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Abstract

This paper examines which understandings of ethnic minorities school psychologist
use and the significance hereof. Furthermore, the investigation uses the qualitative
method of focus group interviews. In this study six school psychologists from to
Danish pedagogical psychological counselling offices participated. To answer the
research question, the two empirical focus group interviews have been analyzed
through Jonathan Potter and Margareth Wetherell’s discursive analytical framework.
The discourse analysis contains of five interrelated themes. These themes are respec-
tively: Theme 1: A Culturally Inclusive School Psychological Practice, Theme 2:
Resistance and Colored Power Dynamics in the Educational System, Theme 3: Chil-
dren, Diagnosis and Psychiatry, Theme 4: The Children with Many Labels and
Theme 5: The School Psychologist as The Agent of Change. From the analysis, it
can be deduced that the PPR psychologist use different conceptual understandings of
ethnic minority children, which is reflected in the use of terminology. In continuation
hereof, the PPR psychologist use the following terms: children with different cultural
backgrounds, foreign children, children from X country and bilingual children. These
designations differ from each other by weighting: children’s culture, children’s origin
and children’s linguistic abilities as markers that distinguish ethnic minority children
from ethnically Dansh children. Based on the analysis of the thesis, it can be pointed
that although school psychologists have different conceptual understandings of eth-
nic minority children, they still try to practice a consultive approach, where the ef-
forts delivered in the school psychological practices are based on contextual, rela-
tional, and historical circumstances in the children’s lives. However, the discourse on
cultural otherness is available in the educational psychological practice. This dis-
course constructs and reproduces essentialist understandings of ethnic minority chil-
dren and their families. From the analysis, it can further be deduced that in complex
and challenging cases school psychologists are prone to use the available discourse
on cultural otherness to distance themselves from controversial attitudes expressed
by ethnic others or to rationalize why cooperation with ethnic minority families are
problematic.



In conclusion, it is important to emphasize that the school psychologists have differ-
ent understandings of ethnic minority children. Although the psychologists’ way of
referring to ethnic minority children differs, the majority of the school psychologist
strive to contribute to a multicultural school system. However, the analysis illustrates
that school psychologists’ ambition for increased cultural inclusion and academic
integrity in primary school meet resistance from hegemonic pro-psychiatric discours-
es and assimilating school practices. As a result, the school psychologists strive to
achieve a position as ‘expert’ in the interdisciplinary cooperation in school psycholo-
gy, to shape the efforts delivered in a context sensitive direction. Lastly, the investi-
gation of ethnic minority children in school psychological practice can be vulnerable
and fragile to investigate, as the political debate on this topic is polarized and conten-
tious. However, | will argue that such conditions must not deter either researchers or

practitioners from investigating matters of ethnicity and school psychology.
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1.0 Indledning

| PISA Etnisk-undersggelserne fremgar det, at 15-arige etniske minoritetselever leve-
rer fagligt svagere praestationer end 15-arige etnisk danske skoleelever i hhv. laes-
ning, matematik og naturfag (Beuchert, Christensen & Jensen, 2020). Af den kritiske
forskningslitteratur fremhaves imidlertid, at etniske minoritetsbgrn ofte positioneres
I marginale deltagelsespositioner, som begraenser bgrnenes chancer og muligheder
for at erhverve et tilfredsstillende leeringsudbytte (Crozier, 2001; Gilliam, 2009;
Khawaja & Lagermann, 2023). | forbindelse hermed pointerer Lagermann og Kha-
waja (2022), at etniske minoritetsbgrn i uddannelsessystemet ofte magdes af forvent-
ningsfattigdom, hvilket betyder, at forventningerne til minoritetsetniske skoleelever
ofte er lavere end til etnisk danske skoleelever (Khawaja & Lagermann, 2022). De
lave forventninger til eleverne opstar ofte pa baggrund af kulturessentialistiske ratio-
naler, hvor etniske minoriteter opfattes som tilhgrende en specifik kultur med tilhg-
rende veeremader, som virker fremmed og potentielt uforenelig med en dansk skole-
kontekst (Matthiesen & Ovesen, 2020; Khawaja & Lagermann, 2023).

Mens den kritiske forskningstradition undersgger skole-hjem-samarbejde med etni-
ske minoritetsfamilier (Matthiesen & Ovesen, 2020) eller udforsker etniske minori-
tetsbarns identitetsdannelse i uddannelseskontekster (Gilliam, 2009; Gitz-Johansen,
2006; Khawaja & Lagermann, 2023), er den Padagogisk Psykologiske Radgivning
(PPR) i denne sammenhaeng mindre belyst. Graff, Nichel og Sparre (2021, p. 23)
beskriver, at PPR-psykologer arbejder pa et individ-, gruppe og organisationsniveau
med henblik pa at understgtte barns trivsel, deltagelse og udvikling i dagtilbud, sko-
ler og familier. Yderligere uddybes, at PPR-psykologer er centrale i henhold til at
understgtte bgrne-og leeringsmiljger med fokus pa inklusion og trivsel (Graff et al.,
2021, p. 23). Ud fra forfatternes betragtninger kan det havdes, at PPR-psykologer
har potentiale til at modvirke, at etniske minoritetsbgrn marginaliseres, mistrives og
ekskluderes fra feellesskaber i skolens kontekst. | en rapport fra Als Research (2012)
omhandlende: “Udfordringer i arbejdet med etniske minoritetsbern” fremgar det

imidlertid:




”Der har hidtil veeret meget lidt systematiseret viden om etniske minori-
tetsbgrns repraesentation i barne- og ungdomspsykiatrien og i den Pada-
gogisk Psykologiske Radgivning (PPR), endsige viden om eventuelle
serlige udfordringer og barrierer i forhold til at vurdere og behandle den-
ne gruppes behov” (Als Research, 2012, p.5).

Endvidere fremhaever Ovesen (2010), at PPR har en central rolle i skole-hjem-
samarbejdet med tosprogede elever, men betoner samtidig, at forskningen pa omra-
det er begraenset. Rapporten fra Als Research (2012) samt Ovesen (2010) er udarbej-
det for hhv. 12 og 14 ar siden, dog synes forskningsfeltet om etniske minoritetsbgrn i
PPR fortsat mangelfuldt. Relateret til neerveerende speciales litteratursggningen om
etniske minoritetsbgrn i PPR, har jeg derfor kun stedt pa to psykologispecialer som
undersgger og behandler emnet naermere (Axelsen 2018; Christiansen 2012). Be-
vidstheden om den manglende forskning pa omradet har saledes vaekket min interes-
se. Jeg er derfor interesseret i at se naermere pa hvilke forstaelser, holdninger og res-
sourcesyn PPR-psykologer benytter i sagsarbejdet vedrgrende etniske minoritets-
barn. Ligeledes gnsker jeg at undersgge, hvorvidt de medvirkende PPR-psykologer
har mulighed for at anvende deres position og viden til at fremme en mangfoldig
skolepraksis. Denne interesse og nysgerrighed danner saledes grundlaget for neden-

staende problemformulering:

Hvilke forstaelser af etniske minoritetsbgrn anvender PPR-psykologer i deres psyko-
logfaglige arbejde, og hvilken betydning far dette for de indsatser, der leveres som

resultat heraf?
2.0 Afgreensning

| forskningslitteraturen benyttes en reekke forskellige termer om individer med anden
etnisk baggrund end dansk: Heriblandt indgar betegnelser sasom ikkevestlige’, *ind-
vandrer’, ’efterkommer’, ’forste-/-anden-/tredjegenerationsindvandrer’, ’tosprogede
bgrn’, ’minoriteter’ og ’etniske minoritetsbern’ (Beuchert et al., 2020; Gitz-
Johansen, 2006; Gilliam, 2009; Matthiesen & Ovesen, 2020). Disse betegnelser kan
imidlertid fare til en entydig, kategorial forstaelse af mennesker, som ikke har andet
tilfeelles end blot at have sammenligning hud-og gjenfarve. Betegnelsernes kategori-
elle struktur indfanger derved ikke den enkeltes unikke livsfortelling, hvilket kan

vaere problematisk (Matthiesen & Ovesen, pp.19, 129). Matthiesen og Ovesen (2020)




vaelger dog alligevel at kalde deres veerk for ’skole-hjem-samarbejde med etniske

minoritetsfamilier’. Forskerne begrunder valget af farnaevnte titel med:

”Nar vi s alligevel mener, at det giver mening at skrive en bog om ’etni-
ske minoriteter’, er det, fordi der er nogle samfundsmeessige, strukturelle
og socialpsykologiske dynamikker, som ger sig serligt geeldende for de
personer, der genkendes som “etniske minoriteter” i samfundet og 1 sko-
len. Mange af de dynamikker, paradokser og udfordringer, som vi be-
skriver i bogen, er almene og vil kunne identificeres i arbejdet med andre
grupper, men der er ogsa nogle szrlige fortellinger og ideer, savel som
krav til, de personer, som tildrager sig en kategorisering som noget andet
end dansk” (Matthiesen & Ovesen, 2020, p.19).

Matthiesen og Ovesen (2020) veegter hermed etnicitet som betydningsfuld i undersg-
gelsen af skole-hjem-samarbejdet i en dansk skolekontekst. Dermed fraveelges en
titel sdsom ’skole-hjem-samarbejde med tosprogede familier’. Begrebet ’tosproget’
anvendes imidlertid af Bgrne-og Undervisningsministeriet og har tilmed faet status af
en mere politisk korrekt betegnelse om etniske Andre (Bgrne-og undervisningsmini-
steriet, 2022). Imidlertid kritiserer Kofoed (2011) tosprogsbetegnelsen for at: “fokus
pa tosprogethed ger farveblind” (Kofoed, 2011, p.49). Nar Matthiesen og Ovesen
ekspliciterer, at etnicitetsbegrebet er valgt for at belyse nogle fortellinger, der knyt-
tes til borgere, som kategoriseres til at veere af anden etnisk herkomst end dansk, kan
det saledes veaere med en ambition om at vise, at farve har betydning i den paedagogi-
ske praksis og for videre at understrege, at etnicitet har betydning for, hvordan man
som forzeldre eller elev bliver forstaet og opfattet i skole-hjem-samarbejdet. Denne
veegtlaegning af ’etnicitet’ fremgar ligeledes af Gilliams (2009) etnografiske studier,
hvor forfatteren anvender betegnelsen etniske minoritetsbern” om bern med minori-

tetsbaggrund.

Med inspiration fra ovenstaende har jeg derfor valgt at benytte betegnelsen etniske
minoritetsbgrn om bgrn, der har rgdder i lande uden for Danmark. Valget om at be-
nytte betegnelsen etniske minoritetshgrn, hviler pa en ambition om at sette fokus pa
farvede magtdynamikker mellem minoritet og majoritet (Gitz-Johansen, 2006; Krag,
2007). Lagermann (2019, p 12) introducerer begrebet farvede forventninger som
betoner de, ofte, negative og stereotype forventninger elever med minoritetsbaggrund
mgdes af qua deres har-og hudfarve. Lagermann (2019, p.12) betoner dog, at selvom

hun 1 sit begreb har fokus pa farve”, sé stir farvebegrebet aldrig alene, idet farvede




forventninger ligeledes relaterer sig til ken og sociogkonomisk status. Med afsat i
ovenstaende vil narverende speciale undersgge, hvordan de medvirkende PPR-
psykologer er praeget af farvede, kategoriske forteellinger om etniske minoritetsbarn.
Hertil er det vesentligt at fremhaeve, at alternative definitioner sdsom ’minoritets-
barn’ eller tosprogede barn’ ikke nedvendigvis ville veere mere hensigtsmassige at
benytte, da disse ikke er udtryk for objektive, neutrale betegnelser, men derimod be-
toner et ulige magtforhold, hvor majoriteten har magten til at fastleegge det almene
og selvfalgelige, og dermed hvem der genkendes og forstds som hhv. minoritet og
majoritet i et samfund (Horst & Gitz-Johansen, 2010: Krag, 2007). Ydermere vil
nervaerende speciale beskeftige sig med etniske minoritetsbgrn i skolealderen, da
denne malgruppe er velundersggt i forskningslitteraturen (Egelund, 2014; Gitz-
Johansen, 2006; Jensen & Tranas, 2017; Khawaja & Lagermann, 2023; Lagermann
& Khawaja, 2022; Staunas, 2022).

I specialets problemformulering er ’forstaelser’ valgt for at udforske de logikker,
opfattelser og tolkningsrammer, som PPR-psykologerne anvender i deres psykolog-
faglige arbejde vedrgrende etniske minoritetsbagrn. | problemformuleringen har jeg
valgt at benytte betegnelsen ’psykologfagligt arbejde’, da de seks medvirkende PPR-
psykologer, pa sin vis, arbejder forskelligt med metodefrihed, hvorfor psykologernes
arbejdstilgange er varierende. Jeg vil derfor ikke lase mig fast pa en betegnelse sa-
som ’konsultativ’ eller ’testorienteret’. Ydermere indgar ’betydning’ i nearveerende
speciales problemformulering med en hensigt om at undersgge sammenhangen mel-
lem bestemte forstaelser af etniske minoritetsbgrn og anvendelsen af bestemte ind-

satser eller interventioner i sagsarbejdet i PPR.

3.0 Specialets struktur

Nerveerende specialeafhandling er struktureret i 13 afsnit. | afsnit 1: Indledning in-
troduceres interessen for undersggelsesfeltet om etnicitet, uddannelse og PPR, som
ligger til grund for specialets problemformulering. | afsnit 2: Afgraensning argumen-
teres for valg af terminologi og yderligere afgraenses undersggelsesfeltet. | afsnit 3:
Specialets struktur praesenteres en leesevejledning af specialet. | afsnit 4: Socialkon-
struktionisme som videnskabsteoretisk ramme ekspliciteres den vidensforstaelse, som

danner rammen om specialets undersggelse.




I afsnit 5: Etniske minoritetsbagrn i grundskolen praesenteres laeseren for historiske
begivenheder relateret til etniske Andre i Danmark. I afsnit 6: Den funktionalistiske
forskning og teersklen pa de 40% samt afsnit 7: Et kritisk blik pa forstaelser af etni-
ske minoritetsbgrn i grundskolen indfares laeseren i forskellige forskningstraditioner i
feltet om etnicitet og uddannelse (jf. Jensen, 2019). | afsnit 8: Padagogisk-
psykologisk Radgivning fremfares en redegarelse af PPR som organisatorisk praksis.
I afsnit 9: De medvirkende PPR-kontorer vil der gives en kort preesentation af de

repraesenterede PPR-organisationer.

I afsnit 10: Metodiske valg og refleksioner beskrives hvilke metodiske, etiske og me-
todologiske overvejelser og valg, der er foretaget i forbindelse med udarbejdelsen af
undersggelsen. Afsnit 11: Analyse udger et af de vaesentligste dele i specialet. Speci-
alets analyse er inddelt i fem temaer, som har til formal at besvare problemformule-
ringen. Afsnit 12: Diskussion er inddelt saledes, at der farst vil fremga en empirisk
diskussion, som har til formal at diskutere normative forstielser af ’kultur’ og ’to-
sprogethed’. Dernast vil der fremga en metodisk diskussion af specialets gyldighed
og begransninger. | afsnit 13: konklusion vil specialets veasentligste fund preasente-

res.

4.0 Socialkonstruktionisme som videnskabsteo-

retisk ramme

Formalet med narvarende afsnit er at tydeliggere hvilken videnskabsteoretisk ram-
me specialet skrives indenfor. Jacobsen, Lippert-Rasmussen og Nedergaard (2015,
p.13) karakteriserer videnskabsteori som en metadisciplin der sgger at eksplicitere,
hvilken forstaelse af viden, der ligger bag en forskningsundersggelse (Jacobsen et al.,
2015, p.13). | forskningsundersggelser er det vesentligt, at forskeren er bevidst om,
hvilke forstaelser af viden, der produceres: Er man tilhenger af den positivistiske
opfattelse af viden: ”(...) som givne fakta, der kan kvantificeres” (Kvale & Brink-
mann, 2015, p. 39) eller tilslutter man sig derimod en forstaelse af viden som socialt
konstrueret via diskursive praksisser (Kvale & Brinkmann, 2015, p. 35). Pa baggrund
af specialets problemformulering og interessefelt tilslutter jeg mig sidstnaevnte. Der-

for skrives specialet indenfor den socialkonstruktionistiske vidensopfattelse.




Ifalge Burr (2003) findes adskillige socialkonstruktionistiske tilgange, hvorfor det
kan vere vanskeligt at danne sig et overblik herom. Imidlertid praesenteres fire
grundpreemisser, som er vasentlige nar en videnskabelig undersggelse har et social-
konstruktionistisk udgangspunkt. Den farste grundpraemis er, at socialkonstruktion-
ismen har et kritisk standpunkt overfor selvfglgelig viden (Jargensen & Phillips, 199,
p.13; Burr, 2003, p. 2). Socialkonstruktionistiske tilgange opfordrer derfor forskeren
til at veere kritisk overfor begreber, teorier og feenomener, der far status af at vere
sande og selvfalgelige i en given kultur eller samfund (Jgrgensen & Phillips, 1999, p.
13). I socialkonstruktionismen opereres yderligere med den epistemologiske! grund-
antagelse om, at viden erkendes gennem sociale konstruktioner. Begreber, teorier,
fortzellinger og kategorier om verden er saledes et resultat af tilgeengelige meningssy-
stemer og diskursive praksisser (Brinkmann, 2011, p.412; Burr, 2003, p. 2f).

Den anden grundpramis i socialkonstruktionismen er, at viden er kulturel, relationel-
og historiskspecifik. Det vil sige, at socialkonstruktionismens 2ontologiske udgangs-
punkt er, at verdensforstaelser er kontingente, hvilket vil sige, at menneskets forstael-
se af verden ikke er absolut, men foranderlig og kan @&ndres pa tvers af tid og rum
(Brinkmann, 2011, p.412; Phillips, 2020, p.380). | naervaerende speciale abonneres
ikke pa mere radikale forstaelser af socialkonstruktionisme, som benagter naturfee-
nomeners eksistens, men falger i stedet de socialkonstruktionistiske diskurspsykolo-
ger, Margaret Wetherell og Jonathan Potters forstaelse af, at den materielle virke-
lighed findes. Potter og Wetherell betoner imidlertid, at faenomener kun far betyd-
ning gennem diskursive praksisser (Brinkmann, 2011, p.414; Potter & Wetherell,
1987). Denne nuancering er vaesentlig, da socialkonstruktionismen har faet kritik for
at benagte den materielle virkeligheds eksistens, hvilket er en fejlagtig slutning om

socialkonstruktionismen som videnskabeligtilgang (Brinkmann, 2011, p. 414).

Burr (2003) udtrykker yderligere, at den tredje grundpraemis handler om, at menne-
skets made at forstd verden pa er konstrueret og opretholdt i sociale interaktioner.

! Epistemologi henviser til leeren om, hvordan feenomener erkendes. Epistemologi handler saledes om
at undersgge, hvordan viden opnas indenfor videnskabsteoretiske traditioner (Hviid-Jacobsen-Lippert-
Rasmussen & Nedergaard (2015, p.21)

2 Ontologi referer til: ” lzeren om det vaerende” (Hviid-Jacobsen-Lippert-Rasmussen & Nedergaard
2015, p.21) og handler derfor om, hvordan vi ser pa verden.




(Burr, 2003, p.4; Jargensen & Phillips, 199, p. 14). Dette heenger sammen med den
flerde grundpraemis, som handler om, at sociale konstruktioner har sociale konse-
kvenser. Det vil sige, at sociale konstruktioner medferer sociale konsekvenser, hvil-
ket resulterer i, at nogle handlinger eller veeremader anses som kulturel acceptable,
mens andre far status af at veere forkerte eller illegitime (Burr, 2003, p. 5). Potter og
Wetherell’s diskurspsykologi har rgdder i socialkonstruktionismen og abonnerer der-
for pa alle fire grundpraemisser (Jgrgensen & Phillips, 1999, p. 104). I afsnit 10.7 vil
jeg uddybe diskurspsykologien og dennes betydning for analysearbejdet. | nedensta-
ende afsnit vil jeg imidlertid introducere historiske begivenheder relateret til etniske

minoritetsberns gradvise tilveekst i grundskolen.

5.0 Etniske minoritetsbgrn i den danske grund-

skole

| nerveerende afsnit vil der introduceres relevante historiske begivenheder relateret
til etniske minoriteter i Danmark. Sigtet med nedenstaende historiske kontekstualise-
ring er at tydeliggere, hvornar og i hvilken anledning Danmark beveeger sig mod at
blive et mere multikulturelt samfund. 1 tilleg hertil er formalet med afsnittet ligele-
des at belyse, hvilke kulturelle logikker og rationaler, der over tid, har vundet udbre-

delse relateret til borgere, der forstas og opfattes som etniske minoriteter i Danmark.

5.1 Historiske begivenheder

| slutningen af 1960’erne var der behov for ekstra arbejdskraft i Danmark, og derfor

inviterede danske virksomheder gaestearbejdere fra bl.a.: Jugoslavien, Pakistan og
Tyrkiet. Dette resulterede i, at flere udenlandske mand immigrerede til Danmark. De
nytilkomne blev taget godt imod, idet de indfriede et arbejdsrelateret behov i sam-
fundet, og dermed bidragede de til at styrke velferdsstaten (Matthiesen og Ovesen,
2020; Moldenhawer, 2001). Dog a&ndres forholdene i starten af 1970’erne: Borgere
fadt i efterkrigstiden var nu klar til at beveege sig ud pa arbejdsmarkedet. Og i 1973
pavirkes Danmark af oliekrisen, som presser den danske gkonomi. Der opstod derfor
frygt for arbejdslgshed hos de etnisk danske borgere i samfundet (Matthiesen og
Ovesen, 2020, p.124).




| kelvandet pa frygten for ledighed blandt de etnisk danske borgere, blev lovgivnin-
gen pa immigrationsomradet strammet to gange, og i 1973 blev der sat et endeligt
stop for immigrationsarbejdet (Matthiesen & Ovesen, 2020, p.124, parafraseret).
Yderligere fremhaver Moldenhawer (2001, p.17), at det danske samfund i 1970’erne
er ramt af bl.a. politiske og gkonomiske kriser med voksende arbejdslgshed og en
gradvis svaekkelse af velferdsstaten. Det var derfor vanskeligt at finde plads og rum
til de ”fremmede” immigrationsarbejdere. Disse problematiske omstendigheder vak-
te saledes forhabning hos de etnisk danske borgere om, at geastearbejderne ville rejse
hjem til deres hjemlande (Matthisen & Ovesen, 2020, p.124). Dog var dette ikke til-
feeldet. Mange gastearbejdere gnskede at blive, og yderligere havde de retskrav pa at
bringe deres familier til Danmark, safremt de havde opnaet permanent opholdstilla-
delse (Matthiesen og Ovesen, 2020, p.124). Simultant med et gget antal af geestear-
bejdere gnskede at forblive i Danmark, tog den danske stat imod et stigende antal af
ikke-vestlige flygtninge fra lande sasom: Iran, Palestina, Sri Lanka, Libanon, Soma-
lia og Jugoslavien (Matthiesen og Ovesen, 2020, p.124, parafraseret). Dette forarsa-
gede bl.a., at antallet af folkeskoleelever med anden etnisk baggrund end dansk steg
fra ca. 8.000 til 20.800 i lebet af 80’erne (de Coninck-Smith, Rasmussen & Vyff,
2015, p.302f). | de efterfalgende artier steg antallet af minoritetsetniske elever yder-
ligere, hvorefter hver tiende elev i folkeskolen i ar 2012-2013 havde udenlandske
rgdder (de Coninck-Smith et al., 2015, p.303, parafraseret).

