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KAPITEL 1
INDLEDNING

Folkeskolen - et rum for etnisk mangfoldighed og
kulturel lighed?

Min indgangsvinkel til specialet er, at jeg generelt interesserer mig for ’integrationssporgsmalet’ i
Danmark. Jeg synes, at debatten herom har en tendens til at stigmatisere og udstille minoritets-grupper i
et negativt lys. Der er ofte tale om et fokus pa mangler hos og en mistenkeliggorelse af etniske
minoriteter som en gruppe der udgor en trussel imod ’sammenhangskraften’ i det danske
velferdssamfund — iser i form af at vere en skonomisk og social belastning, idet en relativt hoj andel
etniske minoriteter stir udenfor arbejdsmarkedet. Det forklares som oftest med, at etniske minoriteter
er uuddannede, har sproglige mangler og en tilbagestaende kultur, herunder ofte et religiost
tilhorsforhold til Islam, der italesaxttes som udemokratisk og kvindeundertrykkende. Med andre ord er
det i den danske debat om integration de etniske minoriteter, der ses som problemet, og dem som bor
gore en indsats for integrationen, der ikke opfattes som en gensidig proces, men snarere som
assimilation fra de etniske minoriteters side i retning mod en homogen ’dansk kultur’.

Set ud fra et ideal om etnisk og kulturel lighed er det bestemt problematisk, at der eksisterer store
sociale forskelle mellem etniske minoriteter og den etniske majoritet. Fx at arbejdslesheden blandt
etniske minoriteter er markant hojere, at etniske minoriteter som er i arbejde generelt har lavere
indkomster, at dobbelt sa mange unge fra etniske minoriteter falder fra en ungdoms-uddannelse, og at
der derfor kun er ca. 50% af etniske minoriteter som gennemforer en uddannelse udover folkeskolen,
mens ca. 70% af den etniske majoritet gor, samt at etniske minoritetsborn generelt klarer sig darligere 1
folkeskolen end bern fra den etniske majoritet (Ministeriet for Flygtninge, Indvandrere og Integration
2005). Sporgsmalet er imidlertid om vi bedst overkommer denne ulighed med udgangspunkt i en
forstaelse af, at etniske minoriteter og deres kulturer er et ’problem’ og en ’belastning’ og dermed arsag
til uligheden, og at losningen er at forkaste disse kulturelle identiteter til fordel for en ’dansk’ Det er
denne fremherskende integrationsopfattelse og "lesningsmodel’, som jeg med specialet onsker at
udfordre ved at bidrage med nogle anderledes perspektiver pa etnisk identitet og kulturel forskellighed,
som jeg konkret vil sztte 1 forhold til den danske folkeskole ved at se pa lareres etniske
identitetskonstruktioner pa en multikulturel dansk folkeskole.

Problemformulering: konstruktion af etniske leereridentiteter i folkeskolen
Grunden til at jeg tager udgangspunkt i folkeskolen er, at den traditionelt opfattes og italesaxttes som en
vigtig lighedsskabende samfundsinstitution, der har til opgave at sikre demokratiet ved at opdrage til
frihed og social lighed for alle borgere i1 det danske samfund, jf. folkeskolelovens formalsparagraf:

”Folkeskolen skal forberede eleverne til deltagelse, medansvar, rettigheder og pligter i et samfund med frihed og
folkestyre. Skolens virke skal derfor vare praget af dndsfrihed, ligevard og demokrati.” (Undervisningsministeriet:
Bekendtgorelse af lov om folkeskolen, 2007, § 1, stk. 3)

Folkeskolen kan sdledes pa mange mader siges at udgere en central ’mini-setting’ for spergsmalet om,
hvordan vi skaber lighed i forhold til etnisk og kulturel mangfoldighed i det danske samfund. Med dette



sporgsmal bevager jeg mig ind pa et serskilt forskningsomrade, der soger at anskue og diskutere
folkeskolen som en vigtig 'nogle til integration’ af etniske minoriteter i det danske samfund. Her har
fokus hovedsageligt varet p4, hvad etnicitet — iser med udgangspunkt i en sproglig forstielse heraf' —
betyder for minoritetse/ever og deres udbytte af den danske folkeskole (Moldenhawer 2002). Til forskel
herfra fokuserer mit projekt forst og fremmest pa, hvad etnicitet betyder i forhold til de Zereridentiteter
som konstrueres i folkeskolen, og hvordan disse spiller sammen med forskellige *padagogiske
integrations-diskurser’.

Det konkrete udgangspunkt for specialet er en multikulturel dansk folkeskole, hvor jeg saledes zoomer
ind pa en sarlig del af skolen, nemlig dens multikulturelle lererstab, og her ser pa konstruktionen af
lzerernes etniske identiteter. For mig er det relevant at se pa et sadant multietnisk lererkollegium som
alternativ inspiration og udfordring til den fremherskende danske integrations-forstaelse, idet etniske
minoritetslerere her er blevet en del af det danske arbejdsmarked, og mere specifikt det daglige arbejde
1 en officielt majoritetskulturbzrende institution (i modsatning til de etniske minoritetselever som er
selvskrevne til at ga i folkeskolen), og siledes ma antages at blive anset som udfyldende en vasentlig
arbejdsmeassig rolle i opretholdelsen og videreforelsen af denne nationale og kulturbarende
samfundsinstitution. Med blikket rettet mod denne del af skolens liv haber jeg at kunne bidrage med
viden om, hvordan det set ud fra dette “lerersynspunkt’ kan blive muligt for skolen at bevage sig i
retning af storre kulturel rummelighed for savel lerere som elever.

Uddannelsesforsker og kultursociolog, Bolette Moldenhawer, har - som del af sin generelle forskning i
folkeskolens betydning for etniske minoriteters skoleudbytte - fokuseret pa relationer mellem
minoritets- og majoritetslaerere, men hendes fokus har iser varet pa sikaldt *tokulturelle klasser” og
minoritetselevers udbytte af denne sarlige undervisningsform primaert indenfor rammerne af
klasserummet (Moldenhawer: 2003, 2001, 1999, 1996, 1994 samt Clausen & Moldenhawer: 1993)* Til
forskel herfra har mit projekt et bredere identitetspolitisk perspektiv pa hvad etnicitet betyder 1
relationer mellem minoritets- og majoritetslarere i forhold til deres arbejde mere generelt og pa skolen
som samlet institution — samt i forlengelse heraf hvad denne konstruktion af etniske lereridentiteter
betyder for skolens kulturelle rummelighed 1 forhold til eleverne. Herved placerer mit projekt sig
indenfor en kultur- og diskursanalytisk tilgang, der soger at anskue folkeskolen som rum for
identitetsdannelse og kulturmeder — savel for lerere som elever. Aktuelle danske reprasentanter for
denne tilgang til konstruktion af etnicitet 1 den multikulturelle folkeskole er fx Dorthe Staunzs’ (2003)
og Thomas Gitz-Johansens (2004) ph.d.-athandlinger — begge omskrevet til boger (Staunzs 2004; Gitz-
Johansen 2006) — men til forskel fra mit projekt har disse primzrt fokus pa konstruktionen af elevernes
etnicitet’. Selvom mit fokus i forste omgang altsi er pa Jererne, kommer projektet i sidste ende

! J£. Moldenhawers (2002) oversigtsartikel om forskellige danske forskningstilgange til integration i folkeskolen: *1. Den sproglige tilgang’, *2. Undervisning
af etniske minoritetselever — med vagt pd sproget’, ’3. Sprogbrug og sproglig bevidsthed’, *4. Folkeskolens strukturelle treghed’, ’5. Kulturmeder i
folkeskolen — en kulturanalytisk tilgang’.

2 Denne problematik tages ogsd op pa lignende vis i anden dansk forskning (Gimbel: 1994, Gimbel, Holmen & Jorgensen: 2000, Jotgensen (red.): 2001), og
nar Moldenhawer sammenholder denne med sin egen forskning, er en af hendes konklusioner, at hun anser ”&ompetence-, magt-, og ressourcefordeling mellem
tosprogede og danske larere i undervisningen i almindelighed og i skolens profil og struktur i serdeleshed for at vare en belt central problematik i padagogisk forsknings- og
udviklingsarbejde fremover” (Moldenhawer 2002, s. 7). For Socialforskningsinstituttet har Kirsten Just Jeppesen  tidligere foretaget en opsamling af danske
erfaringer med samarbejdet mellem sédkaldt *tosprogede’ og *danske’ lerere, og kommer - pd denne baggrund og i sammenligning med internationale
erfaringer - med forskellige forslag til forbedring af dette lerersamarbejde (Jeppesen 1993, s. 28-32). Undervisningsministeriet (1998, s. 3) papeger ligeledes
behovet for at forbedre samarbejdet mellem ’tosprogede’ og *danske’ lerere, og for Socialforskningsinstituttet diskuterer Schmidt & Jakobsen (2000, s. 61-
63) erfaringer med ’tosprogede laerere’ i den almindelige undervisning i folkeskolen, mens Akademiet for Migrationsstudier i Danmark, med henvisning til
udenlandske erfaringer, i det hele taget eftetlyser mete forskning i relationen mellem minoritets- og majoritetslerere 1 den danske folkeskole (Ministetiet for
Indvandrere, Flygtninge og Integration 2002, s. 145-146).

3 Se endvidere Moldenhawer (2002, s. 17-21) for andre kulturanalytiske forskningsprojekter i relation til konstruktion af elevers etnicitet i folkeskolen.
Derudover findes ogsa nogle kulturanalytiske undersogelser med fokus pa betydningen af padagogers etnicitet i multikulturelle borneinstitutioner
(Kampmann et al. 1991; Andersen et al. 1999a+b), men altsa ikke om /zrere.



forhdbentlig ogsa til at sige noget om betydningen af larernes etnicitetskonstruktioner for skolens
rummelighed i forhold til e/everne. Siledes anskuer jeg konstruktionen af etniske lereridentiteter som
sammenvzavet med padagogiske “integrationsdiskurser’, der har betydning for skolens kulturelle
rummelighed generelt — ikke kun for lererne, men ogsa eleverne. Hermed betragter jeg altsa
konstruktionen af etniske leereridentiteter som et ud af flere *forandringsomrader’ i arbejdet med at
udvide skolens kulturelle rummelighed.

Problemformulering
Hvordan konstrueres etniske lereridentiteter i en multikulturel dansk folkeskole?
— og hvad betyder disse etnicitets-konstruktioner for skolens kulturelle rummelighed?

Analytiske undersporgsmal

- Hvilke diskurser om ’kulturel identitet’ og ’racisme’ (re-)produceres i konstruktionen af etniske
lzereridentiteter?

- Hvilke ’pzdagogiske diskurser om det multikulturelle’ (re-)produceres i konstruktionen af etniske
lzereridentiteter?

De analytiske undersporgsmals fokus pa kulturel identitet og racisme samt padagogiske diskurser om
det multikulturelle er udtryk for en kritisk multikulturalistisk tilgang til forstaelsen af etnicitet i en
folkeskolesammenhang — en normativ og videnskabsteoretisk tilgang som jeg vil udfolde i de flg. to
teorikapitler, der iser henter deres inspiration fra britiske erfaringer med og teoretiseringer af det
multikulturelle’. Men inden da vil jeg uddybe min problematisering af den fremherskende danske
integrationsforstaelse.

Behov for skift i dansk optik: fra integration til multikulturalisme

Hvis man skal tro min indledende problematisering lader *zntegration’ til at veere det afgorende nogleord 1
arbejdet med lighed og mangfoldighed blandt etniske minoriteter og majoriteter. Det er ogsa et meget
udbredt begreb i en dansk sammenhzng, men sporgsmalet er hvor hensigtsmessig den danske brug af
integrationsbegrebet er i et forseg pa at komme videre med ’integrations-opgaven’. Det onsker jeg med
uddannelsesforsker Jan Kampmanns artikel "Multikulturalisme, anti-racisme, kritisk multikulturalisme.
Ouvervejelser om en debats fraver” (2003) at satte sporgsmalstegn ved — ved at give rum for nogle anderledes
og mere inkluderende mader at tale om integration pa. Med projektet haber jeg saledes at bidrage til en
udfordring af den fremherskende integrationsforstielse ved at udforske og sxtte alternative
integrationsdiskurser pa dagsordenen.

I sin artikel begrebsliggor Kampmann - med den britiske kulturteoretiker Bikuh Parekh - sdledes to
grundlaeggende forskellige ideologiske svar pa, hvordan skolen normativt ber forholde sig til etnisk,
social og kulturel forskellighed blandt dens elever — og jeg tilfojer blandt dens leerere — i et samfund der
reelt er multikulturelt i sin sammensatning:

1. En monokulturalistisk tilgang: Samfundet forseger at assimilere de forskellige kulturelle grupper til dets
mainstream-kultut, enten helt eller delvist.

2. En multikulturalistisk tilgang: Samfundet imodekommer og vardsatter kulturel forskellighed, kulturel
forskellighed gores til central for samfundets selvforstaelse, og kulturelle krav fra forskellige kulturelle
grupper respekteres:

It [society] might respond to its cultural diversity in one of two ways, each in turn capable of taking several forms. It
might welcome and cherish it, make it central to its self-understanding, and respect the cultural demands of its



constituent communities; or it might seek to assimilate these communities into its mainstream culture either wholly
or substantially. In the first case it is multiculturalist and in the second monoculturalist in its orientation and ethos.”
(Parekh 2000, s. 6).

Kampmann péapeger, at en sadan debat om forskellige ideologiske tilgange til kulturel mangfoldighed er
helt fraverende i en dansk sammenhaeng, hvor integrationsbegrebet oftest - selvom det ikke
ckspliciteres at dette er tilfeldet - bygger pa den monokulturalistiske tilgang, mens den
multikulturalistiske tilgang er sa godt som ikke-eksisterende. I stedet indgar de ideologiske tilgange
indirekte og usynligt 1 pedagogiske debatter, fx i form af en meget energisk diskussion om
modersmalsundervisning, hvor argumenter for og imod ikke kun dzkker over 1 traditionel forstand
‘objektive’ vurderinger af hensigtsmassige undervisningsformer, men samtidig ogsa reprasenterer
forskellige ideologiske tilgange til kulturel mangfoldighed®. Fravaret af en sadan eksplicitering af det
ideologiske niveau - bade pa det teoretiske og mere praksisnazre plan - forhindrer en afgorende faglig
stillingtagen til hvad ’god integration’ egentlig er. Men i stedet for at eksplicitere og diskutere
sammenhangen mellem konkrete integrationstiltag og forskellige ideologiske tilgange til kulturel
mangfoldighed, fortsetter den ikke-ekspliciterede og ufrugtbare monokulturalistiske tilgang med at
dominere den danske debat (Kampmann 2003, s. 112).

Set 1 forhold til et politisk og statsligt niveau er fravaret af en debat om folkeskolen formuleret pa et
multikulturalistisk grundlag forstielig nok, fordi den nuvaerende og tidligere regering — og dermed den
danske statslige orientering ’ovenfra’ — har en monokulturalistisk normativitet. Men pa den anden side
papeger Kampmann, at det er underligt, at der pa trods af en lang tradition for moddiskurser i forhold
til fremherskende uddannelsesforstaelser i det paedagogiske felt, kun eksisterer nogle fa og spredte
forseg pa at bringe ’multikulturalisme’ ind i den padagogiske debat 'nedefra’. Dette er desto mere
underligt, fordi der samtidig 1 udstrakt grad 1 padagogiske kredse lader til at vaere en normativitet, som
onsker at formulere sig netop indenfor Parekhs brede og inkluderende forstaelse af, hvordan man ber
forholde sig til kulturel diversitet. Kampmann gatter pa, at dette fravar af en debat om
’multikulturalisme’ 1 folkeskolen i hej grad skyldes en generelt ret uklar faglig retorik — og til tider en
reelt manglende begrebslighed — nar det gazelder konkrete forsog pa at skabe integration i folkeskolen,
og at den begrebslighed som faktisk eksisterer, implicit legger sig i forlengelse af en assimilatorisk og
monokulturalistisk tilgang. I forlengelse heraf er hans intention med artiklen at bidrage til den danske
debat med en udvidelse af den padagogiske bevidsthed og refleksivitet i forhold til de begreber vi
bruger om ’integration i folkeskolen’, sa vi tilsvarende kan oge bevidstheden om 1 hvilken udstrakning
og pa hvilke mader den danske folkeskole kan etablere en reel kulturel rummelighed. Hans bidrag
bestar 1 at hente inspiration til nye begreber pa den internationale pedagogiske scene, fortrinsvis fra
Storbritannien, men ogsa USA, Canada og Australien, hvor ’multikulturalisme’ som begreb er blevet
diskuteret og praktiseret med stor iver igennem mere end 30 ar — bade i forhold til et generelt
samfundsmessigt plan og mere konkret i forhold til skolens opgave i et multikulturelt samfund — og
hvor pedagogiske debatter og praksisforanstaltninger i vid udstrekning foreligger dokumenteret og
kommenteret. Via dette internationale udsyn far Kampmann oje pa, at den aktuelle danske debat til
forveksling ligner den britiske 1 1960’erne og 1970’erne, og hans pointe er, at vi kan vi fa meget ud af at
se pa, hvordan der i denne og de andre engelsksprogede kontekster er sket udvikling pa baggrund af

+ Denne diskussion finder fortlobende sted, og var iser ophedet i fbm. med den nuvarende regerings afskaffelse af kommunernes pligt til at udbyde
modersmélsundervisning, sa det nu er frivilligt for dem at udbyde (BEK nr. 618 af 22/07/2002). Som et nyligt eksempel er undervisningsminister Bertel
Haarders afvisning af modersmaélsundervisningens gavnlighed med henvisning til *integrationsgrunde’ (2009: www.undervisere.dk).



diskussioner og kampe om multikulturalisme, som giver blik for alternative ideologiske tilgange til
kulturel mangfoldighed og forandringsmuligheder i en dansk kontekst (Kampmann 2003, s. 113-115)°.
Inspireret af Kampmann vil jeg 1 dette projekt vende blikket mod den engelsksprogede padagogiske
debat om multikulturalisme, og derved ruste mig med nye begreber til at forstd integration i den danske
folkeskole, som den kommer til udtryk i konstruktionen af etniske leereridentiteter. Formalet er at
foretage en begrebsmassig omtankning, nuancering og refleksivitet i forhold til den danske brug af
begrebet integration, som i mine orer altovervejende klinger af ensidig monokulturalistisk assimilation,
ved at give stemme til alternative og mere rummelige integrationsdiskurser.

En multikulturel dansk virkelighed — lille erfaring med etniske minoriteter

Men for jeg gar til den engelsksprogede debat om multikulturalisme, vil jeg kort soge at indkredse hvad
et multikulturelt samfund og en multikulturel folkeskole vil sige i en dansk sammenhzng. Bhikhu
Parekh definerer et multikulturelt samfund som bestaende af to eller flere kulturelle grupper: 7.4
multicnltural society, then, is one that includes two or more cultural communities...” (Parekh 2000, s. 6), og mener
hermed forst og fremmest eksistensen af flere kulturelle grupper der knytter sig til forskellige etniske
identiteter indenfor den samme nationalstat. Det multikulturelle henviser saledes til sameksistensen af
en national etnisk majoritetskultur med etniske minoritetskulturer i form af bade nyligt ankomne
immigrant-grupper og for lengst etablerede grupper sisom joder, sigojnere, oprindelige folk, religiose
samfund og nationale mindretal (‘communal diversity)°. Denne definition ligger i trid med begreberne
’multikulturel’” og 'multikulturalisme’s historiske oprindelse i minoritetsetniske gruppers
identitetspolitiske kampe for anerkendelse og rettigheder fremfort isar fra 1960’erne og frem af ’sorte’
og ’ikke-europaiske immigranter’ i vestlige lande, der indtil da havde antaget kun at indeholde én
national kultur som alle borgere skulle assimileres ind i. I kraft af disse begreber bliver man nu bevidst
om at sta overfor forskellige andre kulturelle grupper, der enten ikke selv vil, eller som samfundet ikke
formar at assimilere. De to begreber, ‘multikulturel’ og 'multikulturalisme’, er pa den made historisk
sammenvavede, men analytisk adskiller de sig, idet wultikulturel’ er et beskrivende begreb som betegner
den konkrete eksistens af kulturel forskellighed knyttet til etniske grupper, mens wultikulturalisme’ er et
normativt svar pa den kulturelle mangfoldighed (Parekh 2000, s. 2-6). I forhold til denne definition
giver det saledes ikke mening, nar den danske regering generelt — og fx sidste ar i forbindelse med en ny
undervisningsvejledning for kultur- og samfundsfag pa HF-uddannelsen — afviser at Danmark
overhovedet er et multikulturelt samfund:

”Danmark er ikke et flerkulturelt land. Danmartk er til ned et multietnisk land. Men hvad angar kultur, der er vi — og
politisk skal vi ikke understotte en anden udvikling — et monokulturelt land. Ingen har nogensinde onsket sig et
multi- eller flerkulturelt Danmark” (Venstres udenrigsordferer Seren Pind, Information 19.05.08)

51 en dansk kontekst taler ogsd antropolog Christian Horst om behovet for et paradigmeskift’ i forhold til den nuvarende danske mangelforstielse af etniske
minoriteter og dens underforstiede mal om et etsproget og monokulturelt samfund (Horst 2004), og uddannelsesforsker Thomas Gitz-Johansen peger pa
et behov for at endre det han kalder en “&ompensatorisk padagogik’ som fokuserer pa minoritetsbornenes *fejl’ i stedet for en multikulturel padagogik’ der
kvalificerer bornenes forskelle i en multikulturel dansk folkeskole (Gitz-Johansen 2003).

¢ Der findes selvfolgelig andre former for kulturel forskellighed i moderne samfund end denne form som Parekh kaldet *communal diversity’, teprasenteret af
etnisk-kulturelle grupper der er bevidste om en falles historie og livsform - med egne vardier og verdensopfattelse - som de onsker at bevare og videregive
kommende generationer. To andre udbredte former - som *communal diversity overlapper med - et *subcultural diversity’ fx repraesenteret af bosser og lesbiske
som lever i ukonventionelle familieformer og dermed skaber rum for forskellige livsstile indenfor samfundets dominerende kultur, samt perspectival diversity’ fx
repraesenteret af feminister og miljoforkempere som er yderst kritiske overfor nogle af de centrale principper og verdier i ssamfundets herskende kultur,
men som ikke lever i serskilte (etniske) kulturelle grupper. Fx figurerer *multikulturalister’ ogsa indenfor sidstnavnte kategori, idet de har et intellektuelt
perspektiv pa, hvordan samfundets dominerende kultur bor omskabes (Parekh 2000, s. 3-4).



Regeringens udmelding er et normativt monokulturalistisk svar pa en reel multikulturel virkelighed, for i
trad med Parekhs definition er det danske samfund multikulturelt, netop fordi det - udover den
majoritetskulturelle gruppe af etniske danskere - ogsa indeholder minoritetskulturer baseret pa andre
etniske identiteter.

Etniske minoriteter — statistiske kategorier og hverdagsforstaelser

Men hvordan defineres gruppen af etniske minoriteter egentlig 1 Danmark? Ministeriet for Flygtninge,
Indvandrere og Integration opererer med flg. statistisk definerede kategorier om den danske
befolknings herkomst:

Ministeriets hovedkategori er 'udlending’ som defineres 1 modsatning til kategorien ’dansker’
’Udlending’: hvis personen z&ke passer ind 1 nedenstiende definition om at vaere *dansker’.
’Dansker’: hvis mindst én af foreldrene bade er dansk statshorger og fodt i Danmark. Det har saledes ikke

betydning, om personen selv er dansk statsborger eller fodt i Danmark.

Kategorien 'udleending’ underopdeles derpa i kategorierne ’indvandrer’ og “efterkommer’:
’Indvandrer’: hvis personen er "udlending’ fodt udenfor Danmark.
"Efterkommer’: hvis personen er "udlending’ fodt i Danmark.

Endvidere gradbojes "udlending’ i forhold til *vestlige’ og ’ikke-vestlige” lande:
"Vestlige lande’: 'EU15’, 'nye EU-lande’, ’resten af Norden’ og ’andre vestlige lande™.
’Tkke-vestlige lande’: alle ovrige lande.

Opdelingen af "udlendinge’ i forhold til *vestlige lande’ (ca. 30 % af alle "udlendinge’) og ’ikke vestlige
lande’ (ca. 70 % af alle "udleendinge’) begrunder ministeriet med, at sidstnavnte gruppe statistisk set har
svarere ved at gennemfore en uddannelse og fa fodfaste pa det danske arbejdsmarked end gruppen af
hhv. ’danskere’ og "udlaendinge fra vestlige lande’, og at 'integrationsindsatsen’ derfor primeart har varet
rettet mod denne gruppe (Ministeriet for Flygtninge, Indvandrere og Integration 2007a, s. 10, s. 45-40,
bilag C; 2007b, s. 10-12).

Ministeriet understreger, at ovennavnte kategorier adskiller sig fra mere upracise og dagligdags
betegnelser — sasom ’etniske minoriteter’, 'nydanskere’, ’andengenerationsindvandrere’, "personer med
anden etnisk baggrund end dansk’, ’fremmede’ og ’gastearbejdere’ etc. — idet de 1 modsatning hertil
netop er statistisk definerede (Ministeriet for Flygtninge, Indvandrere og Integration 2005, s. 235, bilag
Al). Ikke desto mindre laegger disse statistiske definitioner sig tet op ad gangse hverdagsforstaelser af
’etniske minoriteter’ i Danmark: For det forste pga. deres fokus pa foreldres 'nationale (etniske)
herkomst” som afgerende for om man betegnes som ‘dansk’eller ‘udlending’ - og 1 forlengelse heraf om
man er fodt og opvokset i Danmark som indikator pa om man enten betegnes Zudvandrer’ eller
‘efterkommer’, som begge er to meget udbredte hverdagssproglige termer. For det andet pga. ministeriets

7 Disse statistiske kategotier er udatbejdet af Danmarks Statistik pa baggrund af oplysninger fra statens Centrale Person Register (CPR). En forudsatning
for overhovedet at blive talt med i statistikken er, at man har opholdstilladelse i Danmark, fordi man med en opholdstilladelse automatisk tilmeldes
folkeregistret (CPR). Derfor indgir asylansegere, som ikke har faet opholdstilladelse, ikke i statistikken. I forleengelse heraf vil jeg tilfoje at mennesker der
opholder sig illegalt i Danmark heller ikke tzller med, selvom de rent faktisk lever og opholder sig i landet.

8 EU15: de 15 lande der var medlem af EU for 1. maj 2004, nye EU-lande: de 12 lande der blev medlem af EU 1. maj 2004 og 1. januar 2007, resten af
Norden: Island og Norge, andre vestlige lande: USA, Canada, Australien, New Zealand, Andorra, Liechtenstein, Monaco, San Marino, Schweiz og
Vatikanstaten.



serlige fokus pd 'udlendinge fra ikke-vestlige lande’, som ogsa 1 hverdagsforstaelser anses for at udgore
gruppen af etniske minoriteter i Danmark, fordi disse grupper er synlige i forhold til den etniske
majoritet, enten i kraft af en anden hudfarve og/eller en anderledes kulturel adfaerd end majoritetens.

Lille erfaring med etniske minoriteter i Danmark

Hyvis etniske minoriteter i Danmark siledes forstds ud fra Integrationsministeriets definition af
‘indvandrere og efterkommere fra ikke-vestlige lande’ — som i vid udstrakning er ssmmenfaldende med
gxngse hverdagsforstaelser heraf — kan gruppen pr. 1. januar 2007 opgeres til 6% af den samlede
danske befolkning, hvilket er det samme som godt 330.000 mennesker. Andelen af etniske minoriteter 1
Danmark er i folge kultursociolog Bolette Moldenhawer relativt lille i sammenligning med andre
vestlige lande — fx USA hvor den ’ikke-hvide’ befolkning anslas at komme til at udgere en numerisk
majoritet 1 2010. Overordnet set er Danmark siledes et forholdsvist homogent samfund med en relativt
lille og historisk kort tilstedevarelse af etniske minoriteter, som endvidere er samlet 1 bestemte
kommuner og boligomrader, iser i og omkring de storre byer der har en andel pa 10-20%, mens der 1
andre egne af landet slet ingen eller kun fa etniske minoriteter bor. Sd selvom danskere traditionelt har
veret, og stadig er, meget interesserede 1 ’det fremmede’ og ’de fremmede’ i andre lande, sa er
Moldenhawers pointe, at vi har begrenset erfaring med at have ’fremmede kulturer’ boende indenfor
egne granser (Ministeriet for Flygtninge, Indvandrere og Integration 2007a, s. 6, s. 8-9, s. 26-27, s. 41-
43, bilag A; Moldenhawer 2003, s. 394-395).

Ingen overvejelser om det multikulturelle (1970’°erne) — et negligerende blik

Det er forst 1 starten af 1970’erne, at man kan begynde at tale om et multikulturelt dansk samfund med
synlige kulturelle og etniske forskelle. Indvandringen fra slutningen af 1960’erne - isar fra Tyrkiet,
Pakistan og det tidligere Jugoslavien - og ankomsten af flygtninge 1 begyndelsen af 1970’erne er saledes
foregiet uden baggrund i en opdyrket tradition for det multikulturelle, og heller ikke op gennem
1970’erne har der fundet nogen samlede overvejelser over hvad tilstedevarelsen af etniske minoriteter
ville betyde for det danske samfund — ogsa fordi indvandrere og flygtninge kun forventedes at opholde
sig midlertidigt 1 Danmark. Indvandrerne opfattede sig selv som ’daglejere’, og gjorde sig derfor ikke
tanker om at “blive danskere’, mens mange flygtninge enten - pga. hoj uddannelse, kulturel beslagtethed
og en i forvejen eksisterende minoritetskultur - umearkeligt absorberedes, som fx de polsk-jodiske
flygtninge i slutningen af 1960’erne, eller gennemgédende havde en forestilling om at de snart kunne
vende tilbage til deres oprindelseslande, som fx de chilenske flygtninge fra midten af 1970’erne
(Moldenhawer 2003, s. 394; Pedersen 1999, s. 239-250).

Kulturelt mangelsyn (1980’erne) — et patologiserende blik

Majoritetens interesse for minoriteternes kulturelle og etniske baggrunde og deres betydning for livet i
Danmark blev storre i takt med, at migrantarbejderne 1 lobet af 1980’erne begyndte at blive
familiesammenfort med deres agtefxller, og der kom flere flygtningegrupper til - iser fra Iran og Irak,
Palxstina og Sri Lanka. Derudover blev de etniske minoriteter ogsa mere synlige, fordi de bosatte sig
teet pa hinanden. Nu handlede det ikke leengere kun om at handtere (midlertidige) etniske minoriteter pa
arbejdsmarkedet, det blev ogsa et sporgsmal om social-, sundheds- og uddannelses-politik. Inzegration’
blev negleordet for hvordan de etniske minoriteters synlighed skulle handteres, og tanken i
integrationspolitikken i 1980’erne var, at de forskellige minoritetskulturer skulle accepteres, samtidig
med at de skulle have lige adgang til samfundets ressourcer. Det ogede bl.a. interessen for forskellige
indvandrer- og flygtningestudier, der beskrev forskellene pa de forskellige minoritetskulturer og det



danske samfund. Men selvom intentionen var at beskrive minoritetskulturerne i deres helhed og med
udgangspunkt i menneskerne selv, endte beskrivelserne med at fungere som forklaringskategorier for
de etniske minoriteters forskellige (manglende) grad af tilpasning til en pd forhand defineret og
normsattende dansk standard for liv. (Moldenhawer 2003, s. 396-398; Pedersen 1999, s. 239-250).

