specialets tre
analysedele. I forste analysedel har vi undersegt, hvordan lererne identificerer flersprogede elever.
Andel del tog udgangspunkt i tidligere fremanalyserede elementer og er koncentreret om,

hvilke subjektmuligheder flersprogede elever tilbydes af lzererne. Tredje og sidste analysedel er
udarbejdet pa baggrund af tidligere analysedele, hvor vi har undersggt, hvilke praksismuligheder og

ressourcer klassernes flersprogede elever med laese-og skrivevanskeligheder, tilbydes.

Med afsat i vores analyse kan vi konkludere, at lzererne anvender begrebet tosprogede som en
samlet faelles betegnelse for mange forskellige elever. | vores analyse kan vi pavise, at der opstar
flere paradokser i leerernes udtalelser om identificering af elever, som de

omtaler tosprogede. Paradokset opstar, nar leererne til at begynde med antager sprog, som verende
den eneste kategori, der kan vaves ind i tosprogskategorien. Sproget bliver her, for leererne, en
afgerende indikation for kategorien tosprogede, hvor lererne efterfalgende fremhaver elevernes
nationalitet, som veerende en afggrende markgr for identifikation af tosprogede elever. Selvom
lererne gennemgaende fremhaever sprog og nationalitet, som verende betydningsberende
kategorier, der sammenveeves og opretholder tosprogskategorien, kan vi konkludere, at dette ikke
ger sig geldende. Vi har fremanalyseret og kan konkludere, at lererne identificerer flersprogede
elever ud fra en racialiseringsproces, hvor hudfarve, harfarve og kulturelle kendetegn, bruges som
indikator for identificering. | denne sammenhang er det kun racekategorien, der sammenvaves med

tosprogskategorien, da det kun er de brune bgrn, der af leererne bliver identificeret som tosprogede.

Desuden kan vi med afsat i vores analyse konkludere, at leerernes identificering af flersprogede
elever, bliver til pa baggrund af geengse diskurser om flersprogede. Det er igennem vores analyse
blevet tydeligt for os, at flersprogede elever bliver defineret gennem laerernes opfattelse af familien.
Det betyder, at leererne i kraft af diskurser, har en forstaelse af, at flersprogede familier ikke er
velfungerende og savner kendskab til verdens kulturelle og sproglige repertoire. Dette far
indvirkning pa de subjektmuligheder lererne tiloyder flersprogede elever med laese- og

skrivevanskeligheder.
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Pa baggrund af vores analyse kan vi udlede, at leererne tilbyder flersprogede elever
subjektmuligheder, der star i kontrast til etsprogede hvide elever. Flersprogede elever bliver formet
som subjekter, der er i opposition til den normaliseret etsprogede hvide elev. Dermed kan vi
konkludere, at flersprogede elever positioneres, som “afvigere” og “anormale” i forhold til normen.
Disse elever bliver af leererne i kraft af deres tosprogethed betragtet som fagligt udfordret elever,
hvor der ikke tages hgjde for, hvad der skyldes deres faglige udfordringer. Dette medvirker til, at
flersprogede elever ikke far den ngdvendige opmarksomhed. Laererne tillegger ikke elevernes
vanskeligheder fonologisk karakter, men derimod tilskrives vanskelighederne oftest sproglige

udfordringer.

Vi kan ud fra vores analyse uddrage, at der opstar differentieret opmeerksomhed og ulige
praksismuligheder for eleverne i klassen. Larerne har et stgrre gnske om fa belyst hvilke faktorer,
der kan have indvirkning pa etsprogede hvide elevers laese- og skrivevanskeligheder, hvorimod
flersprogede elevers vanskeligheder, ikke bliver tillagt samme vardi. Dermed kan vi konkludere, at
etsprogede hvide elever bliver prasenteret for flere muligheder i forbindelse med handteringen af
deres dyslektiske vanskeligheder i modsetning til flersprogede elever. Etsprogede hvide elever
tilbydes blandt andet leeselgft og den digitale ordblindetest, hvorimod flersprogede elever oftest kun

bliver tilbudt sprogscreeningsmaterialet ‘Vis hvad du kan’.