5.2 Etniske minoriteter i en politisk dagsorden

I lobet af 1990’erne og 00’erne bliver integration af etniske minoriteter i Danmark et
politisk varmt emne (Hervik,1999). Specielt problematiseres etniske minoritetsele-
vers faglige udbytte og socialisering i uddannelsessystemet. De etniske minoritets-
elevers voksende tilstedeveerelse skabte bekymring hos de etnisk danske foraldre. De
frygtede, at de etniske minoritetsbgrn havde darlig indflydelse pa deres bgrns skole-
liv. Et stigende antal af etnisk danske foreeldre flyttede derfor deres bgrn ud af lokale
skoler og over i andre offentlige eller private skoletilbud, hvor antallet af etniske
minoritetselever var mindre (Friberg, 2010; Gitz-Johansen, 2006; Jensen, 2019;
Moldenhawer, 2001).




Med henblik pa at tiltreekke ressourcestaerke familier samt fastholde elever fra lavere

sociogkonomiske lag, blev skoler som var lokaliseret i socialt belastede skoledistrik-
ter omformet til magnetskoler (de Coninck-Smith et al., p.314). Magnetskolerne
havde en ambition om at virke tiltreekkende ved at tilbyde: to dansklerere i undervis-
ningen, udflugter til kunstudstillinger og musiske indslag m.v. Magnetsskolerne hav-
de yderligere en understgttende funktion, hvor bgrn, fra f.eks. udsatte omrader, kun-
ne fa mulighed for lektiehjeelp. Yderligere var der sgrget for fritidsrammer med
voksne, nar skoledagen sluttede. Disse tiltag havde saledes til formal at fastholde
samt understgtte udsatte elever, heriblandt etniske minoritetsbern, i uddannelsessy-
stemet og tillige virke tiltreekkende for ressourcesterke familier (Andersen, 2004; de
Coninck-Smith et al., 2015; Friberg, 2010).

5.3 Opsummering

Af de prasenterede historiske forhold fremgar det séledes, at forstaelsen af etniske
minoriteter i Danmark har a&ndret sig markant over tid: fra inviterede geestearbejdere
til fremmede, der potentielt kan forringe uddannelsessystemet. Disse fortallinger
styrkes og afspejles i den mere naturvidenskabelige inspirerede forskningstradition
om etnicitet og uddannelse (Beuchert et al.,2020; Egelund, 2014). Denne forsknings-
tradition vil derfor preesenteres i nedenstaende. Efterfglgende vil der introduceres en
kritisk forskningstradition, der retter en skepsis mod den naturvidenskabelige inspire-
rede forsknings analyser om uddannelse og etnicitet i skoleregi.

6.0 Den funktionalistiske forskning og teersklen
pa de 40%

I den naturvidenskabelige inspirerede forskning om etnicitet og uddannelse har tal og
malbarhed faet stor opmeerksomhed (Beuchert et al., Egelund, 2014). Jensen (2019)
kalder denne type af forskning for en funktionalistisk forskningstradition, der er ken-
detegnet ved folgende: ”Med ’funktionalisme’ henviser jeg til et forskningsrationale
ofte knyttet til komparativ uddannelsesforskning med en positivistisk eller rationali-
stisk videnskabsteoretisk baggrund (...)” (Jensen, 2019, p.15). Indenfor den funktio-
nalistiske forskningstradition er det iseer OECD’s PISA-undersggelser, som domine-




rer pa omradet (Jensen, 2015, p.23). Med indfarelsen af PISA-testene har det veret
muligt at monitorere og male pa elevers faglige udbytte pa tvers af landegranser. |
PISA-undersggelserne testes alle elever pa tre forskellige domaner: lesning, mate-
matik og naturfag (Egelund, 2014, p.25; Jensen & Tranas, 2017, p.65). Egelund
(2014) betoner dog, at PISA-undersggelserne ikke kun har til hensigt at male elevers
faglige preestationer, men at undersggelserne ligeledes har til formal at belyse, hvor-
dan grundskolens afgangselever formar at klare udfordringer i dagens informations-
samfund. Egelund (2014) uddyber med:

”PISA er karakteristisk ved, at den ikke vurderer kompetencer ud fra
specifikke leseplaners indhold, men i stedet ser pa, hvor godt de unge
kan bruge deres kunnen i forhold til udfordringer i det virkelige liv, sale-
des som de kan males med de bedste tests, der pa undersggelsestidspunk-
tet er til radighed” (Egelund, 2014, p.24).

| specialets indledning blev der introduceret, at etniske minoritetsbgrns faglige pree-
stationer i PISA-undersggelserne, er lavere sammenholdt med etnisk danske skole-
elevers praestationer (Beuchert et al., 2020; Jensen & Tranas, 2017). Denne indsigt i
niveau var bl.a. en af arsagerne til oprettelsen af PISA Etnisk. Denne form for PISA-
undersggelse opstod pa baggrund af en searskilt interesse i at male og monitorere
faglige forskelle mellem forskellige etniske minoritetsgrupper. | PISA Etnisk er det
derfor muligt at fa overblik over faglige forskelle mellem elever med f.eks. paki-
stansk eller tyrkisk baggrund (Jensen & Tranas, 2017). Endvidere har den funktiona-
listiske forskningstradition leveret statistiske analyser til politikere og uddannelses-
forskere, som bl.a. er blevet anvendt til at legitimere etniske spredningspolitikker
(Jensen, 2019, pp. 15-23). | forbindelse hermed udtrykker Niels Egelund, formand

for de danske PISA-undersggelser i et interview i Berlingske, at:

”Man néar den magiske graense omkring 40 pct., og kommer man op pa 50
pct. eller derover, opstar der for alvor det, man kalder den manglende po-
sitive kammerateffekt. Man laerer nemlig ikke bare af det, der kommer ud
af munden pa laereren. Dialogen i klassen betyder ogsa noget, og det er
ikke mindst de fagligt steerke danske elever, der bidrager til den dialog
(...)” (Ejsing, 2017).

Med afsat i ovenstdende er det fremtraedende, at den funktionalistiske forsknings-
tradition benytter sig af tal og malbarhed til at styrke essentialistiske logikker vedrg-

rende en overveegt af etniske minoritetsbarn i skoleklasser forringer uddannelseskva-

liteten, hvorfor denne type af skoleelev ikke bgr fylde mere end 40 procent i skole-
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klasser. Den funktionalistiske forskningstradition kan derved medvirke til at konstru-
ere og reproducere den kulturelle opfattelse af tallenes fortaelling, der beskrives af

Staunas som falgende:

“Tallenes forteelling handler om, at jo ferre etniske andre der er, jo mere
spredte og isolerede, de er, jo mere de ’druknes” i danskhed, jo faerre
problemer er der” (Staunees, 2022, p.297).

Tallenes forteelling konstruerer og reproducere saledes en kulturel fortelling om ek-
sistensen af etnisk markerede forskelle, hvilket styrker den kulturelle myte om: ”Det
er de minoritetsetniske bern, der er problemet” (Lagermann & Khawaja, 2022, p.54).
Eksistensen af tallenes forteelling medvirker og legitimerer séledes de etnisk blande-
de fordelingspolitikker, hvor etniske minoritetselever, via busser, fragtes fra deres
lokalomrader til andre skoler med et stgrre antal af etnisk danske skoleelever (Kofo-
ed & Larsen, 2010; Friberg, 2010; Jensen, 2019, p.23). Skolens fordeling og organi-
sering af minoritets- og majoritetselever bliver gennem den funktionalistiske forsk-
ningstradition, saledes betragtet som betydningsfuld for det faglige niveau i skole-
Klasser (Friberg, 2010). Endvidere bidrager den funktionalistiske forskning til idéen
om, at udfordringer relateret til minoritetsetniskes svage skoleprastationer handteres
ved at holde antallet af etniske minoritetsbgrn nede i skoleklasser. Dette tiltag legiti-
meres af logikken om den positive kammerateffekt (jf. Egelund), hvori der er en
steerk antagelse om, at etniske minoritetsbgrns faglige niveau kan preaeges i en gunstig
retning, hvis de far mulighed for at indga i dialog og samvar med etnisk danske sko-
leelever (Kofoed & Larsen, 2010; Ejsing, 2017).

Hermed kan det udledes, at den funktionalistiske forskningstradition har haft (og
fortsat) har staerkt indflydelse pa, hvordan udfordringerne relateret til etniske minori-
tetsbgrn handteres. Som en respons pa den funktionalistiske forskning, vokser en
kritisk forskningstradition, som ikke baserer sine fund pa tal og malbarhed, men i
stedet er funderet pa en overvejende kvalitativ forskningstradition (Gilliam, 2009;
Horst & Gitz-Johansen, 2010; Jensen, 2019; Khawaja & Lagermann, 2023; Staunzs,
2022). Hortz og Gitz-Johansen (2010, p.146) papeger dog, at disse kritiske forsk-
ningsstudier ikke har et feelles teoretisk afsat, men bar anskues som en samlet modi-
skurs (jf. Jensen, 2019), der sgger at na fa frem til mere situerede, kontekstsensitive

analyser af etnicitet og skoleliv. | nedenstaende vil relevante dele af den kritiske
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forskningstradition praesenteres med henblik pa at udfolde situerede forstaelser af

etniske minoritetsbgrn i grundskolen.

7.0 Et kritisk blik pa forstaelser af etniske mi-

noritetsbgrn i1 grundskolen

Lagermann og Khawaja (2022) betegner racialisering som: ” (...) processen af at
blive udpeget som anderledes pa baggrund af ens hud-og harfarve og andre fysiske
og kropslige kendetegn, fx torklaede og skag” (Lagermann & Khawaja, 2022, p.16).
Udpegningen af det anderledes og dét som star i modsatningen til det fgrste og selv-
folgelige kaldes, andetgarelse. Flere kritiske forskningsstudier papeger, at etniske
minoritetselever udpeges pa baggrund af deres beklaedning og udseende og derefter
forstas som f.eks. ’ballademagere’ eller *undertrykte muslimer’ (Gilliam, 2009; La-
germann, 2023). Nar dette sker, er det typisk pa baggrund af en racialiseringsproces,
som kategoriserer eleverne til *det andet’, og dermed til dét, der star i kontrast til *det
farste’, som den etnisk danske majoritet repraesenterer (Lagermann & Khawaja,
2022).

Ydermere fremhaever Khawaja og Lagermann (2023), at den paedagogiske praksis er
praeget af en silencing, hvor spargsmal om diversitet og racialisering i mindre grad er
blevet belyst og behandlet. Ydermere beskrives, at der i samfundet eksisterer en ud-
bredt kulturel logik om, at Danmark operer efter et lighedsideal, og derfor er det ikke
ngdvendigt at behandle spgrgsmal om racisme eller racialisering (Khawaja & La-
germann, 2023). Nordisk exceptionalisme eller dansk exceptionalisme betegner sale-
des en beveegelse mod at: ” (...) opretholde en national selvforstaelse, hvor man ikke
ser kolonialisme og racisme som emner, der har med én selv at gare eller ens nation
at gore” (Khawaja & Lagermann, 2023, p.17). Der etableres derfor en ’hvid uskyld’
(Wekler 2016 if. Khawaja & Lagermann, 2023), hvor spgrgsmal om racisme og ko-
lonisering ikke findes relevant, idet disse anses som hgrende fortiden til (jf. apartheid

eller nazisme) (Khawaja & Lagermann, 2023).

Klai (2023) praesenterer imidlertid et konkret eksempel pa, hvordan den ’hvide
uskyld’ reproduceres i historiefaget i grundskolen. Her fremhaver forfatteren maleri-

et Skibet Fredensborg, som indgar i flere historiebgger. P2 maleriet ses et pragtigt,
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storslaet skibet, hvor Dannebrog flagrer lystigt (se Klai, 2023 for nermere). | maleri-
et kan beskueren desuden se tre hvide sgjler. Disse fungerer som ventilation og ud-
luftning til de slaveggjorte, som befandt sig under skibets daek (Klai, 2023, p. 218).
Denne mellemregning ligger implicit, og beskueren kan derfor ikke umiddelbart se,
at der under skibets deek var slaveggjorte mennesker, som levede under reedsomme
forhold (Klai, 2023, p. 218). Maleriet reproducerer saledes en exceptionalistisk logik,
hvor forteellingen om ’Danmarks uskyld under koloniseringen’ fores frem. Ifolge
Klai (2023, p.218) er det derfor centralt, at skoleelever lerer at forholde sig kritisk til
sadanne historiske og politiske repraesentationer for at fremme et mere nuanceret

perspektiv pa Danmarks medvirken under koloniseringen (Klai, 2023, p.218).
7.1 Nationalitet og danskhed: Os og Dem

”Ideen om nationen er en idé om, at nogle mennesker herer til, mens an-
dre ikke ger. Det vil sige, at der er en kategorisering, der inkluderer nog-
le, og ekskluderer andre” (Hervik, 2021, p.123).

Ideen om nationen medvirker saledes til skabe den kulturelle konstruktion af *0s’ og
’dem’, hvor nationen (danskheden) repraesenterer det primare, hvorimod kulturelle
Andre positioneres som modstykket til den danske nationalidentitet (Hervik, 2021, p.
124). Sadanne kategoriseringer konstruerer en overbevisning om, at nationens homo-
genitet potentielt kan veere under pres af nytilkomne Andres fremmedkultur og vee-
remader. Dette fordrer en normativ logik, hvor minoritetsetniske borgere bar tilpasse
sig danske traditioner og veerdier for, at samfundet fortsat kan bibeholde sin mono-
kulturelle identitet (danskheden) (Gitz-Johansen, 2006, p. 76; Hervik, 2021, p.124f).
Bestraebelserne pa at opna et monokulturelt samfund kan spores tilbage til forhenvee-
rende undervisningsminister, Bertel Haarder, udtalelse, som i forbindelse med et in-
terview med Weekendavisen om sin kritik af kulturlighed, udtalte falgende (Haas,
2006):

”Jeg skrev det selv i folkeskolelovens formalsparagraf. Man skal veere
fortrolig med sin egen kultur, og man skal have kendskab til andre kultu-
rer. Deri ligger en klar diskrimination. Dansk kultur er vigtigere end an-
dre kulturer. Da jeg som undervisningsminister satte den bibelske forteel-
ling ind i centrum af kristendomsundervisningen, sa var det klar diskri-
mination. Man skal veere fortrolig med den bibelske fortelling, og man
skal have kendskab til andre religioner. Det er diskrimination, og sadan
skal det veere. Tilsvarende i dansktimerne. Der leeser man dansk litteratur

13



— det er vigtigere end udenlandsk litteratur. Derfor siger jeg, at al den

snak om kulturlighed og religionslighed, det er nonsens (...) Danmark er

nu engang et dansk samfund. Det er danskerne der bestemmer. Det er og-

sa os, der bestemmer, hvor mange der skal lukkes ind” (Haas, 2002, p.

13).
| ovenstaende udtalelse kommer diskursen om dansk farstehed (jf. Kierkegaard &
Klitmgller, 2017) til udtryk, hvor kristendomsundervisning og dansk litteratur, indta-
ger den selvfelgelige og accepterende positionen. Etnisk eller religigs andethed (jf.
Kierkegaard & Klitmgller, 2017), bliver derimod anset som noget udefrakommende
og afvigende fra danskheden. Hegemoni referer til de magtprocesser, hvor magtfulde
grupper opretholder en dominerende, specifik social orden i samfundet (Horst &
Gitz-Johansen, 2010, p.137). Med diskurserne om ’dansk ferstehed’ og ’etnisk eller
religios andethed’ (jf. Kierkegaard & Klitmgller, 2017) kan det havdes, at der kon-
strueres og reproduceres en normativ moralsk orden i samfundet, hvor etnisk danske
hvide middelklasse vardier far en selvfglgelig status (Lagerman, 2023a). Den mono-
kulturelle, hegemoniske diskurs om ’dansk ferstehed’ vanskeligger saledes at betrag-

te folkeskolen som en aben og inkluderende institution, hvor der er plads til mang-
foldighed og diversitet (Gitz-Johannesen, 2006: Horst & Gitz-Johansen, 2010).

Af Gilliams (2009) etnografiske studier papeges yderligere, at til trods for laereres
intentioner om ikke at arsagsforklare problemadfaerd med etnicitet og kultur, anven-
des alligevel kulturessentialistiske rationaler, hvor etniske minoritetsbgrns problem-
adfaerd spores tilbage til deres 'muslimske berneopdragelse’ og *muslimske kensrol-
lemenstre’, som afviger fra den ’danske forstehed’ (Gilliam, 2009, p. 177). Staunees
(2022, p.31) pointerer endvidere, at grundskolen fungerer som en sorterings- og dif-
ferentieringsmekanisme, hvor det bliver synliggjort, hvem der er bedst og mindst
egnet til at bega sig heri. Ofte har etniske minoritetsbarn ikke det ngdvendige kultu-
relle kendskab og ressourcer til at bega sig i et skolesystem praeget af hvide middel-
klasseidealer® (Gilliam, 2009; Lagermann, 2023a). Is&r de etniske minoritetsdrenge
oplever at blive opfattet som mangelfulde, hvilket forarsager, at de faler sig util-
streekkelige, og som problematiske Andre der ikke kan opna succes i uddannelsessy-
stemet. Dette resulterer saledes i, at de minoritetsetniske drenge danner deres egne

3 Lagermann (2023a) pépeger, at skolekulturen er: “domineret af den uddannede hvide middelklasse
og dennes vardier og normer” (Lagermann, 20233, p.5). Eksempler pa sddanne vardier kan vare
bestraebelser pa at udvikle hgj grad af akademisk faglighed samt tilstreebe bestemte strukturer i hjem-
met relateret til f.eks. spisevaner og sengetider m.v. (Lagermann, 2023a).
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kulturelle faellesskaber, som bryder med skolens hvide middelklasselogikker, der dog

implicerer en ’ballademageridentitet’ (Gilliam, 2008, 2009).
7.2 Kulturel identitet i grundskolen

Staunaes (2000, 2022) er en del af den tidligere introducerede kritiske etnicitetsforsk-
ning. | sine diskursive feltstudier viser hun, hvordan sociale kategorier sasom: ken,
etnicitet og seksualitet ikke blot er noget subjektet har med sig som baggrundsvariab-
le, men derimod er sociale kategorier noget subjektet gares til via magtrelationer,
subjektiveringstilbud og subjektpositioner (Staunas, 2022, p. 51). Ydermere frem-
haeves, at aktgren har mulighed for at praege sin egen subjektposition, men samtidig
indgar farnevnte akter ligeledes i en praksis, hvori der foreligger bestemte subjekt-
positioner, som hun kan tildeles (Staunas, 2000, 2022). For at illustrere ovenstaende
vil jeg fremhaeve et eksempel fra min egen folkeskoletid: Til flere af undervisnings-
timerne i hjemkundskab oplevede jeg, at min lerer havde sgrget for, at jeg, og en
anden minoritetsetnisk elev, blev givet et alternativ (f.eks. kyllingefars) til retter med
svinekegd. Min davaerende hjemkundskabslerer har formentligt gjort dette med vel-
menende intentioner men pa trods af mine iranske rgdder, er jeg ikke (og var heller
ikke dengang) rettroende, praktiserende muslim. Eksemplet her tydeliggor Staunees’
pointe om, at sociale kategorier sasom: etnicitet og religion ikke er noget vi er, men
noget vi gar og bliver til (Staunas, 2022). Jeg var ikke muslim, men jeg blev gjort til
"ikke-svinekgdsspisende-muslim’ i skolens praksis.

| Staunzes’ empiriske materiale illustreres yderligere, hvordan religigse og kulturelle
markarer preger elevers identitetsforstaelser i grundskolen. I tilleg hertil introduce-
rer Staunaes (2022) to minoritetsetniske piger: Selma og Esra som har forskellige
oplevelser relateret til tarkleedebrug i grundskolen. Om Esras skole beskrives fglgen-
de:

“De piger, der baerer torkleede pd Seskolen, gar for sig selv. De er en ka-
tegori for sig, der umiddelbart ikke har synderlig meget interaktion med
de andre. For at “gere” skolelivet rigtigt pa Seskolen md man usynligge-
re, kamuflere eller afklaeede sig sine etniske serligheder, som f.eks. tor-
klaeder” (Staunaes, 2022, p. 179).
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Af citatet fremgar det, at terkleeder pa Esras skole er en mindre velanset beklaed-
ningsgenstand. Pa Selmas skole er terkledet derimod acceptabelt og respekteret.
Med terkleedet opnar Selma en social status, hvor hun friggres fra drenges befamlin-
ger og opnar nye venskaber (Staunzs, 2022). Der er imidlertid blevet sat spgrgsmal
tegn ved, om Staunas’ analyse af de to kvindelige minoritetsetniske piger er for bi-
neere, da terkledet fremstilles som hhv. legitim og illegitim beklaedningsgenstand i
skolekonteksten i 7.klasse (Kierkegaard & Klitmgller, 2017).

Den kritiske forskningstradition som Gilliam (2009) og Staunaes (2022) medvirker i
kalder Kierkegaard & Klitmegller (2017) for en kritisk etnografisk etnicitetsforskning.
Forfatterne er enige med den Kritiske forskningstraditions ambition om at bryde med
essentialistiske forstaelser og i stedet sgge hen mod mere situerede analyser i gen-
standsfeltet om uddannelse og etnicitet. Imidlertid fremhaever Kierkegaard og Klit-
mgller (2017), at forskere der beskaftiger sig med kritisk etnografisk etnicitetsforsk-
ning, bar veere fleksible og abne for alternative forstaelser af etniske minoritetsbgrn.
Hermed forstaet, at der skal vaere plads til analyser, som ikke blot har kulturelle eller
religigse markarer sasom jul, svinekad, tarkleeder og religion i forgrunden. Forskerne
uddyber med:

”Det er ikke et problem i sig selv, at etnisk eller religigs eller kennet for-
skellighed er betydningsfuldt for bgrn/unge i uddannelsespraksis — og
dermed for den forsker der undersgger deres deltagelse. Men det bliver et
problem, hvis disse forskelle kommer til at overskygge andre forhold el-
ler forskelle, som ogsa er relevante, men som forskningen ikke far gje pa,
fordi analyserne allerede i udgangspunktet tematiseres — af forskeren.
Iseer hvis forskeren ikke senere i analysen forholder sig til vigtigheden af
disse andre skel” (Kierkegaard & Klitmeller, 2017, p.7)

Som det ses i ovenstaende citat, appelleres til, at forskere indenfor den kritisk etno-
grafiske etnicitetsforskning formar at have gje for multiple betydninger i praksis.
Derfor satter Kierkegaard & Klitmgller (2017) f.eks. spgrgsmalstegn ved, om sub-
jektets perspektiv i Staunas’ analyser flyder i baggrunden til fordel for allerede etab-
lerede forstaelser af: etnicitet, religion og ken. | forbindelse med Kierkegaards feltar-

bejde i en etnisk blandet folkeskole fremhaves derfor fglgende:

“Eleverne i 4. klasse peger pa, at deres deltagelse med hinanden er langt
mere mangfoldig, end den kritisk etnografiske etnicitetsforskning kom-
mer til at fremskrive. Dette betyder ikke, at etnisk og/eller religigs for-
skellighed ikke er betydningsfuldt i bgrnenes skoleliv, men det er der og-
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sd meget andet, som er! Risikoen i den kritisk etnografiske etnicitets-
forskning handler om nogle steder at lade de allerede udpegede kategori-
er styre analysen i en sadan grad, at denne mangfoldighed — trods ambiti-
onen om det modsatte — uheldigvis skrives ud af analyserne” (Kierke-
gaard & Klitmeller, 2017, p.17)

Som det kan ses i citatet ovenfor, er bgrns socialisering konstitueret af andre forhold
end blot kulturelle og religigse forskelle. 1 forleengelse heraf betoner Kierkegaard &
Klitmgller at: “Nogle gange handler de betydningsfulde forskelle ogsa om madpak-
ker, leg og modenhed” (Kierkegaard & Klitmeller, 2017, p.21). Forfatterne pointerer
yderligere, at betydningsfulde forskelle blandt bgrn i en etnisk blandet folkeskole i
hgj grad preeges af strukturel-og materiel ulighed. Kierkegaard og Klitmgller (2017)
retter derfor en kritik mod den kritisk etnografiske etnicitetsforsknings tilbgjelighed

til at stille skarpt pa religigse og etniske forskelle:

”Sagt pa en anden made: forskellighed i ’etnisk blandede’ skoleklasser
og institutioner reduceres til altovervejende at handle om etnisk og/eller
religigs forskellighed, trods usikkerhed omkring den empiriske forsk-
nings grundlag for disse konklusioner, samt bgrnenes/de unges modstand
mod denne fortolkning som eneste mulige” (Kierkegaard & Klitmgller,
2017, p.21).