Udfordring af det kulturelle mangelsyn? (1990’erne og 2000’erne)

Op gennem 1990’erne er der kommet flere og nye flygtningegrupper til, fx fra Somalia,
familiesammenforingerne er fortsat, og der er kommet flere efterkommere til verden. Men den
nuverende regering (siden 2001) har foretaget vasentlige stramninger 1 udleendingepolitikken, hvilket
har medfort et betydeligt fald i familiesammenforte og flygtninge op gennem 2000’erne. Til gengald er
antallet af indvandrere som far opholdstilladelse i forbindelse med arbejde eller studium steget markant.
Der er bl.a. etableret en jobkortordning, hvor hejtuddannede indvandrere gives adgang til landet, hvis
de har kompetencer indenfor erhverv der i Danmark mangler ’serligt kvalificeret arbejdskraft’, og der
er lavet overgangsordninger med de nye EU-lande, som betyder at arbejdskraft herfra kan indvandre
mere frit, fra 2009 helt frit. De nye indvandrergrupper bestar saledes isar af arbejdere fra det tidligere
Osteuropa, sisom Polen og Litauen — der overvejende er beskaftiget indenfor bygge, anleg og
landbrug — og udenfor Europa fra iser Kina, Indien og USA, hvoraf mange er studerende og
hojtuddannede, saisom IT-specialister, leger og ingeniorer. Derudover kommer en del fra Filippinerne
for at arbejde som au pairs og mange fra Ukraine for at komme i praktik. Selvom indvandringen saledes
er forandret — og nogle ogsa rejser tilbage til deres oprindelseslande — er den stigende, og ’gamle’
indvandrergrupper og efterkommere lever fortsat i landet. Samtidig er det ovenfor beskrevne kulturelle
mangelsyn i forhold til etniske minoriteter stadig fremherskende — dog seges det ogsa udfordret og
diskuteret, bl.a. i forskningsverdenen af forskellige teoretiske retninger, fx reprasenteret af Rogilds,
Morck og Horst (jf. Moldenhawer 2003, s. 398-408) — og det problematiseres, som vi nu skal se, ogsa
direkte 1 forhold til en folkeskolekontekst af fx Kampmann og Moldenhawer (Ministeriet for
Flygtninge, Indvandrere og Integration 2005, s. 7; 2008, s. 3-5, s. 11-46, Kampmann 2003;
Moldenhawer 2003; Pedersen 1999, s. 239-250; Korne Rasmussen 2008, s. 145-162).

En multikulturel dansk folkeskole — en monokulturalistisk tilgang
Undervisningsministeriet definerer etniske minoritetselever pa en anden made end Ministeriet for
Flygtninge, Indvandrere og Integration, idet man her benytter betegnelsen *zosprogede elever’, hvilket vil
sige elever i hvis hjem der tales et andet sprog end dansk’. Nar etniske minoritetselever i den danske
folkeskole saledes defineres ud fra Undervisningsministeriets statistik, er gruppen vokset stot siden
1990’erne. I skoledret 1994/95 udgjorde etniske minoritetselever 6% (ca. 30.000) ud af det samlede
elevantal, mens denne gruppe i skoledret 2006/07 blev opgjort til 10% (ca. 60.000 elever).
Minoritetseleverne er i hoj grad samlet 1 de kebenhavnske omegnskommuner og i de tre store
kommuner — Kobenhavn, Arhus og Odense — der til sammen har op imod halvdelen af alle
minoritetselever 1 folkeskolen, fx har Ishoj kommune den hojeste andel minoritetselever svarende til
45% ud af den samlede elevgruppe. Siledes er andelen af minoritetselever generelt relativt lille, men
stigende — og i visse omrader mere end andre — og Moldenhawers pointe i forhold til en dansk
folkeskolekontekst er, at der ogsa her kun er relativt fa erfaringer med at handtere det multikulturelle.

% Jf. Lov om folkeskolen (2007, § 4a, stk. 2): e tosprogede born forstds born, der har et andet modersmdl end dansk, og som forst ved kontakt med det omgivende samfund,
eventuelt gennem skolens undervisning, lerer dansk”. Det konkrete antal *tosprogede elever’ opgeres af hver enkelt skole, der vurderer hvor mange af dens elever
som kommer fra hjem hvor der ikke tales dansk (Ministeriet for Flygtninge, Indvandrere og Integration 2007b, s. 13).
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Og majoritetslerere stir mange steder som noget forholdsvist nyt overfor at skulle relativere deres egen
kultur med nye og forskelligartede handle- og tenkemader — ikke bare i forhold til minoritetselever og -
foraldre, men ogsa i forhold til et evt. samarbejde med minoritetslerere. Larerne skal ikke kun
overveje, hvordan de personligt forholder sig til det multikulturelle, men ogsa hvordan de kan handtere
denne opgave i en institutionel kontekst som ikke har en opdyrket tradition herfor (Ministeriet for
Flygtninge, Indvandrere og Integration 2005, s. 140-141; 2007b, s. 7, s. 13-14; Moldenhawer 2003, s.
395-390).

Monokulturalistisk tilgang til minoritetselever

I forlengelse heraf ligger Kampmanns for naevnte papegning af, at den aktuelle danske debat og politik
— og langt hen ad vejen ogsa praksis — i forhold til integration i folkeskolen er underlagt en
monokulturalistisk tilgang. Denne tilgang viser sig i et sarligt fokus pa minoritetselever og deres
forzldre som beskrives og diskuteres 1 sproglige og kulturelle mangeltermer og i trad hermed anskues
som et problem og en belastning — og pa dette grundlag ivarkszttes diverse serordninger, lige fra
opdelinger 1 klasserummet til institutionelt etablerede test og kommunale elevfordelings-principper,
som kun er montet pa minoritetseleverne. Overordnet baserer denne monokulturalistiske tilgang sig pa
to ’hovedbekymringer’. Den ene gar pa, at minoritetselever ikke far nok — dvs. ligesd meget som
majoritetselever — ud af deres skolegang. Det skolepolitiske svar herpa er en ’sproglig losning’, der
fokuserer pa at gore skolerne mere ’effektive’ ved at forbedre minoritetselevernes danskkundskaber.
Den anden bekymring gar pd, at for hej en koncentration’ af minoritetselever er et problem, fordi de
belaster skole- og klassekulturen, i kraft af ’anderledes’ kulturer der afviger fra en ikke-problematiseret
dansk normalitet. Det skolepolitiske svar herpa er en ’sprednings-losning’, som fokuserer pa forskellige
former for kvotering af minoritetselever bade pa skole- og klasseniveau (Kampmann 2003, s. 111, s.
122-123).

Et eksempel pa denne fremherskende monokulturalistiske tilgang til det multikulturelle er
undersogelsen, 'PISA Etnisk 2005" (det danske PISA-konsortium 2007a), som i forseget p at forklare
hojere frafald og darligere skoleresultater blandt minoritetselever generelt soger at finde svaret hos
minoritetseleverne, idet den stiller som sit hovedforskningsspergsmal:

”Har indvandrerborn de nedvendige kvalifikationer for at kunne klare sig i det danske uddannelsessystem?” (PISA
Etnisk 2005, s. 14)

Undersogelsen konkluderer, ud fra en analyse af elevernes PISA-testresultater, at godt 50% af
minoritetseleverne i folkeskolens 9. klasse ikke har en sakaldt funktionel lesekompetence’, hvilket tolkes
som om de er ude af stand til at tage en videre uddannelse'’. Set ud fra dette perspektiv har
minoritetseleverne altsd ikke ‘de nodvendige kvalifikationer for at kunne klare sig i det danske nddannelsessystem’
(ibid. s. 14, s. 17). Som hovedforklaring herpa griber undersogelsen til minoritetselevernes ‘ezuicitet’, 1

10 PISA ("Programme for International Student Assessment’) er et OECD-forankret evalueringsprogram, som Undervisningsministeriet i 1997 besluttede, at
Danmark skulle deltage i. Formalet er - via et felles PISA-pointsystem - at sammenligne grundskoleelevers resultater ved endt skolegang pa tvars af lande i
OECD. *Maleinstrumentet’ er skriftlige test i lesning, matematik og naturfag, som ikke tager udgangspunkt i skolernes specifikke leeseplaner, men er
standardiserede efter en international malestok, der soger at mile sikaldte *funktionelle lesekompetencer’. Testene baserer sig pa tilfeldig udtrakning af et
bestemt antal skoler i det pagaldende land. I ’PISA Etnisk 2005’ har man — ved at valge skoler med relativt mange minoritetselever — afveget fra
tilfeldigheds-princippet, og skabt en serlig test-gruppe med et hojt antal minoritetselever fra 9. klasse (svarende til hver 4. danske minotitetselev), som man
sammenligner med resultater for majoritetselever, der saledes opstilles som norm.

1 Jf. forskningsprojektets leder og formand for PISA-konsortiet, professor Niels Egelund, Politiken.dk 14.9.07.
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forste omgang forstiet som ’det talte sprog i hjemmet’, men som ogsi udvides med og overvejende forstds
gang 8 2 1] g g ]

. . .z 12
som minoriteternes famziliekultur’ "

”Nar etnicitet defineret ved det talte sprog i hjemmet inddrages i analysen, opnas en langt bedre forklaring pa
leeseferdighederne blandt unge. Dette skyldes dog ikke sproget i sig selv, men det med sproget sammenhangende
monster i adfeerd og kommunikation, det vil sige familiens kultur.” (PISA Etnisk 2005, s. 20)

Denne minoritetselevernes familiekultur’ tremstilles som problematisk 1 forhold til deres skoleudbytte
ved at afvige fra en dansk sprog- og familiekultur’, der i undersogelsen opstilles som ikke-problematiseret
norm:

”... de forhold i familien, der generelt har en positiv effekt pa leseferdighederne, er langt svagere til stede i familierne
til born med anden etnisk baggrund end i danske familier. (...) [Der er] markante forskelle med hensyn til den
kulturelle og sociale kommunikation i familierne samt med hensyn til familiernes stotte til barnets skolegang, som er
langt mere omfattende i de dansktalende familier end i familier med anden etnisk baggrund end dansk.” (PISA
Etnisk 2005, s. 19-20)

Hermed forklares arsagen til minoritetselevernes relativt darligere laesetest-resultater med deres
Sfamiliekultur’, samtidig med at skolen friholdes fra et kritisk perspektiv, og dermed forbliver i rollen som
kompenserende normalitet 1 forhold til minoriteternes problematisk afvigende “&wultur’:

“Det er saledes ikke forst og fremmest pa skolerne, forklaringen pa de relativt svage lesekompetencer blandt unge
med anden etnisk baggrund skal seges, men derimod 1 de grundleggende trak i deres familier.” (PISA Etnisk 2005, s.
20)

I forlengelse af denne forstaelse af minoriteternes kultur som problematisk ‘afvigende’ tra den ‘rigtige’
danske norm, og dermed som hovedarsag til de darligere lesetest-resultater blandt minoritetselever,
problematiserer undersogelsen yderligere selve tilstedevarelsen af minoritetselever i skolen som en
belastning bade for minoritets- og majoritetselever, idet den fokuserer pa sakaldt ‘enisk koncentration’
som et problem i sig selv:

”... det forhold, at indvandrerborn klarer sig markant darligere i folkeskolen end danske born, gor, at det bor
undersoges, om etnisk koncentration er et problem for indleringen — bide for indvandrerbornene selv, men ogsa for
deres danske klassekammerater.” (PISA Etnisk 2005, s. 21)

Undersogelsen fastholder dermed perspektivet pa ‘esnisk koncentration’ af minoriteter som et problem i
sig selv, mens et kritisk blik pa skolens pedagogiske tilgang og organisering aldrig kommer pa tale. Det
er minoritetselevernes etnicitet i form af et afvigende sprog og kultur som udrabes til forklaringen pa
lesetest-uligheden mellem minoritet og majoritet ',

Sproglig tilgang til minoritetselever
At undersogelsen helt overordnet placerer sig indenfor kategorien test af laesekompetencer, peger pa
tendensen til at gribe til en ’sproglig losning’, der udelukkende fokuserer pa tilegnelsen af (dansk) sprog

12 Udover at teste eleverne indhenter undersogelsen ogsd supplerende oplysninger om elevernes baggrund til brug i analysen af testresultaterne, dvs.
oplysninger om elevernes klassetrin, kon, familiebaggrund, social-ekonomisk baggrund, sprog talt i hjemmet, immigrantstatus, fritidsaktiviteter og
holdninger til skolegang (PISA Etnisk 2005, s. 15).

13 Siden offentliggorelsen af 'PISA Etnisk’ (2007) har der vist sig, at vaere fejl i fortolkningen af de statistiske data. I flg. undersogelsens egne tal er der
siledes ikke dakning for den forskel i foraldrekontakt og stotte i hjemmet som opstilles mellem minoritets- og majoritetsfamilier (Politiken.dk, 14.09.07).
At fejlfortolkningen i det hele taget fandt sted, siger meget om den monokulturalistiske optik pd etniske minoriteter, der implicit ligger i undersogelsens
design.
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som middel til at opna bedre skoleudbytte blandt minoritetselever (Kampmann 2003, s. 111). Dette
sproglige fokus er ogsa fremherskende andre steder i dansk forskning 1 integration i folkeskolen, der
indtil nu helt overvejende har fokuseret pa betydningen af temaer som ’differentieret undervisning i to-
og flerkulturelle klasser’, 'undervisning i dansk som andetsprog’, ’sproglig tilegnelse’ og ’tosprogethed’
(Moldenhawer 2002, s. 3ff). De seneste udviklingsarbejder og evalueringer i regi af
Undervisningsministeriet har ligeledes en sproglig orientering: Siden ministeriet i 1997 besluttede at
deltage i PISA, er der ud fra resultaterne af disse undersogelser opstiet et sxrskilt fokus pa
minoritetselevers ringere lesekompetencer, der er kulmineret i den netop omtalte PIS.A Etnisk 2005’
(det danske PISA-konsortium: 2001, 2004, 2007a, 2007b) — med to andre afleggere af PISA 1
Kobenhavn ogsa med sarligt fokus pa minoritetselever (det danske PISA-konsortium: 2005, 2008).
Selvom der ogsa er eksempler pa, at Undervisningsministeriet ser ’dansk som andetsprog’ som en
losning (Undervisningsministeriet: 2004, 2007) " - og alts4 ikke udelukkende er monosprogligt
orienteret - si er et meget fremherskende svar pa ’integrations-opgaven’ en massiv (dansk-)sproglig
indsats, formuleret som et mere eller mindre direkte svar pa diverse PISA-tests fokus pa
minoritetselevers relativt darligere leese-resultater. Et sprogligt perspektiv pa minoritetselever er ikke i
sig selv problematisk, da ogsa sprog er et vasentligt aspekt i elevernes mulighed for at fa et godt
udbytte af folkeskolen. Men det sproglige fokus kan blive sa massivt, at det kommer til helt at
overskygge den grundleggende ideologiske padagogiske debat om, hvad ’god integration’ egentlig er.

Projektets intention om en mere rummelig forstaelse af det multikulturelle

En 1 udgangspunktet sproglig forstaelse af minoritetselever er siledes fremherskende bade fra centralt
hold, hvor det maske klarest ses i Undervisningsministeriets betegnelse 7osprogede elever’, og i den bredere
offentlige debat om folkeskolen, hvor tosprogede er det begreb som oftest anvendes om
minoritetselever. Men samtidig kombineres denne forstielse (jf. eksemplet 'PISA Etnisk” ovenfor) ogsa
med en monokulturel opfattelse af minoriteternes familiekultur som belastende og afvigende fra en
ikke-problematiseret norm om dansk kultur. Der er derfor behov for udviklingen af en bredere
padagogisk bevidsthed om og refleksion over, hvordan vi kan etablere en reel kulturel rummelighed
indenfor folkeskolen, ved ogsa at fokusere pa identitetsdannelse og kulturmeder. I dette projekt vil jeg
saledes ikke anvende betegnelsen *Zosprogede elever — men 1 stedet ‘etniske minoritetselever’ og ‘etniske
minoritetslerere, sivel som ‘etniske majoritetselever’ og “etniske majoritetslerere — i forsoget pa at abne op for
en nedvendigt bredere og forhabentlig mere nuanceret forstaelse af elever og lereres skolevirkelighed.
Det er saledes med onsket om at udfordre den fremherskende monokulturalistiske pedagogiske diskurs
og bidrage til en mere rummelig kulturel forstaelse af etnisk mangfoldighed 1 folkeskolen, at jeg nu vil
vende mig mod den engelsksprogede debat om multikulturalisme.

14 *Evaluering af dansk som andetsprog i folkeskolen’ (2004) og *Evaluering af undervisningen af tosprogede i folkeskolen’ (2007) er begge formuleret som
svar pi minoritetselevernes darligere resultater i forudgiende PISA-test.
15 Som det allerede er fremgéet af teksten, underforstér jeg betegnelsen etnisk, nar jeg blot anvender begreberne minotitet og majoritet.
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KAPITEL 2
DISKURSER OM DET MULTIKULTURELLE

Britisk udvikling i peedagogiske diskurser om det
multikulturelle

Storbritannien har varet multikulturelt lengere end Danmark ', idet det ca. 500 4r lange britiske
koloniherredemme i hoj grad er baggrunden for den indvandring der lobende er sket til landet'’, og
som pga. mangel pa arbejdskraft intensiveredes staerkt efter 2. verdenskrig'®. Dog har indvandringen
ikke veret storre end, at den ’sorte’ del af befolkningen i 1991 udgjorde 5,5 procent. *Sorte” defineres 1
den britiske kontekst som mennesker af iser afrikansk, caribisk og asiatisk oprindelse, og det er sarligt
grupper af sorte fra Caribien og Asien der har vaeret udgangspunkt for den britiske debat om det
multikulturelle (Figueroa 2001, s. 778-779, Watson 2000, s. 87-105). Den historiske udvikling i den
britiske debat kan overordnet inddeles i fem perioder med hver sin fremherskende pedagogiske diskurs
om det multikulturelle hhv.: 'monokulturalisme’, plural integration’, ‘'multikulturalisme’, *antiracisme’ og
’kritisk multikulturalisme’ (Kampmann 2003, Figueroa 2001, Watson 2000). Denne inddeling er
naturligvis en abstraktion over en historisk virkelighed, som reelt har veret langt mere blandet og
modsaxtningsfuld. Men dette landkort’ over forskellige fremherskende diskurser om det multikulturelle
giver et overblik, som udger grundlaget for formuleringen af projektets normative udgangspunkt og
dertilhorende analytiske optik.

Monokulturalisme: et mangelperspektiv pa minoriteternes kulturer

Fra slutningen af 1950’erne og frem til ind 1 1970’erne er den dominerende ideologi i forhold til den
multikulturelle virkelighed - bade 1 uddannelsessystemet og 1 samfundet generelt - praget af en
monokulturalistisk assimilationsstrategi. Monokulturalismen har som sin indiskutable antagelse, at den
britiske kultur og det britiske sprog er overlegent og selvfolgeligt, og med den optik ses grupper af
minoriteter som et problem, netop fordi de mangler den britiske kultur og sprog. Politisk set bliver der
fra centralt hold ikke rokket ved denne selvforstaelse af en nation som bygger pa en overlegen og
homogen britisk kultur, ogsa kaldet ’the British way of life’, og dermed heller ikke ved undertrykkelsen
og misbilligelsen af etnisk, sproglig og kulturel forskellighed, som man ikke onsker at forholde sig til (a
colour blind approach’). 1 en uddannelsesmassig sammenhzang resulterer denne nationale selvforstaelse i, at
padagogiske initiativer ses som havende til opgave at hjelpe minoriteter og deres born med at ’fralaegge
sig’ deres oprindelige kultur og sprog — eller i nogle udgaver af monokulturalismen gore dem til et
privat anliggende — sa de 1 stedet kan tilegne sig den britiske kultur, iser via undervisning i det britiske

16 Danmark har ogsa en fortid med kolonier, bl.a. de Vestindiske oer, hvortil slaver blev sejlet fra et dansk fort pa Afrikas vestkyst, og derudover en
handelsstation i Indien, men samtlige steder blev solgt inden afkolonialiseringen, og der har ikke varet nogen officiel indvandring til Danmark pa det
grundlag. Endvidere har Gronland og Feroerne varet danske kolonier, og kan aktuelt siges at udgere *oprindelige etniske minoriteter’ i det danske
rigsfeellesskab med egne delvist selvstendige territoriale omrader, og opfattes altsa ikke pd samme made som ’immigrerede etniske minoriteter’.

17 Den industrielle revolution i Storbritannien var i hoj grad baseret pa det britiske emperiums slavehandel og talrige kolonier (Figueroa 2001, s. 778), if.
mange af de lande som nu indgir i ‘Commonwealth of Nations’.

18 Watson (2000, s. 87-91) beskriver hvordan der i den formoderne periode (for det 20. arh.) ogsi har vaeret migration og kulturel udveksling mellem dele af
det nuvaerende Storbritannien og andre dele af verden, og at der séiledes lobende er foregiet kulturelle miks og forandringer, men at forskellen er, at de
kulturelle forandringsprocesser i den nuverende (postymoderne periode i langt hojere grad er underlagt systematiske statskontrollerede former for
socialteknologi, fx politikker om kontrol med immigration og uddannelsessystemets monitorering af etniske minoriteter.
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sprog. De pzdagogiske overvejelser, 1 det omfang de overhovedet iverkszttes i denne periode, anskuer
derfor minoritetseleverne som tilbagestiende og kulturfattige belastningsenheder’ i forhold til den
antageligt homogene britiske kultur, og minoritetseleverne opfattes derudover som en trussel mod
majoritetselevers fremskridt og udvikling samt den generelle ’harmoni’ i samfundet. Det giver sig bl.a.
udslag i diskussioner om hvor hoej en procentdel af bornene i en klasse eller skole der ma vare
minoritetsborn — og et af de fa uddannelsespolitiske initiativer i lobet af 1960’erne og 1970’erne er, at
man satter forskellige ’spredningsforseg’ i gang i forbindelse med skoler og klasser, som har en
’faretruende’ hoj andel minoritetsborn. I dette monokulturelle perspektiv kan man saledes sige at
leerernes opgave bliver ’kulturel resocialisering’ eller kultivering’ af minoritetseleverne for at udbedre
deres mangler i forhold til en antaget homogen og overlegen britisk kultur — underforstaet den
dominerende hvide middelklasses kultur. (Kampmann 2003, s. 115; Figuerora 2001, s. 780-783; Troyna
1992, s. 66-68; Troyna & Williams 1980, s. 9-20; Tomlinson 1983, s. 16-21; Troyna 1982, s. 128—132)19.

Plural integration: et problemperspektiv pa minoriteternes kulturer

I'lobet af 1970’erne forandrer den politiske og padagogiske holdning sig lidt i forhold til den for sa
dominerende monokulturalistiske assimilationstanke, idet plural integration’ bliver et mere anvendt
begreb, dog mere pa et retorisk nationalt plan end 1 den konkrete padagogiske praksis. Plural
integration bygger pa en optik, der anerkender at Storbritannien er et ‘multiracialt’ eller ‘'multietnisk’
samfund, og som ser de forskellige etniske minoriteter som indehavere og medlemmer af forskellige
serskilte kulturer, men fastholder samtidig monokulturalismens underliggende antagelse om en
overlegen britisk kultur. I skolesammenhzng medforer *plural integration’ en idé om, at skolen skal
anerkende og imedekomme elevernes forskellige kulturelle baggrunde og forudsatninger, men samtidig
iverksattes der ingen konkrete andringer i skolens undervisningspraksis. I stedet kommer det nye
fokus pa minoritetselevernes forskellige kulturer til at fungere som en forklarende legitimering af
minoriteternes underlegenhed i form af ’indlaeringsproblemer’ i skolen og en forstaelse af, at det er
noedvendigt at gore noget sarligt overfor dem, fordi de 'underprasterer’ i forhold til normen
Cunderachievement’). Dette fokus pa minoritetselevernes kulturer som et problem eller en hindring, som
man skal tage hojde for 1 forhold til deres indlering gor, at man i skolen soger at athjalpe disse
problemer via sarlige undervisningsformer. Iszer via undervisning i ’engelsk som andetsprog’, som bl.a.
finder sted i s@rlige sprogcentre ofte placeret udenfor skolen, og som dermed nedvendigger en flytning
af minoritetseleverne fra det normale skoleomride. I trad hermed ivarksatter staten forskellige
undersogelser og offentlige redegorelser, som skal dokumentere omfanget af minoritetselevernes skole-
og indleringsproblemer, og pa grundlag heraf komme med forslag til hvordan man 1 skolen kan
‘effektivisere’ deres indleering (school effectiveness’). 1 dette plurale integrationsperspektiv kan man sige, at
leerernes hovedopgave bliver at fokusere pa minoritetselevernes indlarings-problemer, der opfattes som
kulturelt og sprogligt betingede samt at overkomme disse ved at gore undervisningen mere effektiv, fx

19 Figuerora (2001) benytter ikke begrebet monokulturalisme om denne periode, men deler den i stedet op i to. Den forste kalder han ’laissez-faire’ og den
anden ’indvandrerpaedagogisk assimilering’, idet han lader skellet gd mellem 1) en petiode med fri indvandring fra Commonwealth-landene kombineret med
en officiel ideologi om at alle er lige for en farveblind lov, samtidig med at der dog florerer en nedsxttende indvandrerkategori, og 2) en periode - efter ’the
1962 Commonwealth Immigrants Act’ - hvor indvandringen bliver sat under kontrol, og der kommer fokus pa spredning af minoriteter og indpodning af
dem med britisk sprog og kultur. Troyna & Williams (1986) benytter heller ikke begrebet monokulturalisme, men i stedet lignende nogleord ’assimilation’,
’mangelsyn’ og ’kulturel resocialisering’ om skolens normativitet i forhold til handtering af minoritetselever i denne petiode. Tomlinson (1983) giver ikke
perioden noget navn, men beskriver den som kendetegnet ved et assimilationsperspektiv i skolesystemet. Troyna (1992) diskuterer ogsi periodiseringen, og
ender med at kalde den diskursivt de-racialiseret’ i modsztning til den folgende multikulturalisme, som han kalder *diskursivt racialiseret’. Faelles for disse
beskrivelser er en underlaggende antagelse og enske om at se den britiske kultur som homogen og som den eneste rigtige, og dermed argumentet for
betegnelsen ’monokulturalisme’.
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via serlige tiltag sasom ’engelsk som andetsprog’ (Kampmann 2003, s. 115-116; Figuerora 2001, s. 783-
788; Troyna 1992, s. 68-69; Troyna & Williams 1980, s. 20-24; Tomlinson 1983, s. 7ff, s. 18-24; Troyna
1982, s. 132-135).

Multikulturalisme: et anerkendelsesperspektiv pa minoriteternes kulturer

Det er ogsa i lobet af 1970’erne, at begreber som ‘multikulturalisme’ og ‘multicultural education’ vinder
frem, og fra slutningen af 1970’erne og i lobet af 1980’erne bliver disse begreber mere og mere udbredt
indenfor pedagogik og uddannelse. Udbredelsen sker dog mere ’fra neden’ end ’fra oven’, idet
‘multicultural education’ i forste omgang kun sjeldent findes i offentlig og politisk forvaltningsmaeessig
kontekst. Dog udkommer to statsligt initierede rapporter, Rampton (1981) og Swann (1985) igangsat af
Labourregeringen i slutningen af 1970’erne. Men de far ikke direkte politisk indflydelse, fordi
Thatcherregeringen - som i mellemtiden er kommet til - er meget kritisk overfor multikulturalisme. Til
gengald er rapporterne med til at inspirere til nye uddannelses-politiske initiativer pa lokalt plan, hvor
’multicultural education’ bliver taget op og aktivt drevet frem af mange Labourdominerede "Local
Education Authorities’ (LEA)™.

I modsatning til monokulturalismen og den plurale integration er tankegangen i ‘multicultural
education’ /&ke at &ndre pa minoritetselevernes kulturelle baggrunde, men derimod at @ndre pa skolens
monokulturelle indhold. Intentionen er via anerkendelse og viden om minoritetskulturer, at gore dem
til ligeveerdige med majoriteten, dvs. til noget minoritetseleverne kan vzare stolte af, i stedet for at vare
noget illegitimt privat eller en problematisk hindring, som de enten skal vare flove over eller helst
skaffe sig helt af med. En anerkendelse af minoritetskulturerne kan i denne optik ske via revidering af
lzeseplaner — fx ved at inddrage de forskellige minoritetsgruppers bidrag til samfundets og
menneskehedens historiske udvikling bade globalt og nationalt — og via omlegning af undervisnings-
praksisser mhp. at inddrage minoritetselevernes familiekulturer og hverdagsrutiner. Det pedagogiske
argument er, at en sadan institutionel anerkendelse vil hjzlpe elevernes laring pa vej, idet arbejdet med
et undervisningsmateriale og en praksis, der traekker direkte pa dét som er velkendt for minoritets-
eleverne, vil skabe et positivt selvbillede og identifikation med skolen, og dermed et generelt godt
lzeringsmiljo, hvor alle elever er mere deltagende og dermed ogsa laerer mere. Samtidig er idéen, at alle
elever skal opdrages til deltagelse i et multikulturelt samfund, idet ogsa majoritetseleverne skal lere
noget om minoritetskulturerne, og dermed overvinde uvidenhed og fordomme, som antages at ligge til
grund for den diskrimination og racisme, der eksisterer bade 1 og udenfor skolesystemet.