Vi kan hermed konkludere, at flersprogede elever med dyslektiske udfordringer star over for ringere
vilkar end etsprogede hvide elever. Dette resulterer i, at flersprogede elever i risiko for ordblindhed
ikke opdages, og derfor bliver disse elever ogsa underrepraesenterede i kategorien af ordblinde

elever i folkeskolen.
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Artikel

Indsatsen i folkeskolen
Siden 1990’erne har indsatsen for at fremme gode laeese- 0g skriveferdigheder hos skoleelever,

veeret hgjt prioriteret i Danmark. Med baggrund i haltende testresultater fra forskellige nationale og
internationale undersggelser, er der som led i folkeskolereformen i 2013, nedskrevet en aftaletekst,
der har til mal at lgfte fagligheden hos folkeskoleelver, herunder laesning og skrivning. Samtidig er
malet at reducere andelen af elever med laese- og skrivevanskeligheder, herunder ordblindhed

(Dansk Clearinghouse for Uddannelsesforskning & Rambgl, 2014, s. 1-4).

Der har derfor veeret igangsat flere tiltag for at styrke og udvikle elevernes leese- og
skrivefeerdigheder i folkeskolen (Bgrne- og undervisningsministeriet, 2020). Samtidig har folkeskolen
gennem arene opnaet starre viden og fokus omkring ordblindhed. Imidlertid er det fokus og den
viden mangelfuld, nar det gaelder ordblindhed hos flersprogede elever (Gellert, 2009). | Danmark er
der begraenset litteratur og forskning om flersprogethed og ordblindhed. Dog viser enkelte
undersggelser, at flersprogede elever i folkeskolen er underrepraesenterede, som veerende

diagnosticeret ordblinde.

Betyder det, at flersprogede har knaekket koden og ikke kan vare ordblinde?

Nar flersprogede elever ikke er ordblinde
Som tidligere folkeskolelarere, leesevejleder og dansk-som-andetsprogsvejleder mener vi, at vi har

en viden og erfaring, der kan bekrafte den manglende fokus omkring flersprogede elever og
ordblindhed i folkeskolen. Pa vores tidligere arbejdsplads i en folkeskole pa Vestegnen, hvor ca. 30
% af eleverne var flersprogede, havde kun én flersproget elev faet diagnosen som ordblind. Det ma
lede til, at vi har en formodning om, at der pa landets folkeskoler, hgjst sandsynligt er en stor andel
af flersprogede barn med uopdagede ordblindhed. Vi har derfor, som specialestuderende, lavet en

undersggelse, der har belyst hvorfor disse elever er underreprasenterede.

Leererne er de primare aktgrer, der setter processen i gang, nar elever med leese- og
skrivevanskeligheder skal indstilles til udredning for ordblindhed. Afhaengig af udfaldet, modtager
nogle af disse elever specifik tilrettelagt undervisning, der tilgodeser deres dyslektiske

vanskeligheder.
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Derfor har vi i vores undersggelse valgt at se pa leerernes tilgang og relation til flersprogede elever,
for at analysere om det har en betydning for opsporingsprocessen. Dette for at belyse, hvordan
leererne identificerer, kategoriserer og positionerer flersprogede elever i folkeskolen, for derigennem
at kunne analysere hvilken betydning det har for de muligheder disse elever tilbydes, i relation til

deres leese- og skrivevanskeligheder, herunder ordblindhed.

Den empiriske kontekst
Til vores undersggelse har vi valgt at benytte kvalitative metoder, hvor vi har lavet interviews og

observationer. Vi har lavet undersggelsen i to forskellige klasser i en folkeskole pa Vestegnen. Her
har vi observeret undervisningen i de to klasser, ligesom klassernes leerere er blevet interviewet.
Undersggelsen har haft til formal at undersgge hvilke diskurser og selvfalgeligheder lzrerne
treekker pd, i identificering af de flersprogede elever. Dette for at studere hvilke mgnstre og
strukturelle treek, der fremkommer i leerernes interaktion med de flersprogede elever, sa vi kan
fremanalysere hvilken betydning det har for opsporingen og handteringen af flersprogede elever

med dyslektiske udfordringer.

Hvem er de flersprogede elever?
Med afsat i vores analyse, kan vi overordnet fremlaegge tre centrale fund i vores undersggelse.

Farste centrale fund, udspringer fra undersggelsens farste analysedel. Her har vores fokus veret at
belyse, hvordan leererne identificerer flersprogede elever med udgangspunkt i udtalelser fra leerernes
interview.