Af ovenstaende fremgar det, at kulturelle markarer sasom: jul, svinekad og terklader
kan skygge for strukturelle og materielle forskelle, som kan resultere i fattige op-
vaekstvilkdr og stgjende adfaerd blandt bgrn i etnisk blandede folkeskoler (Kierke-
gaard & Klitmgller, 2017). | forlengelse af ovenstaende diskussion findes det vee-
sentligt at undersgge, hvilke forstaelser specialets medvirkende PPR-psykologer be-
nytter i det psykologfaglige arbejde med etniske minoritetsbgrn og deres familier.
Hertil kan det veere interessant at udforske om kan, etnicitet og religion anskues som
betydningsfulde og veesentlige forskelle, ligesom den kritisk etnografiske etnicitets-
forskning papeger (Gilliam, 2009; Khawaja & Lagermann, 2023; Staunzs, 2022),
eller om psykologerne i hgjere grad veegter betydningen af sociogkonomisk status og
materiel ulighed hgjt som i Jensen (2019) og Moldenhawers (2001) analyser af etni-
citet og uddannelse. Imidlertid er det afggrende at tilga undersggelsesfeltet med en
aben og nysgerrig tilgang, hvor andre, praksisnere forstaelser af etniske minoritets-

bgrn kan treede frem i lyset.
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7.3 Sammenfatning

Hermed er fremhavet, at den danske grundskole er praeget af hvide danske middel-
klasseveerdier, hvilket bevirker, at etniske minoritetsbgrns muligheder for at blive
accepteret og inkluderet, indskraenkes. | skolens praksis foreligger allerede eksiste-
rende diskurser, som beror pa *dansk farstehed’ og ’etnisk andethed’. Disse diskurser
giver anledning til at konstruere et kulturelt *os og dem’, som legitimerer brugen af
kulturessentialistiske rationaler. Imidlertid forsgger den kritisk etnografiske etnici-
tetsforskning at rejse en kritik af essentialistiske forstaelser rettet mod etniske mino-
ritetsbern. Men selv om denne forskningstradition forsgger at forholde sig kritisk, er
der alligevel blevet sat spgrgsmalstegn ved om: kultur, religion og etnicitet er for
dominerende og binare i forskernes analyser (Jensen, 2019). Med udgangspunkt i
ovenstaende diskussionen findes det relevant at undersgge nermere, hvilke forstael-
ser af etniske minoritetsbgrn de medvirkende PPR-psykologer benytter i sagsarbej-
det. Dette vil jeg imidlertid vende tilbage til i afsnit 11. For nu vil jeg imidlertid give

en naermere introduktion af PPR.
8.0 Pedagogisk Psykologisk Radgivning

Med afszt i specialets problemformulering vil der gives en introduktion af PPR som
organisatorisk praksis. | forbindelse hermed vil den servicerende og konsultative
tilgang til arbejdet i PPR prasenteres. Disse er valgt, da de udger to klassiske mader
at tilgd sagsarbejdet i PPR (Szulevics & Tanggaard, 2015). | Danmark findes 98
kommuner, som alle er tilknyttet Peedagogisk Psykologisk Radgivning (PPR). PPR
kan beskrives som en offentlig instans, der lovmassigt (jf. folkeskolelovgivning §
12, stk. 2) er forpligtet til at yde radgivning til skoler og dagtilbud om bgrn i alderen
0-18 ar (Szulevics & Tanggaard, 2015, p. 20f). | PPR bestar det padagogisk-
psykologiske personale typisk af: tale-hgre konsulenter, fys-og ergoterapeuter, psy-
kologer og sundhedsplejersker m.v. (Szulevics & Tanggaard, 2015, p. 22). Den tver-
faglige organisering fremmer saledes en bred pallette af faglig, kvalificeret viden,
som befordrer helhedsorienterede perspektiver pa komplekse problemstillinger
(Graff et al., 2021). |1 PPR anvendes ofte forskellige tilgange til arbejdet: Heriblandt

har iseer den servicerende og konsultative tilgang givet genklang, og begge anvendes
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derfor, i forskellige grader, pa diverse PPR-kontorer (Szulevics & Tanggaard, 2015,
p. 37f).

8.1 Den servicerende tilgang

I den servicerende tilgang indtager psykologen typisk en ekspertposition, hvorefter
det forventes, at hun formar at iveerksette virksomme tiltag, som kan yde hjlp til et
barn, der er indstillet til PPR. Den servicerende tilgang baseres pa individorienterede
undersggelsesmetoder, hvilket indebarer brug af intelligenstest og selvrapporterings-
skemaer (Szulevics & Tanggaard, 2015, pp. 37-39). | den servicerende tilgang forstas
viden som universel gyldig, objektiv og sand: Viden ma derfor erkendes gennem test
og andre videnskabeligt funderede undersggelsesmetoder (Szulevics & Tanggaard,
2015, p. 40). I trad hermed beror den servicerende tilgang pa en linear kausalitetsop-
fattelse, hvor en tilstand forstas pa baggrund af tidligere oplevelser, som er hendt i
barnets liv: Arsager til problemer kan derfor altid lokaliseres i barnets tidligere erfa-
ringer og historik (Strand, 2005, p. 697). Den servicerende tilgang operer yderligere i
et mangel-og problem perspektiv, hvor problemer lokaliseres i barnet og ikke i dets
omgivelser (Strand, 2005, p. 697).

Implementeringen af den servicerende tilgang sker i 1934, hvor der rettes opmaerk-
somhed mod niveauforskelle blandt bgrn i skoleklasser. Bevidstheden om store fag-
lige forskelle farte til, at intelligenstestmalinger blev obligatorisk for alle barn, som
skolens fagpersonale overvejede at visitere til specialklasser (Szulevics & Tang-
gaard, 2015, p. 28). | 1970-80’erne vokser imidlertid en relationel og systemoriente-
ret tilgang* til det paedagogisk-psykologiske arbejde frem. I denne tilgang ses et star-
re forandringspotentiale i at arbejde med konteksten og de systemer, som barnet op-
holder sig i. Den systemorienterede tilgangs udbredelse resulterede saledes i, at hidtil
dominerende intelligenstest fik en mindre rolle i den skolepsykologiske praksis (Szu-
levics & Tanggaard, 2015, p. 31).

41 denne tidsperiode begynder f.eks. den systemisk orienterede Palo Alto-gruppen at vinde udbredelse

i skolepsykologiske praksisser (Szulevicz & Tanggaard, 2015, p.30)
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8.2 Den konsultative tilgang

I takt med den systemiske tradition gav genklang spirede en konsultativ tilgang frem
i PPR-arbejdet. Her er fokus rettet mod at facilitere frem for at patvinge forandringer
(Szulevics & Tanggaard, 2015, p. 32). Ifglge Szulevics og Tanggaard (2015, p. 48)
har den konsultative tilgang redder i forskellige teoretiske traditioner, som f.eks. so-
cial konstruktionisme, systemteori, gkologisk psykologi og et sociokulturelt perspek-
tiv. Hvad der er feelles for disse teoretiske retninger, er kontekstens betydning for

individets udvikling og handlen (Szulevics & Tanggaard, 2015, p. 48f).

| den konsultative tilgang abonneres pa en forstaelse af, at det sterste forandringspo-
tentiale er at finde i barnets omgivelser, og derfor vil lgsningen pa en given problem-
stilling typisk lokaliseres heri (Strand, 2005, p.705; Szulevics & Tanggaard, 2015, p.
44f). Der skete her en bevaegelse veek fra den servicerende tilgang, som sgger at fa
adgang til barnets iboende vanskeligheder til at rette blikket mod, at barnet kan veere
i vanskeligheder (Szulevics & Tanggaard, 2015, p. 44). Imidlertid er det vaesentligt at
fremhave, at den konsultative tilgangs kontekstnare fokus ikke pabyder psykologen
at anvende test, men i sagsanliggender ma testresultater ikke anses som den eneste
gyldige sandhed om barnets situation og problemstilling (Strand, 2005, p.705). | den
konsultative tilgang arbejdes der ud fra en indirekte indsats, hvor psykologen samar-
bejder med andre fagprofessionelle. Dette muligger en inkluderende praksis, hvor
alle voksne (forzldre, leerere, AKT m.v.) omkring barnet far mulighed for at bidrage
til at forstd en given problemstilling i PPR (Szulevics & Tanggaard, 2015, p. 44f).
Den konsultative tilgang har imidlertid faet kritik for, at arbejdet domineres af fag-
professionelles forstaelser og fortzllinger af det indstillede barn i PPR (Steehr & He-
degaard, 2020, p.107; Szulevics & Tanggaard, 2015, p. 44). Det padagogiske para-
doks vedrer det forhold, at fagprofessionelle omkring barnet forsgger at yde statte og
vejledning, men uden at arbejde med og involvere barnet i denne proces, hvilket kan

veere problematisk (Meyers et al., 2012, p. 107; Szulevics & Tanggaard, 2015, p. 44).

Hgjholt og Regnn Larsen (2021, p.33) betoner imidlertid, at psykologer i PPR i sti-
gende grad prioriterer at observere bgrn i deres hverdagssammenhange. Dette mu-
ligger, at psykologen kan fa indsigt i de faellesskabsdynamikker, som skaber bestem-

te mulighedsbetingelser for bgrnene i skolens situerede kontekster. Psykologen kan
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derved f4 mulighed for at ’se med barnet’ og herefter fa indsigt i, hvilken deltagel-
sesposition barnet befinder sig i, i klassefelleskabet. P4 den made kan psykologen fa
blik for barnets deltagelsesmuligheder i klasserummet (Hgjholt & Renn Larsen,
2021). Yderligere betegnes situeret ulighed som ulighed i hverdagslivets situationer.
Ved at arbejde konsultativt med kontekstnaere observationer af barnet kan der argu-
menteres for, at psykologen far mulighed for at se, om der udspiller sig en situeret
ulighed, som giver anledning til en sdkaldt *problemadfaerd’ (Hgjholt & Renn Lar-
sen, 2021; Stehr & Hedegaard, 2020). Observationer kan saledes bidrage til et kon-
tekstsensitivt samarbejde, som ’ser med barnet’, hvilket kan reducere betydningen af
de problematikker, som kan fglge med det paeedagogiske paradoks. Yderligere kan der
argumenteres for, at et kontekstsensitivt arbejde er serligt centralt i arbejdet med
barn i sarbare og udsatte positioner, som f.eks. etniske minoritetsbarn, hvor bgrnene
og deres familier, som tidligere beskrevet, mgdes af forventningsfattigdom i skolens
kontekst (Lagermann, 2023).

Afslutningsvist er det vesentligt at fremhaeve, at PPR fgdes med en opgave om at
hjeelpe skolen med at segregere i almen og special (Graff et al., 2021). Debatten om
etniske minoritetsbgrn og deres skolegang taler ind i dette grunddilemma: Skolen
som institution har til opgave at veere inkluderende, men det kan veere vanskeligt at
inkludere det anderledes, ukendte og til tider tidskraeevende. Et kontekstsensitivt ar-
bejde med etniske minoritetsbgrn kan derfor vare relevant at praktisere i PPR-
arbejdet for at begreense den essentialistiske forventningsfattigdom baseret pa farve-
de forventninger (se afsnit 2.0, 7.0) og i stedet bane vejen for situerede forstaelse af
etniske minoritetsbarn, hvor ’problemadfaerd’ ikke nedvendigvis er iboende i barnet
eller i kulturen, men narmere kan veere udtryk for ulige deltagelsesmuligheder i sko-
lens kontekst (Hgjholt & Renn Larsen, 2021; Stehr & Hedegaard, 2020). Efter at
have introduceret PPR som organisatorisk praksis, vil de to PPR-kontorer, som med-

virker i nerveaerende speciale praesenteres.

9. 0 Medvirkende PPR-kontorer

I nerverende speciale medvirker to PPR-kontorer. Disse er tilknyttet forskellige
kommuner i Jylland. Det ene PPR-kontor holder til i en stgrre by, mens det andet
PPR-kontor holder til i en mindre by. Af begge PPR-kontorers hjemmesider samt af
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fokusgruppeinterviewene, fremgar det, at begge PPR-organisationer bestraeber sig pa
at arbejde konsultativt med forebyggende, kontekstsensitive indsatser. Imidlertid
udtrykker PPR-psykologerne, at de ogsa anvender direkte interventioner med anven-
delse af test og selvrapporteringsskemaer. Den konsultative og servicerende tilgang
anvendes derfor, i varierende grad, pa de medvirkende PPR-kontorer til at forstd en

given problemstilling om et indstillet barn i PPR.

10.0 Metodiske valg og refleksioner

| de falgende afsnit vil metodiske -, etiske - og metodologiske overvejelser relateret
til specialets undersggelse introduceres. Fgrst vil praesenteres hvordan det empiriske
materiale er produceret og bearbejdet. Her med henblik pa: valg af metode, rekrutte-
ring af deltagere, opbygning af interviewguide, transskriberingsvalg og kodning af
det transskriberede materiale. Herefter vil etiske overvejelser relateret til specialets
forskningsdesign ekspliciteres. Afslutningsvist vil specialets diskursive analysetil-
gang preaesenteres. Hensigten med afsnittet er at inddrage leeseren i bevagelsen fra
undersggelsesdesign til udfarsel i praksis. Med dette gnskes at fremme undersggel-
sens gennemsigtighed, saledes laeseren af dette speciale far mulighed for at tage kri-
tisk stilling til specialets fund og konklusioner (Tanggaard & Brinkmann, 2020,
p.660f)

10.1 Kvalitativ metode

Som tidligere naevnt skrives denne specialeafhandling indenfor en socialkonstruktio-
nistisk videnskabelig ramme. | den socialkonstruktionistiske videnskab anvendes
hovedsageligt kvalitative forskningsmetoder til at undersgge en given problemstilling
(Burr, 2003). Om kvalitative forskningsmetoder beskriver Brinkmann & Tanggaard
(2020) falgende:

”Begrebet ’kvalitativ’ er 1 opposition til ’kvantitativ’. Nar forskning er
kvalitativ, betyder det almindeligvis, at man interesserer sig for, hvordan
noget gares, siges, opleves, fremtreeder eller udvikles. Man er fx optaget
af at beskrive, forsta, fortolke eller dekonstruere den menneskelige erfa-
rings kvaliteter” (Brinkmann & Tanggaard, 2020, p.15).
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| kvalitative forskningsmetoder opereres der ikke med malbarhed og statistiske ana-
lyser men i stedet, er den kvalitative forsker interesseret i at undersgge, hvordan det
sociale liv udspiller sig i situerede, kontekstneere praksisser (Brinkmann & Tang-
gaard, 2020, p.15f). | nerveerende speciale arbejdes der kvalitativt med bestraebelse
pa at undersgge fremtraedende forstaelser af etniske minoritetsbgrn i PPR samt, hvil-
ke betydninger sddanne forstaelser har for de videre sagsforlgb. Til at undersgge for-

naevnte anvendes den kvalitative metode, fokusgruppeinterview.
10.2 Fokusgruppeinterview

Det empiriske materiale i nerveerende speciale udgeres af to fokusgruppeinterview.
Det ene fokusgruppeinterview blev foretaget pa et starre PPR-kontor, hvor der med-
virkede tre PPR-psykologer. Det andet fokusgruppeinterview blev foretaget pa et
mindre PPR-kontor, men ligeledes med tre PPR-psykologer. Om fokusgrupper ek-
spliciterer Halkier (2020) fglgende:

“Fokusgrupper er en anden form for dataproduktion end individuelle in-
terview af enhver teenkelig slags. Nar man anvender fokusgrupper til sin
dataproduktion, producerer man empiriske data pa gruppeniveau om et
emne, som undersggeren har bestemt” (Halkier, 2020, p.167).

Fokusgrupper adskiller sig saledes fra klassiske semistrukturerede interviews (Tang-
gaard & Brinkmann, 2020), da de muligger indsigt i kollektive forstaelser af en given
problemstilling (Halkier, 2016). Da narveerende speciale anvender socialkonstrukti-
onismen som videnskabelig referenceramme, forstds den viden som produceres i
fokusgruppeinterviewene som relationel, kontekstafhaengig, og foranderlig (Halkier,
2020, p.168). En af arsagerne til, at jeg endte med at anvende fokusgruppeinterview
frem for mere for mere klassiske semistrukturerede interviews var bl.a. pa baggrund
af et gnske om at reducere muligheden for, at jeg som interviewer vil preege delta-
gernes udsagn i for hgj grad. Ved at benytte fokusgruppeinterview som metodisk
tilgang har jeg forsggt at abne dialogen for flere stemmer, hvor jeg tillige var en
stemme blandt flere. Yderligere har ambitionen med at anvende fokusgruppeinter-
view veeret at fa indsigt i det sproglige og sociale samspil deltagerne imellem (Halki-
er, 2020; Livingstone & Lunt, 1996), hvor forskellige ytringer, selvfglgeligheder og

forstaelser af etniske minoritetshgrn synliggeres. At fa kendskab til farnaevnte for-
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hold er saledes relevant taget specialets problemformulering, videnskabsteoretiske

ramme og diskursanalytiske tilgang i betragtning.
10.3 Rekruttering af deltagere

| forbindelse med rekruttering af deltagere har jeg kontaktet i alt 13 PPR-kontorer
landet over hvortil to responderede. Dette har vanskeliggjort mulighederne for frit at
sammensette fokusgrupperne. Alligevel er de to fokusgrupper konstrueret med hen-
blik pa at vaere analytisk selektive, hvorfor grupperne hverken matte veere for homo-
gene eller heterogene (Halkier, 2020). | den ene fokusgruppe, foretaget pa et starre
PPR-kontor (se afsnit 9.0) bestod gruppen af PPR-psykologerne®: Mette, Dorthe og
Nina. Mette og Dorthe har vaeret ansat i PPR hhv. 16 og 24 ar, hvortil deres primare
arbejdsfokus er at arbejde pa flygtningeomradet i PPR. Nina er relativt nyuddannet,
hvorfor hun har veret ansat pa det pagaldende PPR-kontor i 4 maneder. | sit daglige
virke i PPR beskaftiger hun sig med flygtningefamilier, og betjener yderligere en

skole med en hgj andel af etniske minoritetselever.

| den anden fokusgruppe, foretaget pa et mindre PPR-kontor (se afsnit 9.0), bestod
gruppen ligeledes af tre PPR-psykologer. | gruppen indgik to kvindelige PPR-
psykologer, Daniella og Maja samt én mandlige PPR-psykolog, Carsten. Maja har
vaeret ansat pa almenomradet i PPR i 8 ar. | sit daglige arbejde i PPR bistar hun sko-
ler og dagtilbud, hvor barnenes etniske ophav er varierende. Carsten har veeret ansat i
PPR i 7 ar, og arbejder ligeledes indenfor almenomradet pa etnisk blandede skoler. |
en afgraenset periode har Carsten dog betjent modtagerklasserne i kommunen. Dani-
ella har, ligesom Carsten, vaeret ansat i PPR i 7 ar. | sin daglige gang i PPR betjener
Daniella modtagerklasserne i kommunen. Hun betjener yderligere en skole med
mange etniske minoritetsbgrn. Pa trods af, at der kun var én mandlig og én nyuddan-
net deltager repreesenteret pa tveers af fokusgrupperne, har jeg alligevel forsggt at

sammensette grupperne pa tvaers af forskellige former for erfaring og kan.

5 Disse er pseudonymer og benyttes for at sikre deltagernes anonymitet. Se afsnit 10.7 for naermere
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10.4 Interviewguide

Ydermere blev fokusgruppeinterviewene struktureret ud fra en interviewguide, som
tager udgangspunkt i, hvad Halkier (2020) kalder den blandede tragtmodel. Fokus-

gruppeinterviewene startede derfor med abne spgrgsmal sasom:

”Siden mit problemfelt kredser om PPR, har jeg i den forbindelse be-
skaeftiget mig med forskning pa omradet, der viser, at der eksisterer to
klassiske tilgange til PPR-arbejdet hhv. den konsultative og testorientere-
de eller servicerende tilgang.

»Jeg vil derfor hgre, om | vil satte et par ord pa, hvordan 1 tilgar sagsar-

bejdet som PPR-psykologer” (Bilag 1).
Med interesse i at undersgge psykologernes generelle psdagogisk-psykologiske
praksiserfaringer og tilgange valgte jeg ovenstaende som indledende spgrgsmal. Her-
efter benyttede jeg mere specificerende spegrgsmal (Tanggaard & Brinkmann, 2020,
p.48) og evelser, hvor jeg spurgte mere specifikt ind til PPR-psykologernes forstael-
ser af etniske minoritetsbgrn i PPR. | fokusgruppelitteraturen kaldes dette for mode-
ratorrollen eller en styrende facilitator, da intervieweren eller moderatoren skal mu-
liggare social interaktion i fokusgruppen og ikke styre eller kontrollere samtalen del-
tagerne imellem (Halkier, 2016, p.52; Jensen, 2019, p.76). For at muliggere social
interaktion i fokusgruppeinterviewene blev der f.eks. introduceret en gvelse, hvor
deltagerne skulle skrive ned, hvilken betegnelse de, i deres paedagogisk-psykologiske
virke, anvender om etniske minoritetsbgrn, og hvilke overvejelser, de havde gjort i
forbindelse hermed (Bilag 1). Denne gvelse inviterede til social interaktion om spe-
cialets interessefelt uden, at jeg, som interviewer, kontrollerede samtalen imellem
deltagerne. Ydermere er narvearende speciales interviewguide praget af forsknings-
litteratur omhandlende etnicitet og uddannelse, hvilket afspejler sig i falgende

spgrgsmal:

”Forskerne Laila Lagermann og Iram Khawaja peger pa, at der i Dan-
mark fremhersker en kulturel logik om: ~’pa vores skole er vi alle lige”
(Lagermann & Khawaja, 2022, p. 80). Imidlertid fremhaver forskerne, at
dette lighedsideal kan resultere i en farveblind padagogisk praksis, hvor
der fastholdes en kulturel myte om, at farve” eller etnicitet ikke gor en
forskel i praksis. Lighedsidealet kan derfor skygge for, at farve kan have
og har en betydning i skolens kontekst, og at forskellighed blandt elever
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eksisterer bade mellem og indenfor etniske grupper” (Bilag 1; Lager-
mann & Khawaja, 2022, p. 30f).