Den australske uddannelsesforsker Brian Bullivant (1981) opsummerer i sin undersogelse af
‘multicultural education ideologies and programmes’ i 1970’erne i Storbritannien og fem andre lande
grundtanken 1 ’multicultural education’ i form af tre centrale antagelser:

”(a) that by learning about his cultural and ethnic ’roots’ an ethnic child will improve his educational achievement;
(b) the closely related claim that learning about his culture, its traditions and so on will improve equality of
opportunity;

(c) that learning about other cultures will reduce children’s (and adult) prejudice and discrimination towards those
from different cultural and ethnic backgrounds.” (Bullivant 1981, s. 236)

Malet er demokratisk kulturel pluralisme
’Multicultural education’ er koblet sammen med en overordnet idé om at skabe et idealsamfund,
kendetegnet ved det, som en af den padagogiske multikulturalismes hovedfigurer, James Lynch, kalder

20 LEA svarer nogenlunde til det lokale kommunale uddannelsespolitiske niveau i Danmark, jf. Troynas beskrivelse heraf (Troyna 1992).
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’democratic cultural pluralism’. Denne form for kulturel pluralisme handler om at skabe et demokratisk
samfund med en balance mellem pa den ene side at anerkende forskellige kulturelle grupper som
legitime og juridisk galdende med egne strukturer, som kan tildeles skonomiske ressourcer og politiske
kompetencer, og pa den anden side at anerkende eksistensen af visse nationalstatslige strukturer og en
national politisk enhed. Balancegangen mellem de forskellige kulturelle grupper indenfor nationalstaten
tenkes opretholdt ved at folge felles demokratiske principper om rationalitet, respekt for mennesker,
samtale mhp. losning af konflikter, menneskelig frigorelse og frihed, herunder friheden til selv at valge
om man vil vere medlem af en kulturel gruppe eller e}, samt accept af lighed for loven og af falles
forhandlede vardier. I forhold til dette samfundsideal er 'multicultural education’ det paedagogiske og
uddannelsesmassige middel der skal vere med til at realisere harmonien ved at skabe borgere, der kan
indga 1 den demokratiske balance mellem anerkendelsen af kulturel forskellighed og den sociale
sammenhangskraft i samfundet (Lynch 19806, s. 15). Denne balancegang kalder Brian Bullivant (1981) 1
sin bog af samme navn for *The Pluralist Dilemma in Edncation’, som han definerer som:

”...the problem of reconciling the diverse political claims of constituent groups and individuals in a pluralist society
with the claims of the nation-state as a whole. In education, this is the problem of deciding how much diversity to
allow in curriculum planning as against the degree of centralized control necessary to have at least a minimal,
common core selection of the culture transmitted to each generation of children, who will ultimately grow up to
citizens.” (Bullivant 1981, s. x)

Lynchs og andre multikulturalisters svar pa det pluralistiske dilemma’ er argumentet om, at
’multicultural education’ skaber *diversity within unity’ (jf. Swann-rapporten, 1985), netop fordi den
anerkender og dermed etablerer gensidig respekt mellem de forskellige kulturer 1 samfundet.

Midlet er multikulturel pedagogik

Lynch understreger at ‘'multicultural education’ indebarer en helhedsorienteret tilgang til skolen, som
bade omfatter en officiel multikulturel politik, ansettelse af multietniske medarbejdere og en eksplicit
udmelding om, at racistisk adferd er helt uacceptabel. "Multicultural education’ indebarer saledes
udviklingen af specielle padagogiske principper og praksisformer i relation til den samlede skole-
organisering og -udvikling — bade i forbindelse med leererens organisering af hverdagslivet i klassen, 1
arbejdet med elevernes indbyrdes relationer, 1 udvalgelsen af stoffet, i overvejelserne om de samlede
undervisningsplaner og i forhold til produktion af nyt lerebogsmateriale. Konkret betyder det noje
tilrettelagte revideringer af tekstboger pa tvears af laseplanerne, som sikrer at de negative
reprasentationer af andre kulturer fjernes og at nye og positive indfejes, samt at et miks af referencer
afspejler det aktuelle samfunds multikulturelle sammensztning. Saledes er arbejdet med at udvikle
‘multicultural education’ ret omfattende, og 1 lobet af 1970’erne bliver der produceret en masse
materiale indenfor omradet™.

I dette multikulturelle perspektiv kan man sige, at lerernes hovedopgave bliver at lare noget nyt om,
fremhave og fokusere positivt pa minoritetselevernes kulturer via storre kulturel bevidsthed, abenhed
og intellektuel nysgerrigched. Det indebarer efteruddannelse for at blive i stand til at administrere de nye
lzeseplaner og fx i forhold til at blive mere opmarksom pa og sensitiv overfor store ikke-kristne
fejringer, sader og skikke og ikke-europaiske navne. Ud fra denne nye viden er tanken at gore lererne i
stand til hos minoritetseleverne at skabe et positivt selvbillede og en kulturel identifikation med skolen,

21 Se fx Lynchs appendix over organisationer, uddannelsesudviklingscentre, uddannelsesservice og tidsskrifter etableret i fbm. arbejdet med ‘multicultural
education’ (Lynch 1989, s. 171-181).
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og derigennem motivere dem og forbedre deres ellers darlige resultater Cunderachievement’), sidan sa der
generelt skabes storre chancelighed (Cequality of opportunity’) mellem de forskellige kulturelle grupper i
samfundet. I kraft af lerernes nye viden om minoritetskulturerne teenkes de samtidig i stand til at
overkomme de fordomme og den racisme (prejudice reduction’), der ellers — pga. uvidenhed og mangel pa
anerkendelse — eksisterer hos bade dem selv og majoritetseleverne (Kampmann 2003, s. 116-118;
Figuerora 2001, s. 786-791; Watson 2000, s. 51-52; Troyna 1992, s. 63-66, s. 69-70; Lynch 1989, s. 171-
181; Lynch 1987; Lynch 1980, s. 3-17; Tomlinson 1983, s. 24-26; Troyna 1982, s. 135-139; Bullivant
1981, s. vii-xi, s. 1-14, s. 236-238).

Antiracisme: et kritisk perspektiv pd majoriteten og fokus pa institutionel
racisme

Samtidig med dette fokus pa 'multicultural education’, som efterhanden ogsa slar igennem i de centrale
statslige udvalg og redegorelser om forholdet mellem skolen og minoriteterne, etablerer der sig
indenfor det padagogiske og uddannelsesmassige felt fra slutningen af 1970’erne og op gennem
1980’erne en kritisk position i forhold til multikulturalismen. Den kalder sig antiracisme eller “antiracist
education’. Antiracisterne, hvor Barry Troyna er en hovedfigur, kritiserer den padagogiske indsats for
udelukkende at fokusere pa minoriteterne — og ikke pa majoriteten — som en setlig gruppe der forst og
fremmest skal forstas ud fra deres kultur.

Kritik af majoritetens *tokenism’ og racialisering af minoriteter

Antiracismens hovedkritik er, at 'multicultural education” med sit markante fokus pa minoriteternes
kulturer 1 praksis kommer til at reducere dem til et sporgsmal om ’tokenism’. Det betyder, at der sker en
stereotypificering af minoritetskulturer ud fra umiddelbart synlige kendetegn sisom tej, musik og mad.
En form for ’souvenir-gorelse’ som populert udtrykkes ved *de tre S'et’: Sarier, Samosaer og Steel bands™.
Det er disse synlige og overfladiske kulturelle fanomener, som ’multicultural education’ i praksis griber
fat 1, og selvom kultur-dyrkelsen sker 1 bedste hensigt forer denne "tokenism’ reelt til en fastlasende
kulturel stereotypificering af minoriteterne.

Antiracisternes pointe er, at der i forlengelse af dette tingsliggorende kulturfokus ogsa sker en
racialisering’, som Troyna & Williams med Robert Miles (1984) definerer som:

”...a political and ideological process by which particular populations are identified by direct or indirect reference to
their real or imagined phenotypical characteristics in such a way as to suggest that the population can only be
understood as a supposed biological unity” (Troyna & Williams 1986, s. 3)23.

En vigtig del af denne racialisering er, at inddelingen af befolkningsgrupper i formodede biologiske
enheder ud fra deres faanotypiske karakteristika - som 1 en britisk kontekst isar vil sige hudfarve -
samtidig baseres pa en hierarkisk ordning ud fra antagelsen om, at visse kulturelle grupper er
underlegne i forhold til andre (Troyna & Williams 1986, s. 3-4). Siledes kobles de overfladiske
kulturstereotype forstaelser af etniske minoriteter sammen med deres hudfarve og en idé om at ’sorte’
er kulturelt underlegne i forhold til ’hvide’. Det der skulle vare en positiv fejring af etniske minoriteters
kulturer ender med at fungere som en kulturel forklaring - koblet til ’race’ - pa de ’sortes’ underordnede

22 De 3 S’er: *Sati’ et en indisk klaedningsdragt, samosa’ er en indisk spise og *Steel bands’ er orkestre der benytter olietonder som instrumenter — altsd
umiddelbart synlige tegn pa etnisk anderledeshed i form af toj, mad og musik.

% Fenton (1999, s. 4) definerer “racialisering’ som en proces der finder sted, nér sterke ideer og overbevisninger om et ’race’-/ etnicitets-hierarki - i form af
kulturstereotype forestillinger - kobles sammen med en eksisterende ulige social inkorporering af forskellige *racer’/etniske grupper i samfundet; en social
ulighed der altsé legitimeres som “naturlig’ i kraft af stereotype ’race’/etnicitets-forestillinger.
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position i skolen (Cunderachievement’) og i samfundet generelt. Denne kulturforklaring er ifolge anti-
racisterne falsk, idet minoriteternes underlegne position i&4e¢ skyldes deres ’race’, men lige omvendt
netop den racialisering der finder sted, hvor de pa grundlag af deres ’race” konstant udpeges, betegnes,
forstas og fastholdes som kulturelt anderledes, og dermed ’racemassigt’ underlegne. I stedet for at
forsta minoriteterne som varende underlagt forskellige okonomiske, politiske og sociale uligheder som
legitimeres af deres hudfarve, sa fremstilles disse strukturelle uligheder lige modsat, som et resultat af
minoriteternes hudfarve. At de etniske minoriteter synligt har en anden ’race’ end majoriteten - at de er
’sorte’ - er grundlaget for at en sadan forskelsbehandling kan finde sted, og jo mere multikulturalisterne
fokuserer pa at forsta de etniske minoriteter ud fra deres kulturelle karakteristika, jo mere kommer de til
at bidrage til stereotypificeringer og dermed 1 sidste ende til racialiseringer, der legitimer minoriteternes
strukturelt underordnede position i samfundet som “naturlig’. I visse udgaver af antiracisme ses
’multicultural education’ derfor ogsd som en mere subtil og undertrykkende padagogik end den
monokulturalistiske, idet minoriteterne ’bildes ind” at de betragtes mere positivt - mens det modsatte
faktisk er tilfeeldet - samtidig med at majoritetens vaerdier og vidensformer forbliver uudfordrede, ikke-
synlige og dermed dominerende. Antiracisme kritiserer saledes ‘multicultural education’ for
grundlzeggende at have et liberalt udgangspunkt, der ikke anerkender, at skolen selv er med til at
producere og legitimere forskellige uligheder i samfundet, og derfor ogsa overvurderer sin egen evne til
at overkomme etniske uligheder via uddannelsessystemet. Som konsekvens heraf reducerer
‘multicultural education’ racisme til kun at handle om individuelle og personlige fordomme hos lzrere
og hvide skoleelever, hvilket gor, at racisme udelukkende forstas og bearbejdes gennem rationelle
oplysningstiltag og ’fordomsnedbrydende’ paedagogik overfor enkeltindivider, mens den strukturelle
racismes indflydelse pa etniske minoriteters liv - bade 1 skolen og samfundet generelt - helt overses.

Fokus pa institutionel racisme

I modsetning til multikulturalisterne anskuer antiracisterne racisme som zustitutionel racisme’ 1 form af
politisk og strukturelt organiserede praksisser — lige fra statsligt til lokale niveauer 1 samfundet. I
skolesammenhang forstas institutionel racisme som systematisk forskelsbehandling af etniske
minoriteter, fx via skolens institutionskultur og konkrete paedagogiske tiltag, der svakker etniske
minoriteters status ved at signalere, at de og deres kulturelle og sproglige baggrunde er mindre vard end
majoritetens”’, I modsztning hertil er idealet at udswtte det aktuelle uddannelsessystem for en radikal
undersogelse af maden det baserer sig pa antagelser om hvid kulturel og intellektuel overlegenhed,
saledes som det afspejles bade bevidst og ikke-bevidst i undervisningsformer, undervisningsmaterialer
og mest skadeligt i form af stemplingen af minoritetsborn pa baggrund af deres hudfarve. Samtidig er
antiracismens pointe, at institutionel racisme foregar pa mange andre niveauer i samfundet, og at
skolerne kun er lokale brikker i en storre strukturel sammenhang. De er indlejrede i materielle og
ideologiske kontekster som de ikke selv er herrer over, og som dannes bade nationalt og internationalt,
fx 1 form af etnisk ulighed béade globalt og lokalt, pa arbejds- og boligmarkedet, hvor ’sorte’ rekrutteres
til lavstatus jobs og boliger.

Saledes opfatter antiracismen ogsa lererne - og det galder isar lerere i indre byer pa skoler med mange
etniske minoriteter - som varende 1 situationer, hvor de lokalt er nedt til at leve med racemaessige
spendinger skabt af okonomiske, sociale og politiske kraefter som i praksis er udenfor deres kontrol. I

24 Gitz-Johansen (2003, s. 211) definerer ’institutionel racisme’ i en skolekontekst saledes: “Iustitutionel racisme handler ikke om den enkelte larer eller padagogs
Sfordomme eller holdninger, nen om skolekultur og systematisk forskelsbehandling af etniske minoriteter. Institutionel racisme handler om skole- og institutionskultur og konkrete
padagogiske tiltag, der svakfker etniske minoriteters sociale status ved at signalere, at de og deres kulturelle og sproglige baggrunde er mindre vard end majoritetens”.
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dette perspektiv ses lererne ikke som individuelle racister med personlige fordomme som skal
bearbejdes, men snarere som ikke-bevidste udovere af en overordnet strukturel racisme, der stter sig
igennem i skolehverdagen i form af stigmatiserende ’etniske politikker’, der for mange lereres
vedkommende kommer til at fungere som pragmatiske strategier til handtering af det spendingsfyldte
lokalmiljo de arbejder i. Ideelt set gzelder det om at fa laererne til at tage afstand fra disse ’etniske
politikker’ 1 skolen og i stedet fokusere pa racisme i samfundet generelt. Det kan ske via opdyrkelsen af
en form for politisk bevidsthed hos biade elever og lerere, ikke bare i klasserummet, men ogsa ved at
lave kollektive alliancer med bade ’sorte” og ’hvide’ forzldre samt deltage i bredere antiracistiske
politiske bevaegelser udenfor skolen og herved bekaempe de strukturelle uligheder som racisme i skolen
er med til at legitimere. Antiracismens mal er saledes bredt at afdekke, og dermed bekempe,
samfundsmassigt og institutionelt skabte uligheder mellem ’sorte’ og *hvide’. Indenfor “anti-racist
education’ rettes blikket derfor hellere mod *hvide’ — og isxr institutioner og storre strukturelle
uligheder — end mod ’sorte’, dette for at kortlegge hvornar, hvordan og 1 hvilket omfang racisme
foregar, pa alle niveauer, lige fra daglige interaktioner i klassevarelset til overordnede nationale og
globale politikker (Kampmann 2003, s. 118-119; Figuerora 2001, s. 791-793; Watson 2000, s. 52-53;
Troyna 1992; Troyna & Williams 1980, s. 1-8, s. 24-20, s. 44-59; Miles 1984, s. 223-225).

Multikulturalisme og antiracisme — to uforsonlige positioner?

Diskussionen mellem anti-racister og multikulturalister begynder 1 starten af 1980’erne og fortsatter et
godt stykke ind i 1990’erne, hvilket antologien *Multicultural Education. The Interminable Debate’ (Modgil et
all, 1986) er et eksempel pa*. Multikulturalisterne soger i vid udstrakning at indoptage antiracisternes
kritik 1 en videreudvikling af ‘multicultural education’, mens antiracisterne 1 hojere grad mener, at der er
tale om to uforsonlige positioner®. Siledes soger multikulturalister pa den ene side at fastholde deres
oprindelige forseg pa at skabe et curriculum, der tager afstand fra den britiske monokulturelle
etnocentrisme og fortsat at laegge vaegt pa at udvikle demokratiske padagogiske arbejdsformer i skolen
med respekt for kulturel forskellighed i hverdagsrelationer mellem elever og lerere, og pa den anden
side samtidig at fokusere mere pa racisme, bade pa det mellemmenneskelige, det institutionelle og det
strukturelle plan. I modsatning hertil fastholder antiracister, at der eksisterer en grundleggende forskel i
de to tilganges forstaelse af uddannelsessystemet rolle 1 det moderne, kapitalistiske britiske samfund,
idet antiracismen satter sporgsmalstegn ved uddannelsessystemets mulighed for overhovedet at veare 1
stand til at @ndre pa den institutionelle og samfundsmaessigt skabte okonomisk og sociale ulighed som
bl.a. legitimeres af racisme, som skolen selv er medproducent af. Derfor lader en gensidig tilnaermelse
og alliance mellem de to positioner til at vare meget langt vak (Kampmann 2003, s. 119-120; Figuerora
2001, s. 793-794; Watson 2000, s. 52-54; Cole 1992; Leicester 1992; Modgil et all 1986; Parekh 1980).
Men i slutningen af 1990’erne forseger den britiske kulturteoretiker, Stephen May, at komme ud af
denne uforsonlige positionering mellem multikulturalister og anti-racister ved at foretage en
omtenkning af multikulturel og antiracistisk padagogik til en ny og tredje position, nemlig "kritisk
multikulturalisme’. I antologien ‘Critical Multiculturalism: Rethinking Multicultural and Antiracist Edncation’
(May 1999a), som May redigerer, pointerer han, at selvom oppositionen mellem de to lejre har affedt en
masse debatter og en hel industri af materiale, sa har multikulturel og antiracistisk pedagogik reelt haft

25 Parekh (1986) anforer i sit bidrag heri, at *antiracist education’ i praksis ikke er forskellig fra *multicultural education’, sidan som han definerer den, og at
pastande herimod er ’propaganda’, der ikke gavner den alliance som burde eksistere imellem de to positioner i en falles kamp imod monokulturalismen.

26 Se fx *antiracisten’ Coles (1992) afvisning af *new multiculturalist’ Leicesters (1992) forseg pa at ssmmentaenke multikulturalisme og antiracisme samt
deres gensidige udveksling i forlengelse heraf i antologien *Cultural Diversity and the Schools’ (1992).
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meget lille indvirkning pa minoritetselevernes livsmuligheder, idet den fzlles modstander,
monokulturalismen, fortsat i hoj grad er kendetegnende for skolepraksissen, og derudover understottes
af bredere magtrelationer og uligheder i samfundet generelt. I forordet husker May tilbage pa sin
ankomst til England i 1993, efter at have boet og arbejdet i New Zealand, og oplevelsen af at det er
nodvendigt at gore noget for at forsone de to positioner:

It was clear to me then, as now, that the unhelpful dichotomization of multicultural and antiracist education
throughout the 1980s in Britain still lingered on. It was equally clear to me that a necessary and long overdue
rapprochement between British multiculturalists and antiracists could be facilitated by a greater understanding of
North American debates around multiculturalism and critical pedagogy.” (May 1999a, s. vii)

De debatter om multikulturalisme og kritisk peedagogik som May inddrager i omtenkningen af
multikulturalisme og antiracisme reprasenteres af et uformelt netverk af sakaldt ’radikale padagoger’,
som i den nordamerikanske kontekst blandt andet bestar af Shirley Steinberg, Joe Kincheloe, Peter
McLaren og Henry Giroux. De har nogle ar forinden beskeftiget sig med nogle af de samme sporgsmal
under overskrifter som ‘eritical multicnlturalism’ (Kincheloe & Steinberg 1997), ’resistance (modstands-)
multicnltnralism’ MacLaren 1994) og ‘insurgent (oprorsk) multiculturalism’ (Giroux, 1997) — og som jeg i det
flg. med en samlende overskrift vil betegne ’kritisk multikulturalisme’.

Kritisk multikulturalisme: nytaeenkning af
multikulturalisme og antiracisme

Nytenkningen af multikulturalisme og antiracisme til kritisk multikulturalisme kan forstias som
bestaende af tre led: hhv. en sammentenkning af, et brud med og en udvidelse af de to retninger.
Sammentaenkningen sker via inddragelse af en kritisk pedagogisk forstielse af uddannelses-systemet.
Bruddet sker via inddragelse af en anti-essentialistisk forstaelse af kulturel identitet og racisme; og
udvidelsen sker via inddragelse af sociologiske og politisk teoretiske perspektiver pa medborgerskab
indenfor nationalstaten som historisk og politisk organisering 1 en globaliseret verden (Kampmann
2003, s. 120-122).

Sammenteaenkning — via kritisk paedagogik

I formuleringen af kritisk multikulturalisme inddrager det nordamerikanske netvark kritisk paedagogik,
som baserer sig pa kritisk teors, sidan som den udspringer af Frankfurterskolen i Tyskland®’. Kritisk
teori er optaget af, hvordan social ulighed i form af magt og dominansforhold etableres og
reproduceres, og undersoger dette ved at se pa, hvordan mellemmenneskelige relationer dannes 1
hverdagslivet, herunder pa arbejdspladser og i skoler. Idealet er at give mennesker mulighed for at
kunne @ndre pa disse magt- og dominansforhold og derved skabe en mere social retferdig verden.
Realiseringen af idealet bestar imidlertid ikke i nogen fardige opskrifter, 1 stedet er vejen selvrefleksion
og dannelse af en kritisk bevidsthed hos det enkelte individ. Ethvert individ forstds som et
samfundsmassigt vaesen med en social identitet, der er politisk, klassemaessig, konnet, religios,
arbejdsmassig, etnisk, racemassig, aldersmassigt etc. defineret, og som skabes i samspil med
dominerende diskurser i samfundet. Det er disse dominerende diskurser som skal @ndres, og en kritisk

271 form af Horkheimer, Adorno, Benjamin, Lowenthal og Marcuse’s socialvidenskabelige fokus pd magt og dominansforhold i industrialiserede og
modernistiske samfund, oprindeligt set i forhold til 1920’ernes dybe krise i Tyskland med okonomisk depression, inflation og hej atbejdslashed.
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bevidsthed som skal skabes hos den enkelte, hvis magt og dominansforhold i samfundet skal forandres.
Kiritisk teori arbejder derfor for, at det enkelte individ far mulighed for at blive bevidst om sig selv som
socialt vaesen ved at forsta, hvordan og hvorfor hans/hendes perspektiver pa sig selv og verden er
dannet, og herigennem skabe mulighed for at forandre dem. Pa denne made forbinder kritisk teori
dominerende magtforhold og diskurser 1 samfundet generelt med (re-)produktionen af disse via
konkrete mellemmenneskelige relationer, herunder enkeltindividers perspektiver pa sig selv og andre
(Kincheloe & Steinberg 1997, s. 23ff; McLaren 1994, s. 62-63).

Kritisk paedagogik

Med Kincheloe & Steinberg’s ord kan man sige, at &ritisk pedagogik opstar, nar kritisk teori meder
uddannelsessystemet. Dér stiller den skarpt pa former for (re-)produktion af magt og social ulighed via
mellemmenneskelige relationer skabt indenfor netop denne ’setting’ — og pa hvordan disse kan @ndres.
I et kritisk paedagogisk perspektiv anskues uddannelsessystemet saledes som en ud af flere, ikke-neutrale
samfundsinstitutioner, der privilegerer visse grupper frem for andre. Denne ulighed ses ikke som
konsekvens af en bevidst intention, men derimod som et udtryk for spidsfindige og skjulte magt-
mekanismer der satter sig igennem i skolens hverdag, og som ikke kun er skjulte for elever, men ogsa
for de ansatte. I modsatning hertil er idealet at fa elever og lerere til at forsta, og derved gore dem i
stand til at @ndre pa denne kendsgerning. Saledes forpligter kritisk padagogik sig pa - via uddannelses-
systemet - at arbejde 1 solidaritet med marginaliserede grupper med et emancipatorisk ideal om at =ndre
den ulige sociale status quo i retning af storre social retfaerdighed og demokrati. Ligesom kritisk teori
negter kritisk paedagogik imidlertid at give et ferdigt st opskrifter pa denne forandring, fx i form af
specifikke undervisningsprocedurer/-modeller. I stedet handler det om at fi elever og larere til at
reflektere over pa hvilke mader uddannelsessystemet ikke er neutralt bl.a. ved at se pa, hvorfor og
hvordan bestemte elevgrupper selekteres/falder fra, mens andre klarer sig igennem, samt pa hvordan
bestemte dominerende perspektiver virker ind pa bade form og indhold i skolens undervisningspraksis
og leseplaner. Det er saledes sogen efter svar pa sporgsmalet om, hvordan social ulighed etableres - og
andres - i uddannelsessystemets konkrete kontekster, som danner grundlag for de organiseringsformer
og lereprocesser som kritisk pedagogik soger at etablere. Hermed udfordrer kritisk peedagogik
traditionelle liberale og konservative opfattelser af uddannelse — for det forste ved at dekonstruere den
fremherskende positivistiske tro pd, at uddannelse automatisk frembringer konsekvent sociookonomisk
mobilitet for fx arbejderklasse- og minoritetselever, og for det andet ved at undergrave forestillingen
om, at uddannelse bibringer et politisk neutralt szt af ferdigheder og en objektiv masse af viden
(Kincheloe & Steinberg 1997, s. 24-26; Giroux 1997, s. 238-240; McLaren 1994, s. 55-57, s. 63-64).

Sammentankning af multikulturalisme og antiracisme

Det er den kritiske peedagogiks pointe om, at padagogik — bade forstiet som "udformning af skolens
undervisningsindhold og -praksis’ og som ’skolegang generelt og de dertilhorende elevfrafalds- og
selektionsprocesser’ — ikke fungerer ideologisk objektivt eller neutralt, som bruges i sammentenkningen
af multikulturalisme og antiracisme. Det kritiske paedagogiks ideal om at udvikle en samfunds-
forandrende padagogisk praksis tager alvorligt, at multikulturalisterne interesserer sig for konstruktivt
at udvikle undervisningsindhold og klasserumspraksisser, der skaber demokrati og reducerer
fordomme, samtidig med at den medtenker at uddannelsessystemet ogsa er en institution, hvor ulige
magtrelationer 1 samfundet udfoldes og (re-)produceres — og favner dermed ogsa antiracisternes
forstaelse af skolesystemet som indlejret i nogle storre magtstrukturer. Den kritiske peedagogiks fokus
pa elevfrafalds- og selektionsprocesser tager tilsvarende hojde for antiracisternes forstaelse af racisme,
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der iser legger vaegt pa betydningen af institutionelle og samfundsmaessige strukturer, samtidig med at
den fastholder multikulturalisternes oprindelige pointe om, at en bevidst organisering af hverdagslivet
béade 1 klassen og i skolen mere generelt sar en betydning og &an gore en forskel ogsa i forhold til
skabelsen og hiandteringen af racisme pa forskellige niveauer 1 uddannelsessystemet.

Kritisk multikulturalisme ser — 1 kraft af sit kritisk peedagogiske grundlag — siledes skolen som en af
flere kamppladser 1 samfundet, hvor en kritisk multikulturel praksis kan skabes, samtidig med at den
anerkender at indhold af leseplaner, organisering af klasserum, institutioner og uddannelses-systemet
generelt ikke kan @ndre al kulturel og social ulighed i samfundet, men at det trods alt kan gore en
vaesentlig forskel. P4 denne vis forholder kritisk multikulturalisme sig konstruktivt til multikulturalismes
og antiracismes problemer med effektivt at sammenkade teori, politik og padagogisk praksis. For mens
multikulturel padagogik 1 praksis har kunnet anvendes meget direkte og programmatisk i skoler, har
den varet bade under- og fejlteoretiseret. Omvendt er anti-racistisk peedagogik ofte blevet kritiseret for
pa et teoretisk plan at papege racisme og et udemokratisk uddannelsessystem, mens den ikke har gjort
sig mange overvejelser om, hvordan der kunne zndres ved disse forhold pa et konkret og praktisk
skoleplan, og bl.a. derfor ofte er blevet helt ignoreret (Kampmann 2003, s. 120-121; May 1999b, s. 4-5).

Brud — via anti-essentialistisk identitets- og racismeforstaelse

Kritisk multikulturalismes brud med hhv. multikulturalisme og antiracisme bestar i, at den underlegger
hver af de to retninger en kritisk analyse baseret pa anti-essentialistiske teoretiseringer af kulturel
identitet og racisme, sadan som de senest har fundet sted indenfor feminisme, kritisk raceteori,
kulturstudier, postmoderne identitetsteori og poststrukturalisme. Dette teoretiske brud sker i
overensstemmelse med onsket om at opfylde den kritisk padagogiske ambition om — indenfor skolens
raekkevidde — at kunne bidrage til skabelsen af storre social og kulturel lighed.

Kritik af *kultur-essentialisme’ og naiv liberalisme hos multikulturalismen

Kritisk multikulturalisme adskiller sig fra det man i en britisk sammenhang kalder *blod
multikulturalisme’ (’soff multiculturalisnz’, Watson 2000, s. 52ff) — og lignende betegnelser i en
nordamerikansk kontekst er fx pluralist multiculturalism’ (Kincheloe & Steinberg 1997) og “/iberal
multicnltnralism’ McLaren 1994)*, De dakker over isar liberalistiske former for multikulturalisme, hvor
fejringen af kulturelle forskelle bliver gjort til et politisk mal i sig selv, idet de udnyttes til kommercielle
formal™ eller til at legitimere sociale forskelle, i stedet for at fore til et vedvarende og kritisk
engagement med at skabe kulturel lighed indenfor en bredere ramme af social retferdighed. Men der
findes ogsa venstreorienterede udgaver af ’blod multikulturalisme’, hvad Kincheloe & Steinberg (1997)
betegner Yeft-essentialist multiculturalism’ og McLaren (1994) kalder "Left-Liberal Multiculturalisn? — det er fx
"afrocentrisme’ som soger at anerkende ’sorte’ kulturelle identiteter ved at romantisere ’sort’ identitet
som en autentisk, oprindelig, historisk uforanderlig og positiv essens, dette med intentionen om at
imedega historisk og aktuel marginalisering, men hvorved andre betydningsfulde delidentiteter
undertrykkes. I et kritisk multikulturalistisk perspektiv er problemet med disse former for *blod
multikulturalisme’ netop, at de ikke har gje for det indbyrdes samspil mellem forskellige kulturelle og
sociale identiteter 1 form af sammenvavningen af klasse, ’race’, etnicitet, kon, seksualitet, alder etc. 1

2T den britiske kontekst har antiracister ladet begrebet *multikulturalisme’ meget negativt ved at bruge det som en samlebetegnelse/skzldsord for det man
kunne kalde forskellige former for ’blod multikulturalisme’, mens ’multikulturalisme’ i den nordamerikanske kontekst ikke opfattes lige si entydigt. I stedet
soger man her at fastholde, at begrebet understreger det positive i kulturel mangfoldighed, samtidig med at det ogsa seges forandret til en mere &ritisk anti-
essentialistisk udgave heraf, jf. titlen ‘Changing Multiculturalisn’ (Kincheloe & Steinberg 1997).

2 Goldberg kalder det ogsd en slags *Benetton-effekt’, nar etniske forskelle udnyttes til at promovere kommercielle mal (Goldberg 1994).
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stedet fokuserer de udelukkende pa ét kulturelt identitetsaspekt - som oftest har med enten ’race’ eller
etnicitet at gore - hvilket indebarer og forsterker en opfattelse af kulturelle grupper som
grundleggende forskellige i kraft af en intern homogenitet, oprindelighed og uforanderlighed. Pa den
made havner ’blod multikulturalisme’ i en essentialistisk kulturforstaelse, som ikke levner plads til andre
identitetsfaktorer i forstaelsen af hverken minoritets- eller majoritetsidentiteter, og slet ikke til en social
forstaelse 1 form af et fokus pa ’klasse-identitet’, og kommer derfor let til at fungere som legitimerende
forklaring pa og opretholdelse af den ulige sociale status quo mellem forskellige kulturelle grupper.