Nar lzererne omtaler flersprogede elever, anvender de kategorien tosprogede, som en samlet falles
betegnelse for mange forskellige elever. Til at begynde med fremhaver laererne elevernes sprog,
som en afggrende marker for kategorien tosprogede. Men, efterfglgende, som modstridende hertil,
anvender leererne elevernes nationalitet, som en afggrende markar for identifikation af

tosprogede elever. Samtidig opstar der et paradoks i leerernes udtalelser, idet de oftest ikke har
nogen reel viden om hvilket sprog eller hvilken nationalitet eleverne har. Fra leerernes interviews
kan vi derimod udlede, at race bliver den afggrende kategori, som laererne anvender indirekte til at
identificere flersprogede elever. Leererne identificerer flersprogede elever ud fra

en racialiseringsproces, hvor hudfarve, harfarve og kulturelle kendetegn, bruges som indikator for
identificering. Det bliver dermed de brune bgrn der far tildelt kategorien tosprogede. Y dermere
fremhaeves specifikke diskurser og sandheder, som laererne treekker pa i deres praksis, ved

identificering af flersprogede elever. Laererne beskriver de flersprogede elever ud fra deres
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opfattelse af familien, en opfattelse, der er pavirket af omkringliggende diskurser og sandheder
omkring flersprogede. Larerne taler ind i en diskurs om, at eleverne og deres familier ikke besidder
kendskab til verdens kulturelle og sproglige repertoire. Laererne opererer dermed indenfor en
forstaelse af, at flersprogede elever kommer fra familier med manglende overskud, evne og

ressourcer.

Indenfor eller udenfor normen
Undersggelsens andet centrale fund, sker i forleengelse af ovenstaende og kommer til udtryk i

lerernes tilgang til de flersprogede elever. Med afseet i vores analyse kan vi fremhave, at der i en
skolekontekst sker en normaliseringspraksis, hvor flersprogede elever skabes som modsetning til
etsprogede hvide elever. | praksis skaber lererne normen i klassen, hvor den etsprogede hvide elev
placeres i kategorien indenfor normen, mens den flersprogede elev placeres, som kategorien
udenfor normen. Dermed bliver de etsprogede elever positionerede som “normale” og fagligt
velfungerende elever, hvor flersprogede elever positioneres som “unormale” og fagligt udfordret
elever. Denne differentiering har desuden indvirkning pa den anderkendelse og opmarksomhed,
leererne giver eleverne i klassen. Vi har observeret, at etsprogede hvide elever, som af leererne
formes indenfor normen, tildeles positiv opmarksomhed. Laererne mgder dem med anerkendelse og
talmodighed. De roses for deres faglige preaestationer. Modsat har vi observeret, at flersprogede
elever formes udenfor normen, hvor de ikke far lzerernes fulde og anerkendende opmarksomhed.

De bliver mgdt med frustration og faglige lave forventninger.

Tilbud til den flersprogede elev udebliver
Sidste fund i vores undersggelse, er leerernes tilbudsmuligheder til flersprogede elever med lase- og

skrivevanskeligheder. | flere af vores interviews beretter leererne om brugen af tests, som fagligt
veerktgj til bedemmelse af elevernes faglighed. Testens resultater bliver en afgarende markar for
hvilke elever, der far leerernes opmarksomhed og dermed bliver tilbudt ressourcer og mulighed for
at blive indstillet til udredning for ordblindhed. Vi kan med afset i vores analyse belyse, at testens
resultater far ulig konsekvenser for eleverne i klassen. De flersprogede elever bliver ikke
preesenteret for de samme praksismuligheder, som de etsprogede hvide elever. | vores undersggelse
kan vi yderligere udlede, at lzererne oftest har et starre gnske om fa belyst hvilke faktorer, der kan
have indvirkning pa etsprogede hvide elevers darlige testresultater. Lererne igangsatter flere
indsatser og ressourcer til at kortleegge etsprogede hvide elevers laese- og skrivevanskeligheder.

Hvorimod flersprogede elevers darlige testresultater, ikke far tillagt samme veerdi. Laererne finder
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det ikke pa samme vis vigtigt at belyse, hvilke andre faktorer, der kan skyldes flersprogede elevers

leese- og skrivevanskeligheder. Oftest bliver de flersprogede elever kun tilbudt

sprogscreeningsmaterialet “Vis hvad du kan”, som ikke har fokus pa fonologiske aspekter. Samtidig

udtrykker lererne, at de oftest ikke vurderer, at flersprogede elever kan have
ordblindevanskeligheder og derfor bliver de heller ikke tilbudt den digitale ordblindetest. Leererne
tilskriver flersprogede elevers laese- og skrivevanskeligheder deres tosprogethed og ikke
ordblindhed. En sadan begrundelse kan vere afgarende i forhold til flersprogede elevers

underrepraesentation som ordblinde.
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