”Har | stgdt pa forteellingen om, at: ’pa vores skole er vi alle lige” (La-

germann & Khawaja, 2022, p. 80), og hvad er jeres holdning til dette lig-

hedsideal?” (Bilag 1).
Jeg forsggte her at tune mig ind pa, om PPR-psykologerne kunne genkende nogle af
”farveblinde” tendenser, som er beskrevet i den kritiske forskningslitteratur (Lager-
mann & Khawaja, 2022). Dette spgrgsmal muliggjorde en diskussion af barns (far-
vede) deltagelsesmuligheder, kulturforstaelser og skolesystemets organisering.
Ydermere er det vaesentligt at fremhave, at den funktionalistiske forskning (se afsnit
6.0) om uddannelse og etnicitet ligeledes blev inddraget i interviewguiden (Bilag 1).
| forbindelse hermed diskuterede PPR-psykologerne fordelingspolitikker, Pisa-
undersggelser og procentsatser for andelen af etniske minoritetsbgrn i skoleklasser.
Ved at inddrage begge forskningstraditioner i interviewguiden sggte jeg at nuancere
undersggelsesfeltet og igangsatte en dynamisk, faglig og stimulerende diskussion
(Musaeus, 2002, p.34).

10.5 Transskribering

At transskribere et (fokusgruppe)interview kan betragtes som en overseattelsesproces
fra et dynamisk talt sprog til et statisk, skriftligt format. | denne proces skal forskeren
treeffe en raekke beslutninger og vurderinger om, hvordan de verbale interaktioner
mest hensigtsmaessigt kan gengives skriftligt (Kvale & Brinkmann, 2015, p.235f). |
forbindelse hermed kan det veere vanskeligt at nedfzlde sprogets dynamiske karakter
med hensyn til: nonverbal kommunikation, betoning og verbal jargon (f.eks. dialekt)
I en transskription (Kvale & Brinkmann, 2015, p.235f).

| transskriptioner kan detaljegraden variere alt efter hvilken analysemetode, der an-
vendes. | konversationsanalyser og diskursanalyser er det ofte ngdvendigt med en hgj
sproglig detaljegrad (Tanggaard & Brinkmann, 2020, p.50). Ved sadanne analyseme-
toder benyttes ofte Grail Jeffersons transskriptionssystem. Denne transskriberingstil-
gang har et hgjt sprogligt fokus, hvor transskriptionen laner sig teet op ad det verbale
sprog: toneleje, betoning, stemmevolumen, pracise angivelser af tid, ma derfor

transskriberes (Tanggaard & Brinkmann, 2020, p.50). Grundet specialets diskurspsy-
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kologiske analysestrategi, er det veesentligt at transskriptionerne barer preg af en
sproglig detaljefokusering, da: en afbrydelse, en taven, et bestemte ordvalg eller be-
toning 1 sproget kan veere udtryk for, at et fortolkningsrepertoire (diskurs) anvendes
til at konstruere en sandhed eller, at to fortolkningsrepertoirer krydser klinger i inter-
aktionen (Tanggaard, 2003). | forbindelse med diskursanalyser betoner Jargensen og
Phillips imidlertid, at: "Man skal valge et transskriptionssytem, der gor det muligt at
analysere interviewet som en social interaktion” (Jgrgensen & Phillips, 1999, p.131).
I nerveerende speciale benyttes derfor en simplere version af Jeffersons transskribe-
ringssystem for ikke at bryde satningerne op, i sadan en grad, at meningsindholdet

bliver uoverskueligt eller mister betydning (se Bilag 3).
10.6 Kodning

Efter at have transskriberet det empiriske materiale, blev transskriberingerne laest
fem gange, hvorefter der blev foretaget en kodning til at skabe struktur og overblik
som forarbejde til analysearbejdet (Jergensen & Phillips, 1999, p. 132). | en kod-
ningsproces forsgger forskeren at inddele materialet i temaer eller koder. Om koder
ekspliciterer Tanggaard & Brinkmann (2020) felgende: “Koder er negleord, som
anvendes pa tekstsegmenter med henblik pa at identificere dem senere og eventuelt
sammenligne, kontrastere og telle op, hvor fremtreedende noget er” (Tanggaard &
Brinkmann, 2020, p.55f). Under genlasning og kodning af materialet blev jeg guidet
af teoretiske begreber fra den kritiske og funktionalistiske forskningstradition om
etnicitet og uddannelse (se afsnit 6.0;7.0). Jeg segte derfor at afdekke tematikker
omhandlende: positiv kammerateffekt, racialisering, kulturessentialisme, dansk far-
stehed og etnisk andethed m.v (Ejsing, 2017; Lagermann & Khawaja, 2022). | kod-
ningsprocessen forsggte jeg ligeledes at vare aben og nysgerrig pa andre, praksisnz-
re tematikker (Jgrgensen & Phillips, 1999, p. 132). Efter at have genlest transskripti-
onerne blev der identificeret fremtreedende nggleord, som herefter blev inddelt i for-
skellige temaer. Disse temaer udger fundamentet for specialets analyse og fremgar af
afsnit 11.0.
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10.7 Etiske overvejelser

| arbejdet med naerveerende speciale er der foretaget en raekke etiske overvejelser og
tiltag. Jeg har sggt at handle etisk forsvarligt ved at indhente informeret samtykke,
hvor deltagerne fik mulighed for at leese overordnede retningslinjer relateret til deres
deltagelse i fokusgruppeinterviewet (se Bilag 2). Deltagerne har saledes faet mulig-
hed for at fa indsigt specialets formal og deres rettigheder som medvirkende (Brink-
mann, 2020, p.598). Yderligere har jeg anonymiseret alle deltagere for at beskytte
deres identitet. Endvidere er byer, skoler, generelle navne ligeledes anonymiseret
med henblik pd at handle efter GDPR’s persondatalovgivning. Lydoptagelser af
PPR-psykologerne blev desuden gemt sikkert og fortroligt, hvortil disse, efter trans-
skribering, blev slettet (Brinkmann, 2020, p.598f). For at sikre deltagernes anonymi-
tet og sikkerhed har jeg yderligere valgt ikke at vedlaegge transskriptionerne af PPR-
psykologerne i et ubearbejdet format, men i stedet valgt at benytte disse i et mere
gennemarbejdet format, saledes transskriptionerne benyttes pa forsvarlig vis. Hertil
er det veesentligt at fremhave, at jeg har valgt at bibeholde transskriptionernes linje-
tal for at sge gennemsigtigheden, saledes leeseren kan orientere sig i kronologien i

samtalerne deltagerne imellem.
10.7.1 Forforstaelse af undersggelsesfeltet

En yderligere etisk overvejelse relateret til nervaerende speciale har veret betydning
af min forforstaelse vedrgrende PPR, skole og etnicitet. Selvom majoriteten af den
introducerede forskningslitteratur om etnicitet og uddannelse (Egelund, 2014; Gilli-
am; 2009; Khawaja & Lagermann, 2023; Staunas, 2022) ikke retter sig mod etniske
minoritetsbgrn i PPR, har jeg alligevel tilegnet mig en forforstaelse om eksistensen af
andetgarelse, assimilering, farvede forventninger og sociogkonomisk chanceulighed i
grundskolen. Inden afholdelse af fokusgruppeinterviewene havde jeg derfor en anta-
gelse om, at den padagogisk-psykologiske praksis er praeget af fornevnte sociale
forhold. Jeg var dog af den overbevisning, at assimilerende og farvede magtdyna-
mikker fik status af skjulte selvfglgeligheder qua den danske exceptionalisme (se
afsnit 7.0). Derfor forventede jeg, at PPR-psykologerne ikke bemarkede farvede

magtdynamikker og assimilerende skolepraksisser. Men dette var ikke tilfeeldet, som
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specialets analyse illustrerer, var mange af PPR-psykologerne bevidst om eksistensen

af assimilerende praksisser og (farvet) ulighed i skolesystemet.

Afslutningsvist er det centralt at understrege, at dét at have en forforstaelse ikke ngd-
vendigvis udger en udfordring i sig selv (Brinkmann & Tanggaard, 2020, p.43). For-
forstaelser omkring et emne eller en problemstilling forbliver farst problematiske,
nar forskeren ikke lader datamaterialet tale for sig selv (Staunas, 2022, p.82). Det er
centralt, at forskeren forsgger at forholde sig abent og nysgerrigt til undersggelsesfel-
tet, hvilket kan indebzre at revidere sine forforstaelse i mgdet med det praksisnzre
(Jensen, 2019). Med inspiration fra den fenomenologiske terminologi har jeg forsggt
at satte parentes om min forforstaelse om etnicitet, uddannelse og PPR for at gare
plads til alternative tolkninger og meninger (Jergensen & Phillips, 1999, p.31). | for-
bindelse hermed har jeg yderligere sggt at lade psykologernes stemmer blive hart.
Jeg har derfor forsggt at tilretteleegge de enkelte fokusgruppeinterview saledes, at
psykologerne fik mulighed for at udtrykke holdninger, spgrgsmal og perspektiver
relateret til sagsarbejdet vedrgrende etniske minoritetsbgrn (Latour, 2000, p. 116).
Under interviewene lagde jeg yderligere stor vaegt pa, at forskning om etniske mino-
ritetsbern i PPR er underbelyst, og de derfor er i besiddelse af praksisnareerfaringer,

som har stor veerdi for undersggelsen.

10.8 Et diskurspsykologisk afsaet

I nedenstaende afsnit vil specialets teoretiske ramme blive udfoldet. | analysen af det
empiriske materiale vil Potter og Wetherell’s diskurspsykologiske begrebsapparat
anvendes (Potter, 2012; Potter & Wetherell, 1987). Med udgangspunkt i specialets
problemformulering findes det diskurspsykologiske begrebsapparat relevant, da dette
kan undersgge, hvordan PPR-psykologerne benytter sproget til at legitimere, afskri-
ve, rationalisere eller retfeerdiggare bestemte forstaelser af etniske minoritetsbgrn, og

hvilke indsatser, der leveres som fglge heraf.
10.8.1 Potter og Wetherell’s diskurspsykologi

I 1987 introducerede Potter og Wetherell bogen ”Discourse and Social psychology ”,

hvor forskerne praesenterede deres udlegning af diskurspsykologien (Jgrgensen &
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Phillips, 199, p.106). Diskurspsykologien har rgdder i Foucaults poststrukturalistiske
forstaelse af diskurser som sandhedsregimer. Disse sandhedsregimer er konstrueret
ud fra politiske, historiske og sociale forhold. Foucaults hensigt med begrebet sand-
hedsregimer er at eksplicitere strukturen og reglerne i de forskellige regimer, hvortil
han gnsker at belyse, hvad der forekommer legitimt eller helt uteenkeligt at ytre i for-
skellige sociale domaner. Ifglge Foucault er sandhed en diskursiv konstruktion og
forskellige sandhedsregimer legitimerer, hvad der forstds som: sandt, falskt eller uac-
ceptabelt 1 et samfund (Foucault, 1983; Phillips, 2020, p.380). Diskurspsykologiens
antagelse om, at sandheder og selvfalgeligheder er diskursivt konstruerede kan sale-
des spores tilbage til Foucaults poststrukturalistiske begrebsapparat (Foucault, 1983,
p.219f; Matthiesen, 2017, p. 91). Mens Foucault operer med et makrodiskursivt be-
grebsapparat, fokuseres der i Potter og Wetherell’s diskurspsykologi pa her-og-nu
interaktioner, hvor subjektets agens treeder frem (Potter & Wetherell, 1987; Matthie-
sen, 2017).

Ydermere forholder diskurspsykologien sig kritisk overfor kognitionspsykologiens
syn pa viden som ekstern, objektiv og universel gyldig (Jergensen & Phillips, 1999,
p.107). Jargensen og Phillips ekspliciterer i forbindelse hermed at:

”Ifglge diskurspsykologien beskriver diskurser altsa ikke en ekstern ver-
den ’derude’, som skemaer, skripter og stereotyper gor ifolge de kogniti-
vistiske tilgange. Snarere skaber diskurserne en verden, som ser virkelig
eller sand ud for taleren” (Jgrgensen & Phillips, 1999, p. 112f).

Diskurspsykologien forsgger ikke at afklare, om viden forholder sig objektiv-eller
universel gyldig, ligesom i den positivistiske tradition, men derimod forsgger den
diskurspsykologiske forsker at fa indsigt i, hvordan forskellige diskurser fremstar
som sande i situerede kontekster (Matthiesen, 2017; Potter & Wetherell, 1987). Ifgl-
ge Staunas (2022) skal diskurs forstas pa falgende made:

”Diskurs er en tolkningsramme, en sammenhang af betydninger og re-
praesentationer, der ger det muligt at se, teenke, tale, forsta, handle pa be-
stemte mader, og som samtidig udelukker andre mader at se, tenke, tale,
forstd og handle pa” (Staunas, 2022, p.57).

Diskurser medvirker saledes til at konstruere den sociale virkelighed, hvor noget
forstas som selvfalgeligt og andet forstas som uacceptabelt. | diskurspsykologien er
diskurser situeret sekventielt, retorisk og institutionelt (Potter, 2012, p.123). Diskur-
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ser udfolder sig derfor i her-og-nu interaktioner. Yderligere tjener diskurser et reto-
risk formal og benyttes derfor til at legitimere handlinger, argumenter og perspekti-
ver (Potter, 2012, p. 123). Diskurser formes yderligere af institutionelle rammer,
hvor bestemte identitetsmarkarer er til radighed og har en betydning for, hvad der er
acceptabelt at udtrykke i givne kontekster. Dette betyder, at subjektet anvender dis-
kurser forskelligt alt efter, om hun befinder sig i uddannelseskontekster, hjemmet
eller pa arbejdet (Potter, 2012, p.123). Diskurspsykologien bygger pa den grundop-
fattelse, at menneskets erkendelse af verden sker gennem sproget (Matthiesen &
Ovesen, 2020, p.120, parafraseret). | diskurspsykologien er sproget derfor det primee-
re medium for handling, hvilket vil sige, at nar subjektet taler, ger hun noget i prak-
sis som videre konstruerer eller reproducere en sandhed om nogen eller noget, der
efterfalgende far en social konsekvens (Potter, 2012, p.123). Nar etniske minoritets-
born f.eks. omtales som ’tosprogede’ konstrueres en kulturel logik, hvor der antages,
at ‘alle’ bern, der ikke har etnisk danske foreldre, behersker to sprog, selvom det i

praksis ikke ngdvendigvis forholder sig sadan (Ovesen, 2010).

I diskurspsykologen er identitet ikke udtryk for statiske, intrapsykiske treek, men der-
imod er subjektets identitet foranderlig og konstrueres Igbende gennem interaktion
og kommunikation med omverden (Jgrgensen & Phillips, 1999; Potter & Wetherell,
1987). | sociale situationer indtager subjektet bestemte positioner, som former ved-
kommendes identitet og handlemuligheder (Phillips, 2020, p.379). En subjektposition
betegnes, som den position subjektet aktivt veaelger at indtage, eller bliver tildelt af
andre i en social interaktion (Phillips, 2020, p.379). Diskurser konstruerer forskellige
og modstridende sandheder, hvorfor der er forskellige positioner et subjekt har mu-
lighed for at tale-og blive hart fra (Phillips, 2020, p.379). F.eks. konstruerer diskur-
sen om ’etnicitet’ folgende subjektpositioner: 'muslim’, ’ikke-dansk’, ’dansker’,
’ballademager’, undertrykt’, fremmed’ m.m. Etnicitetsdiskursen konstruerer saledes
forskellige subjektpositioner, hvilket skaber bestemte handlemuligheder for de aktg-
rer, som diskursen relaterer sig til (Staunees, 2000, p.4f). Dette ma ikke misforstas
som, at det udelukkende er fagrnaevnte subjektpositioner, som er tilgaengelige og rele-
vante, nar etniske Andre traeder ind i et rum, men derimod er subjektpositioner fly-
dende og foranderlige og tager form efter relationelle og kontekstuelle forhold. Sub-
jektpositioner er derfor ikke absolutte starrelser, men de kan &ndres og formes efter:
samfundstilsande, den givne kontekst, politiske forhold samt de aktarer subjektet er
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omgivet af (Staunaes, 2000, p.4f). Den enkelte kan derfor opleve at indtage forskelli-
ge subjektpositioner pa tveers af tid og rum (Phillips, 2020; Potter & Wetherell,
1987).

10.8.2 Diskurs eller fortolkningsrepertoire?

Potter og Wetherell betragter individet som et aktivt handlende subjekt, der kontinu-
erligt konstruerer og reproducerer sandheder relateret til sig selv, verden og andre.
De benytter derfor betegnelsen interpretative repertoire eller fortolkningsrepertoire i
stedet for diskursbegrebet for netop at legge veaegt pa subjektets agens (Jergensen &
Phillips, 1999, p. 124f; Potter & Wetherell, 1987, p.146). Fortolkningsrepertoirer
benyttes til at analysere, hvordan subjektet gennem bestemte sproghandlinger kon-
struerer bestemte selvfglgeligheder i praksis. Fortolkningsrepertoirer er derfor de
sproglige byggeklodser, som subjektet anvender til at konstruere en given sandhed
eller selvfglgelighed i en situeret interpersonel kontekst (Matthiesen, 2017, p.92;
Potter & Wetherell, 1987, p.146).

Fortolkningsrepertoirer kan bade vere konstrueret og konstruerende. Det vil sige, at
akteren, med sin agens, har mulighed for at bidrage til at skabe nye fortolkningsre-
pertoirer og derved konstruere nye diskurser, men samtidig star der i praksis allerede
konstruerede fortolkningsrepertoirer til radighed, som aktgren kan anvende, hvorefter
disse kan reproduceres og dermed fortsat vaere konstruerende (Matthiesen, 2017, p.
92; Potter, 2012, p.123). At benytte et bestemt fortolkningsrepertoire kan veere be-
grundet med et strategisk eller ideologisk formal (Potter & Wetherell, 1978, p. 156).
Imidlertid betoner Potter og Wetherell, at anvendelsen af fortolkningsrepertoirer er
en naturlig del af subjektets livsfarelse og bar derfor ikke reduceres til en mekanisk
proces, eller noget der ngdvendigvis involverer et tilsigtet, strategisk formal (Matthi-
sen, 2017; Potter & Wetherell, 1987). | specialets analyse er det imidlertid fremtree-
dende, at PPR-psykologernes anvendelse af fortolkningsrepertoirer ikke er absolutte
og entydige, men tager form efter dialog og lgbende forhandling. Efter at have pree-
senteret de metodiske-, etiske- og metodologiske valg, vil analysen af det empiriske

materiale nu praesenteres.
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11.0 Analyse

At analysere henviser til en beveegelse mellem at bryde ned og stille skarpt samt at
sette sammen og bygge op (Tanggaard & Brinkmann, 2020, p. 54, parafraseret).
Formalet med en analyse kan veere at opdage nye sammenhange eller at skabe struk-
tur over materialet, der gnskes belyst. Sommetider leder resultatet af en analyse ikke
til nye sammenhange men giver i stedet indblik i diskontinuitet og modsatninger i
empirien der analyseres (Tanggaard & Brinkmann, 2020, p. 54). | nedenstaende ana-
lyse vil jeg, med afsaet i Potter og Wetherell’s diskurspsykologi, analysere de tidlige-
re introducerede fokusgruppeinterview, hvor jeg vil se nermere pa, hvordan PPR-
psykologerne anvender sproget til at legitimere, retfeerdiggere og rationalisere for-
skellige sandheder og selvfalgeligheder relateret til etniske minoritetsbern i PPR.

11.1 Tema 1: En kulturinddragende paedagogisk-
psykologisk praksis

Under begge fokusgruppeinterview fremhaever PPR-psykologerne, at de gnsker en
mere kulturinddragende padagogisk-psykologisk praksis, som omfavner et flerkultu-
relt skolesystem. | falgende tema vil der praesenteres forskellige fortolkningsrepertoi-
rer, som psykologerne anvender til at legitimere deres perspektiver i henhold til en
mere Kkulturinddragende paedagogisk-psykologisk praksis. Afsnittet vil imidlertid
illustrere, at selvom PPR-psykologerne forsgger at forholde sig inddragende til andre
kulturer, giver psykologerne alligevel udtryk for at vaere farvet af egne kulturelle
tilhgrsforhold, hvilket praeger deres radgivning. | falgende afsnit vil fglgende for-
tolkningsrepertoirer introduceres: ”Kendskab til etniske minoritetsbgrns historik er
veesentligt”, Vi bor tilretteleegge vores indsatser efter born- 0g familiers historik og

kultur” og Vi er formet af vores egne kulturelle tilharsforhold”.

11.1.1 Fortolkningsrepertoire: “Kendskab til etniske mino-

ritetsborns historik er veesentligt”

Under fokusgruppeinterviewet udtrykker Mette, at hun i sit arbejde som PPR-
psykolog bestraber sig pa at arbejde konsultativt pa falgende made:
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”(...) Forstaet pa den made, at vi starter med at veere nysgerrige, undersg-
gende og prever at forsta det barn, vi har med at gere. @hmm () [jeg]
prgver pa ROLIGT at blive lidt i, hvad er det for en kontekst, vi har her?
Hvad er det for en historik, barnet har? Hvad er det for en kultur, vi
kommer fra? Hvad er det for nogle erfaringer det her barn har med ver-
den? Hvor star bgrnene henne? Sa vi kan mgde dem i den narmeste ud-

viklingszone og tilpasse miljoet rundt omkring” (Transskription 1, 1.
127-133).

Af ovenstaende citat fremgar det, at Mette forsgger at indkredse en forstaelse af de
kontekstuelle forhold, som omgiver barnet for de psedagogisk-psykologiske indsatser
tilretteleegges. Ud fra et diskurspsykologisk perspektiv kan man argumentere for, at
Mette benytter fortolkningsrepertoiret: “Kendskab til etniske minoritetsborns historik
er veesentligt” til at legitimere nedvendigheden af at orientere sig i barnenes livsvil-

kar og livsfortellinger. Mette uddyber i forbindelse hermed:

> (...) Det er supervigtigt faktisk at bruge tid pa at forsta den kontekst,
historik og kultur, det levede liv for hvert enkelte af de her begrn, fordi det
er sadan noget, der smutter, og det er faktisk rystende, nar man kommer
ud, og mader en lerer, der har undervist et barn i to ar og s, nar vi sadan
er i gang med et sagsforlgb, sa finder vi ud af, nar de [lererne] siger:
”Han kan ikke finde ud af. Der er noget galt med ham [barnet]. Han kan
ikke” og sa finder man ud af undervejs i sagsforlabet (...) han er flygt-
ning og har landet i Tyrkiet, det er en faktuel sag, ik, og der har han sa
veeret i fire ar og i hele den tid, der har han syet bukser pa en (.) fordi de
[familien]var en kurdisk-syrisk minoritet, de kunne ikke fa lov til at gh ga
i skole eller betale for det. Han har syet bukser pa en fabrik, fordi hans
familie skulle have noget at spise, sa han kommer hertil i 6.klasse og har
aldrig géet i skole. DET VIDSTE DE [skolen] IK’. De har siddet og pro-
vet at undervise ham pa et alderssvarende niveau i to ar i den folkeskole,
han var pa, ik ogs’ (...) Der er VIRKELIG mange af den slags tilfzlde.
Man ma ALDRIG tage for givet, at den, den kontekst, der er kendt (...)”
(Transskription 1, Il. 272-286).

I ovenstdende anvender Mette ordene “aldrig” og “virkelig” til at pointere vigtighe-
den ved at kende til etniske minoritetsbgrns historik i et sagsforlgb. Mettes historisk-

orienterede perspektiv deles ligeledes af Nina og Dorthe, hvortil sidstnaevnte ytrer
felgende:

Vi har dansk som andetsprogsundervisning i [den pagaldende kommu-
ne], men vi har ikke dansk som syvendesprogsundervisning, og der er
simpelthen nogle barn, der pa rejsen herop har lert tre-fire-fem sprog
maske for de lander i Danmark. Og bliver medt med: ”Og han kan slet
ikke leere dansk. Det er jo forferdeligt. Han ma vere et darligt begavet
barn”. HALLO (.) ik altsa [griner]” (Transskription 1, 11.420-425).
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| ovenstaende anvender Dorthe fortolkningsrepertoiret: “Kendskab til etniske minori-
tetsborns historik er veesentligt” til at legitimere, at paeedagogisk-psykologiske indsat-
ser ikke bar afspejle en fejlfindingspraksis, hvor etniske minoritetsbgrns praestationer
bliver set isoleret fra de historiske og relationelle forhold, som har influeret bgrnenes

opveakst og udvikling. Yderligere betoner Dorthe, at implementering af historikken

2

og konteksten i et sagsforleb er: ” (...) lavth@ngende frugter” (Transskription 1, 1.