I forlengelse heraf opponerer kritisk multikulturalisme imod den liberalistiske antagelse om, at vi i
Vesten har samfund, hvor alle kulturelle grupper - baseret pa identitet defineret 1 forhold til ’race’,
etnicitet, kon etc. - er indbyrdes ligestillede, og at individer fra hver af de forskellige kulturelle grupper
har lige adgang til det sociale system, som er abent for enhver der onsker og er villig til at arbejde for
social mobilitet. I stedet fastholder kritisk multikulturalisme, at den aktuelle skonomiske produktion i
Vesten netop er baseret pa saidanne ulige sociale opdelinger, som kobler sig til kulturelle forskelle 1 form
af ’race’, etnicitet, kon etc. Derfor forstar kritisk multikulturalisme heller ikke de forskellige kulturelle
grupper som ligestillede, for der samtidig eksisterer demokrati og lighed imellem dem i samfundets
okonomiske sfare. Saledes er ’klasse-ulighed’ - 1 modsatning til hos ’blod multikulturalisme” hvor
begrebet slet ikke eksisterer - et uomgaengeligt fokuspunkt i arbejdet for at opna lighed mellem
kulturelle grupper. Dog skal ’klasse’ ikke forstas som hovedkategorien 1 undertrykkelsen af visse
kulturelle grupper frem for andre, men netop som interagerende med forskellige andre kulturelle
identiteter, da ingen af disse kategorier kan std alene i forklaringen pa kulturel undertrykkelse (Watson
2000, s. 52-55; May 1999c, s. 21; Kincheloe & Steinberg 1997, s. 24-27; Giroux 1997, s. 235-248;
McLaren 1994, s. 47-59; Goldberg 1994).

Kritik af ’racisme-essentialisme’ og deterministisk strukturalisme hos antiracismen

Kritisk multikulturalismes brud med kultur-essentialisme indenfor ’blod multikulturalisme’ er saledes pa
linje med den britiske antiracismes kritik af multikulturalisme for ’tokenism’ og racialisering af etniske
minoriteter, men samtidig bryder kritisk multikulturalisme ogsa med antiracismen. For i modsatning til
’blod multikulturalisme’, der ensidigt fokuserer pa og dermed tendentielt essentialiserer kulturelle
identiteter, tilskriver antiracisme slet ikke kulturelle forskelle nogen betydning. I sin forstaelse af racisme
opererer den udelukkende med en grundleggende modsxtning - mellem ’sorte’” og *hvide’ - bestemt ud
fra hudfarve. For antiracisme er denne forskel mellem ’sorte’ og ’hvide’ ikke onskelig, men i dens optik
forholder det sig sadan, at hudfarve rent faktisk tillegges en afgorende racialiseret betydning i
samfundet som siadan. Problemet med antiracismens "hudfarve-dikotomi’ er, at den kommer til at
optrede som den eneste vasentlige i forstielsen af racisme, hvorved der sker en usynliggorelse af de
minoriteter, som ikke forst og fremmest diskrimineres 1 forhold til hudfarve. Et eksempel herpa er
asiatiske minoritetsgrupper 1 Storbritannien, som i hojere grad identificerer sig som ’muslimer’ end som
’sorte’, og som selv tillegger denne identitet stor betydning og oplever diskrimination pa dette grundlag.
Antiracismens sort-hvid-dikotomi levner ikke plads til, at der eksisterer flere og sammentflettede
racismer, fordi den ikke medtenker kulturelle identiteter, der indbyrdes giver hinanden med-
betydninger, ogsa i sporgsmal om racisme. P4 den made kommer antiracismes racismeforstielsen til at
fungere reduktionistisk — som om der kun findes én form for racisme, mens der netop findes flere
sammenblandede og kontekstathangige racismer, som ogsa er baseret pa andre forskelle end hudfarve,
fx klasse, religion, ken, seksualitet etc. Denne ’racisme-essentialisme’, 1 form af en blind vinkel overfor
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kulturelle forskelle, gor at antiracisme — i stedet for at tage kampen op og aktivt udfordre — kommer til
at ignorere forskellige nye former for kulturel racisme.

Et tilsvarende problem med den antiracistiske optik er dens entydige strukturalisme. Racisme ses som
en proces der altovervejende opererer oppefra og ned 1 samfundet, 1 kraft af ulige sociale og
okonomiske samfundsstrukturer og via magtfulde grupper, som har en interesse i at opretholde disse
strukturer ved at bruge forskellen mellem ’sorte” og *hvide’ ideologisk til at spille de to grupper ud mod
hinanden og dermed legitimere social ulighed. Dermed opfattes individer, der enten er udsat for eller
udover racisme, som brikker i et storre skonomisk og socialt spil bestemt af nogle ydre og
overindividuelle strukturer, og med den optik har antiracismen en tendens til at fratage enkeltindivider
og grupper en vasentlig handlekompetence i forhold til selv at kunne hhv. handtere, udforme,
udfordre, reducere og udove indflydelse pa forskellige former for (anti-)racisme. Saledes levner
antiracismen ikke megen plads til forandring af den grundleggende dikotomi mellem ’sorte’ og *hvide’,
idet den kommer til at fungere som en form for selvopfyldende profeti, fordi der ikke lader til at findes
nogen vej ud af den ulige sociale status quo mellem ’sorte’ og ’hvide’” (May 1999b, s. 2-3; May 1999c, s.
12, s. 21; Kincheloe & Steinberg 1997, s. 24-26; McLaren 1994, s. 53-57, s. 65-60).

Brud med multikulturalisme og antiracisme

Saledes kritiserer kritisk multikulturalisme bade multikulturalisme og antiracisme for pa hver deres
made at havne 1 essentialistiske opfattelser af hhv. ’kulturel identitet” og ’racisme’ — samtidig med at de
ogsa hver iser havner 1 hhv. ’naiv liberalisme’ og deterministisk strukturalisme’, hvor social forandring
enten ikke er onskelig eller teenkeligt mulig. Konsekvensen af disse essentialistiske teoretiseringer er, at
de — pa hver sin made men med samme resultat — kommer til at bidrage til opretholdelsen af den ulige
sociale status quo mellem kulturelle grupper, netop ved at reproducere og fastholde stereotyper om
etnicitet og race’ som uforanderlige. I modsatning hertil forstar kritisk multikulturalisme kulturelle
identiteter og racismer som uadskillelige fra og sammenvavede med sociale sporgsmal, idet det
kulturelle, det politiske og det socio-skonomiske ses som led i en storre magtrelateret og historisk
betinget proces, hvor krav om sociale rettigheder og ressourcer bade legitimeres af og udfordres i kraft
af konstruktioner af kulturelle identiteter og racismer. Den kritisk multikulturalistiske ambition er altsa
at skabe social retferdighed og lighed mellem forskellige kulturelle grupper ved at holde balancen
mellem at anerkende betydningen af kulturelle identiteter uden samtidig at essentialisere dem — dette
ved at fastholde at bade ’kulturel identitet’ og ’racisme’ skal forstas i flertal og som processer, der som
formbare identitetspolitiske redskaber er under konstant forandring i den sociale forhandling mellem
forskellige grupper 1 samfundet (Kampmann 2003, s. 121; May 1999¢; Giroux 1997, s. 247-251;
McLaren 1994, s. 55-58).

Udvidelse — via sociologisk og politisk teori om medborgerskab

Samtidig udvider kritisk multikulturalisme ogsa perspektiverne for multikulturalisme og antiracisme,
idet den sztter multikulturel og antiracistisk padagogik ind 1 en global kontekst. Det gor den ved at
inddrage sociologiske og politisk teoretiske perspektiver pa kulturel ulighed og identitet anskuet bade pa
tveers af og indenfor den aktuelle organisering af verden i moderne nationalstater. Den teoretiske
udvidelse sker i erkendelse af, at nationale uddannelsessystemer befinder sig i samfund preget af
bredere socioskonomiske og politiske uligheder, som er nodvendige at medtenke og forholde sig til 1
det emancipatoriske projekt om at skabe social og kulturel lighed. For det forste stiller kritisk
multikulturalisme skarpt pa socioskonomiske og politiske uligheder i en global sammenhzang. Fokus er
her pa globaliseringen af kapital og dens indflydelse pa nationalstaters ekonomier og skiftende arbejds-
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og ansattelsesmonstre samt pa disses sammenkaedninger med nye og gamle former for racisme og
kolonialisme. Solidariteten er hos fattige og marginaliserede grupper, som oftere er ’ikke-hvide’ end
’hvide’, men samtidig har kritisk multikulturalisme ogsa en ambition om at komme 1 dialog med
bekymringer hos hvide arbejder- og middelklasser og de former for angst som de moder i takt med at
uddannelse, arbejde og en overflod af andre sociale og okonomiske fordele forandrer sig eller helt
forsvinder. Det er nodvendigt med en sadan dialog, hvis den ulige sociale status quo reelt skal kunne
aendres (a pedagogy of whiteness’, Kincheloe & Steinberg, 1997).

For det andet, og parallelt hermed, kritiserer kritisk multikulturalisme organiseringen af de enkelte
nationalstater for en ulige adgang til social og politisk magt blandt kulturelle og sociale grupper. Fokus
er her pa moderne nationalstaters historiske konstruktion, og de centrale roller som sprog og
uddannelse spiller i etableringen og opretholdelsen af en national ’offentlig kultur’, og minoriteters ulige
reprasentation og deltagelse i denne offentlige sfere kobles bl.a. sammen med kulturelle og sproglige
hegemonier i det offentlige rum. I forlaengelse heraf diskuterer kritisk multikulturalisme mulighederne
for at skabe en multikulturel indretning af nationalstaterne i forhold til at afbalancere, pa den ene side
behovet for at opretholde en fzlles offentlig kultur og sprog, og pa den anden side behovet for at
anerkende og stotte kulturel og sproglig pluralisme indenfor en fxlles offentlig sfare. Saledes har kritisk
multikulturalisme ogsa et bredere fokus pa sociale og politiske rettigheder, som kobles til begrebet om
medborgerskab (Cetizenship’) og retten til deltagelse i det offentlige rum uafthengigt af etnisk og kulturel
baggrund. Den kritisk multikulturalistiske ambition er at synliggore og dekonstruere de globale og
nationale processer, hvorigennem disse dominerende kultur- og etnicitetsformer usynliggores og
fastholdes, og via denne synliggorelse — bl.a. begrebsliggjort som *hvidhed” Cwhiteness’) — at danne
grobund for etableringen af kulturelt pluralistiske og reelt demokratiske samfund (May 1999b, s. 3-4;
Giroux 1997, s. 235-237, s. 249-252; McLaren 1994, s. 59-62).

Projektets normative udgangspunkt og grundlag for analytisk optik

I den forudgaende fremstilling af den britiske udvikling i diskurser om det multikulturelle siden 2.
verdenskrig og frem lader kritisk multikulturalisme til at fremstd som det oplyste og rationelle slutpunkt
1 en nodvendigt og logisk fremadskridende historisk udvikling. Imidlertid skal man - udover en historisk
udvikling - ogsé forstd de forskellige diskurser som aktuelt og samtidigt eksisterende side om side 1
kampen om at erobre ’sandheden’ om og magten til at definere den multikulturelle virkelighed,
herunder de forskellige grupper, aktorer, problemer og losninger som indgar heri. Til nogle tider og 1
nogle rum vil en diskurs vere mere fremherskende end andre, og danne et sakaldt diskursivt hegemoni,
hvor det kan vare svart at fa oje pa andre mader at forstd det multikulturelle pa end gennem netop
dette perspektiv. Men samtidig vil der altid eksistere andre og udfordrende diskurser, og saledes ma
man anskue forskellige diskurser om det multikulturelle som staende i en indbyrdes kamprelation om at
definere ’sandheden’ om virkeligheden.

At denne ’kamprelation’ gor sig gxldende kunne jeg fx konstatere pa konferencen *Minority and Majority
Relations in Multicultural Society arrangeret af "Netvarket for forskning i kulturmeder og flerkulturel
peedagogik™ afholdt pa Kebenhavns Universitet i oktober 2006 med oplagsholdere fra bl.a.
Storbritannien og Canada. Her fremgik det, at den fremherskende diskurs i den britiske kontekst, efter i

3 Netvarket er dansk og bestir af flg. medlemmer: Jan Kampmann & Thomas Gitz-Johansen (Roskilde Universitetscenter, RUC), Bolette Moldenhawer,
Trine Vland, Mette Buchardt & Anna-Vera Meidell (Kebenhavns Universitet Amager, KUA), Anne Holmen, Christian Horst & Eva Gullov (Danmarks
Padagogiske Universitet, DPU), Uzcyir Tireli, Vibe Larsen, Kamilla Frimodt Madsen, Peter Mikkelsen & Mette Ginman (Center for Videregiende
Uddannelse, CVU Storkebenhavn).
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en periode at have lignet kritisk multikulturalisme, nu nzrmere - specielt efter 9/11-2001 - kunne
besktives som ’plural/social integration’ (jf. de britiske oplaegsholdere pi konferencen: Phil Cohen, Ann
Phoenix og David Gillborn) — set fra et kritisk multikulturalistisk synspunkt et tilbageslag 1 forhold til
den skitserede historiske udvikling. Tilsvarende havde der i den canadiske kontekst varet en lignende
bevagelse fra en fremherskende diskurs om ’kritisk multikulturalisme’ til ’blod multikulturalisme’ (jf. de
canadiske oplagsholdere pa konferencen: Jim McCaskell, Sherene Razack, Jim Cummins).

Ligesom hos de navnte oplegsholdere pa konferencen ligger min normativitet og udgangspunkt for
analyse indenfor det jeg her bredt betegner ’kritisk multikulturalisme’, selvom jeg ud fra konferencen
samtidig kunne konstatere at der — ogsa blandt forskere indenfor nogenlunde samme normativitet —
ogsa hele tiden kempes om at definere og navngive det, der opfattes som den mest demokratiske og
socialt retferdige diskurs om det multikulturelle. Sdledes blev det fx livligt diskuteret om begrebet
‘kritisk multikulturalisme’ overhovedet er brugbart, eller om det er mere konstruktivt at benytte begreber
som 'Critical Race Theory’, "Dipersity’ eller "Equity’ 1 bestrabelsen pa at skabe mere demokratiske samfund.
Pa konferencen var der dog grundleggende enighed om den emancipatoriske ambition om at bidrage til
at skabe kulturelt pluralistiske og socialt retferdige samfund ud fra 1) et kritisk padagogisk fokus pa
uddannelsessystemet, 2) en anti-essentialistisk og identitetspolitisk forstdelse af kuturel identitet og
racisme samt 3) en synliggorelse og dermed forandring af dominerende kultur- og etnicitetsformer
mhp. at skabe et mere inkluderende begreb om medborgerskab, og saledes andre pa de nationale og
globale processer der producerer social og kulturel ulighed.

Sporgsmalet er sa, hvordan mit projekt relaterer sig til denne kritisk multikulturalistiske ambition? Forst
og fremmest benytter jeg et kritisk pedagogisk perspektiv, idet jeg anskuer folkeskolen som et kulturelt
rum for bade (re-)produktion og mulig forandring af nogle af samfundets sociale uligheder i forhold til
forskellige kulturelle grupper. Det gor jeg ved at se pa, hvordan forskellige grupper 1 forskellig grad hhv.
in- og ekskluderes 1 skolens rum, hvor forskellige kulturelle leerer- og elevidentiteter konstrueres — og
det kritisk padagogiske sporgsmal er i den forbindelse, hvad disse identitetskonstruktioner betyder for
skolens kulturelle rummelighed, og dermed 1 et storre perspektiv for forskellige kulturelle gruppers
udbytte, tilhorsforhold og frafald i forhold til skolen. For det andet fokuserer projektet sarligt pa
leerernes etniske identitetskonstruktioner og disses betydning for skolens kulturelle rummelighed.
Denne analyse af konstruktionen af etniske lereridentiteter er kendetegnet ved, at noglebegrebet
etnicitet’ settes 1 forhold til begreberne om ’kulturel identitet” og ’racisme’, idet de forstas i et anti-
essentialistisk og identitetspolitisk perspektiv. Herved forseger jeg for det tredje ogsa at synliggore de
dominerende og normaliserede former for etnicitet blandt leererne og i skolens padagogiske diskurser
om det multikulturelle. Ud fra denne kritisk multikulturalistiske analyse af ’etniske lererperspektiver’
haber jeg at kunne invitere til en bredere refleksion over den danske folkeskoles kulturelle rummelighed
1 et multikulturelt samfund. I det folgende kapitel vil jeg saledes satte projektets noglebegreb esnicitet ind
1 et kritisk multikulturalistisk analyseperspektiv. Dette ved at anskue etnicitet ud fra en anti-
essentialistisk og identitetspolitisk teorioptik som kredser om de to centrale begreber ’kulturel identitet’
og ’racisme’, set indenfor rammen af den moderne nationalstat. Og pa baggrund af denne optik vil jeg
uddrage nogle analytiske greb til brug i1 projektets analyse af konstruktionen af etniske leereridentiteter.
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KAPITEL 3
ETNICITET — RACE, NATION, RACISME, HVIDHED

I dette kapitel vil jeg — i fire underafsnit — belyse projektets analytiske noglebegreb ’etnicitet’ for til sidst
1 kapitlet at fremdrage nogle centrale analytiske greb, som jeg vil legge til grund for min analyse af
konstruktionen af etniske leereridentiteter i en multikulturel dansk folkeskole. En commonsense-
forstaelse af ’etnicitet’ eller ’etnisk’ lyder:

” etnisk (...) — som nationalt, kulturelt el. racemassigt horer til en bestemt befolkningsgruppe i et samfund (...) afl. af
grask éthnos ’folk’ ” (Politikens Nudansk Ordbog, 2005)

Som det ses af citatet haenger en nudansk definition af ‘esnisk’ tet sammen med begreberne ‘nation’,
“kultur’ og ‘race’ som bruges til at beskrive en bestemt befolkningsgruppe, et fo/k’. Kapitlet tager
udgangspunkt 1 dette forhold, at definitionen af ‘eznisk identitet’ — ogsa kaldet ‘etnicitet’ — er umulig helt at
adskille fra disse indbyrdes overlappende begreber om ‘racemassig’, ‘national’ og “kulturel’ identitet, og 1
forlengelse heraf fra forskellige former for 7acisme’. Samtidig fastholder kapitlet, at det analytisk set dog
er onskeligt pa vasentlige punkter ogsa at definere ‘efnicitet’ som forskellig fra disse naert beslegtede
begreber. Det er forstaelsen af denne dobbelthed af bade ligheder og forskelle mellem etnicitet og de
navnte relaterede begreber, som er omdrejningspunktet 1 kapitlets socialkonstruktivistiske og
diskurspsykologiske tilgang til identitet. Kapitlet traekker hovedsageligt pa britiske - men ogsa
hollandske, amerikanske og australske - kulturteoretikere, der ud fra hver deres vinkel, men pa et fzlles
anti-essentialistisk og identitetspolitisk grundlag, anskuer etnicitet som socialt og kulturelt konstrueret.
Pa dette teoretiske grundlag kredser kapitlets definition af etnicitet saledes om de kritisk
multikulturalistiske noglebegreber *kulturel identitet” og ’racisme’.

Etnicitet og race som sociale identitetskonstruktioner

Kapitlets forste afsnit belyser sammenhzangen mellem ’etnicitet’ og ’race’ ved at anskue dem som socialt
konstruerede identiteter, der bade indbyrdes overlapper hinanden, og pa vasentlige punkter kan og bor
defineres analytisk forskelligt. At forstd etnicitet og race som sociale konstruktioner indbefatter forst og
fremmest at lade vare med at opfatte de to identiteter som naturligt og entydigt givne, og i stedet se
dem som formbare og foranderlige.

Etnicitet og race som formbare og foranderlige

I en commonsense-forstaelse af etnicitet og race opfattes begge identiteter seedvanligvis som ’naturligt
givne’, idet de ses som udtryk for noget sa tilsyneladende entydigt og uforanderligt som falles
’blodsband’. For etnicitets vedkommende 1 form af en gruppes falles oprindelse - ofte udtrykt via en
felles historie og sprog - og en dertil knyttet seregen og falles givet &u/tur’, og for races vedkommende
1 form af en gruppes medfedte fxlles fysiske karakteristika - ofte udtrykt i form af en falles hudfarve,
kropsbygning etc. - og en dertil knyttet seregen og falles givet ‘biologi’. Men etnicitet og race kan ikke pa
nogen meningsfuld made siges at udgere sadanne ’naturligt givne’ identiteter. I stedet er de pa hver
deres made formbare og foranderlige udtryk for sociale konstruktionsprocesser (Cornell & Hartmann

2007, s. 32-33).
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En sadan socialkonstruktivistisk forstielse af identitet bygger pa den poststrukturalistiske praemis, at
sprog er en konstituerende og dynamisk former af verden, og ikke bare et sprogligt spejl af
virkeligheden. De mader vi forstar og kategoriserer verden pa er ikke neutrale gengivelser af verden
’som den én gang er givet’, derimod er sproget ideologisk, historisk og kulturelt betinget og et udtryk
for saerlige mader at opfatte og dermed konstruere verden pa. Den britiske kultursociolog Stuart Hall er
en vasentlig reprasentant for denne poststrukturalistiske tilgang og dens betydning for en postmoderne
re-teoretisering af identiteter, herunder etnicitet og race, forstaet som socialt konstruerede identiteter.
For at anskueliggore hvordan identitet konstrueres socialt bruger Hall begrebet ‘representation’, idet han
treekker pa den franske idéhistoriker og filosof Michel Foucaults forstielse af ‘diskurs™ som
fortolkninger og gengivelser af verden, der ikke bare efterligner naturligt givne objekter eller
begivenheder, men som former den sociale verden.

”...how things are represented and the ’machineries’ and regimes of representation in a culture do play a
constitutive, and not merely a reflexive, after-the-event, role. This gives questions of culture and ideology, and the
scenarios of representation — subjectivity, identity, politics — a formative, not merely an expressive, place in the
constitution of social and political life.” (Hall 1996a, s. 443)

Denne forstaelse betyder, at identitet ikke kan betragtes som udtryk for en dybere ’essens’ i form af en
pa forhand naturligt givet, fast, indre kerne hos individer eller grupper, men i stedet ma opfattes som
noget der skabes og forandres gennem den made vi lobende forstar og reprasenterer hinanden og
verden pa. Identitetskategorierne etnicitet og race fungerer siledes som mader at anskue, organisere og
handle i verden pa, hvilket sker ud fra sarligt udvalgte forskelle mellem forskellige grupper, som kades
sammen med bestemte sociale betydninger og egenskaber. Dermed forstas race - 1 stedet for som
naturligt givet - som en serlig optik, der 1 sig selv konstruerer forskellige grupper som homogene
indehavere af serlige menneskelige egenskaber defineret 1 form af en fxlles ‘biologisk essens’, ved at
sammenkeaede disse egenskaber med sarligt udvalgte fysiske karakteristika. Ligeledes forstis etnicitet
ikke som en entydigt givet identitet, men som en optik, der i sig selv iscenesatter forskellige grupper
som homogene indehavere af serlige menneskelige egenskaber defineret i form af en falles “&ulturel
essens’, ved at sammenkaede disse egenskaber med en bestemt oprindelse, historie og sprog. Pointen er,
at hverken etnicitet eller race er naturligt givne, men derimod fungerer som mader at reprasentere
verden pa, og saledes i sig selv er identitetsskabende optikker.

Flydende kategorier — mellem materialitet og symboler

Denne socialkonstruktivistiske forstaelse af identitet indebzrer ikke en benagtelse af, at der i verden
eksisterer konstaterbare forskelle mellem individer og grupper - sisom forskellig oprindelse og/eller
fysiske karakteristika - men den fastholder, at disse forskelle principielt er arbitrare, og at det er méaden
hvorpa de udvzlges og tillegges betydning, der er afgorende 1 konstruktionen af identiteter. Et
cksempel pa denne vilkarlighed er, at racebegrebets forskellige ’opfindere’ i lobet af 1700- og 1800-tallet
langt fra kunne blive enige om en falles og endelig klassifikation af alverdens ’racer’. For hvor skulle
gransen ga mellem forskellige hudfarver, og hvilke af den tids — siden kollapsede — teorier,
frenologiens™ og fysiognomiens™ tvetydige resultater, skulle man lagge vagt pa som afgerende for
opdelingen 1 forskellige racer? Derudover var det heller ikke muligt entydigt at adskille racemassige

311 kapitlet bruges *diskuts’ og ’reprasentation’ og senere ’diskursive repertoirer’” som gensidigt udskiftelige begreber.
32 Frenologi: teori om at et menneskes karakter kan bestemmes ud fra kraniets form.
33 Fysiognomi: teori om at et menneskes karakter kan bestemmes ud fra dets ydre, iser via ansigtstrak.

29



kategoriseringer — som fx ’teutonere’, ’saxere’ og ‘nordiske typer’ — fra samtidigt opstiende nationale
kategorier — sisom ’tyskere’ — og yderligere indblandedes ogsa gruppers etnicitet og kultur i
kategoriseringerne®. I denne kontekst blev en lang rakke indbyrdes modstridende og overlappende
’racer’, 'nationer’ og ’etniske grupper’ italesat ud fra individuelle raceteoretikeres personlige anskuelser.
Og alt efter den politiske sammenhang blev disse gruppe-kategoriseringer koblet med forskellige
kulturelle og sociale karakteristika, fx blev nogle grupper kadet positivt sammen med anleg for
demokrati, mens andre negativt blev kaedet sammen med anlag for autoritarisme (Rattansi 2007, s. 36-
37). Pointen er, at det ikke er de konkrete forskelle mellem grupperne i sig selv, men udpegningen heraf
og de symbolske betydninger de tilskrives, som er afgorende i konstruktionen af identiteter — og at
denne konstruktionsproces samtidig er athangig af galdende sociale og politiske magtforhold.

Det er netop det kreativt iscenesatte samspil mellem en konstaterbar og materiel virkelighed og de
symbolske betydninger den tillegges, der gor konstruktionen af identiteter s overbevisende og
virkningsfuld. For etnicitets vedkommende er et godt eksempel herpa selve oprindelseselementet. For
det meste kender vi bade helt konkret - og har hert om - vores fadrende og medrene ophav samt et
bredere netvark af slegtninge, hvorved vores oprindelse fremtreder som yderst materiel. Det er den
ogsd, men samtidig er den ogsa konstrueret, idet vi fortaller bestemte historier om vores ophav. Fx
fremhaver vi visse formedre og -fadre frem for andre, som vi maske helt glemmer eller ekskluderer fra
familiekroniken, og det samme gor sig gzeldende for den fxlles historie om vores sxrlige etniske gruppe.
Pointen er, at vi ved at fokusere pa falles oprindelse samtidig selv kreativt italesztter og dermed ogsa
skaber denne fzlles oprindelse — i kraft af de historier vi fortaller og i kraft af dem vi udelader, samt det
sprog vi bruger til at fortelle dem med, og den adfard vi legger for dagen for at vise vores
tilhorsforhold hertil. Fysiske forskelle forsvinder ikke over generationer, men man kan godt lere og
afleere kulturer knyttet hertil, lere og glemme sprog, skifte stil hvad angar bekladning, tro eller
kropsfremforelse, @ndre maden at valge ®gtepartnere pa, pa et par generationer eller mindre (Fenton
1999, s. 7ff).

Sa selvom etnicitet og race ofte opfattes som noget essentielt i form af uforanderlige, medfodte
identiteter, kan den sociale betydning knyttet til konkrete og fysiske forskelle samt udvzlgelsen af disse
forskelle saledes @ndre sig over tid og rum, og betydningen af identiteterne dermed skifte - bade
umarkeligt langsomt og dramatisk hurtigt.

”Though they seem to invoke an origin in a historical past with which they continue to correspond, actually identities
are about questions of using the resources of history, language and culture in the process of becoming rather than
being: not ‘who we are’ or ‘where we came from’, so much as what we might become, how we have been
represented and how that bears on how we might represent ourselves. Identities are therefore constituted within, not
outside representation.” (Hall 1996b, s. 4)

Set fra et sadant socialkonstruktivistisk perspektiv er identiteter altsa ikke givne sandheder om en
gruppe eller et individ, identitet handler derimod om reprasentation, dvs. om konstant at skabe serlige
fortellinger og deri indlejrede praksisser og betydninger, som konstruerer bestemte identiteter. Derfor
kan vi heller ikke analysere os frem til hvad et individ eller en gruppe ’virkelig’ er, men i stedet kan vi se
pa den proces, hvorigennem individet eller gruppen er blevet til og fortsat bliver til i kraft af forskellige

3% Disse mangetydige skillelinjer mellem forskellige *racet’, *nationer’ og etniske grupper” hang i hoj grad sammen med, at de racemassige kategorisetinger
benyttedes i datidens opbygning af starke nationalstater omkring idéen om et saerligt udvalgt og suverent *folk’ (se ogsa naste afsnit), og pa den méade har
der veeret et sterkt samspil mellem idéen om nationen og racetenkningens opstien og udvikling. 1700- og 1800-tallets race-klassifikationssystemer fik altsd
ikke bare inspiration fra og fandt anvendelse i forhold til stadigt voksende moder med ’ikke-europzere’ - via opdagelses-rejser, kolonialisme og
imperialisme - men i hoj grad ogsé fra den samtidige nationalstatslige opbygning med dertilhorende kampe internt i Europa.
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reprasentationer. Dette galder ogsa for bade etnicitet og race, som trods deres tilsyneladende
‘naturlighed’” — 1 form af referencer til gruppers fxlles ’blodsband’ - ikke er en gang givne essenser, men
netop elastiske identiteter, som er foranderlige og skifter social og politisk betydning athangig af tid,
rum og galdende magtrelationer (Cornell & Hartmann 2007, Hall 1996a, Rattansi 2007, Hall 1996b,
Fenton 1999).

Etnicitet og race som greensedragningsprocesser

Som led i den sociale konstruktion af identiteter er forskelssatning og greensedragning saledes helt
grundleggende. Hall beskriver, hvordan konstruktionen af identitet paradoksalt nok kun kan finde sted
1 kraft af relationen til det den negerer, til det den 7&£e er. For at tale meningsfuldt om hvem vi er, er vi
ogsi nodt til at tale om hvem vi /&ke er, og undervejs 1 denne selvidentificerings-proces, identificerer vi
samtidig ’de andre’. Vores egen identitet athaenger saledes af forskellen mellem os selv og det vi ikke er,
det der representeres som varende "udenfor’ os selv, det Hall med reference til den franske filosof
Jacques Derrida kalder identitetens ’comstitutive outside’:

”...directly contrary to the form in which they are constantly evoked, identities are constructed through, not outside,
difference. This entails the radically disturbing recognition that it is only through the relation to the Other, the
relation to what it is not, to precisely what it lacks, to what has been called its constitutive outside that the ‘positive
meaning of any term — and thus its ‘identity’ — can be constructed (...) Every identity has at its ‘margin’, an excess,
something more. The unity, the internal homogeneity, which the term identity treats as foundational is not a natural,
but a constructed form of closure, every identity naming has as its necessary, even if silenced and unspoken other,
that which it ‘lacks’.” (Hall 1996b, s. 4-5)

>

Sa selvom konstruktionen af identitet ofte involverer pastande om en szregen uforanderlig og iboende
kvalitet - for etnicitet og races vedkommende hhv. en ’kulturel’ og en ’biologisk’ essens - som adskiller
’os’ fra alle andre grupper, konstrueres denne identitet netop i, og kan ikke eksistere uden, relationen til
’de andre’. Pa den made er identiteter kun midlertidige og arbitrere lukninger’, dvs. udelukkelser af
noget andet i form af pastande om en sarskilt og homogen identitet, som i princippet altid kan lukkes
op og omdefineres, og grensen trakkes et nyt sted. Denne identitets-producerende forskelsmekanisme
er ligesa grundlaeggende i alle andre identiteter som 1 konstruktionen af etnicitet:

”... ethnicity is a matter of contrast, an inherently relational construct (...) it is to draw a boundary between ‘us’ and
‘them’ on the basis of the claim we make that ‘we’ share something that ‘they’ do not. An ethnic group cannot exist
in isolation. It has meaning only in a context that involves others...” (Cornell & Hartmann 2007, s. 20-21)

Indenfor socialantropologisk forskning var norske Fredrik Barth (1969) en af de forste, som fik oje pa
og formulerede dette konstruerede aspekt ved etnicitet - i modszatning til den ellers udbredte opfattelse
af en uforanderlig og entydigt defineret storrelse - idet hans opdagelse var, at etniske grupper i praksis
netop altid definerer sig selv 7 relation ti/ andre grupper. Konstruktion af etnicitet og race handler pa den
made grundleggende om at trackke graenser mellem ’os’ og ’dem’ og om at tildele disse skel forskellige
sociale betydninger. Denne forskelssztning og gransedragning sker for at skabe sarlige identiteter i en
politisk forhandling om fordeling af magt og ressourcer mellem forskellige grupper (Fenton 1999, s. 6).
Hverken race eller etnicitet er saledes statiske kategorier, men opstar, defineres og forandres i sociale
relationer mellem grupper og individer, der i kamp om positioner og ressourcer soger at adskille sig fra
hinanden.
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Flydende granse mellem etnicitet og race

En vasentlig pointe 1 denne gransedragningsproces er, at der ikke kan sattes noget endeligt skel
imellem de forskellige konstruktioner af ’os” og ’de andre’, fordi granserne konstant kan rykkes.
Ligesom der ikke findes noget endegyldigt skel internt mellem forskellige etniske grupper eller racer, sa
er ogsa skellet mellem de to kategorier etnicitet og race flydende, idet de forskelle som ligger til grund
for definitionen af de to identiteter godt kan vzare til stede pa en og samme tid, og derfor ikke
udelukker hinanden:

”...race and ethnicity often overlap. Ethnicity refers to perceived common ancestty, the perception of a shared
history of some sort, and shared symbols of peoplehood. Race refers to a group of human beings socially defined on
the basis of physical characteristics. A human group might well meet both sets of criteria at once. (...) What is more,
a group may move from one category to another over time.” (Cornell & Hartmann 2007, s. 33)

Saledes er der ikke noget til hinder for, at en ’race’ samtidig kan defineres som en ’etnisk gruppe’ og
omvendt, og konkret er det tit tilfaldet at de to blandes sammen — som ogsd papeget ovenfor. Nar en
gruppe udpeges som havende f@/les fysiske karakteristika indebarer dette ofte ogsa en pastand om en
Jfelles oprindelse eller et fwlles slegtskab, som tit sker 1 kombination med et krav pa en fzlles historie, og
symboliseres i kraft af sxrlige fzlles kulturelle levemader (Cornell & Hartmann 2007, s. 33).
Etnicitet og race kan siledes overlappe pa forskellige mader, alt athengig af pagaldende grupper og den
historiske periode, idet skiftende definitioner og kombinationer heraf er blevet, og fortsat bliver, brugt
som led 1 politiske og sociale in- og eksklusionsprocesser. Et historisk eksempel herpa er, at
definitionen af irere som tilherende den "hvide race’ forst gradvist blev en sandhed’ i lobet af 1900-tallet,
mens det i 1800-tallet ikke var ualmindeligt for englendere og amerikanere at betragte irere som ’sorte’.
Da ca. 172 million irere 1 1840’erne flygtede fra hungersnod til USA, blev de af de allerede ankomne
‘hvide bosattere’ beskrevet med termer som: Javpandede’, "brutale’, "bestialske’, ‘dovne’, vilde’ etc., der samtidig
var skeldsord som pa den tid blev brugt om ’sorte’ og ‘oprindelige folk’1 USA. Eksempelvis pastod en
frenolog, at hans systematiske studium af irske kranier beviste, at de var sakaldt ‘afrikanoide’, samtidig
med at bladtegnere ofte portratterede irerne som abe-lignende. Det var forst, da det i lobet af 1900-
tallet - sammen med andre grupper af europzisk oprindelse - lykkedes irerne i USA at fa etableret den
racemaessigt bredere paraply-kategori *kankasisk’, 1 stedet for den i forvejen eksisterende ‘wnglo-saxiske’,
at de blev medlemmer af ‘den hvide amerikanske race’, og saledes opnaede status som indehavere af
medfedt arbejdsmoral, egnethed til selv-styring, evne til at forsvare landet og dermed fuldgyldige
medborgere i USA (Rattansi 2007, s. 39-42). Pa samme made blev joders og italieneres ’hvidhed’ forst
opnaet gradvist 1 1900-tallets USA — indtil da blev joder i kraft af betegnelsen “semzitter’ ofte betragtet
som ikke-tilherende ‘hvide racer’, og italienere havde i kraft af betegnelsen Jago’ ogsa en tvetydig status
mellem ‘hvid’ og sort’ (Rattansi 2007, s. 7ff). Disse forskellige sammen-blandinger og ny-konstruktioner
af etnicitet og race viser, hvordan de to kategorier er delvist overlappende og ustabile, og forandrer
betydning over tid og sted som led i sociale og politiske forhandlingsprocesser (Hall 1996b, Barth 1969,
Cornell & Hartmann 2007, Fenton 1999, Rattansi 2007).

Etnicitet og race som magt og forhandling

Saledes skal det understreges, at konstruktionen af disse formbare identiteter altid sker som en
forhandling og pa baggrund af gxldende magtrelationer pa et givet tidspunkt og i en given kontekst, og
at vi derfor ikke bare frit konstruere vores egen etnicitet eller race som vi selv onsker. Hall beskriver
denne forhandling af identitet som en dobbeltsidet proces, hvor vi pa den ene side bade definerer os
selv, ’indefra’, og pa den anden side defineres af andre, "udefra’. I denne optik forstas identitet som
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noget, der bliver til i form af en forhandling og interaktion mellem to sider: P4 den ene side diskurser,
der udefra soger at sige noget om hvem vi er ved, med Halls ord, at ’interpellere os’ eller kalde os pa
plads’ som sociale subjekter indenfor de pagzldende diskurser — eksempelvis ved at betegne os som
medlem af eller tilhorende en bestemt gruppe, fx ’danskere’, og samtidig ekskludere andre fra netop
denne kategori. Man kan her tale om, at diskurserne *hverver’ eller ’positionerer’ det enkelte individ ved
at appellere til det om at indtage en bestemt social identitet. P4 den anden side — samtidig med disse
udefra kommende ’interpellationer’ eller *positioneringer’ — foregar der hos det enkelte individ ogsa
nogle identificerings- og subjektiverings-processer, som 1 samspil med udefra kommende
interpellationer’ gor det muligt overhovedet at italesztte og fremfore os selv med en bestemt social
identitet i form af pastande om hvem vi selv mener at vaere. Disse subjektiverings-processer kan ske
som identificeringer med det subjekt som diskursen ’kalder pa’, eller som udfordrende mod-identiteter,
eller maske som forseg pa kreativt at omforme den subjektposition, som diskursen stiller til radighed,
tx ved at sige: Jeg er dansker, men jeg er ikke en helt almindelig dansker, ford:...”. Siledes skabes identiteter
ogsa i form af indefra kommende identifikationer med og forhandlede bearbejdninger af de subjekt-
positioner som forskellige udefra kommende diskurser stiller til radighed for os. Og et enkelt individ
kan indtage mange forskellige og indbyrdes modsatningsfulde identiteter, som skifter athengig af de
diskurser og (mod-) identifikationsmuligheder som er til radighed pa et givet tidspunkt og i en given
kontekst.

”’T use ’identity’ to refer to the meeting point, the point of suture, between on the one hand the discourses and
practices which attempt to ‘interpellate’, speak to us or hail us into place as the social subjects of particular
discourses, and on the other hand, the processes which produce subjectivities, which construct us as subjects which
can be ‘spoken’. Identities are thus points of temporary attachment to the subject positions which discursive

be ‘spoken’. Identiti th ts of t ttachment to the subject ti hich d
practices construct for us...” (Hall 1996b, s. 5-6)

I denne socialkonstruktivistiske optik opbledes grensen saledes mellem en ekstern verden udenfor
individet og en intern psykologisk verden, og selvet forstas i modsztning til en fast kerne som spredt
eller de-centreret, dvs. som bestaende af flere fleksible, skiftende og kontekstathengige identiteter.
Samtidig er dette ogsa en diskurspsykologisk forstielse, fordi den bade bygger pa den
poststrukturalistiske pointe om at diskurser skaber identiteter hos mennesker, og pa den
interaktionistiske pointe om, at mennesker aktivt bruger diskurser til at skabe egne identiteter og ikke
bare er passive bzrere af diskurserne. Denne dobbeltsidede konstruktionsproces galder ogsa i fbm.
etnicitet og race, og Cornell & Hartmann (2007) bruger betegnelsen “asserted’ om den del af en identitet
der paberibes af gruppen eller individet selv, og ‘assigned’ om den del af en identitet der tilskrives af
andre udenfor gruppen eller individet selv:

“...ethnic groups and identities form in an interaction between assignment, what others say we are, and assertion,
who or what we claim to be (...). It is, indeed, a ‘reciprocal fluxion’, and there is nothing absolute about the process
or the end product. Ethnic and racial identities and the groups that carry them change over time as the forces that
impinge on them change and as the claims made by group members and by others change as well.” (Cornell &
Hartmann 2007, s. 75)

Denne hhv. indre paberdben sig og ydre tilskrivning af en etnisk eller racemassig identitet udger en
gensidigt konstruerende proces, hvor identiteterne konstant er til forhandling, og derfor @ndrer sig over
tid 1 henhold til de forskellige pastande som fremszttes om forskellige grupper, hvilket igen athaenger af
magtforholdene de respektive grupper imellem. Ligesom alle mulige andre identiteter, sa internaliseres
udefra kommende definitioner af etnicitet og race heller ikke bare direkte og ukompliceret af det
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enkelte individ. I stedet kan det at blive positioneret som del af en gruppe, som man ikke har lyst til at
identificere sig med, affode et stort identitetsarbejde:

“The world around us may ‘tell’ us we are racially distinct, or our experience at the hands of circumstances may ‘tell’
us that we constitute a group, but our identity is also a product of the claims we make. These claims may build on the
messages we receive from the world around us or may depart from them, rejecting them, adding to them, or refining
them.” (Cornell & Hartmann 2007, s. 83)

Om vi tager den tilskrevne identitet til os, afviser, tilfojer eller raffinerer den, athenger af om vi 1
situationen oplever at have en interesse 1 at udfordre den eller ej. Hvis reprasentationen indebzrer
positive associationer og sociale privilegier vil vi sandsynligvis tage identiteten pa os, og hvis ikke, sage
at udfordre den. Men pointen er, at vi ikke bare frit kan andre pa definitionen af de situationer vi lever
1. Hvad enten vi betragter dem som defineret af materielle og okonomiske omstendigheder, som
politisk, retsligt og statsligt kontrollerede, eller som historisk betingede sociale og moralske kulturer, er
’situationerne’ 1 sig selv begransende. Saledes foregar reprasentationer af etnicitet og race samtidigt pa
forskellige samfundsmassige niveauer — lige fra politiske og skonomiske makrostrukturer pa statsligt og
mellemstatsligt plan, til institutionelle mesostrukturer i skoler og andre institutioner mellem staten og
det enkelte individ, til mikrostrukturer med dagligdags mellem-menneskelige face-to-face-relationer —
der griber ind i hinanden pa forskellig vis, og hvor visse aktorers definitioner af virkeligheden har storre
veegt end andres. Derfor ma forstaelsen af etnicitet og race som ’formbare identiteter’ kombineres med
en forstaelse af, at disse identiteter ikke kun konstrueres 1 kraft af individers og gruppers egen frie vilje
(Fenton 1999, s. 11ff).

Etnicitet som selvvalgt — race som patvunget

Et indblik i hvordan disse magtrelationer virker 1 konstruktionsprocessen kan opnas ved at se pa
forskellen mellem konstruktion af etnicitet og race, som pa hver sin made udtrykker dialektikken i
konstruktionsprocessen mellem indre ’selvvalg” og ydre ’tvang’. Race kan forst og fremmest forstis som
konstrueret i kraft af en ydre tilskrivning (‘assignment’), og som et udtryk for magtudevelse i form af en
envejsdefinition, mens etnicitet kan ses som konstrueret bade udefra’ og ’indefra’, og dermed som et
udtryk for en gensidig definitionsproces, hvor den subjektive dimension (‘assertion’) er afgerende for,
om man overhovedet kan tale om en identitet og ikke bare om en udefrakommende tilskrevet
klassifikation eller kategori.

”...race typically has its origin in assignment, in the classifications that a dominant group imposes upon a less
powerful collection of others. Ethnicity can have similar origins, but frequently begins in the assertions of group
members themselves.” (Cornell & Hartmann 2007, s. 28)

Ogsa etnicitet kan forseges skabt via tilskrivning 'udefra’, i form af det Cornell & Hartmann (2007)
kalder en ’etnisk &ategori’, men pointen er, at man forst kan tale om ’etnisk identitet’, hvis den udefra
kommende kategori ogsa er, eller bliver, en del af gruppens eger selvopfattelse. Tilsvarende kan en
identitet som 1 udgangspunktet er formuleret som en ’race-kategori’ transformeres til en “etnisk
identitet’, hvis gruppen @ndrer den udefra tilskrevne identitet, og herved gor den til en del af sin egen
selvopfattelse. Det er fx tilfaldet med race-kategorien ’sort’, hvor ’farvede’ 1 USA’s
borgerrettichedsbevagelse 1 1960’erne engagerede sig 1 kampen om betydningen af deres ’race’ ved at
indfere kategorien ’sort’, i den hensigt at forandre deres tilskrevne ’farvede’ identitet som underlegne
pga. hudfarve til en identitet knyttet til en serlig kultur som de kunne vere stolte af — jf. Black is
Beantiful — og herved opna respekt og styrkede rettigheder, fx 1 form af ophavelsen af raceadskillelse.
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Samtidig var denne 7ranscoding’ af begrebet “sort’ ikke noget gruppen selv uden videre kunne beslutte sig
for at gore pa et hvilket som helst tidspunkt, og skal ses 1 lyset af de magtrelationer, der gjorde sig
gzldende i USA pa davarende tidspunkt™. Selvom “sort’ siledes i forste omgang udspringer af en
tilskrevet race-kategorisering, forandres den pa denne made til en etnisk identitet, som medlemmerne i
gruppen tager pa sig og gor til deres egen (Cornell & Hartmann 2007, s. 26-39). Processer af
racialiseringer og etnificeringer er siledes tet forbundne, og de grupper og individer som skabes heraf
ovetlapper tit hinanden (Hall 1996b, Cornell & Hartmann 2007, Fenton 1999).

Begrebskamp: 'etnicitet’ vs. 'race’

Selvom det sdledes er en vigtig erkendelse, at de to kategorier etnicitet og race - definitorisk, historisk
og kulturelt - overlapper hinanden, og ikke endegyldigt kan skilles ad, er det samtidig en ligesa vigtig
pointe at kunne opretholde et teoretisk skel imellem de to. Analytisk set er begrebet etnicitet, i
modsaxtning til racebegrebet, nemlig langt mere brugbart, fordi det ikke pa samme made som ’race’ er
historisk belastet af menneskefjendske teorier og dertil knyttede udbytnings- og udryddelsespraksisser.
Her refererer jeg til det sikaldt moderne videnskabelige racebegreb, sadan som det udviklede sig fra
Oplysningstidens og 1700-tallets relativt naive klassifikatoriske tilgang til natur og mennesker™ og frem
til 1800-tallet, hvor videnskaben i1 form af biologisk determinisme kom til at spille en helt afgorende
rolle herfor. Udover at bare sterkt prag af tidligere tiders mere lost formulerede etnocentrismer”’, blev
racebegrebet siledes efterhdnden sat ind 1 en mere videnskabelig ramme for klassificering og evaluering
af menneskegrupper, der baserede sig pa biologiske forstaelser af medfedte naturlige - og dermed
uforanderlige - menneskelige essenser™, forstaelser som siden blev udbygget af socialdarwinismen™ og
eugenikken/arvehygiejnen™.

Karakteristisk for disse moderne raceteorier er, at de pa reduktionistisk og deterministisk vis
sammenblander biologi med kultur, idet de antager 1) at menneskeheden kan inddeles i et begranset
antal serskilte og permanente racer, og at ’race’ er selve noglebegrebet der kan forklare al menneskelig
variation, historie, kultur og civilisation, 2) at disse racer kan kortlaegges ud fra saerskilte fysiske
kendetegn, isaer hudfarve, ansigtstrak, hartype, statur samt storrelse og form pa kraniet, 3) at hver race
har serskilte medfedte og naturlige dispositioner, som kommer til udtryk 1 serlige sociale, kulturelle og
moralske trek, 4) at racerne kan opstilles 1 et sammenhangende hierarki over talent og skenhed, med
’hvide’ pa toppen og ’sorte’ pa bunden. Dette moderne racebegreb vedblev at have autoritet indenfor
en bred rekke af sociale, politiske og videnskabelige tankegange i mere end halvdelen af 1900-tallet, og

3 Nogle teoretikere papeger fx, at borgerrettichedsbevagelsen og ophavelsen af raceadskillelse via lov i 1960’erne skal ses i lyset af den kolde krig, idet
magtfulde grupper i USA ansi det for nodvendigt at vinde de sorte gruppers stotte for at forhindre, at de ’gik over til fienden’ i form af kommunisterne, og
at dette interessesammenfald var nodvendigt for at skabe den sociale forandring (David Gillborn pa konferencen: "Minority and Majority Relations in
Multicultural Society’, afholdt d. 25.-26. oktober 2006 pa Kebenhavns Universitet).

36 Oplysningstidens race-klassifikationer: Et eksempel herpi er svenske Catl von Linnées *Systema Naturae’ udgivet i 1735, hvor han udover planter og
dyr inddeler menneskeheden i fire racer (rode, hvide, gule, sorte), men samtidig har racebegrebet i denne periode ikke nogen privilegeret status, og bliver
brugt som gensidigt udskifteligt med idéer om variation og nation (Rattansi 2007, s. 25ff).

37 Etnocentrisme: den indstilling at de religiose, moralske, politiske, kunstneriske 0.a. normer, som man i sin egen etniske gruppe er opdraget med, udgor
den eneste tenkelige malestok i et kulturmode.

3% Moderne videnskabelige race-teorier: Eksempler herpa er engelske Robert Knox” "The Races of Men’ (1850) og franske Arthur de Gobineau’s "Essay on
the Inequality of Human Races’ (1854), (Rattansi 2007, s. 31ff).

¥ Socialdarwinisme fx reprasenteret af den engelske sociolog Herbert Spencer (1820-93), som tolkede den samtidige Charles Darwins
forandringsinteresserede idéer om menneskets evolution pa reduktionistisk og racistisk vis. Det er Spencer der er ophavsmand til setningen swrvival of the
fittest’, som udtrykker troen pa at *hvide racers’ teknologiske fremskridt og forfinede skikke er bevis pa deres storre *fitness’ (tilpasningsevne), og dermed
nodvendigheden af at de regerer over ‘morkere og undetlegne racer’ (Rattansi 2007, s. 54).

4 Eugenik eller "arvehygicjne” dominerede racetaenkningen i 1880-1930’erne bade i Europa og USA. En noglefigur var Francis Galton der sogte at inddele
mennesker og dyr efter forskellige grader af intelligens, som han antog var arvelig indenfor den enkelte gruppe. Han fremsatte tesen om at ‘mindre
intelligente grupper’ reproducerede sig selv 1 hojere grad end ’intelligente grupper’, og at det ville medfore et socialt kollaps ('degeneration’), hvis ikke man
greb ind i denne forkerte reproduktion, fx ved at lade *klasser med hejere intelligens’ fode flere born (Rattansi 2007, s. 54-55).
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kollapsede forst for alvor i kelvandet pa Holocaust. I forlengelse heraf papeger Hall, at der stadig stir
en kamp mellem begreberne race og etnicitet, hvor det forste refererer til en essentialistisk og
hierarkiserende identitetskategorisering, mens det andet begreb i sig har muligheden for at udfordre
denne hierarkisering ved at fokusere pa hybridiserende og overskridende identitetskonstruktioner
(Fenton 1999, s. 5£f, Rattansi 2007, s. 31ff, Hall 1996a).

'Race’ — konstruktion af essentialistiske og hierarkiserede identiteter via andetgorelse
Racebegrebet er en magtfuld made at konstruere identitetsforskelle pa, idet konstruktionen sker via
dikotomier, hvorigennem verden reduceres til modsatningspar, der opstilles som om de gensidigt
udelukker hinanden. Typiske eksempler pa opstillingen af sidanne dikotomier er sort/hvid,
mand/kvinde, heteroseksuel/homoseksuel, ung/gammel, dansk/ikke-dansk, der ses som ’enten-ellet-
identiteter’, hvor man enten opfattes som det ene e/ler det andet, og hvor den ene pol ses som hierarkisk
dominerende over den anden. Race-begrebet kategoriserer og reprasenterer saledes ‘den hvide race’ som
vaesensforskellig fra 7&ke-hvide racer’, som igennem historien er blevet fremstillet som ‘weiviliserede’,
‘hedenske’, “inkompetente’, ‘mindre intellektnelle’, “teattere pa naturen’ og ‘undyiklede’. Samtidig ses ‘den hvide race’
som overlegen 1 kraft af en identitet som alt det modsatte heraf, og har pa dette grundlag nxgtet de
andre’ den samme civile og politiske status som os’. Den dikotomiske identitetskonstruktion sker 1 kraft
af beskrivelser af ‘de andre’ som grundleggende forskellige fra o5’ — dette pa en psykologisk ambivalent
made: enten 1 form af et eksotisk billede af ‘wdle vilde’ eller som et primitivt billede af ‘brutale havnere’,
begge billeder af Zrrationelle’ og “ukontrollerede’ ‘andre’, vaesensforskellige fra det ‘rationelle’, “selv-beberskede’

og fornuftige’ os’.

“Racism (...) operates by constructing impassable symbolic boundaries between racially constituted categories, and
its typically binary system of representation constantly marks and attempts to fix and naturalize the difference
between belongingness and otherness. Along this frontier there arises what Gayatri Spivak calls the ‘epistemic
violence’ of the discourses of the Other — of imperialism, the colonized, Orientalism, the exotic, the primitive, the
anthropological and the folk-lore. (...) Just as masculinity always constructs femininity as double — simultaneously
Madonna and Whore — so racism constructs the black subject: noble savage and violent avenger. And in the
doubling, fear and desire double for one another and play across the structures of otherness...” (Hall 1996a, s. 445)

Racisme er saledes et eksempel pa, hvordan forskelle kan konstrueres som dikotomiske og
uoverskridelige skel mellem grupper af mennesker, hvor den dominerende del af den hierarkiske
dikotomi representeres som den selvfolgelige og naturlige, den der horer til (‘belongingness’), mens den
underordnede del representeres som den der afviger fra normen, og dermed som helt anderledes
(‘otherness’). Disse andetgorelsesprocesser foregar 1 kraft af diskurser om ‘den Anden’, £x “orientalisme’ og
imperialisme’, som reprasenteret ‘den Anden’ som eksotisk og/eller primitiv, og samtidig indirekte
reprasenterer den ikke-italesatte 'Forsze’, som alt det modsatte heraf, nemlig normal og fornuftig.
Sadanne dikotomiske hierarkiseringer kan bruges til at legitimere den dominerende gruppes
magtudevelse over den underordnede™’.

’Etnicitet’ — konstruktion af sammenvavede og ligeverdige identiteter

Ved at bruge etnicitet i stedet for race soger Hall at udfordre racebegrebet ved at fastholde, at enhver
identitet - til forskel fra racebegrebets iboende pastand - er ustabil og uden essens, idet identiteter altid
konstrueres pa tvers af en rakke forskelle, som altid potentielt har mulighed for at fa en stemme, og

# Fx ’den hvide race’s udnyttelse af ’ikke-hvide racer’ som arbejdskraft indenfor kolonisystemer, eller det nazistiske *herrefolk’s udbytning og forseg pa
fuldsteendig udryddelse af ’jodiske undermennesker’ under Holocaust.
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dermed opdele og destabilisere gruppen. Fx blander forskelle som kon, seksualitet, religion, alder og
klasse sig ogsd med etnicitet og race, og 1 hojere grad end tidligere er identiteter i vores nuvaerende
’postmoderne verden’ synligt fragmenterede og ustabile, fordi de konstrueres igennem en mangde nye
og modsatningsfyldte diskurser, der gar pa tvars af gamle stabile kollektive identiteter. Hall (1991a)
beskriver hvordan faktorer som intensiveret globalisering af ekonomier, oget migration og forbrug
samt nye kommunikationsteknologier har a@ndret tidligere stabile kollektive formal og identiteter isar
organiseret indenfor nationalstatens territorium, hvor racebegrebet oprindeligt spillede en afgorende
rolle 1 opbygningen af disse nationalstater. Her fungerede forhold som nation, klasse, kon og familie for
som vasentlige omdrejningspunkter, der tilsyneladende ikke modsagde hinanden, og som formede alle
andre identiteter, mens der nu findes mangfoldige identitetsskabende centre, som skaber opbrud 1 form
af nye og modsatrettede identiteter. Hall identificerer en opkomst af sadanne kvalitativt nye identiteter’
(‘mew identities’) kendetegnet ved, at de udfordrer og overskrider tidligere fastlaste identitetskategorier af
race, etnicitet, kon, seksualitet, klasse etc. Det positive ved disse nye identiteter er, at de ikke fastfryser
et identitetshierarki, men 1 stedet destabiliserer essentialistiske identitetskategorier og -dikotomier ved at
vise nye og mangfoldige krydsninger af identiteter. Dette gzelder ogsa for etnicitet og race, og i den
forbindelse taler Hall om nye hybride identiteter i form af 'nye etniciteter’ (mew ethnicities’), der 1 sig selv
udgor en udfordrende form for identitetspolitik, baseret pa ikke-hegemoniske og nye sammensatninger
af tidligere adskilte identiteter. Saledes forseger han at lesrive og ’dekolonisere’ etnicitet fra den
essentialistiske og hierarkiserende identitetsforstielse knyttet til begrebet om race og dets rolle 1
opbygningen af nationalstater:

”...the splitting of the notion of ethnicity between, on the one hand the dominant notion which connects it to
nation and ’race’ and on the other hand what I think is the beginning of a positive conception of the ethnicity of the
margins, of the periphery. That is to say, a recognition that we all speak from a particular place, out of a particular
history, out of a particular experience, a particular culture, without being contained by that position (...). We are all,
in that sense, ethnically located and our ethnic identities are crucial to our subjective sense of who we are. But this is
also a recognition that this is not an ethnicity which is doomed to survive, as Englishness was, only by marginalizing,
dispossessing, displacing and forgetting other ethnicities. This is the politics of ethnicity predicated on difference and
diversity.” (Hall 1996a, s. 447)

Det er Halls pointe, at vi alle har en etnicitet — det er ikke kun noget ’de andre’ har — men netop ikke 1
form af en forudsigelig, entydig og endegyldig fastlagt identitet. Etnicitet er, ligesom alle andre
identiteter, 1 forandring og afthznger af de kontekster den indgir i, og dermed de andre identiteter den
krydses med. Hall taler i den forbindelse om en proces af 'nykombination’ (‘recombination’),
"hybridisering’ (‘hybridization’) og klip-og-mix’ (‘cut-and-mix’) af forskellige identiteter, der skaber disse
nye og anti-essentialierende etniske identiteter. I en dansk kontekst taler fx sociolog Yvonne Morck
(1998) tilsvarende om ‘bindestregsdanskere’, der refererer til unge danskere med etnisk minoritetsbaggrund,
der soger at konstruere en form for tredje identitet, fx som hverken ’danskere’ eller ’tyrkere’, men som
bade-og, altsa bade danske og tyrkiske, dvs. tyrkisk-danskere, og representerer dermed en ophavelse af
dikotomien: ’dansker’ vs. ’tyrker’. Disse hybride identiteter er 1 sig selv en form for ny identitetspolitik
(‘a politics of ethnicity’), de udfordrer og afkobler etnicitet fra de traditionelle essentialiserende og
hierarkiserende identiteter i forbindelse med ’race’ og national identitet. Dermed skabes et nyt og friere
spillerum for identitets-konstruktioner, der ikke entydigt hierarkiserer og pa det grundlag ekskluderer,
men i stedet inkluderer og kombinerer forskellige ligevardige identiteter pa nye mader (Hall 1991a;
1996a, Morck 1998).
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Etnicitet som brugbart analysebegreb — race som fejlagtig teori men stadig virksom diskurs
Til forskel fra racebegrebet rummer etnicitetsbegrebet saledes muligheden for at henvise til en
foranderlig og sammensat identitetskonstruktion, som pd en og samme tid er underlagt og udfordrer
historiske, kulturelle og politiske identificeringsprocesser.

“The term ethnicity acknowledges the place of history, language and culture in the construction of subjectivity and
identity, as well as the fact that all discourse is placed, positioned, situated, and all knowledge is contextual.” (Hall
19964, s. 446)

I forlengelse af denne definition af etnicitet skal det understreges, at den ligeledes indeholder den
afgorende subjektive dimension som fremfort af Cornell & Hartmann (2007), der legger vagt pa
individets og gruppens egen deltagelse i konstruktionen, reproduktionen og transformationen af ’etnisk
identitet’ — en subjektiv dimension som det udefra patvungne racebegreb eller en ’etnisk kategori’ ikke
indeholder. At ’race’ hermed forkastes som teoretisk begreb, betyder imidlertid ikke, at der ikke stadig
tindes diskurser, hvor idéen om race indgar som et magtfuldt element i den sociale organisering og
forstaelse af virkeligheden. Derfor er begreber om ’race’ og ’racisme’ ogsa analytisk nedvendige —
hvilket jeg vil vende tilbage til i det tredje afsnit af dette kapitel — men forst vil jeg 1 andet afsnit se
nermere pd, hvordan etnicitet kan forstas 1 relation til det beslegtede begreb om ’national identitet’, set
indenfor den aktuelle ramme: nationalstaten.

Etnicitet og national identitet som diskurser om kulturel
identitet

Kapitlets andet afsnit belyser ssmmenhangen mellem ’etnicitet’ og ‘national’ identitet indenfor
’nationalstaten’, ved at anskue de to som konstruerede via diskurser om ’kulturel identitet’.
Nationalstaten betragtes her som en historisk konstruktion, der rummer nogle iboende problemer i
forhold til projektet om at skabe kulturelt rummelige samfund for forskellige nationale, etniske og
religiose grupper, men samtidig findes der ogsa et frigorende potentiale - og dermed et hab for det
multikulturelle projekt - 1 at omtanke den fremherskende forstaelse af begrebet ’kulturel identitet’.