300). Dette ordsprog anvendes til at betone enkeltheden ved at realisere tiltag, som
skal bringe historikken frem i lyset. Ligeledes fremhaver Mette at dét at inddrage et
relationelt fokus: ” (...) () nogle gange er det bare sa nemt. Det ligger faktisk tit
bare i at forstd den kontekst, det barn beveeger sig i, ik ogs’” (Transskription 1, II.
289-290). Bade Mette og Dorthe pointerer, at selvom det er "nemt” og vaesentligt at
inkludere konteksten og historikken i de indsatser som leveres, hersker psykiatriori-
enterede diskurser og farvede magtdynamikker i uddannelsessystemet, som yder
modstand mod, at sddanne historiskorienterede-og kontekstsensitive indsatser kan

leveres i sagsarbejdet. Dette vil udfoldes neermere i Tema 2 og 3.

Carsten betoner imidlertid, at det er centralt at rette et kontekstuelt fokus, nar skolens

fagpersonale insisterer pa at teste etniske minoritetsharn:

”(...) Altsa de vil rigtig gerne ha’, at vi IQ-tester og sadan noget ogsa
hvis de vil saette dem i altsd (2 sek.) nogle gange sagt direkte og andre
gange sadan lidt mere mellem linjerne, at det er fordi, man tenker, de
maske skal i sddan en g-klasse (.) altsa for bgrn med generelle indlz-
ringsvanskeligheder (.) og sa vil de gerne lige ha’ en 1Q-test for at vaere
sikre, men (.) jeq tror i alle dem, jeg har lavet, der har jeqg altid skrevet
nogle forbehold, (..), fordi de der testninger altsa (.) ogs’ selvom, man la-
ver den nonverbale, fordi (.) nogle af de der begrn kommer jo med
(...).TRAUMER og sadan noget, ik ogs’. ©@hh (.) og forteller om (2
sek.), at de har mareridt hver nat eller har sadan nogle flashbacks og kan
huske, at der er blevet kastet handgranater ind under foraldrenes seng og
sadan noget, og de skulle lgbe ud af huset shmm (2 sek.), hvor de ikke
sover godt om natten stadigveek og sadan noget, hvor jeg tenker: ”Arg,
kan vi sa helt regne med det der tal. Kan de faktisk veere pavirket af deres
historik? (.) Hvis vi flytter dem over i en g-klasse pa den baggrund, risi-
kerer vi maske at sette dem i sadan en (.) klasse, hvor de ikke rigtig bli-
ver (1 sek.) stimuleret nok maske” (Transskription 2, 11.163-177, mine
understregninger).

Carsten benytter fortolkningsrepertoiret: ”Kendskab til etniske minoritetsbgrns histo-

rik er veesentligt” til at rejse en kritik mod individorienterede indsatser, da sadanne
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typisk involverer brugen af isolerede test. Ved at benytte farnaevnte fortolkningsre-
pertoire formar Carsten at understrege vigtigheden af at veere opmaerksom pa histori-
ske og relationelle begivenheder, som kan have praeget etniske minoritetsbgrns ad-
feerd og skolastiske praestationer. Dette tydeliggeres af, at Carsten ytrer falgende:
”Arg, kan vi sa helt regne med det der tal. Kan de [etniske minoritetshgrn] faktisk
veeret pavirket af deres historik?” (Transskription 2, I. 174f). At Carsten udtrykker
farnzevnte, men alligevel tester etniske minoritetsbgrn, indikerer en ambivalens og
uoverensstemmelse mellem en ambition om at arbejde konsultativt og en virkelighed,
hvor hans tilgang bliver servicerende. Denne ambivalens illustrer saledes et ulige
magtforhold mellem konsultative indsatser og servicerende indsatser i PPR. | Car-
stens udsagn konstrueres en sandhed om, at der i PPR foreligger nogle strukturelle
betingelser, hvor PPR-psykologer er viklet ind i et vurderingssystem med nogle vur-
deringsnormer, som involverer brugen af test, selvom PPR-psykologen ikke selv er
fortaler for sadanne interventionsmetoder i sagsarbejdet. Flere af psykologerne giver
imidlertid udtryk for, at de ihaerdigt forsgger at tilretteleegge de forskellige sagsforlgb
efter konsultative fremgangsmader, hvilket nedenstaende afsnit vil uddybe narmere.

11.1.2 Fortolkningsrepertoire: Vi bor tilretteleegge vores

Iindsatser efter bgrn-og familiers historik og kultur”

Daniella forteeller, at hun forsgger at tilpasse sine undersggelsesmetoder efter de et-
niske minoritetsfamiliers kulturelle tilhgrsforhold og historik, da hun oplever, at dette
er frugtbart for sagsarbejdet:

P43 den skole (.) folkeskole, som jeg betjener, var der pa et tidspunkt (.)
RIGTIG MANGE (1 sek.) bgrn som kommer fra (.) Syrien (2 sek.) hvor
jeg synes, det var lidt svert (...) at skulle lave en undersogelse, nér jeg
for eksempel skulle lave en anamnese, for nogle gange stiller man nogle
sporgsmal, som ikke giver mening for foreldrene. (...)” Har dit barn le-
get rolleleg?” [griner] (...) Pa et tidspunkt havde skolen ansat en pada-
gogisk medarbejder, som kom fra Syrien, og som havde kendskab til de
syriske familier, sa snakkede jeg med ham i en halv time om, hvordan
ghh () hvordan man gar i skole? (.) Hvordan man gar i bgrnehave? (.)
Hvordan man arbejder (.) Hvordan man forstar kulturen i Syrien. Og det
har gjort rigtig meget, og sa er jeg holdt med at stille spgrgsmal om:
“Har jeres born veeret i bornehave? ”, fordi jeg fik at vide, hvis man bor i
omrader, som maske er lidt mere fattige, sa gar man ikke i bgrnehave el-
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ler, hvis man bor langt veaek i sadan nogle sma landshyer, sd kommer man
ikke 1 bgrnehave” (Transskription 2, Il. 386-399).

| ovenstaende uddrag benytter Daniella fortolkningsrepertoiret: “Vi bor tilretteleegge
vores indsatser efter bgrn-og familiers historik og kultur” til at belyse vigtigheden af
at forholde sig til den enkelte families herkomst og historik. P4 denne made forsgger
Daniella at undga at veere farveblind (jf. Khawaja & Lagermann, 2023) i sit padago-
gisk-psykologiske virke. Yderligere adresserer Daniella egne normative forstaelser af
bgrns udvikling og barndom, hvorefter hun forsgger at afselvfelgeliggare disse
(f.eks. at have veeret indskrevet i en bagrnehave). Ved at anvende fortolkningsreperto-
iret: Vi bor tilretteleegge vores indsatser efter born-og familiers historik og kultur”
konstruerer Daniella ligeledes en logik om, at den padagogisk-psykologiske praksis
ikke udelukkende ma tage afset i standardiserede metoder, hvor der stilles enslyden-
de spargsmal til familier pa tveers af historik og kultur. | nedenstdende uddyber Da-
niella imidlertid, at kulturinddragende, kontekstsensitive indsatser kan veere vanske-

lige at realisere da:

” (...) nogle gange, er det svaert, fordi vi er vant til at arbejde pa én made,
tenker jeg, med de DANSKE BORN med den DANSKE KULTUR”
(Transskription 1, Il. 417- 420).

Generelt fremhaver Daniella, at et kontekstsensitivt arbejde med etniske minoritets-
familier virker tillidsskabende, men samtidig anvender hun fortolkningsrepertoiret:
”Vi er vant til at arbejde med danske bgrn med en dansk kultur”, som er en aktiv
sproghandling (jf. afsnit 10.7.1), der betoner, at den paedagogisk-psykologiske prak-
sis er formet efter normative danske veerdier og dansk kultur, som konstruerer for-
skellige former for sandheder og selvfalgeligheder® om bgrneopdragelse og barn-

dom, der vanskeligggre at forholde sig til abent til alternative opdragelsesformer.

Selvom disse normative opdragelsespraksisser indfinder sig, insisterer Maja alligevel
pa, at paedagogisk-psykologisk fagpersonale bgr bestraebe sig pa at vaere kulturind-
dragende. Hun betoner, at det er vaesentligt, at fagprofessionelle forholder sig nysger-

rigt og abent overfor forskellige opdragelsespraksisser ved at stille spargsmal sasom:

® Daniella forteller under interviewet, at f.eks. rolleleg og leg med perleplader udgar nogle af de nor-
mative selvfglgeligheder relateret til bgrns udvikling og barndom. (Transskription 2, 1l. 389,421)
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”(...) men HVORDAN ER DET i jeres kultur? (.) hvordan har I kontak-
ten med jeres barn, ik? Det kunne godt veere, at man kunne veere mere

nysgerrig, nu kan jeg kun tale for mig selv.” (Transskription 2, 11. 341-
343)

Maja adresserer vigtigheden af at lade de etniske minoritetsfamiliers stemmer blive
hart, hvorfor det er vaesentligt, at sagsarbejdet tillader en kulturinddragende tilgang.
Imidlertid betoner Maja, at afrikanske familiers opdragelsesmetoder adskiller sig
markant fra en etnisk dansk socialiserings- og opdragelsespraksis:

”Og deres [afrikanske familiers] kultur er (.) SA meget anderledes end
dansk kultur. @hmm (.) sa, sa vi er jo ngdt til at gare os nogle overvejel-
ser i forhold til, hvad skal give mening for dem (.) ikke at vi sidder og
snakker om, at der er (.) sa skal I lave struktur derhjemme (.) I skal (.) I
skal ha’ god kontakt med bernene. Jamen forfanden. Deres bgrn de haen-
ger pa ryggen i tre-fire ar (.) sa det er bare (.) det er SA langt (.) gh fra ()
hvad VI forstar, ik (.) og der teenker jeg virkelig, det er vigtigt (.) vi har
respekt for at prgve at fa (.) det kogt ind til en eller anden (1 sek.) lille
bitte (.) altsd noget HELT KONKRET, som de kan forsta, ik. Hvis man
gor sadan og sadan, sa lerer barnet sadan og sadan, ik?” (Transskription
2, Il. 322-330)

I uddraget ovenfor benytter Maja fortolkningsrepertoiret: ” Vi bar tilretteleegge vores
indsatser efter bgrn-og familiers historik og kultur” til at konstruere en sandhed om,
at den paedagogisk-psykologiske praksis ikke ma domineres af danske hvide middel-
klasselogikker (jf. Lagermann, 2023) om bgrneopdragelse, hvor det selvfalgeligeres
at foraeldre f.eks. har en bestemt struktur i hjemmet. Maja anvender hermed farnavn-
te fortolkningsrepertoire til at understrege, at den paedagogisk-psykologiske praksis

ber omfavne samt respektere forskellige opdragelsesformer og socialiseringsmader.

Imidlertid ytrer Maja, at: ”deres bern de hanger pa ryggen i tre-fire 4r”, hvilket er en
aktiv sproghandling, som benyttes til at legitimere, at radgivning til de afrikanske
familier bar forega pa en overvejende enkel facon. Hertil anvender Maja fortolk-
ningsrepertoiret: “Etniske minoritetsfamilier med afrikansk baggrund har brug for
konkret radgivning” til at kategorisere afrikanske minoritetsfamilier som etniske An-
dre, der har brug for enkel, ukompliceret radgivning. Fernavnte fortolkningsrepertoi-
re kan derfor siges at have en generaliserende funktion, der implicerer, at “alle” afri-
kanske familier har brug for sddanne radgivningsforlgb. Anvendelsen af farnaevnte
fortolkningsrepertoire kan derfor medvirke til at konstruere og reproducere en kul-

turessentialistisk logik (jf. Matthiesen & Ovesen, 2020), hvor afrikanske familier
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anses som herende til en kultur, hvor deres bern ”hanger pa ryggen 1 tre-fire ar”, og
hvor det er ngdvendigt at udtrykke sig kortfattet for de indsatser der leveres i PPR, er
virksomme. Fgrnaevnte fortolkningsrepertoire konstruerer hermed en sandhed om, at
afrikanske familiers paedagogisk-psykologiske forstaelsesgrundlag er relativt fattigt,

hvorfor radgivningsforlgbene bar forholde sig enkle, entydige og ukomplicerede.

Potter og Wetherell (1987) fremhaver, at subjektets anvendelse af fortolkningsreper-
toire ofte er modsattende og varierende. | Majas udtalelse fremgar denne modsatret-
tehed, da hun pa den ene side gnsker at forholde sig kontekstsensitivt og kulturind-
dragende, men samtidig benytter hun fortolkningsrepertoiret: ”Etniske minoritetsfa-
milier med afrikansk baggrund har brug for konkret radgivning”, der reproducerer
kulturessentialistiske logikker. Det er imidlertid interessant, at kort efter Majas udta-
lelse ytrer Carsten: “der kan jo ogs’ veere FORSKEL(.) altsd to familier fra Syrien
kan mdske godt sadan gore tingene forskelligt ogs’ (...). (Transskription 2, Il. 331-
332). Potter (2012) fremhaver, at anvendelsen af fortolkningsrepertoirer skal ses i
lyset af, hvad der bliver italesat far og efter repertoirets anvendelse. Med anvendelse
af fortolkningsrepertoiret: ”Befolkningen internt i etniske grupper er forskellige”
forsgger Carsten at delegitimere betydningen af fortolkningsrepertoiret “Etniske mi-
noritetsfamilier med afrikansk baggrund har brug for konkret vejledning . Pa denne
made forsgger han at konstruere en sandhed om, at etniske befolkningsgrupper ikke
bar generaliseres, hvilket taler imod en forstaelse af afrikanske minoritetsfamilier,
som etniske Andre, der har brug for overvejende enkel radgivning. Hermed er frem-
haevet, at fortolkningsrepertoirer ikke altid er entydige, men forskellige fortolknings-
repertoires eksisterer simultant og dyster om, hvad der far status som sandt eller
falskt i en given praksis.

11.1.3 Fortolkningsrepertoire: Vi er formet efter vores eg-
ne kulturelle tilhorsforhold”

Selvom alle PPR-psykologerne udtrykker en velvilje til at veere kulturinddragende

fremhaver de alligevel, at dette nogle gange er vanskeligt:

”Men jeg teenker ogsa, man kan blive frustreret, fordi vi kommer jo ogsa
fra den kultur vi kommer fra, sa jeg har jo ogsa et bestemt barnesyn, og
hvad jeg tenker, der er ku’ gavne det her barn, og hvis man s& meder
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modstand fra foreeldrene, fordi de har en HELT anden kulturel overbe-
visning, sa ka’ det virkelig vaere sveert altsa fordi (.) drengen trives ik. Og
man vil gerne (.) altsa vi sidder der, fordi vi skal hjelpe barnet, og hvis
man sa ik kan na til enighed, s3 ma man jo preve og (.) lave noget menta-
lisering og forsta, hvor kommer | fra, og hvorfor siger | det, | siger ogsa
prove og tale frem til (...) (.) et feelles fodfaste. Men nogle gange er det
faktisk ikke muligt. (...) Altsa jeg har et eksempel med en som (1 sek.)
han er (.) i en basisklasse, en ukrainsk dreng (.) og han gh (.) har det
MEGA, MEGA svert fagligt og socialt (...). Og nar vi sé sidder til meo-
de, sa, sa kommer jeg jo ind med, at jeg synes vi skal finde nogle lettere
opgaver, hvor han faktisk kan lykkes med og sa kan rykke sig pa den
made. (...) Men jeg tenker den kultur de kommer fra, altsa i Ukraine, sé&
kan der jo godt vaere noget med noget stolthed og noget og maske ogsa i
forhold til (.) ehh: ”ah nej bliver han sa darligere end de andre” (Trans-
skription 1, Il. 914-935).

Som det fremgar af Ninas udtalelse, er velmenende, kulturinddragende intentioner
ikke altid tilstreekkelige 1 relation til at lgse en interessekonflikt mellem PPR-
psykologen og medlemmer af etniske minoritetsfamilier. Nina benytter fortolknings-
repertoiret: Vi er formet efter vores egne kulturelle tilhorsforhold” til at retferdig-
gare, at samarbejdet med etniske minoritetsfamilier kan veare dysfunktionelt pa bag-
grund af kulturel overbevisning. | afsnit 12.1 vil jeg vende tilbage hertil og diskutere

betydningen af kulturbegrebet i praksis.

Imidlertid ytrer Carsten, at sagsforlgb, hvor der opstar kulturelle-og veerdimassige

interessekonflikter, er komplekse at navigere i:

” (...) JEG praver ALTID at RESPEKTERE (.) respektere deres kultur
og radgivningen skal derfor veere noget, der kan (2sek.) fungere i deres
() kultur, men sa nogle gange, sa moder man ogs’ (1sek.) noget som vir-
kelig bare er (1 sek.) SA meget anderledes end den, den danske eller vest-
lige kultur, hvor man tenker: ’Men det bliver virkelig sveert sa (.) altsa
for det her barn ligesom og jaagh (.) fungere med de andre eller blive en
del af vores samfund helt pd lige fod”. Altsa jeg har nogle gange siddet
til nogle mader pa skoler (.) gh maske sadan nogle teenagebgrn eller sa-
dan noget ehh (.) JAMEN det var bare helt klart (2 sek.) "FUCK (.)
FUCK hvinderne” for eksempel. De kom fra en kultur (.) hvor man (.)
man var sadan opdraget til (.) jamen ogs’ selv om, man var 12 4r, sd var
man mere verd derhjemme end pigerne var. Og det er lidt sveert sadan og
(1 sek.) som dansker og sige: “jamen det er fint nok (.) det accepterer vi
bare”. Altsa fordi det ville give nogle konflikter oppe i skolen, hvis man
ikke gider at gere, hvad de kvindelige lerere siger (1 sek.) (Transskripti-
on 2, ll. 356-370, mine understregninger).
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| ovenstaende uddrag fremgar det, at Carsten har erfaringer med sager, hvor med-
lemmer af etniske minoritetsfamilier har udtrykt kvindeundertrykkende synspunkter,
hvilket har veeret vanskeligt for ham at veere vidne til. Generelt forsgger Carsten at
have respekt for andre kulturer” (Transskription 2, 1. 358) og forsgger hertil at veere:
”fordomsfri” (Transskription 2, I. 349) i sit arbejde. Samtidig ytrer Carsten, at han:
”som dansker” har svert ved at forene sig med en socialiseringspraksis, som ikke
beror pé et vestligt ligestillingsideal. Han benytter hertil fortolkningsrepertoiret: ”Et-
niske danskere udover ikke kvindeundertrykkende handlinger” til at positionere sig
selv som en ligestillingsorienteret etnisk dansker, hvorimod kvindeundertrykkende
synspunkter kategoriseres til at hgre til de etniske Andres socialisering og bgrneop-
dragelse. | Carstens udtalelse er det derfor veesentligt at bemaerke, at der i mgdet med
”det anderledes” og potentielt uforenelige stilles kategoriforklaringer (jf. Lager-
mann, 2023) til radighed, hvortil disse benyttes til at tage afstand fra noget eller no-

gen.

Nar der opstar uenigheder pa baggrund af forskellige syn pa opdragelse, betoner
Mette imidlertid, at det er vaesentligt at orientere sig mod idéen om, at ingen kulturel-

le overbevisninger har patent pa sandheden:

”Vi er jo tilbgjelige til at synes vores kultur er den rigtige og den bedste.
At vi sadan pa den made er lidt forprogrammeret som mennesker til og
ha’ bias (.) (...) man kan ogsé blive sa politisk korrekt, at man bare ikke
tor at sige (...) at vi har det faktisk alle ssmmen indeni os (1 sek.). Det er
helt naturligt. Vi er ngdt til at arbejde (.) vi er ngdt til at veere bevidste
om, og Vi er ngdt til, igen at kompensere for os selv og vores egen indre
tilbgjelighed til at lukke os for (.) at se ud over det, for det er bare sadan,
det er. Der er ikke nogen af os, der er rene. Der er ingen af os (.) IGEN
det er da heller ikke en god idé at [etniske minoritetsbgrn] kommer i seng
til midnat, vel altsa gh [griner] men, men dét at vide, at jeg er program-
meret til (.) ik ogs’ at synes, at det er en rigtige made at gere tingene pa
som foraldre (...) derfor er der stadig nogle biologiske[faktorer]i forhold
til det kan vaere godt at fa sin sgvn (.) MEN det ger ikke dem [etniske mi-
noritetsforaelde] til darlige foraeldre ”. (Transskription 1, II. 1198-1211)

Selvom Mette er farvet af sit eget kulturelle tilhgrsforhold, forsgger hun alligevel at
afselvfolgeliggore dominerende sandheder om f.eks. ”bern har darlige, utilstraekkeli-
ge foreldre, hvis de kommer sent i seng”, og i stedet praktisere mere dbne tilgange,
som har blik for, at bgrneopdragelse ikke er en entydig praksis. Pa denne made kon-

struerer og reproducerer Mette en logik om, at kultur er et socialt konstrueret feeno-
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men, hvorfor det er centralt at vaere aben overfor andre vaner og erfaringer relateret

til opdragelse, udvikling og barndom i den paedagogisk-psykologiske praksis.
11.1.4 Opsummering pa Tema 1

Af analysens Tema 1 kan det udledes, at PPR-psykologerne generelt forsgger at veere
kulturinddragende i deres arbejde. Psykologerne bestraeber sig pa at vaere nysgerrige
og abne overfor kulturelle, historiske og relationelle forhold i sagsarbejdet vedrgren-
de etniske minoritetsbgrn. Hertil bestreeber PPR-psykologerne sig pa at facilitere
mere inddragende tilgange ved at afselvfglgeliggere normative forstaelser af barns
udvikling og barndom. Imidlertid fremgar det af Tema 1, at psykologerne er farvet af
deres egne kulturelle tilhgrsforhold, hvilket, i visse henseender, vanskeligger et me-

ningsfuldt samarbejde med etniske minoritetsfamilier.

11.2 Tema 2: Modstand og farvede magtdynamikker i

uddannelsessystemet

| Tema 1 blev der fremhavet, at PPR-psykologerne gnsker at bidrage til et kulturind-
dragende uddannelsessystem. Psykologerne udtrykker imidlertid, at de mgder mod-
stand, nar de forsgger at implementere kultursensitive tiltag i skolens kontekst. Dette
tema vil derfor omhandle farvede magtdynamikker og modstand i den padagogisk-
psykologiske praksis. | afsnittet vil fortolkningsrepertoirerne: “Grundskolen udgor
en assimilerende praksis”, “Uddannelsessystemet er preeget af en tavs viden” 0(

”De mangelfulde etniske minoritetsforeeldre” danne rammen om Tema 2.

11.2.1 Fortolkningsrepertoire: ”Grundskolen udgor en as-

similerende praksis”

”MEN det er jo faktisk lidt interessant, fordi at (.) at vi snakker om (...)
at det er respekten i at forsta deres [etniske minoritetsfamiliers] kultur
ghh (.) men vi har sgu alligevel forventninger om, at de lige sadan skyn-
der sig at blive danske ” (Transskription 2, Il. 427-429).

| citatet ovenfor udtrykker Maja, at det danske samfund er praeget af assimilerende

praksisser, som konstruerer bestemte forventninger om, at etniske minoritetsfamilier
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bgr forvalte en normativ etnisk dansk opdragelsespraksis. Videre udtrykker Maja

felgende:

”Den danske kultur er jo IKKE en, en (.) vi er jo ikke sadan her abne

overfor fremmedkultur (.) altsa de, de skal blive DANSKERE ellers s3,

sa (.) duer det jo ikke at bo i Danmark” (Transskription 2, Il. 431-433).
Ifalge Maja kan det vaere vanskeligt at veere tilflytter i et samfund preeget af normati-
ve danske verdier. Dorthe er enig med Maja, men understreger dog, at ”fremmed-
fjendske” holdninger til de etniske Andres opdragelsespraksis er konstrueret fra bl.a.
politisk side:

” (...) Da jeg startede i PPR, der var det obligatorisk modersmalsunder-
visning pa alle skoler, og de skoler, eller dem der ikke havde det, der
kom bgrnene hen pa en skole, hvor der var en, der talte deres modersmal.
Og DER inkluderede man de sprog. Sa lige pludselig, jeg ved ikke, om
der gik dansk folkeparti ind i den. Der skete et eller andet. NU skal bor-
nene bare saftsuseme leere dansk. Vi er i Danmark, og de skal spise le-
verpostej og de skal basta. S& nu er det blevet dansk som andet sprogs-
undervisning. Modersmalsundervisning er helt veek. OG det virkede jo
dengang. Sa jeg tror ogsa, det er en politisk overbevisning, at de skal ba-
re overfodres med dansk, sa bliver de til danskere” (Transskription 1,
11.473-482).

I uddraget ovenfor benytter Dorthe fortolkningsrepertoiret: Grundskolen udgear en
assimilerende praksis” til at rette en skepsis mod, at uddannelsessystemet ikke om-
favner og tilgodeser flerkulturelle veeremader. Dette styrkes og tydeliggeres af ordet
”overfodring”, der konstruerer og reproducere en sandhed om, at etniske minoritets-
bern positioneres som andenrangsborgere, der bgr streamline deres spisevaner og vee-
remader, saledes disse harmonerer med normative danske idealer om opdragelse og
paedagogik. Mette udtrykker videre, at de assimilerende praksisser reproduceres gen-

nem frygt, hvilket uddybes i fglgende:

”Jeg har rent faktisk madt leerere, der var bange for kommentarer fra for-
aldre. Der var bange for, at hvis de for eksempel ude pa gangen havde
flere sprog, det var en skole hvor der helt specifikt var arabere (.) arabisk

talende, og det turde de simpelthen ikke synliggere flere sprog (...)”
(Transskription 1, Il. 455-458).

| ovenstaende fremgar det, at der hersker en frygt blandt fagpersonale relateret til at
inddrage og tydeliggare flere sprog i skolens kontekst. 1 tilleeg hertil fremhaver Da-

niella: ”Man forventer de etniske minoritetsbgrn bor og lever ligesom (...) danske
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bgrn, hvis bgrnene er fgdt i Danmark. Det moder jeg i min dagligdag (.) i skolen”.
(Transskription 2, Il. 738-740). Af PPR-psykologernes udtalelser er det saledes frem-
treedende, at fortolkningsrepertoiret: ”Grundskolen udgor en assimilerende praksis”
anvendes til at tydeliggere, at politisk skabte fremmedfjendske logikker siver ned i
skolesystemets organisering, hvorefter der skabes frygt og assimilering. Dette bevir-
ker, at logikken om dansk ferstehed og etnisk andethed (jf. Kierkegaard & Klitmgl-
ler, 2017) reproduceres, hvilket legitimerer forventninger om, at etniske minoritets-
bern ber adoptere normative etnisk danske idealer om opdragelse og skolegang. Ud-
over at betone, at uddannelsessystemet er praeget af assimilerende tendenser, frem-
haever psykologerne, at skolesystemet er organiseret omkring implicitte selvfalgelig-

heder, som gger kompleksiteten i samarbejdet med etniske minoritetsfamilier.

11.2.2 Fortolkningsrepertoire: ”"Den peedagogisk-

psykologiske praksis er struktureret omkring en tavs viden”

Pa tveers af psykologernes udtalelser fremgar det, at danske normer om: padagogik,
opdragelse og opfarsel ligger implicit, hvorfor det kan veere vanskeligt for udefra-
kommende at navigere i uddannelsessystemet. Daniella udtrykker i forbindelse her-

med:

”De danske familier snakker hele tiden med padagogen om: “Hvad har
mit barnet lavet i dag? (...) Men de etniske minoritetsfamilier kommer
ikke med samme erfaring. (...) Vi glemmer at forklare tingene til dem (.)”
(...). VI FORVENTER, at de bare skal rette sig ind i systemet, og siger
derfor: ”Nu leeser I pa AULA, og sa holder vi to gange” [skole-hjem-
samtaler], og sa burde | komme” (Transskription 2, Il. 451-458).

Daniella fremhaver i ovenstaende, at det danske skolesystem hviler pa en tavs viden,

hvilket er problematisk. Hun udtrykker yderligere at:

” (...) Nogle gange kan det vare SA svert for forzldre, som kommer fra
et andet land i forhold til at vide, hvad de (.) ma sige ja tak og hvad de
SKAL sige ja eller nej tak til. Og nar det nogle gange bliver utydeligt for
forzldre, hvad de MA og hvad de SKAL, sé tager skolen over, ik ogs’,
og siger: “’det er for barnets bedste” (.)”” (Transskription 2, Il. 889-892).

Daniella rejser en kritik mod, at forventninger til skole-hjem-samarbejdet forholder
sig usynlige. Hun betoner, at denne implicitte viden konstruerer en ulige magtbalance

mellem skolens fagpersonale og etniske minoritetsfamilier, hvor fgrstnevnte domi-
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nerer skole-hjem-samarbejdet. Dorthe er enige i, at skolens organisering hviler pa en
implicit viden. Hun pointerer derfor, at fagpersonale bgr vare uddybende i deres

radgivning:

”(...) [og sé er der ogsd noget med, nir man prover at fa formidlet det til
familier (.) sa er de sa meget (.) og i hvert fald ogsa lererteams (.) man er
sa opslugt af sin egen kultur, s man tenker (.) at bare en antydning er
nok: “nu skal du ogsa serge for at fa hende tidligt nok i seng”, MEN vi
forklarer ikke, hvad tidligt nok er (.) I VORES KULTUR. (...) Jeg sad til
et mgde med en familie fra Congo, som sagde: (.) “de er simpelthen be-
gyndt at f4 dem [deres bgrn] SA tidligt i seng. Det er simpelthen HELT
VILDT. De her gh (.) 0-1 klasses bgrn. Jamen de er i seng fer 10 [gri-
ner]”. Nej det er IKKE tidligt. Der er bare nogen, der har sagt, du skal
sorge for at fa dem tidligt 1 seng (...) Hun havde [moren] VIRKELIG
gjort sit bedste (.) men det var ikke dét, der blev ment (...)” (Transskrip-
tion 1, 11.1218-1225).

Bade Daniella og Dorthe benytter fortolkningsrepertoiret: “Den pceedagogisk-
psykologiske praksis er struktureret omkring en tavs viden” til at pointere vigtighe-
den ved at gere implicitte forventninger eksplicitte gennem dialog. Anvendelsen af
farnavnte fortolkningsrepertoire konstruerer saledes en pragmatisk logik om, at hvis
skolen formar at tydeliggare implicitte forventninger til de etniske minoritetsfamilier,
vil magtbalancen i hgjere grad udlignes mellem familierne og skolens fagpersonale,
hvorefter samarbejdet vil styrkes. Forudsatningerne for at denne pragmatiske logik
kan realiseres i praksis hviler imidlertid pa, at fagprofessionelle har tro og tillid til, at
de etniske minoritetsforaldre er i stand til at indfri de krav og forventninger, der stil-

les i skolens kontekst, hvilket psykologerne fortalte ikke altid var tilfaeldet.

11.2.3 Fortolkningsrepertoire: “Etniske minoritetsforaeldre

er ikke utilstreekkelige”

Under fokusgruppeinterviewet adspurgte jeg psykologerne om, hvorvidt de oplever
at den paedagogisk-psykologiske praksis er praeget af stereotypiske fortellinger om
etniske minoritetshgrn. Flere af PPR-psykologerne udtrykte i forbindelse hermed, at
fortzellingerne ikke i sa hgj grad omhandler bgrnene, men derimod bernenes forel-

dre. Mette forteeller f.eks. at:

”Jeg synes (.) det er noget, jeg har siddet og teenkt over, si synes jeg fak-
tisk de fleste leerer og paedagoger har alligevel sa meget hjerte for bgrne-
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ne, at det maske der, hvor det maske er verst, er omkring foraldrene (.)
jeg mader det iser i forhold til foreeldre, hvor der er ENORMT mange
fordomme, hvor jeg synes meget, de bliver sat i en bas. Og isar er de
[fagpersonalet pa skolen] tilbgjelige til at undervurdere dem og deres ka-
pacitet og deres muligheder fagligt for faktisk at spille med ind ghh (.) og
I forhold til at supporte deres barn. Der synes jeg tit, de bliver spillet rig-
tig darlige (...). Man er sa hurtig til, synes jeg, og de siger det jo ikke di-
rekte, fordi der er ingen, der har lyst til at veere sadan diskriminerende
(.) jeg har bare (.) der er bare et KLART menster i (...) at der er forskel
pé, hvor man kommer fra” (Transskription 1, 1. 627-646)

| ovenstaende betoner Mette, at etniske minoritetsforeldre ofte medes af farvede
forventninger (jf. Lagermann, 2022), hvor racialiseringsprocesser (Khawaja & La-
germann, 2023) indfinder sig, hvilket bevirker, at foraeldrenes ikke-vestlige udseende
og manglende sprogkundskaber kategoriserer foraldrene til at vaere anderledes og
utilstreekkelige i forhold til at forvalte foreeldreskabet pa ansvarligvis i en dansk sko-
lekontekst, hvilket indikerer tilstedeveerelsen af forventningsfattigdom (jf. Lager-
mann & Khawaja, 2022). Dette understreges, da Mette udtrykker, at: ”Der er bare
Klart mgnster i, at der er forskel pa, hvor man kommer fra” (Transskription 1, Il. 645-
646). Daniella er enig i tilstedevaerelsen af forventningsfattigdom rettet mod etniske
minoritetsforaeldre. Hun insisterer derfor pa, at skolens fagpersonale og etniske mi-

noritetsforaldre forventningsafstemmer med hinanden i skole-hjem-samarbejdet:

” (...) der er ogsé en forventning om, at foreldrene skal komme til skole-
hjem-samtaler, men for dem giver det jo ikke mening. | deres land er de
ikke blevet kaldt sa meget til samtale, ik ogs’. To gange om éaret. Og (.)
ogs’ nogle gange kan der veere sadan nogle misforstdelser i samarbejdet,
fordi hvis de [etniske minoritetsfamilier] ikke kommer eller, hvis de har
glemt (.) eller maske det ikke giver mening for dem at komme, sa bliver
de betragtet som (.) usamarbejdsvillige (...) eller uinteresserede i deres
bagrn: ”De vil ikke samarbejde med skolen (.) vi kan ikke kommunikere
med dem”, men man glemmer maske at teenke, at i deres kultur, giver det
jo ikke mening at komme to gange om dret til mgder (.) og hvis de sa
kommer pé skolen, sa ved de ikke, hvad vi skal snakke om [griner]”.
(Transskription 2. 1l. 441-451).

Bade Daniella og Mette benytter fortolkningsrepertoiret: Etniske minoritetsforeeldre
er ikke utilstreekkelige” til at ggre op med herskende problem-og mangelforstaelser
af foraeldrene. Endvidere betoner Dorthe, at det er vaesentligt at kaste lys pa kontek-
stuelle forhold i et sagsforlgb, hvilket tydeligggres i nedenstaende, praksisnaere ek-

sempel:
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”Jeg medt nogle [etniske minoritets] foreldre, der kommer og siger:
”Hvorfor behever vi at medes sa meget” (.) "JAMEN 1 skal jo VIDE,
hvad der sker (.) ”’ja, men hver gang jeg bliver indkaldt til mede, sa skal
jeg melde fra til det sprogkursus, jeg gar pa, og sa bliver jeg trukket i ind-
teegt, sa det her mgde koster mig sa mange procent af min [indtegt]” (.)
”det vidste vi slet ikke” [eksemplificerer dialog mellem etniske minori-
tetsforaeldre og fagpersonale]. Altsa () BARE, BARE dét at vi ogsa lige
slar gjnene op og siger: "HVAD er det for noget, vi handler ind i”. Skal
vi efterhanden mades sa vildt, sa de [etniske minoritetsfamilier] kun har
det halv’ at kebe mad for (...)” (Transskription 1, 11.683-690).

Forud for ovenstaende citat pointerer Dorthe under fokusgruppeinterviewet, at der i
den paedagogisk psykologiske praksis hersker fordomme om etniske minoritetsforael-
dre, som beror pa, at foreldrene er “utidige og glemsomme” (Transskription 1, 1L
683). | citatet ovenfor benytter Dorthe derfor fortolkningsrepertoiret: ”Etniske mino-
ritetsforaeldre er ikke utilstraekkelige” til at delegitimere disse fordomme og i stedet
pointere vigtigheden ved at fastholde et kontekstneert fokus for at reducere misforsta-

elser i skole-hjem-samarbejdet med etniske minoritetsfamilier.
11.2.4 Opsummering pa Tema 2

Af Tema 2 er det hermed blevet fremhavet, at PPR-psykologerne erfarer, at der i
skolens kontekst reproduceres assimilerende praksisser, hvilket h&ammer mulighe-
derne for en mere kulturinddragende grundskole. PPR-psykologerne pointerer yder-
ligere, at farvede magtdynamikker resulterer i forventningsfattigdom rettet mod etni-
ske minoritetsforaldre, hvilket er problematisk. Flere af PPR-psykologerne forsgger
imidlertid at modvirke forventningsfattigdom ved at have gje for kontekstnare, situe-
rede forhold i sagsarbejdet. Naeste tema omhandler psykiatrisering i uddannelsessy-
stemet. Dette tema vil yderligere afdeekke de forhold, der yder modstand mod at le-

vere kontekstsensitive og historiskorienterede indsatser i PPR.
11.3 Tema 3: Barn, diagnoser og psykiatri

Diagnoser og psykiatri var emner, som hyppigt blev fremhavet under begge fokus-
gruppeinterview. | Tema 1 pointerede bade Mette og Dorthe, at en kontekstsensitiv
og relationel tilgang til sagsarbejdet er "nemt” at implementere i praksis. Imidlertid

ytrer Mette, at det er vanskeligt at fastholde sadanne tiltag:
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” (...) Det er sveert at fa lov til at veere insisterende pa [en kontekstsensi-
tiv tilgang], fordi der er sa mange krefter, der netop treekker den anden
vej og siger: "Hey vi skal sygeliggore det her, eller det er et problem
her” i stedet for at sige: "Nej, det er helt naturligt og en sund reaktion
pd der, hvor vi er nu.” (Transskription 1, . 291-294).

Af Mettes udtalelse fremgar det, at der eksisterer pro-psyKkiatriske diskurser i den
paedagogisk-psykologiske praksis. Mette anvender fortolkningsrepertoiret: psykia-
triske indsatser dominerer” til at papege, at konsultative indsatser ikke kommer til
deres ret, trods indsatsernes enkelthed og relevans. Nina er ligeledes enig i, at psykia-
triske forstaelser svaeekker konsultative indsatser, hvilket uddybes i fglgende praksis-

neere fortelling om en minoritetsetnisk skoleelev:

” (...) men det var hun sa (.) sammen med sin far og sa sad der en laerer
geohmm (...) lereren var MEGET (.) hun var helt sikker péa, at oh (.) pi-
gen har ADHD (.) og hun har aldrig veeret inde over PPR. De [skolen og
familien] har aldrig henvendt sig i forhold til at fa noget sparring i for-
hold til, hvordan man kan understatte hende. A&h (.) og jeg prevede at
tale lidt ind i den her med at (.) det er svert for os at VIDE men, hvorfor
tror du, det er ADHD og sa kom hun med: ”Arg men det har vi altid vee-
ret helt sikre pa. Der er ingen tvivl der” (...) Hun vil ha’ en WISC og en
henvisning til psykiatrien. Og jeg spurgte pigen selv, og hun rystede...
trak lidt pa skulderne. (...) Altsa det var ikke et behov for HENDE at fa
en ADHD-diagnose. Z&h (.) sa der sad jeg lidt i sddan et pres, hvor jeg
egentlig forsogte at holde fast i at: ” I skal arbejde med de her ting. Det
ma | prgve pa, og sa ma vi se til naeste gang, hvordan (.) om det sa har
haft en effekt”. Men jeg kunne tydeligt marke, at hun var ik’ glad for
mig. Den laerer der. Altsa det var ik (.) det var hun ik tilfreds med, hvor
jeg tenker, at der kunne man ogs’ vare kommet til at sige: ”jamen sa
prover vi at tage den WISC”. Altsé for jeg kan godt forstd folk kan kom-
me til det nogle gange, fordi man bliver mgdt med det derude rigtig, rig-
tig meget. Og nogle gange er jeg ogsa kommet til at oh (.) teenke: okay
jamen det kan vi godt snak’ henimod”. Maske tidligere end jeg egentlig
ville, fordi jeg oplever det her pres, nar man ogsa er ny og sadan noget,
sa skal man ogsa lige finde sit fodfaeste i det, men det synes jeg, at jeg er
blevet bedre til allerede. Men det er en sver balancegang (...) fordi (...)
leererne, der skal arbejde med barnet, de stritter imod at arbejde konsulta-
tivt forst, sa, sa, sa bliver det sadan lidt (.) en udfordring at sta fast i det.
Iseer hvis man har med nogen at gare (.) bare sadan en far, som maske ik
(.) har mulighed for helt at ytre sine holdninger til det, fordi der ogsa er
en lille sprogbarriere, og han kan maske ik helt (.) maske har han ogsa
misforstdet hvad (.) der er blevet ment (...) ” (Transskription 1, 11. 219-
260)

I Ninas fortzlling er det fremtraedende, at den psykiatrisk vidensforstaelse har domi-

nerende status i skolens kontekst. Nina benytter her fortolkningsrepertoiret: ”Psykia-
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triske forstaelser af bgrns udfordringer vinder udbredelse pa bekostning af konsulta-
tive indsatser” til at betone en ulige magtbalance mellem forskellige padagogisk-
psykologiske tilgange i PPR. | forbindelse hermed betoner Nina, at serligt to forhold
gger kompleksiteten i at udligne magtbalancen mellem konsultative og servicerende
tilgange i PPR. Det forste forhold udgeres af: at veere nyuddannet psykolog, mens det
andet forhold udgares af: foreeldres svaekkede dansksprogskundskaber. Disse forhold
vanskeligger saledes at sta imod et psykiatrisegende pres. | Ninas fortelling produ-
ceres herved en sandhed om, at nar forealdre ikke kan give deres besyv med i forhold
til de paedagogisk-psykologiske indsatser, bliver det ekstra vanskeligt som nyuddan-
net psykolog at sta imod et psykiatrisggende pres fra bl.a. leerere. Generelt forholder
de medvirkende PPR-psykologer sig skeptisk til diagnoser og psykiatriske forstaelser
af barn. Flere gange under interviewene papeger psykologerne derfor, at de forsgger
at rette opmarksomheden vek fra diagnoser og psykiatri. Nedenstaende afsnit vil
belyse, hvordan den erfarne PPR-psykolog, Dorthe, forsgger at sta imod et psykiatri-

sggende pres.

11.3.1 Fortolkningsrepertoire: "Urolige born har ikke altid
ADHD”

”Det kan vaere hamrende sveart, men (...) is@r (...) at sige: "NEJ ikke al-
le bgrn der er urolige, har ADHD. De behgver ikke alle sammen komme
omkring psykiatrien. Vi kan faktisk godt ga ind og mgde dem pa en an-
den made netop med en traume-og belastningsreaktionstenkning (...)”
(Transskription 1, Il. 110-1133)

I ovenstaende forholder Dorthe sig kritisk overfor psykiatrisering af bgrn. Hun an-
vender i forbindelse hermed fortolkningsrepertoiret: “Urolige barn har ikke altid
ADHD”. Dette fortolkningsrepertoire har til hensigt at delegitimere psykiatriske for-
staelsers dominerende status og i stedet rette fokus mod traumatiske-og historiske
forhold, som kan vare arsag til en stgjende adfaerd blandt etniske minoritetshgrn.
Ved at anvende dette fortolkningsrepertoire konstrueres en sandhed om, at psykiatri-
ske forstaelser af barn ikke ma dominere i et sagsforlgb, hvorfor det ikke ma veere

selvfglgeligt at sette lighedstegn mellem urolig adferd og forekomsten af ADHD.
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11.3.2 Opsummering pa Tema 3

Af naerveaerende tema kan det hermed udledes, at PPR-psykologerne udtrykker, at den
paedagogisk-psykologiske praksis omkring bgrn domineres af et psykiatrisk videns-
syn, som haemmer konsultative indsatser. PPR-psykologerne forsgger imidlertid at
gere op med de psykiatriske diskurser ved at konstruere og reproducere sandheder
om, at barns stgjende adferd ikke ngdvendigvis er et udtryk for en patologisk til-
stand, men derimod kan vare forarsaget af kontekstuelle eller traumatiske begiven-
heder i barnets opvaekst eller tilvaerelse. Bade Tema 2 og 3 har omhandlet udfordrin-
ger relateret til at praktisere en kulturinddragende, relationel og historiskorienteret
tilgang til etniske minoritetsfamilier. Naste tema vil ikke fokusere pa den modstand
PPR-psykologerne mgder i praksis, men vil i stedet undersgge, hvilke forstaelser af

etniske minoritetsbgrn psykologerne anvender i deres daglige virke i PPR.

11.4 Tema 4: Bgrnene med de mange betegnelser

Under begge fokusgruppeinterview blev der anvendt forskellige betegnelser om et-
niske minoritetsbern, hvor betegnelserne: ’udenlandske bern’, ’tosprogede bern’,
"flygtningebern’, > bern med anden kulturel baggrund’ og "bern med X baggrund’
blev taget i brug. Brugen af de forskellige betegnelser indikerer, at der blandt psyko-
loger i PPR eksisterer adskillige forstaelser af etniske minoritetsbgrn. | nedenstaende
afsnit vil fglgende fortolkningsrepertoirer praesenteres: “Kultur udger en betydnings-
fuld forskel”, ”Barnets ophav har betydning”, ”Tosprogsbetegnelsen har en genera-
liserende virkning” og “Tosprogsbetegnelsen anvendes kun om bgrn, der faktisk ta-
ler to sprog”. Som de forskellige fortolkningsrepertoirer indikerer, er PPR-
psykologerne ikke enige i brugen af terminologi, hvilket nedenstaende afsnit har til

hensigt at undersgge nermere.