National-staten er ikke etnisk neutral — den producerer etniske minoriteter
Den hollandske kultursociolog Gerd Baumann viser i sin bog "The Multicultural Riddle: Rethinking
National, Ethnic, and Religious Identities (1999), hvordan begreberne ’etnisk gruppe’ og 'nation’ er
overlappende, og at dannelsen af ’etniske minoriteter’ er iboende selve nationalstats-konstruktionen,
sadan som den er vokset ud af den europaiske middelalder, og siden er blevet den ultimative enhed
man skaber samfund efter, og i lobet af de sidste 100 ar er gjort geldende over hele kloden. Hans
pointe er, at nationalstater — i modsatning til etniske grupper — principielt paberaber sig en legitimitet
som ’etnisk neutrale’, men reelt ikke er det, og at dette skisma giver problemer i forhold til det
multikulturelle projekt indenfor nationalstaten. Problemet med nationalstatskonstruktionen er, at den - i
forhold til maden den defineres pa - er splittet mellem to logikker, hhv. en rationalistisk og en
romantisk, der knytter sig til hver sin del af ordet ’national-stat’, hvor den rationalistiske definerer
’staten’, mens den romantiske definerer ‘nationen’. S7a#’ er defineret som en centraliseret styringsform
med suverznitet over et bestemt geografisk omrade, og har indenfor dette territorium monopol pa
fysisk magtudevelse (gennem bl.a. militer, politi, fangsel), og opererer ud fra et medlemskabssystem
baseret pa individuelt “stats-borgerskab’. Staten er den administrative enhed, der udsteder love som vi

38



som medlemmer underlegger os, betaler skat til, og far udstedt pas af. Staten bruger monopolet pa
fysisk magtudevelse til at beskytte, kontrollere og ekspandere skonomisk aktivitet indenfor sit
territorium, og bliver som regel opfattet som den mest rationelle garant for sikringen af sine
medlemmers velfeerd. Men ikke alle har adgang til dette medlemskab af staten, som afhenger af den
enkelte stats lovgivning, og staten har ret til at in- eller ekskludere folk i forhold til sit territorium ved
brug af lovgivning og sit monopol pa fysisk magtudevelse. ’Nation’, som er den anden del af ordet
‘national-stat’, er en romantisk forestilling — forst formuleret i 1700-tallet af den tyske filosof Johann
Gottfried Herder — om at netop etnicitet er grundlaget for staters dannelse, ogsa kaldet ’nations-
opbygning’ (‘nation building). Idéen 1 denne romantiske forestilling er, at verden oprindeligt bestar af
forskellige adskilte folk eller etniske grupper, som hver isar har sin kultur — og at det endelige og
ypperste udtryk for hver etniske gruppes kulturelle enhed er dannelsen af en stat, som er den skel-
settende handling der gor at den etniske gruppe kan kalde sig for en nation/bliver til en nation. En
nation er i denne opfattelse altsa en af flere etniske grupper, hvis medlemmer opfatter sig selv og af
andre opfattes som naturlige ejere af med et sxrligt ansvar overfor staten, fordi den er deres. I den
ideologiske national-stats-konstruktion bindes den rationelle opfattelse af ’staten’ - som havende
legitimt monopol pa magtudevelse indenfor sit territorium - saledes sammen med den romantiske idé
om, at dette territorium naturligt tilherer en serlig etnisk gruppe i form af en ’nation’.

Den reale side af de moderne national-staters opkomst i vesten er imidlertid, at de rent faktisk har vaeret
nedt til at overkomme og udviske betydningen af forskellige etniske grenser indenfor deres territorier.
Metoden har varet at fremstille nationen som bestaende af en ny og storre ’over-etnisk gruppe’ — ikke
etnisk, men netop national, og dermed havet over enhver form for etnicitet og dermed ogsa interne
etniske forskelle. De fleste national-stater er imidlertid mislykkedes 1 at overkomme deres interne
etniske skel, fordi de helt konkret har inkluderet visse etniske grupper, mens de har ekskluderet andre —
eller har privilegeret visse og marginaliseret andre, og det er pracis denne national-statslige eksklusion,
der gor mennesker til etniske minoriteter, bade i form af oprindelige folk og immigranter. Enhver
national-stat har saledes en alt inkluderende ’over-etnisk gruppe’, som ikke lengere er ’etnisk’, netop
fordi den er en ’nation’, fx kaldet ’dez amerikanske folk’, ’engleenderne’, *franskmaendene’ eller ’danskersne,
hvis medlemmer opfatter sig som grundleggere af staten og dermed som havende en swrlig naturlig ret
til og rolle 1 at skulle styre den — 1 modsztning til dem der ikke er medlem af nationen, og som bliver
konstrueret som etniske minoriteter, uden samme medfedte statsligt sikrede rettigheder som de
nationale (Baumann 1999, s. 18-19, s. 30-32).

National-staten dyrker sin egen pseudo-etniske stammeideologi og civile religion
National-staten pastar altsa at vaere ‘over-etnisk’, idet den ved statsdannelsen udskifter alle etniske band
med statslige band, der nu baseres pa rationelt definerede grupper (fx statsautoriserede professionelle)
samt neutralt definerede lighedsbestemmelser (idealet om at alle behandles lige for loven) — som ikke
har noget med etnicitet at gore, da det er statsligt sanktionerede grupper og individuelle borgerrettigheder. Men
problemet er, at denne pastand om ’over-etnicitet’ eller “ikke-etnicitet’ ikke holder 1 praksis, fordi alle
national-stater i isceneszttelsen af sig selv samtidig altid benytter en eller anden form for ’pseudo-etnisk
stammeideologi’ om naturlig samhorighed. Dette 1 form af et *forestillet faellesskab’ (Anderson 1981)
om en fzlles oprindelse, historie, kultur og sprog, konstrueret i kraft af en fzlles offentlighed etableret
via nationalstatslige infrastrukturer sasom falles medier, kommunikationsveje, transport og andre
statslige institutioner, hvor ogsa skolevasenet spiller en central rolle (Gellner 1983). En vigtig brik 1
konstruktionen af et sidant nationalt forestillet pseudo-etnisk stammefallesskab er, at storstedelen af de
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mennesker som lever indenfor en national-stat 1 praksis ikke selv valger deres nationale identitet, fordi
de helt konkret fodes ind i den. Derved kommer deres nationale identitet til at fremsta som en naturlig
ting som handler om oprindelse og fodsel, og pa den made knyttes national identitet alligevel sammen
med en etnisk identitet (Baumann 1999, s. 30-39, Anderson 1981, Gellner 1983).

I trad med nationalstatens pastand om at den er etnisk neutral, piberdber den sig ligeledes religios
neutralitet. Den pastar, at den ogsa har udskiftet irrationelle religiose fallesskaber med en neutral
konsensus, baseret pa et rationelt og sekulert telles grundlag. Men dette falles neutrale grundlag fyldes i
praksis konkret ud med halv-religiose ideologier, som knyttes til nationalstatens falles offentlige sfeere
og civile borgerkultur, fordi enhver nationalstat — trods sin rationalistiske og sekularistiske national-
statslige ideologi — i praksis ender med at producere sin egen form for offentlig borger-religion eller
civil religion’ (Bellah 1970), som stats-borgerne bekender sig til fx via deltagelse i forskellige nationale
fejringer, 1 form af bestemte markedage og symbolske historiske begivenheder, som opheijes til at vere
kendetegnende for den nationale identitet. Dette kan ogsa besta 1 religiost definerede begivenheder og
helligdage, da der som del af den civile religion som oftest ogsa eksisterer en statsreligion, der opfattes
som en oprindelig og naturlig del af den nationale identitet, og som har en privilegeret status frem for
andre religioner (Baumann 1999, s. 41-55, Bellah 1970).

National, etnisk og religigs identitet —'den multikulturelle gade’

Baumanns pointe er saledes, at national-staten - trods dens modsatte postulat - er kulturelt
forudindtaget, fordi den reelt hverken er etnisk eller religios neutral, og at det er heri hoved-problemet
ligger i forhold til det multikulturelle projekt indenfor nationalstaten. Men 1 stedet for at give op overfor
projektet, mener han at det er konstruktivt at betragte det som en udfordring, der kan formuleres som
“den multiknlturelle gade . Det er en gade der handler om, hvordan vi indenfor nationalstatens ramme kan
skabe lighed pa tvears af forskellige kulturer, og som kan lgses hvis vi omtaenker de begreber som gaden
er formuleret i, I stedet for at formulere udfordringen som integration af etniske minoriteter far vi
langt mere ud af at stille skarpt pa selve kulturbegrebet 1 ssmmenhang med det Baumann — som et
billede pa den aktuelle debat — kalder ’den multikulturelle trekant’

national-stat
(national identitet)

kultur
(kulturel identitet)

etnicitet

religion
(etnisk identitet) (religios identitet)

42 Som et muligt svar pa visionen om varig liched pa tveers af kulturer, nevner Baumann ogsa menneskerettighederne, som han mener, et principielt mest
vidtrakkende og inkluderende i forhold til at skabe kulturel lighed pa globalt plan. Men som en pragmatisk losning pa *den multikulturelle gide’ legger han
dem i forste omgang lidt til side, fordi de er meget svare at hindhave i praksis pga. den nationale suvernitets reelle overordning i forhold hertil aktuelt.
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Med trekanten anskueliggor Baumann tre yderst markante og tilsyneladende gensidigt udelukkende
poler i den aktuelle debat om det multikulturelle samfund — poler der hver isar reprasenterer sin
udgave af en kultur, som de udraber til at vaere den mest legitime indenfor nationalstaten:

Dem der ser national identitet som grundlag for den mest legitime kultur.
Dem der ser etnisk identitet som grundlag for den mest legitime kultur.
Dem der ser_religios identitet som grundlag for den mest legitime kultur.

For ligesom nationalstaten paberaber sig national identitet - baseret pa etnisk neutralitet og rationalitet
frem for religion - som naturligt givet og dermed mere legitim end andre kulturelle identiteter, findes
der ogsa antagelser om eznisk identitet - baseret pa fzlles oprindelse, historie og sprog - som naturligt
givne 'rodder’ og dermed mere legitim end andre kulturelle identiteter, samt re/zgios identitet - baseret pa
gudgivne regelskrifter - som ’hellig’, og dermed mere legitim end andre kulturelle identiteter. Baumanns
pointe er saledes, at det der er pa spil i samtlige debatter om nationale, etniske og religiose forskelle, kan
formuleres som idéen om kultur og kulturel identitet, og hvad de bliver taget til indtaegt for at betyde, af
de forskellige deltagere. Derfor er kulturbegrebet placeret i midten af den multikulturelle trekant, og for
at lose giden om hvordan det er muligt at opna lighed, er vi nedt til at genteenke indholdet af selve
kulturbegrebet (Baumann 1999, s. 17-27).

En dobbeltdiskurs om kulturel identitet — en essentialistisk og en processuel
Miaden Baumann gentenker de polariserede og gensidigt udelukkende positioner i den multikulturelle
trekant er ved at indfere et processuelt i stedet for et essentialistisk kulturbegreb, som henger sammen
med et flerdimensionalt i stedet for et endimensionalt identitetsbegreb®. Den essentialistiske
kulturforstielse er reelt den mest indflydelsesrige. Den anser nationale, etniske og religiose samt alle
mulige andre kulturer, fx baseret pa kon, klasse og alder, som uforanderlige objekter, hvis kendetegn er
blevet udarbejdet igennem lange historiske processer, som i dag har indflydelse pa og endda former
handlinger og tanker hos alle sikaldte medlemmer af kulturerne, der forstas som adskilte og uden
ovetlap. I denne forstaelse er kultur noget statisk og iboende, som man én gang for alle er medlem af,
som man ikke kan lave om pa, og som omfatter hele ens identitet.

Men analytisk set er den en fejlopfattelse, idet den ikke er i stand til at forklare hvordan kulturer andrer
sig, hvilket de rent faktisk gor bade i tid og rum. Derfor gor Baumann sig til fortaler for den analytisk
mere korrekte processuelle kulturforstaelse, hvor kulturel identitet ses som noget vi som aktive
"arkitekter’ selv er med til at skabe og omforme igennem vores egen konstant fornyende aktivitet pa
forskellige tidspunkter og i forskellige kontekster. Den processuelle kulturopfattelses kritik af den
essentialistiske — og samtidig hdbet for det multikulturelle projekt — er ogsa, at den essentialistiske
forstaelse underkender, at vi alle reelt praktiserer mere end en kultur, hvad enten vi vil det eller ej, og
derfor har flere forskellige kulturelle identiteter pa én gang. Vi deltager alle i opretholdelsen og
omformningen af bade nationale, etniske og religiose kulturer, og derudover i kulturer som forbindes
med fx kon, regionale omrader, byer, sarlige sprogfallesskaber og sociale kategorier sisom studerende
og arbejdere, samt forskellige livsstilskulturer som fx surfere og punkere. Disse forskellige kulturer
cksisterer ikke parallelt, men krydser hinanden, og former dermed et konstant foranderligt monster af
sammensatte kulturelle identiteter, som ikke er gensidigt udelukkende, men mulige at sette sammen pa

+ Et identitetsbegreb pa linje med den socialkonstruktivistiske og diskurspsykologiske forstdelse af etnicitet og race som beskrevet i sidste afsnit *Etnicitet
og race som sociale identitetskonstruktioner’.
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nye, varierende og modsaztningsfulde mader*. Med denne processuelle kulturforstielse er den
multikulturelle gade siledes lost — i hvert fald teoretisk set (Baumann 1999, s. 81-90).

En ’dobbelt diskursiv kulturkompetence’ til opnaelse af privilegier i det multikulturelle

Men trods den processuelle kulturforstaelses kritik af den essentialistiske, kan sidstnevnte dog ikke helt
afskrives — netop fordi den er sa popular 1 medier og 1 megen politisk retorik, bide om minoriteter og
iblandt dem. Baumanns pointe er nemlig, at denne popularitet falder sammen med, at de
essentialiserende forestillinger om kultur ogsa bruges som udgangspunkt for at argumentere for
rettigheder. Mennesker refererer til deres medfedte nationale identitet for at fremme deres borger-
rettigheder, de paberaber sig deres naturligt givne ezniske identitet for at protestere imod diskrimination
eller for at kraeve positiv serbehandling, og de refererer til deres gudgivne, hellige religiose identitet for at
kraeve bevidsthedsfrihed og ret til moralsk anderledeshed. At essentialisere en eller flere kulturer er
saledes en brugbar strategi, nar man skal argumentere for rettigheder og fritagelser, kollektive krav og
gruppeprivilegier. Derfor mener Baumann heller ikke, at man kan stille de to forstaelser op overfor
hinanden og valge mellem en falsk, men popular kulturforstaelse, og en videnskabelig korrekt, men
upopular opfattelse. Man kan ikke bare afvise den essentialistiske kulturforstielse som ’falsk
bevidsthed’, fordi vi bruger den rigtig meget af tiden, og dermed er den med til at forme vores
multikulturelle virkelighed. Det samme galder for den processuelle kulturforstielse, som vi ogsa bruger
strategisk til at positionere os pa forskellige fordelagtige mader, pa forskellige tidspunkter og derved
ogsa til at opnd privilegier — hvilket gores i kombination med den essentialistiske kulturforstaelse. Det
gxlder fx en leder der formidler en gruppes oprindelige kulturelle enhed, som rent empirisk aldrig har
eksisteret, og postulerer at gruppens falles kultur er rodfastet i en sidan uforanderlig fortid. Her kan
lederen habe pa at skabe en sidan enhed alene af den grund, at kultur er formbar, pavirkelig og dben
for forandring og nye bevidstheder. Det som den kultur-modellerende leder pradiker, er den
essentialistiske kulturforstaelse, men det er reelt den processuelle som han eller hun praktiserer.
Baumann mener, at det er lettere at yde de to kulturteorier retfardighed, hvis vi i stedet opfatter dem
som to forskellige diskurser om kultur. Teorier der er sa forskellige forstis oftest som gensidigt
udelukkende, men ved at opfatte dem som diskurser kan de forstis som strategiske og kombinerbare
mader at tale om og handle i forhold til virkeligheden pa (Baumann 1999, s. 90-96).

Siledes benytter mennesker i multikulturelle samfund det Baumann kalder en ‘dobbelt diskursiv
kulturkompetence’, dvs. at vi trekker pa bade den essentialistiske og den processuelle kulturdiskurs, nar
det gzelder konstruktionen af forskellige kulturelle identiteter. Vi udvikler en sadan dobbelt diskursiv
kultur-kompetence desto sterkere, jo mere vi udsattes for multikulturel praksis, idet vi bliver mere
bevidste om, hvornar vi skal essentialisere en af vores talrige identiteter, og hvornar vi skal satte
sporgsmalstegn ved vores egne essentialiseringer for at positionere os fordelagtigt. Vi treffer konstant
valg om, hvem vi vil identificere os med, hvornar og hvor, og i den proces treffer vi ogsd valg om,
hvornar vi vil benytte den essentialistiske diskurs om kultur, og hvornar vi vil bruge den processuelle.
At opfatte etnisk og national identitet som udtryk for en sidan dobbelt diskursiv kulturkompetence kan
med Baumanns perspektiv saledes ses som et frigorende kulturpolitisk redskab, fordi vi dermed undgar
at opfatte os selv som ofre for egne eller andres rigide kategoriseringer, og i stedet kan begynde at
studere, hvordan mennesker rent faktisk er det multikulturelle samfunds ’kreative arkitekter’ (Baumann
1999, s. 1391f).

# Jf. ogsa underafsnittet: "Etnicitet’ — konstruktion af sammenvavede og ligevardige identiteter’ i sidste afsnit.
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I det folgende vil jeg zoome ind pa den essentialistiske diskurs om kulturel identitet, og se pa hvordan
den kan bruges i forbindelse med konstruktionen af etnicitet, og dermed soge at forsta hvordan det i
udgangspunktet dbne begreb om etnicitet, kan bruges pa ligesa diskriminerende og ekskluderende
mader som racebegrebet.

Etnicitet som racisme — essentialiseret og racialiseret
etnicitet

Det er en udbredt opfattelse, at der egentlig ikke er nogen sammenhang mellem ’etnicitet’ og ’racisme’
— for henger racisme ikke uomgazengeligt sammen med race og netop ikke med etnicitet? Som de to
forrige afsnit har vist, er der indbyrdes overlap mellem de tre begreber: “etnisk’, racemaessig’ og
‘national’ identitet, og det er disse overlap som udnyttes, nar etnisk - og national - identitet konstrueres
pa racistisk vis.

Nye kulturelle racismer

Siden 1980’erne har kulturteoretikere - sarligt 1 Storbritannien, Frankrig og USA - diskuteret
opkomsten af en sakaldt 'ny racisme’, der er mere skjult end tidligere tiders abenlyse racisme, hvis
fordemmelse og skam den soger at undslippe ved at udelade ordet ’race’ og eksplicitte henvisninger til
fysiske/biologiske forskelle — og i stedet fokusere pa etnicitet og kulturelle forskelle. Denne nye racisme
camouflerer eller omformer saledes ’race’ som fundamental forskelsbetegnelse ved i stedet at benytte
tilsyneladende neutrale, acceptable og til tider endda positive diskurser om etniske og kulturelle
forskelle. Men i denne brug af etnicitet og kultur er samtidig indbygget en idé om, at disse forskelle er
ligesa iboende og indbyrdes uoverstigelige som de biologiske forskelle, der blev opstillet med det gamle
racebegreb (Rattansi 2007, s. 95-90).

I en britisk kontekst er Martin Barker den forste til at begrebssatte denne sakaldt nye racisme som New
Racism’ (1981). Barker beskriver den som en ny trend i de konservatives retorik der opstar i slutningen
af 1970’erne, bl.a. udtrykt i premierminister Margaret Thatchers sakaldte Swamp Speech’1 1978, hvor
begrebet nation - og idéen om en homogen kultur knyttet hertil - bruges som naturliggjort og
uoverstigelig forskelsbetegner. Denne nye retorik er domineret af en angst for edelaggelsen af det
nationale fzllesskab i form af en serlig britisk kultur, og en dertil knyttet serlig livsform (‘our way of life)),
idet indvandringen af en fremmed befolkning til Storbritannien ses som truende med at odelegge
nationens kulturelle homogenitet, og — i takt med at den fremmede gruppe foreges — efterhanden helt
at oversvemme (‘swamp’), og dermed tilintetgore det britiske folks kultur og identitet. Barker beskriver
denne ’new racism’ som en teori om menneskets natur, hvor opdelingen i én gang givne og fast
afgrensede nationer - samt angsten for og fjendskabet imellem disse - italesaxttes som noget, der ligger i

menneskets natur:

”Human nature is such that it is natural to form a bounded community, a nation, aware of its differences from other
nations. They are not better or worse. But feelings of antagonism will be aroused if outsiders are admitted.” (Barker
1981, s. 21)

Kendetegnende for denne nye racisme er, til forskel fra den gamle, at de kulturelle grupper (nationer’)
ikke beskrives som ulige indenfor terminologien ovetlegenhed/undetlegenhed mellem forskellige racer,
men i stedet som sa essentielt forskellige, og at disse forskelle ikke kan overstiges — og at det saledes er
umuligt at forene eller blande de forskellige kulturelle grupper uden at indbyrdes fjendskab opstar, og
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de derfor bor holdes helt adskilt. For at understrege denne forskel mellem ny og gammel racisme
bruger Barker om den gamle form begrebet ‘assificatory racism’, idet den henviser til et givet race-
hierarki, mens han betegner den nye som 7otivational racism’, fordi den indbefatter en universel
biologisk beskrivelse af mennesket som “naturligt fjendtligt’ (‘a buman instinet) i modet med fremmede
kulturer (nationer’). Barker beskriver endvidere, hvordan forskellige former for socio-biologi
understotter den nye racisme ved at konstruere ’xenofobi™ som naturligt iboende alle mennesker, og
dermed via videnskaben forsterker idéen om et grundlaggende fjendtligt instinkt 1 det enkelte
menneskes mode med fremmede kulturer™.

De-essentialisering af racisme — biologisk og kulturel

Den britiske kulturteoretiker Ali Rattansi anerkender denne tendens til 'nye kulturelle racismer’, men
samtidig er hans pointe, at det i praksis ikke er sarlig produktivt at opstille endegyldige definitioner af
forskellige udgaver af racisme, fordi racisme altid vil forekomme i skiftende og blandede udformninger
afhengig af den konkrete kontekst. Saledes eksisterer der ikke et entydigt skel mellem enzen en gammel
eller en ny racisme, men derimod et bade-og, idet der samtidig med og iblandet disse nye kulturelle
racismer eksisterer afarter af den gamle biologiske racisme, der saledes ikke kun er gammel, men ogsa
aktuel”’
opstilles noget skarpt skel mellem begreberne race, etnicitet og nation, hvilket man skal tage helt

. Denne sammenblanding skyldes, at der — som vi har set i de to forrige afsnit — ikke kan

bogstaveligt, og ikke forfejlet prove at formulere en endelig og universel beskrivelse af racisme. I stedet
skal man se forskellige racismeformer som samspillende diskurser, der alle opererer som
grensedragningsbegreber, som ligner hinanden i deres méader at fungere pa, og er umulige at fastholde 1
en entydig beskrivelse — netop fordi de hele tiden konstrueres i nye og forskellige kontekster.

”...there are no unambiguous, water-tight definitions to be had of ethnicity, racism, and the myriad terms
in between (...). Indeed, all these terms are permanently in-between, caught in the impossibility of fixity and
essentialization. There is a ‘family resemblance’ between them, a merging and overlapping of one form of boundary
formation with another, coupled with strong contextual determinations.” (Rattansi 1999, s. 79-80)

Pa den ene side anerkender Rattansi siledes, at der findes analytiske og i princippet korrekte opdelinger
af racisme 1 forskellige udgaver, sisom nye former for kulturel racisme, der til forskel fra gammel
racisme ikke benytter eksplicitte henvisninger til fysik/biologi og et givet racehierarki. Men pa den
anden side er hans pointe, at disse siakaldt ’nye’ kulturelle graensedragninger i praksis oftest bruges pa
mader som fikserer og naturliggor dem ved at insinuere, at de er uforanderlige over tid og sted, og
dermed indirekte refererer til det gamle’ biologiske racebegrebs idé om medfedte og naturligt givne
egenskaber. Saledes forbindes pastande om etniske og nationale gruppers kulturelle trek - sisom ’joders
griskhed’, ’afro-amerikaneres kriminelle adferd’ og “orientaleres lumskhed’ - med disse grupper over
ekstremt lange tidsperioder, hvorved grensen mellem kultur og biologi udviskes i kraft af stereotypen
om, at "sadan har de altid veret”, og derfor vil de altid vare sadan”. Via denne idé om kulturel
uforanderlighed sker der saledes en glidning mellem kultur og biologi, dvs. mellem det fortrinsvist

4 Xenofobi: frygt og afsky for alt udenlandsk, alt fremmed; fremmedhad.

41 en fransk kontekst er filosof og historiker Pierre-André Taguieff kommet med en lignende beskrivelse af nye former for kulturel racisme blot indenfor
det politiske hojre i Frankrig. Han skelner mellem en gammel racisme i form af ‘discriminatory racism’ og en ny i form af “differentialist racism’ (se fx Taquieff
1990). Mens den britiske kulturteoretiker og feminist Avtar Brah betegner den nye tendens til kulturel racisme ‘esnicisme’, idet hun understreger dens stetke
kobling til begrebet etnicitet som bruges i en homogeniserende kulturel stereotypificering af etniske grupper (Brah 1992).

47 Omvendt gelder det ogsé at forskellige etnicismer allerede har varet pa spil tidligere i den europeiske histotie, idet den ’gamle racisme” indoptog mange
allerede eksisterende etnocentrismer i sine deterministiske biologiske beskrivelser af sociale og kulturelle forskelle mellem mennesker, som den laste fast
med endelige fysiologiske *beviser” herpa (Rattansi 1999, 2007).
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kulturelt definerede etnicitetsbegreb og det fortrinsvist biologisk definerede racebegreb. Resultatet af
sammenblandingen bliver idéen om en uforanderlig — bade kulturel og biologisk — ’essens’, som
fastlaser grupper 1 absolutte og deterministiske stereotyper (Rattansi 2007, s. 104£f).

Essentialisme og racialisering
Maden hvorpa sociale og kulturelle trak gores til biologi/natur kan med et analytisk begreb, som
indfanger sammenblandingen af kulturelle og biologiske beskrivelser, forstas som essentialisme:

”...the way social features are naturalized may be put in more technical social scientific terms by referring to the
concept of essentialism. That is, what allows cultural traits and biological classifications to operate together as part
of an almost seamless framework is the notion of an unchanging ’essence’ that underlies the superficial differences of
historical time and place.” (Rattansi 2007, s. 105)

Essentialisme-begrebet gor det muligt at tale om racisme som kulturel, trods det at moderne idéer om
racisme altid har haft et eksplicit biologisk udgangspunkt. Hvis et udtryk skal beskrives som racistisk i
henhold til det gamle racebegreb er det principielt korrekt, at der skal vaere en eksplicit reference til
tysiologiske traek - sisom naseform, hudfarve eller genetisk arv - men en sidan entydig definition af
racisme gar glip af den vasentlige pointe, at de essentialistiske elementer i forskellige generaliseringer og
stereotyper som regel altid indeholder begge dele, nemlig bade biologiske og kulturelle elementer, og at
man ikke far oje pa de konkrete racismer ved udelukkende at fokusere pa eksplicitte henvisninger til
biologi. Mere frugtbart for forstaelsen af racisme er det sdledes at fastholde en analytisk optik, der
erkender, at race, etnisk og national identitet heenger sammen i overlappende og skiftende former — og
at kulturelle racismer ogsa altid indeholder en idé om natur/biologi, mens biologiske racismer omvendt
ogsi altid indeholder en idé om sociale og kulturelle trak (Rattansi 2007, s. 105).

Rattansi papeger, at man kan holde sig det gamle racebegrebs rolle i aktuelle racismer for oje via
begrebet racialisering ('racialization’), som — 1 lighed med essentialisme — er et brugbart analytisk begreb
der anerkender, at racistiske udtryk ogsa varierer i forhold til hvor meget og hvor eksplicit de
indeholder elementer af sakaldt gammel racisme. Saledes kan begrebet racialisering bruges til at
undersoge 1) hvor meget racistiske udtryk hviler pa biologiske og fysiologiske opdelinger, og 2) hvor meget
begreber om medfodt overlegenhed og underlegenbed er hhv. abent eller skjult inkluderet heri — og tillader
dermed en vurdering af graden af racialisering, dvs. 1 hvor hej grad det gamle racebegreb er pa spil. Med
en sadan bevidsthed om mekanismerne i det gamle racebegreb kan begrebet racialisering abne op for
produktive analyser af forskellige essentialistiske sammensatninger af biologiske og kulturelle
elementer, og for om idéer om hhv. overlegenhed og underlegenhed er med i disse beskrivelser. Dog
skal det understreges at begrebet racialisering ikke medferer en entydig overforing af mekanismerne fra
det gamle racebegreb, idet racialisering ikke nedvendigvis indebzrer, at de der er udsat herfor
kategoriseres som underlegne. Et eksempel pa ’positiv racialisering’ er idéen om joders og japaneres
medfodte hoje intelligens, som pga. frygt for disse gruppers dominans pa prestigefyldte amerikanske
universiteter har medfort skjulte kvoter imod deres optag (Rattansi 2007, s. 107-108). Pa den made
anerkender begreberne essentialisme og racialisering, at der eksisterer et varieret spektrum af racistiske
udsagn — fra direkte biologisk racisme til losere blandinger af kulturelle stereotyper — som udtrykkes
bade dbent og mere skjult.