Under begge fokusgruppeinterview blev der praesenteret en gvelse, hvor psykologer-
ne skulle nedskrive, hvilken betegnelse de anvender om bgrn med anden etnisk her-
komst (se Bilag 1). Nina udtrykte i forbindelse hermed, at barnets kultur har betyd-

ning for hvilken betegnelse, hun anvender:

”(...) jeg har skrevet bern med anden kulturel baggrund, fordi det er det,
jeg maske lige kom til at sige, fordi jeg teenker kulturen spiller rigtig me-
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get ind maske. @hmm (.) og sa maske det specifikke sted, barnet kommer
fra, vil jeg sige. (Transskription 1. Il. 344-346)

I ovenstaende anvender Nina fortolkningsrepertoiret: ”Kultur udger en betydnings-
fuld forskel” til at legitimere, at det er centralt, at terminologien afspejler, at barnets
opvakst har veeret praeget af en anden kulturforstaelse end den normative etnisk dan-
ske. Samtidig er det vasentligt at bemarke, at Nina i ovenstéende citat ytrer: “ma-
ske” tre gange, hvilket indikerer en usikkerhed relateret til at kategorisere etniske
Andre i en bestemt kulturel kategori. Det vil sige, at selvom Nina i sin udtalelse kon-
struerer en sandhed om, at kultur udger en betydningsfuld forskel mellem etniske
danske bgrn og etniske minoritetshgrn, er hun alligevel papasselig med at positionere
denne sandhed som endegyldig og absolut. En anden betegnelse, som blev udtrykt i
forbindelse med gvelsen var, udenlandske bgrn. Denne betegnelse benytter Maja i sit

daglige virke i PPR:

”Jeg har skrevet udenlandske bgrn (1 sek.) og jeg tenker, det er altid sa-
dan lige, nar vi sidder ude (.) jamen, gh: “det er udenlandske barn” (.) og
SA nogle gange tosproget MEN mest udenlandske barn. @h (1 sek.) og
jeg tror bare, det er for nemhedens skyld (1 sek.) altsa fordi sa, ved vi,
hvad vi snakker om, ik fordi (.) de kommer jo fra mange forskellige lande
ohmm (.) sa, s ved alle, hvem vi snakker om” (Transskription 2, 11. 209-

213).
Maja udtrykker i ovenstaende, at betydningsfulde forskelle ikke blot udgares af kul-
turelle forskelle, men narmere fra det faktum, at bgrnene har anden herkomst end
dansk. Endvidere benytter Maja fortolkningsrepertoiret: ”Barnets ophav har betyd-
ning” til at retfeerdiggore, at betegnelsen udenlandske bern tages i brug. En tredje
betegnelse, som flere af PPR-psykologerne fremhaver og anvender i deres daglige

virke er, tosprogede bgrn. Daniella’ ekspliciterer f.eks. at:

”For mig, tror jeg det tit er, at jeg bruger tosproget, men jeg tror det er
fordi, skolen bruger det, sa tror mere, det er sadan sa, vi har et felles
sprog” (Transskription 2, 11. 219-22).

Ligeledes pointerer Carsten, at han gar overvejende brug af betegnelsen tosproget:

" Daniella fortzller yderligere, at hun i nogle situationer ogsa udtrykker sig pa falgende méader om
etniske minoritetsfamilier: “en familie med en anden baggrund” eller ”En familie som kommer fra
f.eks. Grenland eller Syrien” (Transskription 2, 11.229-231)
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”Jeg har ogsa skrevet nogle ned (.) dem jeg sadan, jeg synes, jeg kan hu-
ske fra mgderne. Den jeg synes ALLERMEST, det er nok tosproget og sa
er der: (.) "fra Syrien eller fra X antal, X land”, hvor man sadan ikke si-
ger og udspecificere mere. De sidste par ar har det nok vearet en del sadan
de: (.) ”familien kommer fra Syrien”, eller: ”de er fra Syrien”, synes jeg
sadan, jeg har hgrt meget. Sa er der ogsa blevet sagt eller kaldt, TIL-
FLYTTERE eller flygtninge eller udlendinge (.) familien er udleendige
(3 sek.). Men det er nok mest den der tosproget (2 sek.) det er maske og-
sa den der lyder paenest (5 sek.)” (Transskription 2, 11.243-250).

Béde Daniella og Carsten anvender betegnelsen tosprogede barn. Arsagen hertil er
imidlertid forskellig. Daniella benytter begrebet tosprogede bgrn, da skolen anvender
denne, mens Carsten anvender tosprogsbetegnelsen, da han anser denne som veeren-
de politisk korrekt. 1 forbindelse hermed adspurgte jeg PPR-psykologerne om alle
tosprogede bgrn behersker to sprog? Og yderligere spurgte jeg psykologerne, om
tosprogsbetegnelsen kunne veere problematisk i praksis? (Transskription 2, 1.251).

Daniella udtrykte efterfglgende:

” (...) Det kan veere forvirrende faktisk, hvis de, ik ogs,’ siger tosprogede
bern, fordi (...) jeg har medt mange familier fra Syrien, der sa snakker
kurdisk, og kurdisk er lidt forskelligt fra arabisk (...) Bernene lerer ogsa
tit lidt ENGELSK og sa bliver det: engelsk, dansk, kurdisk og arabisk, sa
er det faktisk fire sprog. Sa det kan faktisk vaere lidt forvirrende, nar man
siger tosprogede bgrn, fordi de er firesproget barn, men, men det, det har
jeg aldrig tenkt over far (2 sek.)” (Transskription 2, 11.281-287).

| ovenstaende adresserer Daniella, at tosprogsbetegnelsen kan have en kategorial,
generaliserende virkning. Denne forstaelse af tosprogsbetegnelsen afvises imidlertid

af Carsten:

”Jeg synes egentlig, jeg prover at italesatte det som noget positivt [at
veere tosproget], nar vi sidder til mgde. At det er da megaflot (.) gh de
barn kan (.) sa mange sprog (.) prev og tenk, hvad det kan give dem se-
nere altsa at kunne kommunikere (.) i forskellige lande og sddan noget
(...)” (Transskription 2, 11. 288-291).

I ovenstaende citat anvender Carsten fortolkningsrepertoiret: At tale to sprog er en
ressource”’, hvilket han benytter til at afskrive, at tosprogsbetegnelsen medfarer ne-
gative forstaelser af etniske minoritetsbgrn. Daniella er dog uenig i, at tosprogsbe-
tegnelsen ikke er problematisk, hvilket hun adresserer med fglgende spgrgsmal:
“Jamen kan vi kalde dem tosprogede, hvis de taler fire sprog? [Griner]” (Trans-

skription 2, 1. 292). Farnavnte spgrgsmalet indikerer, at Daniella anvender fortolk-
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ningsrepertoiret: “Tosprogsbetegnelsen kan have en generaliserende virkning”. Ved
at benytte dette fortolkningsrepertoire konstruerer Daniella en sandhed om, at beteg-
nelsen tosprogede bgrn kan resultere i, at etniske minoritetsbgrn kategoriseres i en
bestemt social kategori, hvorefter det bliver selvfglgeligt og legitimt at opfatte bar-
nene, som nogle der behersker to sprog, selvom dette i realiteten ikke er tilfeeldet.
Carsten er imidlertid uenig i, at tosprogsbetegnelsen kan virke generaliserende og

udtrykker derfor:

”Ej, men det vil (.) vil det sa ikke blive preciseret sa (.) altsé jeg tror da
ikke (.) hvis det bliver lagt frem pa mgdet, at barnet taler tre eller fire
sprog, sa tror jeg ikke, jeg vil blive ved med at sige tosproget. Det tror
jeg da ikke (4 sek.)”. (Transskription 1, 11.295-297)

| ovenstaende legitimerer Carsten anvendelsen af betegnelsen tosproget ved at benyt-
te fortolkningsrepertoiret: ’Tosprogsbetegnelsen anvendes kun om bgrn, der faktisk
taler to sprog”. Han underbygger dette fortolkningsrepertoire ved at pointere, at det
er muligt at afklare, hvor mange sprog barnet taler, hvorefter fagpersonale kan spore
sig ind pa en mere akkurat sproglig betegnelse (f.eks. at skifte betegnelse fra tospro-
get til flersproget). Med dette fortolkningsrepertoire konstruerer Carsten saledes en
sandhed om, at tosprogsbetegnelsen udelukkende anvendes om etniske Andre, der
taler to sprog, hvilket delegitimerer de bekymringer om generalisering og kategorise-
ring, som Daniella forsgger at adressere.

11.4.1 Opsummering pa Tema 4

Hermed kan det udledes, at PPR-psykologerne anvender forskellige betegnelser om
etniske minoritetshgrn, der konstruerer og reproducerer forskellige forstaelser og
sandheder om, hvem (og hvad) bgrnene er. Nina benytter fortolkningsrepertoiret:
”Betydningsfulde forskelle udgores af kultur”, hvorfor hun anvender betegnelsen:
bgrn med en anden kulturel baggrund. Maja anvender fortolkningsrepertoiret:
"Borns ophav udgor en betydningsfuld forskel” 0g benytter derfor betegnelsen uden-
landske barn. Bade Carsten og Daniella fremhaever, at de typisk anvender betegnel-
sen tosprogede bgrn. Under fokusgruppeinterviewet bliver Daniella imidlertid af den
overbevisning, at tosprogsbetegnelsen kan virke kategoriserende, hvorfor hun benyt-
ter fortolkningsrepertoiret: ”Tosprogsbetegnelsen kan have en generaliserende virk-

ning”. Carsten er derimod uenig i, at tosprogsbetegnelsen kan have negative virknin-
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ger, hvorfor han benytter fortolkningsrepertoiret: “Tosprogsbetegnelsen anvendes
kun om bern, der faktisk taler to sprog”. Afslutningsvist kan det udledes, at PPR-
psykologerne operer med forskellige forstaelser af etniske minoritetsbgrn, som vag-
ter: sproglighed, kultur og herkomst som betydningsfulde forskelle mellem etniske
danske bgrn og etniske minoritetsbgrn. Nedenstdende udger imidlertid analysens
afsluttende tema. Her vil der undersgges PPR-psykologernes position i PPR’s tver-
faglige organisering, hvortil der vil der udforskes, hvilken betydning PPR-
psykologens position har for de indsatser, der leveres i PPR.

11.5 Tema 5: Psykologen som forandringsaktgr

| forbindelse med fokusgruppeinterviewene spurgte jeg indtil PPR-psykologernes
holdning til det demokratiske lighedsideal, som de danske grundskoler bygger pa
(Bilag 1; Lagermann & Khawaja, 2022). Hertil responderede Maja:

“Der jo arrogant at teenke (...) at ooh (2 sek.) de skal alle sammen ind-
ordne sig under dét, som vi har defineret, som en, en kultur, hvor alle
bagrn er lige og folkeskolen er lige for alle bgrn. (...) Jeg kan slet ikke
forstd, at de (.) at man kan SIGE sadan (.) det giver jo ingen mening (.)
altsa ghm () selvfglgelig er alle bgrn ikke lige. De kommer fra (.) vidt
forskellige kulturer og vidt forskellige verdener, vores foraldre er vidt
forskellige og (1 sek.) altsa et barn fra Frederiksberg og et barn fra Thy,
er jo heller ikke () man kan jo ikke sige: “Det er jo bare det samme. Det
er fuldsteendig det samme. De har fuldsteendig lige forudsetninger for al-
ting”. NEJ det har de ikke. @hhm (.) det afhanger af, hvad de er vokset
op i ” (Transskription 2, 11.629-637).

Ligesom Lagermann og Khawaja (2022) forholder Maja sig skeptisk til den kulturel-
le myte om, at: ”’pa vores skole er vi alle lige” (Lagermann & Khawaja, 2022, p. 80).
Endvidere fremhaver Maja, at betydningsfulde forskelle ikke blot relaterer sig til
etnicitet og hudfarve, men ligeledes handler om sociogkonomi, materiel rigdom og
opvaekstvilkar. Dette understreges af sammenligningen mellem bgrn fra Thy og Fre-
deriksberg. Ud fra en diskurspsykologisk optik konstruerer Maja herved en sandhed
om, at subjekter er fgdt ind i forskellige materielle, sociale og sociogkonomiske vil-
kar, som former deres positioner og muligheder for at fa succes i folkeskolen. Mette
er ligeledes enig i, at alle bgrn ikke har lige muligheder i de danske folkeskoler, men
betoner imidlertid, at PPR-psykologen har pligt til at reducere chanceulighed blandt

etniske minoritetsbgrn og deres familier:
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7 (...) De etniske minoritetsfamilier vi samarbejder med, er ikke altid
dem der formar at kreeve mest. (2 sek.). Og der faler jeg, at jeg nogle
gange skal veere den, der kreever noget for dem, fordi der er nogle etnisk
danske foreldre, der er ENORMT gode til at sige: [banker flere gange i
bordet] ’Mit barn har ikke faet stotte nok 1 matematik, og han skal HA’,
han skal HA’,” (...) Og der oplever jeg bare, at de etniske minoritetsfa-
milier godt kan komme bag i keen. (...) De er faktisk typisk meget sede
og meget ordentlige at samarbejde med mange af de her (.) de er ikke sa-
dan nogle, der kraever en hel masse. Sa der synes jeg nogle gange, at vi er
dem, der skal kreeve det pa deres [de etniske minoritetsfamiliers] vegne
ved at sige [banker i bordet flere gange]: "Hov I ma simpelthen ikke
glemme. Og det er ikke i orden det her” (Transskription 1, 11.524-534).

Mette anvender i ovenstdende fortolkningsrepertoiret: ”Psykologen bgr reducere
social ulighed i uddannelsessystemet” til at pointere vigtigheden af at veere opmaerk-
som pa ulige forhold i skolens praksis. | Mettes udtalelse konstrueres hermed en
sandhed om, at danske familier er fortrolige med skolens praksis, hvilket satter dem i
en position, hvor de har mulighed for at fa deres krav, gnsker og behov indfriet.
Denne indfrielse sker imidlertid pa bekostning af de etniske minoritetsfamiliers gn-
sker og behov, hvorfor Mette finder det ngdvendigt at traede til. Hermed positionerer
Mettes sig selv som en forandringsakter, der har mulighed for at &ndre ulige sociale

forhold i skolens kontekst.

11.5.1 Fortolkningsrepertoire: Vi positioneres som eksper-

ter i den paedagogisk-psykologiske praksis”

Under begge fokusgruppeinterview spurgte jeg PPR-psykologerne, hvordan man som
fagperson adresserer, at en udtalelse kan virke uhensigtsmassig (Bilag 1). Hertil sva-
rede Mette:

” (...) vores faglighed ligger ret hejt hierarkisk. Det er fejt at sige, ik?
Men det ger den. Altsa, hvis vi er inde i en sag sa, sa synes jeg, som regel

ogsd, at vi far lov til at legge de store linjer ind (...)” (Transskription 1,
II. 1096-1098).

Mette udtrykker i ovenstaende, at den paedagogisk-psykologiske praksis er hierarkisk
organiseret. Endvidere positionerer Mette sig selv og den psykologiske profession
som dominerende og indflydelsesrig i PPR. Yderligere uddyber Mette, at denne posi-

tion muligger falgende:
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”Der er for eksempel rigtig meget der handler om, hvis jeg beskriver ham
helt anderledes, og beskriver ham, som (...) en ikke-ballademager dreng
[griner] men sadan en dreng, hvor hans reaktioner giver supermeget me-
ning i forhold til den kontekst, han er i, sa begynder den der (.) hvis det
for eksempel er en padagog, der sidder og har en anden holdning, sa be-
gynder den at skare(.) og faktisk rigtig tit, sd begynder de selv at kunne
merke, hvordan det skeerer i rummet ik ogs’, at, at de sidder og pataler en
dreng pa den méade (...)” (Transskription 1, 11.714-721).

Mette anvender i ovenstdende fortolkningsrepertoiret: Vi positioneres som eksperter
i den paedagogisk-psykologiske praksis” til at fremhaeve psykologens magtposition i
det tvaerfaglige samarbejde i PPR. At Mette ytrer: “’det er fejt at sige, ik indikerer, at
fgrnaevnte fortolkningsrepertoire modsetter sig det konsultative ideal om en flad
samarbejdsstruktur, hvor alles perspektiver veegtes ligeligt (se afsnit 8.1). Det er
imidlertid veesentligt at laegge meerke til, at fortolkningsrepertoiret: Vi positioneres
som eksperter i den padagogisk-psykologiske praksis” knytter sig til det tidligere
introduceret fortolkningsrepertoire “Kendskab til etniske minoritetsbarns historik er
vaesentligt” som blev belyst i Tema 1. Mettes hensigt med at positionerer sig selv
som ekspert og vidende er derfor at reducere assimilerende praksisser og individori-
enteret perspektiver (jf. Tema 2 og 3) og i stedet fremme kontekstuelle og historiske
forhold i sagsanliggender i PPR. Sadanne forhold er, ifglge Daniella, vigtige at tage i

betragtning da:

“Et barn slar en anden i relation med et andet barn eller et barn slar en
leerer eller sparker en leerer, det er | RELATION med laren, og hvis det
er dét, man som psykolog kan hjalpe dem til at kigge lidt i den [retning].
Hvad er det (.) hvad er der sket i relationen med det andet barn? Hvad er
der sket i relation med den anden med de krav, der er blevet stillet fra
den anden i klassen?” (Transskription 2, 1. 1060-1064).

Psykologens position tillader saledes at stille reflekterende spgrgsmal, som giver
anledning til at rette blikket mod relationelle forhold i barnets omgivelser. Yderligere
er PPR-psykologens position central i forhold til at modvirke kulturessentialistiske

rationaler rettet mod etniske minoritetsbarn, hvilket Daniella uddyber i fglgende:

'S4, sa den rolle jeg kan se mig selv, nogle gange, have som PPR-
psykolog til at hjelpe dem til faktisk (.) at se pa dem [de etniske minori-
tetsbgrn] ikke som tosprogede i bgrnehaven, men som bgrn, der udvikler
sig ligesom alle andre bgrn i relation med de andre. Udfordringerne skal
ogsd forstas i konteksten og ikke kun i kulturen.” (Transskription 2,
11.843-847)
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Daniella benytter her fortolkningsrepertoiret: ”’Psykologen kan bidrage til at se ud-
over kulturen” til at positionerer sig selv som en aktiv akter, der har mulighed for at
rette blikket mod historiske og relationelle forhold. Bade Mette og Daniella udtryk-
ker, at psykologens position i det tvaerfaglige samarbejde tillader at preege de indsat-
ser, der leveres i en kontekstsensitiv, relationel og historiskorienteret retning, hvilket
de betoner, er vaesentligt i en tid, hvor psykiatriske diskurser, fejlfindingssyn og as-

similerende praksisser med stigende hast vinder udbredelse.
11.6 Sammenfatning af specialets analyse

Afslutningsvist kan det udledes, at PPR-psykologerne forsgger at udgve kulturind-
dragende indsatser, hvor sagsarbejdet tilretteleegges efter historiske, relationelle og
kontekstuelle forhold. Imidlertid siver fremmedfjendske politiske ideologier ned i
skolens organisering, hvorefter der produceres frygt og assimilering. Tillige eksiste-
rer psykiatriske diskurser i uddannelsessystemet, som heemmer mulighederne for at
yde mere konsultative indsatser. PPR-psykologerne forsgger aktivt at modvirke psy-
kiatrisggende diskurser og assimilerende praksisser ved at benytte historiskorientere-
de og kontekstsensitive fortolkningsrepertoirer. Det er imidlertid ikke kun strukturel-
le forhold, som gar det vanskeligt for psykologerne at forholde sig kulturinddragende
i deres paedagogisk-psykologiske virke. Flere af PPR-psykologerne udtrykker, at de
er farvet af deres egne kulturelle tilhgrsforhold, hvilket, i visse henseender, ger det
vanskeligt at veere aben overfor alternative socialiserings-og opdragelsespraksisser.
Fra analysen kan det yderligere udledes, at selvom PPR-psykologerne forsgger at
have blik for situerede, relationelle og historiske forhold i sagsarbejdet, reproduceres
alligevel kulturessentialistiske logikker, som befordrer logikken om dansk farstehed
og etnisk andethed. Det er dog veesentligt at pointere, at disse kulturessentialistiske
rationaler ofte treeder i kraft, nar psykologerne oplever, at samarbejdet med etniske
minoritetsfamilier er vanskeligt. Af analysen kan det yderligere udledes, at psykolo-
gerne anvender betegnelser sdsom: “bern med anden kulturel baggrund”, udenland-
ske bern”, ”bern med X baggrund” ” og “’tosprogede bern”, som indikerer, at der
eksisterer forskellige forstaelser af etniske minoritetsbgrn i PPR. Selvom PPR-
psykologerne operer med forskellige forstaelser af etniske minoritetsharn, forsgger
de alligevel at modvirke assimilerende praksisser, chanceulighed og forventningsfat-

tigdom ved at positionerer sig som eksperter i PPR’s tvaerfaglige organisering.
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12.0 Diskussion

Som analysens fund illustrer, har de medvirkende PPR-psykologerne ambitioner om
at veere kulturinddragende og kontekstsensitive i deres virke. Alligevel er der ud-
sving i, hvordan PPR-psykologerne omtaler og forstar etniske Andre. | specialets
analyse er det fremtraedende, at nogle af PPR-psykologerne, ved interessekonflikt
med etniske minoritetsfamilier, anvender kulturessentialistiske rationaler pa trods af
deres ambitioner om at vere kulturinddragende og kontekstsensitive (Tema 1). Jeg
vil i forleengelse heraf diskutere, hvilke diskurser disse forstaelser af kultur udsprin-
ger af hvortil forskningsmassige forhold, vil inddrages. Yderligere var det i analysen
bemerkelsesveerdigt, at kategorien “tosprogede bern” ikke forstas entydigt af PPR-
psykologerne. Med afset i analysens Tema 4 vil jeg derfor diskutere tosprogskatego-
riens normative konnotationer og betydning i praksis. Efterfalgende vil der foretages

en metodisk diskussion af undersggelsens gyldighed og begraensninger.

12.1 Kulturforstaelsernes indtog i peedagogisk-

psykologisk praksis

Det klassiske kulturbegreb henviser til en forstaelse, hvor en kultur er karakteriseret
ved dens grundlaeggende traek, dens essens, og hvor det er muligt at betragte forskel-
lige kulturer som separate enheder (Bundgaard & Gullgv, 2008, p.30, parafraseret).
Det klassiske kulturbegreb bygger derfor pa et kulturessentialistisk rationale, som
beskaftiger sig med: “en opfattelse af kulturer som afgraensede, lukkede universer
med set af vaerdier og traditioner, som mere eller mindre statisk viderefares fra gene-
ration til generation” (Skytte, 2016, p.135). I specialets analyse er det fremtraedende,
at det klassiske kulturbegreb tages i brug i sagsforlgb, hvor PPR-psykologerne ople-
ver, at samarbejdet med etniske minoritetsfamilier er serligt vanskeligt. | sadanne
sagsforlgb betragtes kultur som en betydningsfuld forskel mellem PPR-psykologerne

0g de etniske minoritetsfamilier (Tema 1).

I analysen blev det f.eks. fremhevet, at Nina, i visse tilfelde, fandt samarbejdet med
etniske minoritetsfamilier udfordrende pa baggrund af kulturelle uoverensstemmel-

ser. Nina fortalte f.eks. om en episode, hvor hun var uenig med et ukrainsk forzldre-
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par om, hvorvidt deres sgn skulle tilbydes lettere opgaver pa baggrund af faglige
vanskeligheder (se Tema 1). Forzldrene til drengen afviste Ninas forslag om under-
visningsdifferentiering, hvilket Nina forklarede med: ”Men jeg tenker den kultur de
kommer fra, altsd i Ukraine, s kan der jo godt vare noget med (...) stolthed”
(Transskription 1, Il. 933-934). | ovenstaende kan der argumenteres for, at Nina be-
nytter det klassiske kulturbegreb til at pointere, at ukrainske familier er fgdt ind i en
bestemt kultur med en bestemt essens, hvor stolthed” udger et vasentligt karakter-
treek, som rationale for, hvorfor samarbejdet med den pagealdende familie var udfor-
drende. Berliner (1997, p.27) fremhaver imidlertid, at kulturessentialistiske rationa-
ler ofte anvendes med velmenende intentioner om ikke at udgve en kultur-blind ar-
bejdstilgang. Samtidig betoner forfatteren, at praktikerens forsgg pa ikke at veere
kulturblind kan fere til: at se for meget kultur” (Berliner, 1997, p.27). Nar Nina i
ovenstaende eksempel anvender det klassiske kulturbegreb til at rationalisere, hvor-
for samarbejdet med den ukrainske familie var problematisk, kan det saledes veere pa

baggrund af et enske om ikke at veere “kultur-blind” i sit virke.

Imidlertid rejser Bundgaard og Gullgv en kritik af det klassiske kulturbegreb, hvor de
betoner, at der kan veere stor variation i menneskers opfattelser, veerdier og veerema-
der, selvom de er opvokset under samme geografiske eller nationale vilkar (Bund-
gaard & Gullgv, 2008, 30). Ligeledes betoner Hastrup (2004), at: ™ (...) kulturen er
ikke absolut; den enkelte vil altid knytte sine egne subjektive forstaelser til de kollek-
tive forestillinger og handle derefter” (Hastrup, 2004, p.75). Bundgaard og Gullev
tilslutter sig Hastrups udleegning af aktgrens autonomi og handlemuligheder og pree-
senterer i forbindelse hermed det komplekse kulturbegreb, hvilket de beskriver som
folgende: "Med det komplekse kulturbegreb (...) er der fokus pa akterer og deres
individuelle handlinger snarere end pa systemer og regler” (Bundgaard & Gullov,
2008, p.33). Yderligere uddybes: ”Kultur er ikke et facit, men et begreb for de for-
hold, der far tilvaerelsen til at synes meningsfuld for mennesker, og den menings-
fuldhed er ikke givet, men skabes lgbende 1 sociale fellesskaber” (Bundgaard & Gul-
lgv, 2008, p.33). Hvis vi saledes vender tilbage til eksemplet med Nina og den ukra-
inske familie, kan der argumenteres for, at foreeldrenes modvillighed ikke kun er
grundet deres “stolte ukrainske kultur”, men foraeldrenes reaktion kan ligeledes veere
udtryk for en almenmenneskelig frygt for sit barns positionering og status i bagrnefeel-
leskaber efter at modtage lettere opgaver end de gvrige elever i klassen. Foraldrenes
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modvillighed kan yderligere veere udtryk for bekymringer om deres sgns selvtillid og
selvveerd, hvis han far stillet anderledes opgaver end sine klassekammerater. Med
anvendelse af det komplekse kulturbegreb kan sadanne spargsmal og refleksioner
fordres, hvilket kan vere hensigtsmaessigt til at se udover absolutte essentialistiske
kulturforstaelser. Det er imidlertid centralt at papege, at de essentialistiske forstaelser
kunne afspejles i flere af de fortolkningsrepertoirer, som fremhaves i analysens Te-
ma 1, hvorfor det ikke kun var Nina, som kan siges at gare brug af det klassiske kul-
turbegreb. Ydermere er det veaesentligt at pointere, at integrationspolitiske tiltag samt
den funktionalistiske forskningstradition udger dominerende medspillere i relation til
at udbrede det klassiske kulturbegreb (Husein, 2023; Jensen, 2019), hvorfor PPR-
psykologernes brug af denne bar ses i relation hertil.

Som tidligere beskrevet (afsnit 6.0) har PISA-undersggelserne en dominerende funk-
tion i den funktionalistiske forskningstradition (Jensen, 2019). Pisa-undersggelserne
har leveret information om etnisk markerede forskelle, hvilke er brugt som legitime-
ring i etniske spredningspolitikker og helddagsskoler (Husein, 2023; Jensen, 2019).
Husein (2023) ekspliciterer i forbindelse hermed:

”Med udgangspunkt i PISA’s udlegning af deres resultater har der sko-
lepolitisk veeret en tendens til at beskrive minoritetsetniske elever i pro-
blem-og mangeltermer, hvor der fra politisk side har veret en tilbgjelig-
hed til at arsagsforklare elevernes darlige praestationer med deres kultu-
relle og sociogkonomiske baggrund (...)” (Husein, 2023, p.128).

Den funktionalistiske forskningstradition samt integrationspolitiske tiltag forsterker
saledes essentialistiske forstaelser, hvilket styrker diskursen om kulturel andethed
(Hussein, 2023; Jensen, 2019). Diskursen om kulturel andethed star saledes til radig-
hed i den padagogisk-psykologiske praksis, og fremstar som et gyldigt perspektiv
aktgren kan tale ud fra. Nar PPR-psykologerne anvender denne essentialistiske dis-
kurs (Tema 1) kan det saledes veare pa baggrund af, at disse forekommer legitime at
anvende i praksis, da politiske og forskningsmaessige forhold har skabt grobund her-

for.

Imidlertid beskriver Bundgaard og Gullgv, at klassiske kulturforstaelser kan veere
problematiske, da: “Billedet bliver statisk, og forventningerne til, at kommunikation
kan fore til forandring, bliver smd” (Bundgaard & Gullev, 2008, p. 203). Det klassi-

ske kulturbegreb kan saledes heemme samarbejdet, da udfordringer far karakter af et
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ulgseligt problem, som er groet fast til en medfedt, problematisk kultur. Denne fast-
lashed kunne ligeledes afspejles i narvaerende speciales analyse. Nar PPR-
psykologerne oplevede interessekonflikter fik disse typisk kulturel karakter, hvoref-
ter samarbejdet blev beskrevet som: “ikke muligt”, “fastlast” eller "meget svert”
(Tema 1). Omvendt er det ligeledes vigtigt at understrege, at specialets analyse illu-
strerer, at majoriteten af PPR-psykologerne operer med det komplekse kulturbegreb i
sagsarbejdet. Her forsgger psykologerne at opna en forstaelse af de etniske minori-
tetsfamiliers historik, kontekstuelle-og relationelle forhold for at undga et perspektiv,

hvor “deres kultur” udger rationalet bag handling (Tema 5).

Yderligere forteller flere af PPR-psykologerne, at de er opmarksomme pa ulige so-
ciale forhold i grundskolen (Tema 2, 3, 5). Hertil betoner de, at betydningsfulde for-
skelle ligeledes handler om sociogkonomi og ulige vilkar i et normativt skolesystem
praeget af hvide middelklasseveerdier. P4 denne made kan man argumentere for, at
flere af PPR-psykologerne er praeget af en social retfeerdighedsdiskurs (Lagermann,
2023b) som sgger at anleegge et normkritisk® perspektiv p& skolegang og bgrneop-
dragelse. Denne retferdighedsdiskurs kan saledes vere teet forbundet med den kon-
sultative tilgangs systemteoretiske afseet, hvor udfordringer ikke lokaliseres inde i
barnet eller i kulturen, men ses i relation til de kontekster, barnet beveger sig i (Szu-
levicz & Tanggaard, 2015)

12.2 Tosprogskategoriens konnotationer

Som vist i analysens Tema 4 var der blandt PPR-psykologerne uenighed om brugen
af betegnelsen “tosprogede bern”. Her var fortolkningsrepertoirerne: “Tosprogsbe-
tegnelsen har en generaliserende virkning” og Tosprogsbetegnelsen anvendes kun
om born, der faktisk taler to sprog” s&rligt konfliktende. Nearvaerende afsnit har der-
for til formal at diskutere normative forstaelser vedrerende terminologien “tosproge-

de bern”.

Bgrne-og Undervisningsministeriet definition af tosprogede elever beror pa folkesko-

lelovgivningen, hvor der: ”Ved tosprogede elever forstds bern, der har et andet mo-

8 Normkritik henviser her til et kritisk perspektiv, hvor praktikkerne forsgger at afselvfalgeliggere

dominerende sandheder og selvfglgeligheder (Lagermann, 2023b, p.24)
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dersmal end dansk, og som farst ved kontakt med det omgivende samfund, eventuelt
gennem skolens undervisning, lerer dansk” (Berne- og undervisningsministeriet,
2022, p.7). Historisk blev betegnelsen ”Tosprogede elever” indfert som erstatning for
den forhenvarende betegnelse “fremmedsprogede elever” med en hensigt om at
frembringe en mere neutral terminologi, hvor sproget, frem for race eller fremmed-
hed, er i fokus (Bgrne- og undervisningsministeriet, 2022, p.7). | den kritisk etnogra-
fiske etnicitetsforskning viser Gitz-Johansen (2006) imidlertid, at tosprogsbetegnel-

sens sproglige konnotationer ikke far gennemslagskraft i skolens praksis, da:

” (...) tosprogethed bliver forbundet med problemer og besver, og de
bern, der tilskrives identiteten “tosproget”, bliver pa den made ofte frem-
stillet som mangelfulde frem for som bgrn, der har adgang til nogle seer-
lige sproglige ressourcer” (Gitz-Johansen, 2006, p.49).

Med udgangspunkt i sine empiriske analyser viser Gitz-Johansen, at kategorien “to-
sprogede bern” knyttes til en forarmelsesdiskurs, hvor bgrnene forstas som mangel-
fulde, problematiske etniske Andre, der kommer fra understimulerede hjem (Gitz-
Johansen, 2006, p.47). Yderligere betoner Kofoed (2011, p.47f), at tosprogskategori-
en konnoterer religigsitet, nationalitet og sociogkonomi, hvorfor tosprogethed for-
bindes med: terkleder, manglende ressourcer og socialt belastede boligomrader.
Ifelge Kofoed (2011) udger tosprogskategorien derfor ikke en neutral, sproglig be-
skrivelse af etniske Andre.

Det interessante her er, at hhv. Bgrne-og Undervisningsministeriet (2022), Kofoed
(2011) og Gitz-Johansens (2006) forstaclser af kategorien tosprogede bern” alle
kommer til udtryk i dialogen mellem PPR-psykologerne, Carsten og Daniella (se
Tema 4). Carsten anvender fortolkningsrepertoiret: Tosprogsbetegnelsen anvendes
kun om bgrn, der faktisk taler to sprog, hvor tosprogethed konnoterer sproglighed,
ligesom Bgrne-undervisningsministeriet (2022). Daniella rejser imidlertid en kritik af
betegnelsen tosprogede bgrn ved at anvende fortolkningsrepertoiret: “Tosprogsbe-
tegnelsen har en generaliserende virkning”. Selvom Daniella ikke direkte betoner, at
tosprogsbetegnelsen leder til mangelforstaelser af bgrnene, adresserer hun alligevel,
at kategorien “tosprogede bern” virker misvisende og generaliserende, da der heri
foreligger nogle forestillinger om, at barnene behersker to sprog, selvom dette maske

ikke er tilfeeldet. Tilstedeveerelsen af konfliktende fortolkningsrepertoirer tydeliggar
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hermed, at kategorien “tosprogede bern” ikke er en neutral, sproglig betegnelse, lige-

som Kofoed (2011) papeger.

Nar Carsten og Daniella anvender konfliktende fortolkningsrepertoirer relateret til
“tosprogethed” kan dette vare et udtryk for, at der hersker storre normative forstael-
ser, som Kkrydser klinger (jf. Tanggaard, 2003) og dyster om, hvordan kategorien to-
sprogede bgrn skal forstas, og hvilken social funktion denne har i praksis: Udger
tosprogskategorien en nggtern, sproglig betegnelse, eller er denne en aktiv medkon-
strukter i relation til at udbrede generaliserende forstaelser af etniske minoritetsbarn,
som problematiske Andre. Eftersom dette speciale skrives ud fra en socialkonstrukti-
onistisk ramme, er malet ikke at afgare, hvorvidt den ene forstaelse af tosprogethed
forekommer mere ’sand” end den anden, men derimod at vise, at sproget konstruerer
virkeligheden snarere end at gengive den neutralt (jf. Matthisen & Ovesen, 2020,
p.124). Desuden er det vaesentligt at bemarke at disse konfliktende opfattelser knyt-
ter sig til historiske kampe relateret til opfattelser af ’de Andre i skolen’, hvilket tid-
ligere blev introduceret i afsnit 5.0 samt 7.0. Efter at have foretaget en diskussion af
relevante dele af analysen, vil der i fglgende afsnit praesenteres en metodisk diskussi-

on af specialets gyldighed og begransninger.
12.3 Undersggelsens gyldighed

| kvalitative undersggelser er det veesentligt at forskeren tilsigter gennemsigtighed
samt gyldighed i sine undersggelser (Tanggaard & Brinkmann, 2020). | narvaerende
speciale har jeg derfor sggt at fremme gennemsigtigheden ved kontinuerligt at be-
skrive de metodiske-og etiske overvejelser relateret til undersggelsen. | afsnit 10.7.1
fremgar tillige en specificering af mit perspektiv (Tanggaard & Brinkmann, 2020),
hvor jeg har sggt at tydeliggere min forforstaelse omkring emnerne: etnicitet, PPR og

skoleliv med bestraebelse pa at gge gennemsigtigheden i undersggelsen.

Ydermere haevder Jargensen og Phillips (1999), at diskursanalysers gyldighed af-
haenger af analysens sammenhang. Med analysens tematiske inddeling har jeg for-
sggt at organisere og skabe sammenhang med udgangspunkt i specialets problem-
formulering. Ud fra kodningsprocessen er analysens temaer organiseret saledes: at

Tema 1 illustrerer, at PPR-psykologerne forsgger at levere kontekstsensitive, kultur-
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inddragende-og historiskorienterede indsatser med udgangspunkt i en konsultativ
tilgang. | Tema 2 og Tema 3 blev det imidlertid fremhavet, at sadanne indsatser ud-
fordres af assimilerende skolepraksisser og psykiatriske diskurser. Tema 4 indikerer,
at selvom PPR-psykologer har feelles ambitioner om at bryde med strukturel assimi-
lering og psykiatrisering, operer de med forskellige forstaelser af etniske minoritets-
bagrn. PPR-psykologerne anvender derfor betegnelser sasom: *bern med anden kultu-
rel baggrund’, ’tosprogede bern’ og udenlandske bern’. Tema 5 viser imidlertid, at
selvom PPR-psykologerne har forskellige forstaelser af etniske minoritetshgrn, for-
sgger de at modvirke chanceulighed ved at indtage en ekspertposition i PPR’s tvaer-
faglige organisering, selvom dette bryder med idealet om den konsultative tilgangs
flade samarbejdsstruktur. Jeg har saledes sggt at skabe en sammenhangende analyse,
hvilket ifalge Jargensen og Phillips (1999) er afggrende for analysens trovaerdighed,
gyldighed og kvalitet. Ydermere understreger Tanggaard og Brinkmann (2020), at
den kvalitative forsker bar tilsigte koharens i sine undersggelser. | naervaerende un-
dersggelse er der tilstrebt kohaerens ved at harmonere: specialets problemformule-
ring, socialkonstruktionistiske afset, diskursive analysetilgang og anvendt forsk-

ningslitteratur, hvilket har resulteret i ovenstaende analytiske fund.

12.4 Undersggelsens begraensninger

I diskurspsykologiske undersggelser foretreekkes det ofte, at forskeren benytter na-
turligt forekommende materiale som forekommer virkelighedsnaert (Jergensen &
Phillips, 1999, p. 127; Potter, 2012, p. 126). Potter og Wetherell (1987, p.162) be-
grunder anvendelsen af naturligt forekommende materiale med, at disse er produceret
uden for forskerens indflydelse, og dette er frugtbart i henhold til at fa indsigt i kom-
pleksiteten og variationen af diskurser. Forskerne ekspliciterer i forbindelse hermed:

“Traditionally, one of the most important advantages of collecting natu-
ralistic records and documents is the complete absence of researcher in-
fluence on the data. Transcripts of everyday conversation, news reports,
scientific papers, letters and official documents, are features of the social
fabric that the researcher has had no part in producing (...) For example,
a person may offer a specific, limited version of their world in an inter-
view compared to their writings or their unstructured conversations with
their peers” (Potter & Wetherell, 1987, p. 162)
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Af etiske hensyn har det ikke veeret muligt at fa adgang til paedagogisk psykologiske
vurderinger af et etnisk minoritetsbarn eller lignende, som ville udggre et mere natur-
ligt empirisk materiale. Imidlertid argumenterer Halkier (2016) for, at fokusgrupper
er velegnede til at belyse normative, selvfglgelige repertoirer om et givent emne eller
feenomen. Hertil uddybes, at sadanne repertoires ofte kan forekomme tavse eller im-
plicitte. Halkier fremhaver i forbindelse hermed, at fokusgruppeinterview muligger
at implicitte repertoirer kan komme frem i lyset da: ” (...) deltagerne far mulighed
for at ’tvinge” hinanden til at vaere diskursivt eksplicitte 1 deres forhandlinger med
hinanden” (Halkier, 2016, p.10). Ligeledes haevder Livingstone og Lunt (1996, p.83),
at fokusgrupper er sarlige anvendelige til diskursanalyser, da gruppeprocesserne kan
belyse tilstedeveerelsen af: konfronterende, forskellige eller modseattende diskurser
deltagerne imellem. I trad hermed argumenterer Potter og Wetherell for, at interview-

formatet ligeledes egner sig til diskursanalyser:

“Although naturalistic records, documents and transcripts of conversa-
tions have a number of advantages, interviews have the virtue of allow-
ing the researcher room for active intervention. In particular, they enable
the researcher to deliberately question an entire sample of people on the

same issues, giving greater comparability in responses (...)” (Potter &
Wetherell, 1987, p.163).

Selvom jeg ikke har haft mulighed for at observere PPR-psykologerne i praksis, eller
analysere mere naturligt forekommende materiale, har jeg alligevel sggt at tilrette-
legge fokusgruppeinterviewene saledes, at samtalen mellem psykologerne var sa
naturlig som mulig. Fokusgruppeinterviewene blev derfor afholdt pa de respektive
PPR-kontorer. Yderligere var det fremtreedende, at fokusgruppeinterviewene bar
preeg af uformel verbalisering, hvor forskellige ytringer og perspektiver kom til ud-
tryk i et mere hverdagsnert sprog®. De uformelle rammer har saledes resulteret i so-
cial interaktion blandt deltagerne, som forekommer mere naturlig og virkelighedsnaer

taget omstendighederne i betragtning.

Afslutningsvist er det veasentligt at fremhaeve, at nervaerende speciale ikke beskafti-
ger sig med barneperspektiver, foreldreperspektiver eller leererperspektiver relateret
til etniske minoritetsbegrn i PPR. Der undersgges heller ikke, om PPR-psykologerne

benytter andre fortolkningsrepertoire i forskellige sociale praksisser (med andre kol-

® Under fokusgruppeinterviewene blev der f.eks. bandet, benyttet almene ordsprog og grint.
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legaer i PPR, til mgder uden foreldre og til mgder med etniske minoritetsfamilier
m.v.). Imidlertid er der en rekke etiske forhold, som ma medtankes, hvis sadanne
undersggelser skal sattes i vaerk. | sadanne undersggelser vil der vaere mange parter
involveret. Hertil kan man forestille sig, at problemstillinger relateret til etniske mi-
noritetsfamilier i PPR ofte er sarbare og skrgbelige. Af litteraturen fremgar det yder-
ligere, at de etniske minoritetsfamilier ofte befinder sig i marginaliserede positioner
(Matthiesen & Ovesen, 2020). Disse forhold gger kompleksiteten i at levere forsvar-
lig, etisk forskning pa omradet, som medtenker fgrnevnte perspektiver. Under de
rette etiske forhold kan disse forskellige perspektiver imidlertid veere interessante at

undersgge neermere i fremtidige forskningsprojekter.
13.0 Konklusion

| nerveerende speciale har jeg veeret interesseret i at undersgge, hvilke forstaelser af
etniske minoritetsbgrn de medvirkende PPR-psykologer anvender, og hvilken betyd-
ning disse forstaelser har for de indsatser, der leveres i sagsarbejdet i PPR.

For at besvare specialets problemformulering er der udarbejdet en diskurspsykolo-
gisk analyse af to fokusgruppeinterview hvor seks PPR-psykologer, fra to forskellige
PPR-organisationer, har medvirket. Endvidere bestar specialets analyse af fem sam-
menhangende temaer, som har til formal at besvare specialets problemformulering.
De fem identificerede temaer er fglgende: Tema 1: En kulturinddragende padago-
gisk-psykologisk praksis, Tema 2: Modstand og farvede magtdynamikker i uddan-
nelsessystemet, Tema 3: Bgrn, diagnoser og psykiatri, Tema 4: Bgrnene med de
mange betegnelser og Tema 5: Psykologen som forandringsaktar. Af analysen kan
det udledes, at PPR-psykologerne benytter forskellige begrebsmassige forstaelser af
etniske minoritetsbarn, hvilket afspejler sig i brugen af terminologi. | forleengelse
heraf anvender PPR-psykologerne fglgende betegnelser om bgrn med anden etnisk
herkomst end dansk: bgrn med anden kulturel baggrund, udenlandske bgrn, bern fra
X land og tosprogede bgrn. Disse betegnelser adskiller sig fra hinanden ved at veegte:
bagrns kultur, berns ophav og bgrns sproglighed som markarer, der adskiller etniske
minoritetsbgrn fra etnisk danske bgrn. Med afsat i specialets analyse kan det pointe-
res, at selvom PPR-psykologerne har forskellige begrebsmaessige forstaelser af etni-
ske minoritetsbgrn, forsgger de alligevel at praktisere en konsultativ tilgang, hvor
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indsatserne, der leveres i PPR, tilretteleegges ud fra kontekstuelle, relationelle og
historiske forhold. Tilmed operer majoriteten af PPR-psykologerne med det kom-
plekse kulturbegreb, hvor der er fokus pa akterens autonomi for at undga et fastlast
perspektiv, hvor “’deres kultur” bliver rationalet bag handling. Imidlertid er diskursen
om kulturel andethed til radighed i den peadagogisk-psykologiske praksis. Denne
diskurs konstruerer og reproducerer essentialistiske forstaelser af etniske minoritets-
bern og deres familier. Af analysen kan det yderligere udledes, at PPR-psykologerne
I komplekse -og udfordrende sagsforlgb benytter den tilgengelige diskurs om kultu-
rel andethed til at holde afstand fra kontroversielle holdninger udtrykt af etniske An-
dre eller til at rationalisere, hvorfor samarbejdet med etniske minoritetsfamilier udger

et ulgseligt problem.

Ydermere er det vaesentligt at fremhave, at PPR-psykologerne anvender forskellige
forstaelser af etniske minoritetsbgrn. Selvom psykologernes made at omtale etniske
minoritetsbern adskiller sig, operer flere af psykologerne med en social retfeerdig-
hedsdiskurs, som sgger at @ge chancelighed blandt skoleelever. Endvidere bestreeber
PPR-psykologerne sig pa at bidrage til et skolesystem som omfavner flerkulturelle
veeremader. Analysen viser imidlertid, at PPR-psykologernes ambitioner, om gget
kulturinddragelse og chancelighed i grundskolen, mgder modstand af dominerende,
psykiatrisggende diskurser og assimilerende skolepraksisser. Som respons herpa be-
streeber psykologerne sig derfor pa at opna en position som ’ekspert’ i PPR’s tvar-
faglige organisering, for at preege indsatserne der leveres i en kontekstsensitiv-og

socialt retfeerdig retning.

Afslutningsvist er det veasentligt at pointere, at arbejdet med etniske minoritetsbarn
kan veere sarbart og skrabeligt at undersgge, da den politiske debat herom er polari-
seret og betendt. Imidlertid vil jeg argumentere for, at sadanne forhold ikke ma af-
holde hverken forskere eller praktikere fra at beskeftige sig med emner relateret til:
etnicitet, uddannelse og PPR. Med dette speciale haber jeg, at leeseren har faet indsigt
i kompleksiteten af at arbejde med etniske minoritetshgrn i paedagogisk-psykologisk
praksis, og at laeeseren har faet indblik i, at dette arbejde taler ind i mange af de sam-
me problemstillinger, der ellers eksisterer i PPR sasom: psykiatrisering af barn, so-
ciogkonomisk ulighed og ulige magtforhold mellem individorienterede-og konsulta-

tive tilgange i PPR.
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