Racismer — kombinerede essentialiserede og racialiserede identiteter
I trad med Rattansis definition af racisme som kontekstathangig og flertydig kritiserer den britiske
kulturteoretiker Tariq Modood antiracismens fokus pa racisme for udelukkende at vaere baseret pa
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hudfarve (‘colour racism’) samt den deri indbyggede dikotomi mellem ’sorte’ og "hvide’. Modood er selv
britisk-asiat og muslim, og beskriver hvordan han foler sig ekskluderet fra antiracismen, netop fordi den
kun definerer mennesker ud fra deres hudfarve, og dermed eksempelvis overser at det er i kraft af
religionen, at muslimer foler sig mest diskriminerede. Denne form for religios og kulturel racisme er
antiracismens ensidige fokus pa ’colour racism’ blind for, hvilket resulterer i at muslimer ikke direkte
kan identificere sig med den antiracistiske kamp. Mangelen pa identifikation skyldes i flg. Modood en
mekanisme, der eksisterer hos alle diskriminerede grupper, nemlig at medlemmerne af en gruppe
pavirkes steerkest af den diskrimination, som sigter pa de identitets-aspekter, som gruppen selv
identificerer sig mest med. Derfor vil en diskrimineret gruppe altid gore kraftigst modstand i forhold til
diskrimination af de dele af gruppens identitet, som den henter sin storste fzlles psykologiske styrke i —
1 muslimers tilfzlde religionen. Med denne kritik af anti-racismen afviser Modood ikke betydningen af
racisme baseret pa hudfarve - ogsé for farvede muslimer - men understreger derimod betydningen af
samspillet mellem de forskellige former for racisme:

”We need concepts of race and racism that can critique socio-cultural environments which devalue people because
of their physical differences but also because of their membership of a cultural minority and, critically, where the two
overlap and create a double disadvantage.” (Modood 1992, s. 272)

Saledes indebarer en mere pracis racisme-opfattelse ogsa en opmaerksomhed pa racialiseringer af
religiose identiteter samt en forstdelse af, at disse essentialiseringer samtidig kan overlappe og flettes
sammen med racismer baseret pa andre kulturelle identiteter. En mere hensigtsmaessig racisme-
forstaelse indebarer derfor et opger med anti-racismens entydige racisme- og identitetsforstaelse, hvor
minoriteter defineres “udefra’ og endimensionalt udelukkende 1 kraft af deres hudfarve. I stedet er det
noedvendigt at forsta minoriteter, og den forskelsbehandling de er udsat for, ud fra deres egen
sammensatte selvforstielse:

”Antiracism begins (i.e. ought to begin) by accepting oppressed groups on their own terms (knowing full well that
these will change and evolve) not by imposing a spurious identity and asking them to fight in the name of that.”
(Modood 1992, s. 272)

I trdd med Modoods opgor med denne endimensionale racisme-forstielse kritiserer ogsa Stuart Hall
antiracismen (her: ‘black politics’) for at have vearet for enojet 1 sin forstdelse af etnicitet og racisme, idet
han papeger at etnicitet skal forstds 1 kontekst og ses 1 samspil med andre krydsende og dynamiske
kulturelle identiteter, iser kon og seksualitet, men ogsa klasse:

“...a great deal of black politics, constructed, addressed and developed directly in relation to questions of race and
ethnicity, has been predicated on the assumption that the categories of gender and sexuality would stay the same and
remain fixed and secured. What the new politics of representation does is to put that into question, crossing the
questions of racism irrevocably with questions of sexuality. (...) black radical politics has frequently been stabilized
around particular conceptions of black masculinity, which are only now being put into question by black women and
black gay men. At certain points, black politics has also been underpinned by a deep absence or more typically an
evasive silence with reference to class.” (Hall 1996a, s. 445-446)

Denne forstaelse af racisme som racismer og disses indbyrdes samspil, kontekstathangighed og
foranderlighed bygger siledes pa en tilsvarende forstielse af identitet som identiteter, netop som
mangfoldige, kontekstathangige og foranderlige. Pa den made kan racismer antage vidt forskellige
former, afthengig af hvilke grupper de konstrueres i forhold til og af den grad hvormed de fx
seksualiseres og kombineres med andre idéer om fx religiose og nationale identiteter (Rattansi 2007, s.
100).
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De-centrering af det racistiske subjekt — racistisk og anti-racistisk

Racisme er altsa et flydende og betydningsskiftende begreb, hvorfor Rattansis svar pa, hvordan man
imodegar forskellige former for racisme — udover at operere med en de-essentialisering af begreberne
race, etnicitet og nation — ogsa arbejder med en sakaldt de-centrering af det racistiske subjekt’. 1 trad med de
to forrige afsnits identitetsforstaelse forstas racistiske identiteter saledes som de-centrerede og
fragmenterede af skiftende og modsatningsfyldte diskurser:

”A ‘postmodern’ frame posits racist identities — like other identities, including that of the ’antiracist’ — as decentred,
fragmented by contradictory discourses and by the pull of other identities. As such, racist identities are not
necessarily consistent in their operation across different contexts and sites, or available in the form of transparent
self-knowledge to the subjects.” (Rattansi 1999, s. 92)

Racistiske — og anti-racistiske — identiteter er altsa ikke nodvendigvis konsistente pa tvars af forskellige
kontekster, og derfor heller ikke tilgaengelige for den enkelte i form af en klump samlet viden om ’ens
egen racisme’, som man kan tage frem og holdningsbearbejde, sidan som det fx er intentionen i ‘blod
multikulturalisme’. Som eksempel pa sidanne modsatningsfyldte racistiske identiteter henviser Rattansi
bl.a. til en undersogelse, hvor en hvid pige i skolen interviewes og der udtrykker staerkt racistiske
synspunkter, men som udenfor interviewet ses ga rundt pa skolen arm 1 arm med en asiatisk veninde
(Billig & Cochrane 1984). Denne de-centrering af det (anti-)racistiske subjekt gor tilsvarende op med en
gaengs forstaelse af, at produktionen af racismer har et entydigt politisk tilhersforhold, og at 'nye’
kulturelle racismer kun kan komme fra personer og institutioner, der tilhorer den politiske hojrefloj.
"Blode multikulturalister’ pa venstreflojen benytter nemlig samme - blot positivt ladede - essentialisering
af ’kulturelle forskelle’, som hojreflojen pa deres side benytter i formuleringen af segregerings- og
repatrieringsprojekter (Rattansi 1999).

Mellem fragmenterede strukturer og komplekse aktorer

Rattansi tilbyder saledes et diskursanalytisk perspektiv pa konstruktionen af racistiske - og anti-racistiske
- identiteter og (anti-)racismer, idet han papeger at disse skabes kontekstuelt, og ikke en gang for alle
kan identificeres, fastholdes og knyttes til bestemte personer eller institutioner. Racistiske identiteter og
racismer forandres over tid og rum — afthengig af den sociale kontekst og de diskurser der er til
radighed, og af hvilke diskurser der opleves som fordelagtige at trekke pé i en given situation. Herved
tillegees ogsa institutionelle magtstrukturer en betydning 1 konstruktionen af racismer, men magtfulde
moderne (stats-)institutioner - fx indenfor uddannelse og psykiatri - ses samtidig som internt splittede,
idet de indeholder en mangfoldighed af arenaer, hvor forskellige diskurser og akterer rider, og hvor
racismer dermed konstrueres pa forskellig vis. Ligeledes dannes racismer forskelligt alt efter om man
befinder sig indeni eller udenfor disse institutioner, fx 1 klassevearelser, pa legepladser, 1 gader,
lzegekonsultationer, psykiatriske institutioner eller diskoteker, hvor forskellige diskurser gor forskellige
subjektpositioner tilgengelige for forskellige aktorer. Sa i stedet for at forsta racisme som produceret
direkte ’oppe-fra-og-ned’ — som anti-racismen gor — anskues konstruktioner af racisme i dette
diskursanalytiske perspektiv som athangige af magtfulde moderne institutioner, men ikke pa nogen
entydig vis.

Tilsvarende anskues personer som optreder i de forskellige institutionelle kontekster som kreative
aktorer, der pa komplekse mader benytter sig af forskellige ’retoriske strategier’ i forsoget pa at skabe
det der opleves som attraktive identiteter inden for den pigzldende ramme; identiteter som sagtens kan
vere forskellige fra disse personers konstruktion af identiteter i andre kontekster. Som et andet ord for
diskurs bruger australske Wetherell & Potter begrebet Znterpretative repertoirer’ (1992, s. 89-93) til at
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understrege, at diskurser ikke bare er entydigt givne ’oppefra’, men ogsa bruges strategisk af aktorer
‘nedefra’, alt efter hvilken konkret sammenhang de optrader i. Hermed fastholdes en individuel
kapacitet og kreativitet til at handle og skabe egne (anti-)racistiske identiteter ved at treekke pa og
sammenkade forskellige diskurser, samtidig med at det anerkendes, at aktorerne er underlagt de
forhindenvarende diskurser (Rattansi 1999). I det folgende vil jeg supplere dette afsnits forstaelse af
racisme som de-essentialiseret og de-centreret med et blik pa racisme som athengig af konstruktionen
af det man kunne kalde normaliseret etnicitet.

Etnicitet som hvidhed — usynliggjort og dominerende
etnicitet

I dette afsnit vil jeg udbygge forstielsen af sammenhangen mellem ’etnicitet’ og ’racisme’ ved at se pa
konstruktionen af etnicitet som ’hvidhed’. "Hvidhed’ skal forstds som den type etnicitet der ikke
umiddelbart er til at fa oje pa, fordi den ikke betegnes eller betragtes som ’etnisk’, og i kraft af denne
usynlighed kommer til at fungere som dominerende og normativ i forhold til andre etniciteter.

Konstruktion af "hvid identitet’ uomgeengelig i spgrgsmalet om racisme

Med sit fokus pa konstruktionen af *hvid identitet’ kritiserer den amerikanske hvide feminist Ruth
Frankenberg i sin bog *White Women, Race Matters — The Social Construction of Whiteness’ (1993/2005) en
udbredt men forfejlet opfattelse af racisme. Denne opfattelse ser racisme som et sporgsmal som
udelukkende *farvede’ mennesker er nodt til at forholde sig til, mens anti-racistisk arbejde for ’hvide’ 1
modsatning hertil ses som et frivilligt stykke medlidenhedsarbejde for en ’anden’, et ekstraprojekt som
’hvide’ kan velge til eller fra. Som korrektiv hertil anskuer Frankenberg derimod racisme som en sag
der uomgangeligt ogsa altid involverer ’hvide’, og netop 7&ke som et sporgsmal om valgfrihed, fordi
racisme er intimt og organisk forbundet ggsé med *hvide’s liv, erfaringer og identitet. Hendes pointe er,
at racisme er et relationelt system, der dagligt skaber erfaringer og identiteter i re/ationen mellem *farvede’
og ’hvide’ mennesker, og for at understrege dette indferer Frankenberg begrebet "hvidhed’ eller *hvid
identitet’, fordi det tildeler ’hvide’ en synlig plads i racisme-relationerne, som ellers er svar at fa oje pa.
Hendes formal med ’hvidhedsbegrebet’ er, at fa ’hvide’ mennesker til at reflektere over sig selv som
uomgzngelige deltagere 1 produktionen af racisme, fordi de uanset hvordan altid befinder sig i denne
relation. Sa i stedet for at lade "hvide’ affeje racismesporgsmalet med: “racisme har ikke noget med mig at
gore — jeg er ikke racist’, gor hun det vanskeligere for ’hvide’ at undvige refleksion, da det ikke er ligesa let
at postulere: ”hvidhed har ikke noget med mig at gore — jeg er ikke hvid”.

I en dansk kontekst™ er en parallel til den forfejlede racismeopfattelse, at den etniske majoritet i
Danmark ikke ser sig selv som uomgazengeligt involveret i produktionen og reproduktionen af etniske
dominansrelationer i kraft af egne liv, erfaringer og identitetskonstruktioner. I Danmark — hvor debatter
om integration ikke som i USA benytter begrebet ’race’ men derimod etnicitet — ses den danske

4 1 den flg. udlegning af Frankenbergs tekst, hvori race’ - i henhold til amerikansk sprogbrug - er et helt centralt begreb, vil jeg i forhold til en dansk
kontekst oversatte race’ med etnicitet’. I amerikanske debatter - bade i offentlig politik og indenfor akademia - er begrebet ’race’ langt mere udbredt end
fx i Europa, hvor racebegrebet er yderst kompromitteret og tynget af skam (jf. iseer Holocaust). Dette skyldes slaveriets historiske betydning i USA, som har
medfort, at racialiseringen af sort-hvide relationer er forblevet et meget fremtreedende traek i diskussioner om racisme, ulighed og minoritetsrettigheder, og
hvor begrebet ’race’ som oftest kan szttes lig med begreber som “etnicitet” og *kultur’ (May 1999, s. 3). I forlengelse heraf kan medtenkes Cornell &
Hartmann’s definition af race og etnicitet, hvor det konkrete ord *race’ sagtens kan indgd i formuleringen af en subjektivt defineret etnisk identitet, netop
fordi den pagaldende gruppe selv tager race-kategorien pa sig pd en egen subjektivt defineret made. I en dansk kontekst vil jeg imidlertid fastholde brugen
af begrebet ’etnicitet’ i stedet for ’race’, og sammen med Frankenbergs tekst om hvidhed’ bliver dette til hvid etnicitet’ eller usynlig majoritetsetnicitet’.
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majoritets usynliggjorte status i de etniske relationer ved, at selve betegnelsen “etnisk’ kun anvendes om
minoriteter, og altsa ikke opfattes som noget der har at gore med majoriteten. Som eksempel pa denne
udbredte forstielse af etnicitet er en uformel undersogelse foretaget af den danske psykolog Gretty
Mirdal, som er fodt og opvokset 1 Tyrkiet og docent pa Kebenhavns Universitet. I 1998 stillede hun ca.
60-70 forskellige personer, som hun umiddelbart havde adgang til via sit daglige liv i Danmark, flg.
sporgsmal: "Huvad er en etnisk restanrant?’:

”De fleste svar gik i retning af: 'Et sted, hvor man spiser fremmedartet, ikke-dansk mad.' Vil du kalde en tyrkisk
restaurant for etnisk? Ja, da. Pakistansk? Ja! Indisk, ja! Grask, ... jo. Italiensk? - Det begynder at knibe - Nej det vil jeg
faktisk ikke. Fransk ... alsacisk eller sydfransk for eksempel? Stort smil. 'Nej, en fransk restaurant vil man da ikke
kalde for etnisk!' Resultaterne af min lille undersogelse viser, at man, i hvert fald hvad spisesteder angir, forventelig
bruger ordet etnisk om noget fremmed og eksotisk, men ikke helt konsekvent. Som min bramfrie veninde udtrykte
det: 'Etnisk? Det et, ndr sidan nogle fejlfarvede som dig stdr i butikken'. Et medlem af Dansk Sprognavn opforte sig
politisk mere korrekt, men meningen var jo den samme: 'Ordet etnisk har med de mennesker vi herhjemme kalder
for indvandrerne at gore'.” (Mirdal, Politiken 16.04.98)

Mirdal konkluderer séledes, at eznisk i en dansk sammenhang ikke bruges som en almen betegnelse,
men i stedet handler om at udtrykke en andethed, noget ikke-dansk. At denne sprogbrug, hvor etnisk
bruges om mennesker, der ikke opfattes som danske her et arti efter stadig er geengs - ogsa indenfor
en professionel integrationsdiskurs - er fglgende udtalelse et eksempel pa:

“Det [etniske parallelsamfund] bliver en ond spiral af manglende kontakt [med det danske samfund], hvor man gar i
en indvandrertung skole, far arbejde i kiosken og udelukkende har etniske venner” (Integrationskonsulent Esma
Birdi i 24timer’ 12.10.07; mine understregninger)

Ogsa 1 akademiske diskurser anvendes ordet ‘ezzisk’ pa denne made, og et eksempel herpa er som navnt
1 indledningen undersogelsen PISA Etnisk 2005 — kompetencer hos danske og etniske elever i 9. klasser i
Danmark 2005° (2007), hvor etniske elever modstilles danske elever, som altsa ikke opfattes som etniske.

En omskrivning af Frankenbergs forseg pa at udfordre majoritetens umiddelbare og ikke-reflekterede
svar pa sporgsmalet om deres forhold til racisme via den selvmodsigende satning: ”hvidhed har ikke noget
med mig at gore — jeg er ikke hvid” — kunne 1 en dansk kontekst ogsa lyde: “efnicitet har ikke noget med mig at
gore — jeg er ikke etnisk”. Pointen er her, at vi a/le er etnisk og racemaessigt positionerede i relationen til
hinanden, ogsa selvom dette langt fra altid er lige til at fa oje pd. I et opgor med denne usynliggorelse af
bestemte former for etnicitet papeger Frankenberg, at usynliggorelsen af ’hvid identitet’ skal ses som
led i en naturliggorelse og dermed en magtudovelse, som er til fordel for de grupper der ikke
umiddelbart betragtes som etniske — og dermed 1 sig selv er et udtryk for racisme, netop fordi det
herved usynliggores at ogsa konstruktionen af ’hvid identitet’ har betydning for de etniske
dominansrelationer.

Udgangspunktet for Frankenbergs racismekritik er, at hun som hvid feminist i USA 1 starten af
1980’erne selv oplevede, at farvede feminister kritiserede hvid feminisme’ for racisme, fordi de ikke
folte at der blev taget hojde for deres farvede identitet i det fzlles begreb om *kvindelighed’®. Disse
anklager om racisme medforte chok, forvirring og frustration blandt hvide feminister, men endte for
Frankenbergs vedkommende med at affode et produktivt identitets- og refleksions-arbejde. Hendes og
andre hvide feministers manglende bevidsthed om betydningen af deres egen racemassige/etniske
positionering fik Frankenberg til at ga ind i et forskningsprojekt med det formal at nuancere forstaelsen

# Jf. feminismens “anden bolge’.
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af ’hvid kvindelighed’, pa linje med den nuancering af ’farvet kvindelighed’ som farvede feminister
havde foretaget med fokus pa betydningen af sammenvavningen af kvindeidentitet med andre
kulturelle identiteter (‘Zntersectionality’), iser race og etnicitet, men ogsa klasse. Frankenberg besluttede
saledes at lave livshistoriske interviews med hvide kvinder om betydningen af *hvidhed’ i deres liv, og
interviewede bl.a. hvide kvinder gift med farvede mand om deres oplevelse og erfaring med at leve i en
sadan relation. Ud af hendes undersogelse kom teoretiseringen af begrebet "hvidhed’.

'Hvidhed’ som usynliggjort og dominerende etnicitet
Frankenberg definerer ’hvidhed’ eller hvid identitet’ som en kulturel identitet, der konstrueres i kraft af
tre dimensioner:

“First, whiteness is a location of structural advantage, of race privilege. Second, it is a ‘standpoint’, a place from
which white people look at ourselves, at others, and at society. Third, ‘whiteness’ refers to a set of cultural practices
that are usually unmarked and unnamed.” (Frankenberg 2000, s. 447)

Saledes konstrueres ‘hvid identitet’ via hhv. (1) en materielt privilegeret etnisk/race-positionering, (2) et
seerligt ’synspunkt’ eller en optik — et punkt hvorfra man som hvid ser pa sig selv, pa andre og pa
samfundet — samt (3) et st af kulturelt specifikke praksisser, der som regel er usynliggjorte. Pointen er,
at disse tre dimensioner i den hvide identitetskonstruktion er sammenvavede og indbyrdes athengige,
men samtidig ikke er det pa nogen forudsigelig og uforanderlig made. Hvid identitet’ kan siledes
forstds som en etnicitet, der konstrueres pa samme made som beskrevet i kapitlets tre foregaende afsnit,
dvs. at den bliver til i en relationel forhandlingsproces. Her formes og forhandles betydningen af
’hvidhed’ aktivt af individuelle aktorer og grupper, som kreativt traekker pa og nyskaber forskellige
diskurser om race, kultur og samfund — samtidig med at den ogsa er begranset i form af allerede givne
diskurser, hvis historie rekker udover nuet i form af referencer til tidligere arhundreders vestlige
ekspansion og kolonialisme. Fordi der er tale om en forhandlingsproces forandrer ’hvid identitet’s
betydning sig ligeledes alt athengig af den specifikke kontekst:

”Whiteness changes over time and space and is in no way a transhistorical essence. Rather (...) it is a complexly
constructed product of local, regional, national, and global relations, past and present.” (Frankenberg 2000, s. 454)

Det sxrlige ved *hvid identitet’ — 1 forhold til andre etnicitetskonstruktioner — er imidlertid dens
dominerende status; at den som oftest konstrueres asymmetrisk ud fra en privilegeret position som en
usynliggjort, normaliseret og dermed dominerende etnicitet, hvilket sker i relation til andre etniske
identiteter, der konstrueres som anderledes og afvigende netop fra denne normative etnicitet™. Selvom
konstruktionen af ’hvidhed’ altsa varierer over tid og rum, og tilsvarende er athengig af hvilke andre
kulturelle identiteter den kombineres med, er pointen at anskue *hvidhed” som en sarlig form for
dominerende etnicitet, der vedvarende og pa varieret vis fortsat bliver konstrueret som magtrelation —
bade i kraft af materiel position, diskursivt synspunkt og usynliggjorte kulturelle praksisser:

”...the term *whiteness’ signals the production and reproduction of dominance rather than subordination,
normativity rather than matginality, and privilege rather than disadvantage.” (Frankenberg 2000, s. 454)

50 J£. begrebet andetgorelse i kapitlets forste afsnit.
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Frankenberg understreger, at det er muligt at konstruere *hvid identitet’ ud fra et ikke-dominerende
’hvidt anti-racistisk synspunkt’, hvor man som ’hvid’ forholder sig selvbevidst og kritisk til sin egen
’hvide identitet’ — men hun fastholder, at det er undtagelsen snarere end reglen. Siledes finder hun i sin
undersogelse hvide kvinder, der pa visse tidspunkter eksplicit enten overtager eller udfordrer racistiske
attituder, men pd andre tidspunkter hverken ser eller anerkender den racemzssige ulighed, som de
implicit nyder godt af. De hvide kvinder lader saledes til at vare bade i og ude af stand til at forandre
deres konstruktioner af "hvidhed’.

At synliggere ‘hvidhed’ — at udfordre dominerende etniciteter

Det springende punkt i ’hvid identitet’s dominans er, at den er sver at fa gje pa, netop fordi den
fremstilles som universal norm og ikke som udtryk for ‘kultur’, hvorved dens dominans og privilegier
usynliggeres og normaliseres. I den hvide identitetskonstruktion er det ’de andre’ der har kultur, mens
den ’hvide identitet’ iscenesattes som udtryk for individuelle menneskers frie handlinger, baseret pa
rationalitet, fornuft, moral og vardier, der ikke har noget som helst med kultur at gore. Frankenberg
kritiserer — med reference til kolonitiden — denne magtfulde, usynliggorende konstruktion af "hvid
identitet’ som hun betegner den koloniale konstruktion af "hvidhed’, idet den fremstilles som et Zomt’ kulturelt
run:

”...we need to displace the colonial construction of whiteness as an ‘empty’ cultural space, in part by refiguring it as
constructed and dominant rather than as norm. Without reconceptualizing culture, we run the risk of reifying and
dehistoricizing all cultural practices, valorizing or romanticizing some while discounting others as not cultural at all.”
(Frankenberg 2000, s. 457)

Problemet med konstruktionen af *hvid identitet’ er saledes, at den kommer til at virke dominerende
netop i kraft af usynliggorelsen af dens egne kulturelle praksisser. Ved at skjule at dens egne praksisser
er ligesa kulturelle som alle mulige andre etniske praksisser, konstituerer den sig selv som norm, og det
magtfulde i den hvide identitetskonstruktion ligger heri: At fremstille sig selv som udtryk for en
universal normativitet, der er havet over kultur. For sa lenge hvid identitet’ fremstilles som kulturelt
neutral, og dermed havet over andre kulturer, kan den ikke sidestilles med eller anskues som ’kultur’, og
derfor heller ikke udfordres. Formalet med begrebet *hvidhed’ er siledes at fordrive usynliggjorte og
dominerende etniciteter fra deres umarkede og unavngivne status, og dermed stille skarpt pa
betydningen af konstruktionen af majoritetsidentitet i dannelsen og vedligeholdelsen af etniske
dominansrelationer.

Projektets analytiske greb

Pa baggrund af de fire foregaende afsnit om konstruktionen af etnicitet — hhv. 1 relation til race,
national identitet, racisme og hvidhed — vil jeg nu kort beskrive, hvilke greb jeg tager med mig videre til
analysen.

Det forste analytiske greb er et fokus pa ‘etnisk subjektivering’, hvor den enkelte leerers etnicitet forstas
som sammensat af forskellige, kontekstbetingede og potentielt modsatningsfyldte ezniske identiteter.
Analysegrebet gir ud pa at se konstruktionen af laerernes etniske identiteter som udtryk for en
dobbeltsidet social proces, hvor forskellige udefra” kommende diskurser — der positionerer den enkelte
lzerer som etnisk pa serlige mader — spiller sammen med ’indefra’ lereren selv kommende mader at
forholde sig til disse samt trakke pa andre diskurser om etnicitet; enten ved at overtage, modsige,
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moderere eller nykreere de etniske positioneringer (jf. "Etnicitet og race som magt og forhandling’ 1
kapitlets forste afsnit).

Det andet analytiske greb er et fokus pa en ‘dobbelt diskursiv kulturkompetence’ 1 form af brugen af to
modsatte men kombinerbare diskurser om kulturel identitet. Analysegrebet gar ud pa at se
konstruktionen af lerernes etniske identiteter som udtryk for en ’dobbeltkonstruktion’ af etnicitet 1
kraft af pa den ene side en essentialistisk kulturdiskurs, dvs. en en-dimensional og statisk forstaelse af
kulturel identitet, og pa den anden side en processuel kulturdiskunrs, dvs. en flerdimensional og foranderlig
forstaelse af kulturel identitet. Den essentialistiske og den processuelle diskurs om kulturel identitet
forstas som kombineret pa forskellig og strategisk vis i konstruktionen af laerernes etniske identiteter,
idet lererne ogsa selv - som kreative aktorer - bruger disse to kulturdiskurser til at positionere sig etnisk
pa méder, der er mulige og opleves som fordelagtige mhp. at opna positiv status og/eller privilegier
indenfor den konkrete (skole-)kontekst (jf. ’En dobbeltdiskurs om kulturel identitet — en essentialistisk
og en processuel’ i kapitlets andet afsnit).

Det tredje analytiske greb er et fokus pa ‘racisme som de-essentialiseret og de-centreret’. Racisme forstas som
kontekstathengige blandinger af bade sakaldt nye kulturelle racismer og gamle biologiske racismer,
herunder ogsa racistiske sammenvavninger af etnicitet med andre kulturelle identiteter sasom kon,
seksualitet, klasse og alder. Analysegrebet gar ud pa at have blik for konstruktionen af laerernes etniske
identiteter som mulige udtryk for hhv. essentialiserende og racialiserende diskurser om etnicitet.
*Essentialisme’ betegner de mader hvorpa kulturelle treek — via idéen om kulturel uforanderlighed over tid
og rum — gores til noget der ligner natur/biologi, hvilket gor det muligt ogsé at tale om kulturelle
racismer. Denne del af analysegrebet gar siledes ud pa at have oje for om kultur forvandles til biologi -
og omvendt - i en uforanderlig essens via brugen af absolutte kulturelle stereotyper. *Racialisering’
betegner de mader hvorpa det biologiske racebegreb stadig optrader aktuelt - bade skjult og mere
abenlyst - i form af racistiske diskurser, der trakker pa idéer om 1) biologiske og fysiologiske opdelinger
af gruppet, og 2) disse gruppers medfedte hhv. ovetlegenhed/undetlegenhed. Denne del af
analysegrebet gar saledes ud pa at have oje for om mekanismerne i det gamle racebegreb er pa spil 1
aktuelle former. Med begreberne essentialisme og racialisering er der saledes abnet op for et analytisk
blik pa racisme forstaet som et varieret spektrum af udsagn — lige fra eksplicitte og skarpe biologiske
racismer til mere implicitte og losere blandinger af kulturelle stereotyper (jf.: 'De-essentialisering af
racisme — biologisk og kulturel’ i kapitlets tredje afsnit).

Heri ligger samtidig en forstaelse af ‘det (anti-)racistiske subjekt som de-centreret’, hvilket betyder at det
samme subjekt (fx den samme lerer) godt kan konstruere en etnisk identitet som racistisk i én
sammenhang og en anden som anti-racistisk i en anden sammenhzng, alt efter hvad der opleves som
strategisk fordelagtigt i de konkrete situationer. P4 samme made kan én institutionel (skole-) kontekst
godt overvejende vare bygget pa visse racistiske diskurser, mens en anden kontekst pa samme skole
fortrinsvis kan vzare baseret pa andre racistiske eller anti-racistiske diskurser. Derfor handler dette tredje
analysegreb ogsa om at have blik for konstruktionen af forskellige, kontekst-athangige og skiftende
(anti-)racismer pa tvars af bade individer og institutionelle kontekster (jf. ’De-centrering af det
racistiske subjekt — racistisk og anti-racistisk’ i kapitlets tredje afsnit).

Det fjerde analytiske greb er et fokus pa ‘racisme som afbangig af konstruktionen af hvid identitet’, idet *hvid’
identitet forstas som de konstruerede etniske identiteter man ikke i forste omgang far oje pa, fordi de
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netop ikke betegnes eller betragtes som etniske, og 1 kraft af denne usynliggjorte status kommer til at
fungere som dominerende og normative i forhold til andre synliggjorte etniciteter, som denne "hvide’
etnicitet er helt athengig af, i konstruktionen af sig selv. Analysegrebet gar ud pa at have blik for
konstruktionen af lerernes etniske identiteter som mulige udtryk for ’hvide’ etnicitetsformer, der pa én
gang usynliggor egen etnicitet og pa samme tid synlig- og andetgor andre etniciteter, netop som etniske
og anderledes, dvs. som afvigende fra den normative etnicitet. Mekanismen 1 ’hvid’ etnicitet er pa den
made at fremstille ’de andre’, dvs. de etniske, som determinerede af en kollektiv kultur, mens den
iscenesztter sig selv som udtryk for individuelle menneskers frie valg og handlinger, baseret pa
rationalitet, fornuft, moral og verdier og derved som havet over etnicitet og kultur. Med begrebet
’hvidhed’ abnes op for et analytisk blik pa racisme som relationelt konstrueret og dermed ogsa som
athangig af den ’hvide’ del af relationen, dvs. konstruktionen af usynliggjort ’hvidhed’. At fa oje pa og
italeszette denne dominerende og normative ’hvide’ identitet netop som en kollektiv ezzisk identitet er,
hvad dette fjerde analytiske greb gar ud pa (jf. At synliggore ’hvidhed” — at udfordre dominerende
etniciteter’ i kapitlets fjerde afsnit).

Disse fire analytiske greb kredser saledes om kritisk multikulturalismes to neglebegreber — “kulturel
identitet’ og ‘racisme’ — baseret pa en socialkonstruktivistisk og diskurspsykologisk identitetsforstielse. I
det folgende kapitel vil denne tilgang til etnicitet ogsa ligge til grund for de metodiske overvejelser i
forbindelse med produktion og analyse af projektets empiriske materiale.
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KAPITEL 4
METODE

Metodekapitlet bygger videre pa de to teorikapitlers forstaelse af identitet som socialt konstrueret. I
denne optik bliver det vigtigt, at forskeren tydeligt reflekterer over - og fremlegger - hvordan forskellige
“forsknings-identiteter’ er blevet til undervejs i projektet, saledes at det bliver muligt at vurdere, hvordan
disse identiteter har fungeret som béade begransende og produktive betingelser for projektet. Den
britiske forsker i kvalitativ metode i fbm. ’race’ og etnicitet, Yasmin Gunaratnam, definerer i dette
perspektiv forskning som en ’diskursiv praksis’, der tilsiger en hoj grad af metodisk refleksivitet:

“I will argue for a radical reflexivity in research that involves rigorous attention to explicating the ways in which
research participants and researchers are socially situated (...) The idea that research is a part of social and historical
relations, and produces rather than simply reflects what we are researching, is encapsulated in the conceptualization
of research as a discursive practice. The significance of conceptualizing research on ‘race’ and ethnicity as a
discursive practice is that it opens up analytical opportunities for researchers to interrogate our current
understandings, interests and research practices.” (Gunaratnam 2003, s. 7-8)

Denne metodiske refleksivitet er ogsa vigtig, nar det gzlder kritisk forskning i ’race’ og etnicitet, idet
den giver forskeren nogle analytiske muligheder for at udfordre eksisterende - maske fastfrossede og
ekskluderende - forstaelser af ’race’ og etnicitet. Sdledes har det varet min intention at have en dben og
med-reflekterende metodisk forskningstilgang, hvor jeg retter opmarksomheden mod ogsa min egen
med-producerende rolle i bade produktion og analyse af projektets kvalitative empiriske materiale.

Produktion af empiri — metodiske refleksioner

“Forskning er en social proces, hvor interaktionen mellem forsker og felt direkte vil pavirke selve forskningsforlobet.
Derfor defineres og omdefineres forskningsprojektet lobende forst og fremmest af forskeren, men ogsa af de
mennesker, som studeres.” (Kristiansen & Krogstrup 1999, 5.132)

Felt: skole med multietnisk leererkollegium

Som empirisk genstand for projektet var jeg interesseret i et lererkollegium med en gruppe etniske
minoritetslerere som indgik i arbejdshverdagen og underviste pa lige fod med etniske majoriteter —
hvilket ville sige med samme formelle laerer-kvalifikationer som majoritetslererne, nemlig en dansk
lereruddannelse. Et sidant laererkollegium er et relativt nyt og ikke saerlig udbredt fenomen, hvorfor
det ikke var helt let at finde en skole. Jeg endte med at fokusere pa skoler i Kebenhavns kommune,
fordi den som en af fa danske kommuner som arbejdsplads har en erklaeret generel etnisk ligestillings-
politik — og i forlengelse heraf bl.a. folgende mal pa skoleomradet: ™~ Az age antallet af tosprogede lerere
sdledes at lerer-sammensatningen i hojere grad afspejler befolknings-sammensatningen””'. Uddannelses- og
Ungdomsforvaltningen laver arligt en statistik over udviklingen i antallet af pedagogiske medarbejdere
med etnisk minoritetsbaggrund™, og ud fra den kontaktede jeg 6 skoler med ansatte minoritetslerere.
Mit foretrukne valg blev Brogardens Skole, fordi den er den skole i kommunen, der har flest

3t www.tosprogede.kk.dk/Univers_Folkeskole/Statistik / Statistik Etnisk.html, 14.05.2003
52 Tbid.

54



pedagogiske medarbejdere med etnisk minoritetsbaggrund (knap 20%), heraf ogsa flest etniske
minoritets/erere. Dvs. 5 minoritetslerere med en dansk lereruddannelse ud af et laererkollegium pa 1 alt
57 pxdagogiske medarbejdere™. Her s jeg muligheden for at fa indsigt i en alternativ padagogisk
diskurs og praksis, der udfordrer den aktuelt fremherskende monokulturalistiske integrations-forstaelse.
Dette indtryk af en skole der arbejder for etnisk og kulturel mangfoldighed og lighed blev yderligere
styrket af skolens egen hjemmeside-beskrivelse:

”Vi er en multikulturel skole — og det, synes vi, er en gave! Vi mener, at mangfoldighed er en styrke! Vi har en
spendende opgave med at skabe et fallesskab og et tilhorsforhold for alle born pa skolen. (...) Brogardens Skole er
baseret pa en dansk skoletradition og rummer mange kulturer og trosretninger. Vores samvzar bygger pa dbenhed,
ligevaerd, demokrati og respekt for det enkelte menneske” *

Min forhandsforestilling var saledes en skole der abent diskuterede etnisk ligestilling og flerkulturelle
kompetencer blandt lererne, og at dette ville lette adgangen til skolen, som jeg forestillede mig ville
have en interesse i mit projekt, som mange andre steder ikke ville give mening, pga. den fremherskende
monokulturalistiske diskurs og de tabuer som folger af den.

At fa adgang til feltet: skolens leererkollegium

”De fleste gatekeepers® interesserer sig for eller bekymrer sig om det billede af organisationen, som forskeren tegner
med sine beskrivelser og analyser. Ofte vil gatekeeperen have et bevidst eller ubevidst enske om at se sig selv og sine
kolleger fremstillet i et sd positivt lys som muligt (det modsatte kan dog i visse situationer ogsa vare tilfeldet).”
(Kristiansen & Krogstrup 1999, s. 140)

Skolelederen som entusiastisk og imedekommende gatekeeper

Skolelederen var den forste og afgorende gatekeeper til skolens lererkollegium. Hun startede med at
give mig adgang til skolen i form af et introducerende mode, hvor jeg uddybede mit projekt, og hun
fortalte mere om skolen og lererne, og hvor jeg meget uformelt ogsa lige hilste pa vice-inspektoren,
sekretzererne og de lerere der tilfeeldigvis var pa lererverelset 1 det forste frikvarter. Modet endte med at
hun sagde god for at jeg kontaktede skolens lerere via mit sporgeskema mhp. senere interviews. Min
oplevelse var, at skolelederen gav mig adgang til at lave projektet, fordi min egen engagerede beskrivelse
af skolen (se ovenfor) stemte godt overens med hendes opfattelse af skolen som verende pé forkant og
1 udvikling, herunder hendes stolthed over de mange minoritets-etniske ansatte. Mit indtryk af skole-
lederen som meget udviklingsorienteret og igangsattende fik jeg siden bekrzftet, da jeg bl.a. fandt ud
af, at hun pa eget initiativ netop havde indgéet aftaler om to andre projekter igennem Videnskabs-
butikken pa RUC — disse med fokus pa skolens elever.

Tillidsmanden som *politisk allierende’ og kontrollerende gatekeeper

For at forebygge modstand blandt lererne imod et projekt pa deres bekostning dikteret *fra oven’,
foreslog jeg selv at kontakte skolens tillidsmand for med ham at aftale en god made at introducere mig
selv og mit spergeskema for samtlige lerere. Min kontakt til tillidsmanden (TR) viste sig imidlertid at
udgore lidt af en ’rutchebanetur’ og forhaling af mit projekt. Ved vores forste mode havde TR (ud fra

3 De 57 padagogiske medarbejdere taller udover lererne ogsa skolens leder, viceinspektor, bornehaveklasseledere samt modersmalsundervisere som
underviser i 8 forskellige sprog pé skolen, idet Kebenhavns kommune som en af fa kommuner har besluttet at tilbyde modersmalsundervisning for etniske
minoriteter efter at regeringen i 2002 gjorde dette valgfrit for kommunerne.

3 www.brogaardens-skole.dk/page5.html, 27.08.2003

35 7 Gatekeeper(s) er den eller de personer i en organisation, som har antoriteten il at give eller nagte en person adgang til organisationen med det formal at ndfore forskning’
(Kristiansen & Krogstrup 1999, s. 139)
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kommunikation med ledelsen) den forhandsforstaelse, at mit projekt fokuserede pa ’tosprogede’ (feltets
terminologi) elever, hvortil jeg understregede at det var /ererne jeg var interesseret i. Hans reaktion pa
dette var om jeg sa ikke bare ville snakke med de ’tosprogede’ lerere, men jeg fastholdt at det var vigtigt
for mit projekt at fokusere pa alle skolens lerere og deres forstaelse af egen etnicitet, og at jeg ogsa var
interesseret i samarbejdet mellem ’et- og tosprogede’ leerere. Hertil var han lidt forbeholden, idet han
ikke mente at det var sikkert at alle leerere ville deltage, fordi der for et ars tid siden havde varet en del
faglig polemik i forhold til de ’tosprogede’ lerere, som iser hang sammen med et lontillag for
’tosprogede’ lerere, som Kobenhavns kommune havde indfort i samarbejde med Kobenhavns
Lzrerforening (KLF), og som nu kerte pa andet skolear. Han forklarede at polemikken handlede om, at
folkeskolelaerere generelt folte sig underbetalte, og at det derfor var svert for nogle af KLE’s
medlemmer at acceptere et sadant tilleg. Iser fordi de *tosprogede’ lerere mange gange reelt kun var
’etsprogede’, hvormed han mente, at de kun var i stand til at tale deres modersmal, og ikke dansk. TRs
egen holdning til polemikken var, at det maske nok var i orden, at de tosprogede’ lerere fik et lontilleg,
men at der i den forbindelse var behov for at fa klarlagt, hvad man egentlig fik ud af et sidant
samarbejde mellem ’et- og tosprogede lerere’, lidt a la "hvad far vi for pengene, og hvad kan vi kreve af
samarbejdet med de tosprogede lerere?’, og at dér kunne mit projekt maske spille en konstruktiv rolle.
Altsa positionerede han mit projekt som nyttig i forhold til at afklare — og legitimere — fagforeningens
gxldende lonpolitik. For at opna en meningsfuld plads i hans og andre laereres forstaelse afviste jeg ikke
uden videre dette aspekt. TRs reaktion pa, at jeg metodisk havde teenkt mig at uddele et sporgeskema til
alle skolens larere, var et statement om at larerne generelt var tidsmaessigt pressede, og at de skulle
bruge af deres ’puljetid’. Jeg forklarede at det kun ville tage 5-10 minutter, og foreslog at det kunne
overstas relativt hurtigt, hvis jeg kunne fa lov at uddele skemaet pa et fxlles lerermede, hvor alle kunne
udfylde det mens de sad der, og jeg pa min side kunne fa besvarelserne tilbage med det samme. Det lod
okay. Resultatet af denne forste forhandling med TR var saledes, at han dannede sin egen ’alliance’ med
mig ved at erklare, at han nok skulle gore en indsats for at fa gruppen af ’skeptiske’ Cetsprogede’)
lzerere til at deltage 1 mit projekt, og at han gerne ville swtte et kvarter af til mit sporgeskema pa det
nestkommende lerermade.

Projektet i lommen pa tillidsmanden

Ved et efterfolgende mode, hvor jeg pilottester mit sporgeskema pa TR gar det imidlertid op for mig, at
det lerermode han har givet mig adgang til er KLLF’s lokale mode pa skolen — hvor det er frivilligt for
lererne at mode op — og ikke det Pedagogisk Rads (PR) mede — hvor alle lrere har modepligt — som
ligger samme dag. Jeg vil gerne deltage pa PR-modet i stedet, men TR forklarer at han er pa kursus der,
og at jeg derfor vil vaere “alene’ uden hans opbakning. Jeg kan ikke rigtig gennemskue om det er godt
eller skidt, og ved 1 situationen ikke lige hvad jeg skal sige, men ringer senere til ham og fastholder, at
det er PR-modet jeg gerne vil med pa. Han vil videreformidle mit onske til PR-modelederen samme
aften, og siger at jeg derpa selv kan kontakte hende — igen udtrykker han at jeg sd er uden hans
opbakning. Da jeg opsoger PR-modelederen (der er nu en uge til PR-meodet), kan jeg ikke komme pa
dagsordenen, idet hun henviser til at mig og TR bare skal gore som vi forst har aftalt, og jeg fornemmer
at en handel er blevet slaet af mellem de to.

Jeg beslutter i forste omgang at ga med pa TRs arrangement ved at prasentere mit projekt pa KLF-
modet, og far der hans ’opbakning’, idet han papeger overfor de fremmeodte ca. 10 af skolens lerere, at
det er en ’god sag’ og at ’emnet er pa KLE’s dagsorden’, idet han igen fokuserer pa det nyttige i at fa
kortlagt, hvad de far ud af samarbejdet mellem ’et- og tosprogede’ lzerere. Jeg fir modets opbakning og
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en leerer foreslar, at jeg kan dele sporgeskemaerne ud 1 lerernes dueslag. Men TR siger at han nok skal
uddele sporgeskemaerne, og PR-moedeleder som ogsa er til stede, papeger at nu skal de videre til naste
punkt, og at jeg derfor skal ga. Jeg foler at projektet er gledet mig af haende, og at TR nu har kontrollen
over mit projekt. Maden han handterer denne kontrol er ikke ved at dele et sporgeskema ud til alle
lerere, men derimod at uddele referatet fra KLF-modet, hvori der star at interesserede lerere kan
henvende sig til ham og fa et skema, og derudover ved at stille sig op pa lerervarelset i et frikvarter og
meddele at interesserede kan fa og aflevere skemaet hos ham™.

Etablering af legitim forskerposition

Jeg ma konstatere, at jeg i mit onske om at fa adgang til skolens lerere og gennemforelsen af mit
projekt er blevet for athangig af den meget hjalpsomme men ogsa kontrollerende TR, idet jeg har gjort
det for oplagt for ham at ’klare xrterne’ for mig.

”...det /er] bestandigt forskerens opgave at ’styre og kontrollere’ de aktiviteter, han eller hun er involveret i pa et
givent tidspunkt i [forsknings-/processen. En plan, der i udgangspunktet er fornuftig og gennemreflekteret, kan altsa
under ingen omstaendigheder betragtes som en garanti eller ’automatpilot’.” (Kristiansen & Krogstrup 1999, 5.132)

Planen om at kontakte TR mhp. at forebygge modstand mod projektet blandt lererne var i udgangs-
punktet okay, men nu er hans kontrol med projektet giet for vidt, og jeg er nodt til at insistere pa at det
ikke er metodisk holdbart. Samtidig vil jeg gerne undga at TR kommer til at modarbejde mit projekt, og
soger at bevare en venlig relation ved at takke for hans indsats, men insistere pa at det er nodvendigt, at
jeg selv praesenterer og uddeler sporgeskemaerne. Jeg forklarer at jeg vil kontakte skolelederen og PR-
modelederen mhp. at gore dette pa naste PR-mode, men han har to indvendinger, som viser sig bl.a. at
have dannet grundlag for PR-modelederens afvisning af min deltagelse i modet sidste gang. Den ene er
at 10-15 minutter er lang tid i et i forvejen presset modeprogram, og den anden at laererne maske vil
opfatte udfyldelsen af sporgeskemaet pa selve modet som en tvang, hvilket han ikke onsker at udsatte
dem for. Det er to legitime indvendinger, s jeg foreslar en modificeret udgave af min introduktion af
projekt og sporgeskema, nemlig at jeg nojes med fem minutters prasentation, og at jeg derpa deler
sporgeskemaerne ud i alle lerernes dueslag. Jeg beder om PR-medelederens telefonnummer, men det
kan jeg ikke fa (skolen har en politik om ikke at udlevere lerernes telefonnumre til ’fremmede’) — 1
stedet vil han selv videre-formidle min modificerede udgave til hende og ogsa gerne mit telefon-
nummer. Da jeg moder op pa skolen og stoder ind 1 TR er det forste han gor at give mig en ’anonym
konvolut’ med hans egne indsamlede 9 sporgeskemaer, idet han erkender at ’det er jo et noget magert
udbytte”, og der lader til at vaere 'no hard feelings’, idet han henviser mig til PR-meodelederen, ”det er
hende derovre med brillerne nede pa nasen”, der nu som sidste gang ser meget travl og optaget ud. Da
det endelig lykkes mig at treenge igennem til hende ’in person’, viser det sig at hun har snakket med TR,
og det er i orden at jeg kommer pa dagsordenen i den modificerede udgave. Jeg er lettet og taler ogsa
med skolelederen, som jeg har undgiet at bruge som trumf overfor TR og PR, men det viser sig at de
har clearet sporgeskemaet med hende, og som overste gatekeeper siger hun til mig, at ”det ser
fornuftigt ud”, og lykensker mig med at jeg ogsa har faet KLLF’s opbakning.

”’I den indledende kontakt med feltet skal forskeren forsege at legitimere sin tilstedevearelse. Adgangen kan ofte
lettes, safremt forskeren har venskabelige eller andre forbindelser til personer i det miljo, som skal studeres. Sidan

6 Min tolkning af TRs forseg pa at kontrollere mit projekt er, at han ser det som sin opgave at sorge for at en latent konflikt pa lerervaerelset ikke bryder

ud.
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forholder det sig dog sjxldent. Forskeren star oftest over for fremmede, og derfor ma han eller hun kunne
dokumentere en formel tilknytning til en legitim organisation, sisom universitet eller anden forskningsinstitution”
(Kristiansen & Krogstrup 1999, s.137)

Det ender med at jeg fir mine 5 minutters ’prime time’ pa det naste PR-mode, hvor alle lerere er
tilstede, og hvor PR-medelederen nu ogsa er min nye allierede, idet hun papeger at ”det tager ikke lang
tid at udfylde, og det er meget sjovt”. Efter min prasentation sporger en lerer efter sporge-skemaet, og
PR-modelederen siger, at dem skal hun nok tage sig af at uddele i samtlige lereres dueslag for nu skal
de videre i modet, og jeg skal ga. Jeg er ikke meget for at slippe sporge-skemaerne, men denne gang
sker overleveringen i samtlige lereres pasyn, og derudover har jeg selv kopieret alle sporgeskemaer og
forsynet dem med et folgebrev, hvorpa RUC’s brevhoved stér tydeligt at laese overst. Saledes soger jeg
at tydeliggore og overbevise om min uafthengige og legitime position som forsker pa skolen ved at
hente autoritet i min videnskabelige institution (RUC). I forlengelse heraf har jeg ogsa produceret en
’svar-kasse’ med mit foto og mine RUC-kontakt-informationer (inklusive min vejleder) udenpa, hvori
lzererne kan aflevere deres besvarelser. Jeg prasenterer og placerer svar-kassen centralt pa lerervarelset,
inden jeg gar.

Produktion af empiri i feltet: spgrgeskema, interview, observation

”Hvordan far man fingre i de data, som er interessante uden at gore skade pa miljoets deltagere eller medlemmer?
Ofte spiller forskerens anstrengelser i de indledende faser en noeglerolle, men problemet med adgang varer som regel
ien eller anden form ved gennem hele feltarbejdet” (Kristiansen & Krogstrup 1999, s.134)

Kvalitativt spergeskema — adgang til lzererne og deres definition af egen etnicitet

Formalet med sporgeskemaet var flere ting. Dels at fa adgang til lererne ved at give dem mulighed for
at krydse af om jeg matte kontakte dem mhp. et senere interview. Dels at lade lererne selv betegne
deres eget etniske tilhorsforhold, for derigennem at undga at jeg ud fra skolelederens eller egne
prefabrikerede definitioner pa forhind udpegede lererne som hhv. ‘minoritets- og majoritets-etniske’,
saledes at de alle selv fik mulighed for at definere deres egen etnicitet. I forlengelse heraf at sxtte en
refleksionsproces 1 gang om betydningen af egen etnicitet hos samtlige skolens lerere, og derved at fa
en pejling af det generelle refleksionsniveau i forhold til dette emne, idet det var malet at fa et svar fra
sa mange af lererne som muligt. Dels at fa svar pa om de havde taget en dansk lereruddannede eller ¢j
som kriterium for udvzlgelse af interviewpersoner. Det var saledes et kvalitativt udformet sporgeskema
med standardiserede men dabne sporgsmal, som deltagerne selv skulle udfylde (og altsa ikke bare krydse
af). Med sporgeskemaet var et folgebrev, hvori jeg understregede at besvarelserne ville vare helt
anonyme forstaet pa den made at hverken ledelse eller andre kolleger ville fa adgang til oplysningerne,
og at enkeltpersoner ikke ville kunne identificeres i min tilbagemelding til skolen.
Sporgeskemaundersogelsen faldt i fire runder. Den forste var TRs indsamling i den ’anonyme
konvolut’, hvorfra jeg fik 9 stk., den anden var min egen forste uddeling og indsamling, hvorfra jeg fik
20 stk. Derpa besluttede jeg at genuddele skemaet i to nye runder med en uges mellemrum, hvorfra jeg
fik hhv. 12 og 6 stk. I alt fik jeg 50 besvarelser ud af 57 mulige. Det gav et fint forstehandsoverblik over
lzerernes forholden sig til betydningen af egen etnicitet i deres laererarbejde, og udbyggede samtidig min
position som legitim forsker i feltet i og med at naesten samtlige lerere gav udtryk for at jeg gerne matte
kontakte dem mhp. interview.
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Udvzlgelse af lerer-interviewpersoner og adgang til folgedage pa skolen

Pa baggrund af sporgeskemabesvarelserne kontaktede jeg de minoritetslerere pa skolen som havde en
dansk lereruddannelse. Det var 1 alt fem personer, som alle svarede ja til at deltage, forst i en ’folgedag’
og derpa et interview — derudover endte tre af dem ogsa med at deltage i et opfelgende interview. Efter
interviewene med de fem minoritetslerere, udvalgte jeg fem majoritetslaerere ud fra den praemis, at de
konkret arbejdede sammen med mindst en af de fem minoritetslerere i form af et klassesamarbejde.
Dette for at sikre nogle konkrete erfaringer hos majoritetslererne i forhold til relationer til minoritets-
lzerere. Det fem majoritetslarerne svarede ogsa ja til at deltage, forst i en ’folgedag’ og derpa et
interview, og en af dem deltog derudover i et opfolgende interview. Skolelederen valgte pa eget initiativ
at bakke op om interviewene med larerne ved at bevilge dem en times lon pr. interview, fordi hun
ellers var bange for at de ikke ville deltage. Det var bade godt og skidt, godt fordi nogle af lererne
vitterlig var meget sveart tilgeengelige i al deres travlhed, og der blev jeg tildelt en vis betydning ved at
vare bakket okonomisk op af ledelsen, skidt fordi jeg pa den konto indirekte blev begrenset i forhold
til ikke at kunne tale med andre end de ti. Men realiteten blev at jeg fik et par ’ikke-betalte’ bandede
ekstra-interviews med hhv. en majoritetslerer og en minoritetsetnisk viceinspektor, som blev ansat
mens jeg var pa skolen, og mit indtryk var at lererne faktisk ikke deltog pga. lennen. Det var snarere
fordi, de syntes at emnet var vigtigt, eller fordi de folte en forpligtelse overfor mig, fordi de havde
deltaget i1 sporgeskemaundersogelsen, og fordi jeg efterhanden blev mere eller mindre fast inventar pa
lerervarelset.

Larerinterviewsituation — at skabe tillid, abenhed, medrefleksion og ligevaerd

Jeg forsagte at gore interviewsituationerne sa trygge, abne og arlige omkring min forsknings-interesse
og dermed ogsa si ligevardige som muligt. Dette ved inden interviewet at lave en aftale med hver
interviewperson om en ’felgedag’, hvor jeg var med dem rundt pa skolen og fik et indblik i deres
arbejde, og hvor de fik lejlighed til at stille mig spergsmal om mit projekt. Folgedagene fungerede fint
som ’ice-breakere’, hvor vi lerte hinanden lidt at kende inden selve interview-situationen. Interview-
personerne valgte derudover selv stedet for interviewet, hvilket 1 de fleste tilfalde var rum pa skolen,
som de selv kendte godt og vidste var ledige pa interviewtidspunktet, mens to af interviewene pa deres
valg foregik hjemme hos mig. Hvert interview startede jeg med en briefing, hvor jeg understregede
interview-personens anonymitet og sogte at laegge min forsknings-interesse sa abent frem som muligt.
Min hensigt var at give interviewpersonerne mulighed for at meddefinere, -reflektere og -konstruere
min forskningsgenstand, nemlig betydningen af etnicitet i forhold til deres arbejde. Denne interview-
situation skal forstis i modsatning til en mere asymmetrisk situation, hvor forskeren - i kraft af en
positivistisk forstaelse om ikke at pavirke sin genstand - holder sin dagsorden skjult ved at sporge
indirekte om noget andet end det han/hun er interesseret i, i hib om at interview-personerne af sig selv
kommer ind pa dette. I modsztning til den form for ’forforelse’, der kan ligge i en sadan interview-
situation, hvor forskeren pa forhand entydigt og selv har defineret sin forskningsgenstand - som
han/hun holder skjult - var det siledes min bestrabelse at positionere lererne som ligevardige med-
konstruktorer heraf.

Larerinterviewform — fri association, narrativitet, semi-struktur og *follow up’

Interviewene byggede videre pa den refleksionsproces som var pabegyndt 1 sporgeskemaet, idet det tog
udgangspunkt 1 interviewpersonens sporgeskema-beskrivelse af eget etnisk tilhersforhold og 1
forlengelse heraf etnicitetens betydning for hans/hendes arbejde som letrer pd skolen (herunder en
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opdeling i forholdet til elever, forzldre og kolleger). Formen kan overordnet betegnes som et semi-
struktureret kvalitativt forskningsinterview:

“Det kvalitative forskningsinterview forseger at forsta verden fra interviewpersonernes synspunkt, udfolde meningen
i folks oplevelser, afdekke deres livsverden, forend der gives videnskabelige forklaringer.” (Kvale 1997, s. 15)

Samtidig var jeg ogsa inspireret af Hollway & Jefferson (2000)’s free association narrative interview method’,
idet jeg brugte deres pointe om at introducere et ‘nogle-begreb’ - i mit projekts tilfaelde etnicitet - uden
dermed at for-konstruere dets betydning. Dette hindres ifolge metoden ved at satte et emne overst pa
interviewdagsordenen, som interview-personen selv kan associere frit pa, samtidig med at man soger at
indfere en ’narrativitet’ hos den interviewede, for at fa denne til at fortelle om emnet med udgangs-
punkt i en vis ’indeksikalitet’, dvs. en konkret forankring af det fortalte i tid og rum indenfor interview-
personens egen erfaringsverden. Malet med mine interviews var saledes at fa interview-personerne til at
fortxlle deres egne historier om betydningen af begrebet etnicitet forankret 1 reelt oplevede erfaringer,
dette for at sikre at ’svarene’ ikke blot blev abstrakte intellektualiseringer - udelukkende for-
producerede af min spergeramme - men derimod egne tematiseringer i form af narrativer (Hollway &
Jefferson 2000, s. 26-43). I min interviewguide lagde jeg derfor - med henvisning til lerernes
sporgeskema-besvarelse - ud med at stille et abent spergsmal om betydningen af deres etnicitet 1
forhold til deres arbejde pa skolen, og satsede derpa pa den frie associations vardi ved at forsege at
vare en god lytter, der sporger ind til og felger op pa det interviewpersonen selv tematiserer. Interview-
formen lagde dog ikke kun op til ’fri association’, da der 1 interview-guiden ogsa var indbygget nogle pa
forhind fastlagte undertematiseringer i forhold til etnicitetens betydning — i form af relationen til hhv.
elever, forxldre og kolleger — samt nogle mere generelle spergsmal om forholdet til arbejdspladsen og
arbejdsmassige fremtidsplaner. I bestrebelsen pa at tage interviewpersonernes egne tematiseringer og
frie associationer alvorligt, foretog jeg pa baggrund af det forste interview yderligere et opfolgende
interview, hvis muligt. Dette for at give plads til en videre refleksionsproces hos interviewpersonen
samt rum for en kvalificering af mine egne tolkninger af det forste interview (Hollway & Jefferson
2000, s. 43-44). Endnu en fordel ved det opfelgende interview var, at det typisk var lettere at
gennemfore, fordi interview-personerne nu var mere fortrolige med bade formen og mig som
interviewer.

Interviews med skoleledelse og forvaltning - 'institutionel ramme'

For at etablere en mulig forstielsesramme omkring lerernes etniske positioneringer pa skolen, sidan
som de kom til udtryk i mine interviews og observationer, foretog jeg ogsa interviews med skolelederen
og lederen af Sektionen for tosprogsudvikling i Kebenhavns kommunes Uddannelses- og Ungdoms-
forvaltning. Skolelederen interviewede jeg som reprasentant for den daglige 'integrations-praksis’ pa
skolen mshp. hendes opfattelse af hhv. etniske minoritets- og majoritetslereres rolle heri. Det skete i et
introducerende interview, som la inden lerer-interviewene samt i et interview herefter, delvist pa
baggrund af det forste og delvist pa baggrund af netop lererinterviewene. Allersidst interviewede jeg
lederen af Sektionen for tosprogsudvikling som reprasentant for kommunens politiske linje i forhold til
skolernes integrationspraksis - isaer minoritetslereres anszttelse og deres tilsigtede rolle heri - samt
forvaltningens erfaringer med dette.

Feltdagbog — uformelle interviews og observationer
Produktionen af de formelle interviews med lerere og ledelse - som blev optaget pa band, og som fandt
sted 1 form af enkelt-interviews 1 enrum - spillede sammen med andre mere spontant opstiede og
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uformelle interviews og observationer, som bidrog til en bredere forstaelse af lerernes hverdag og
(sam-)arbejde — og som jeg noterede i det der blev min feltdagbog. Den opstod fordi jeg, efter hvert nyt
mode med ledelse eller lerere pa skolen, havde behov for at ga hjem og skrive det jeg havde oplevet
ned — béade 1 form af hvad de pagzldende personer havde sagt eller gjort, og hvad jeg selv havde sagt,
tenkt og folt. Feltnotaterne var en made at fastholde det jeg oplevede, at diskutere og reflektere over
det hendte, og altsa en made at skabe distance og rum til analytisk refleksion.

"...arbejdet med notaterne /kan/ stytke forskerens identitet som fremmed og iagttager, mens det omvendt svakker
identiteten som subjektiv medoplever af begivenheder." (Kristiansen & Krogstrup 1999, s.154)

Feltdagbogen tog til i omfang, da jeg fik adgang til at folge de forskellige interviewpersoner rundt i
deres arbejde pa skolen og 1 frikvarterer pa lerervarelset. Mit fokus pa felgedagene var a) om jeg kunne
fa oje pa om og hvordan den enkelte lerers etnicitet spillede sammen med lererarbejdet, og b) at se pa
samspillet og relationerne mellem minoritets- og majoritetslerere 1 deres konkrete samarbejde og i
arbejdet mere generelt. I forbindelse med min ogede tilstedevarelse pa skolen fik jeg lejlighed til ogsa at
observere og tale med andre lzerere end dem jeg fulgte og interviewede formelt, og de fik omvendt
lejlighed til at henvende sig til mig.

"...det [er] i interaktionen med feltet, at forskeren laerer om en given social struktur eller kultur. Detfor bestar
feltnotaterne dels af det, som er vigtigt for personerne i feltet, dels af det, som er vigtigt for forskeren." (Kristiansen
& Krogstrup 1999, 5.151)

I feltnotaterne forsegte jeg at vare sa konkret som muligt ved at redegore for hendelsesforlob og
samtaler, som enten undrede eller pavirkede mig, og som havde min direkte interesse i forhold til mit
tema om konstruktionen af lerernes etnicitet. Som hovedregel tog jeg ikke notater, mens jeg var pa
skolen, for pa den made lettere at kunne indga i det almindelige sociale samvar (uformelle situationer).
I stedet tog jeg efter et ophold’ pa skolen direkte hjem eller hen pa en nezrliggende café, hvor jeg
genkaldte mig dagen med time-frikvarter-tids-opdelingen som hjalpende struktur. Derudover havde jeg
ogsa nogle gange stikord pa en blok, som jeg mere legitimt kunne tage frem, nar jeg pa folgedagene sad
med i lerernes undervisning (mere formelle situationer, hvor noter ikke var fremmede). Disse uformelle
observationer og interviews endte med at fordele sig pa 1 alt 66 dage henover et skolear. Sdledes var jeg
1lobet af forste halvdel af skolearet forbi skolen 19 gange mere sporadisk 1 fbm. de forste moder og
sporgeskema-undersogelsen, mens jeg efter juleferien fik mere direkte adgang til skolen iszr via
folgedage og interviews med lerere og ledelse, og det blev til 1 alt 47 besog pa skolen 1 anden halvdel af
skolearet. Medregnet heri er - udover min deltagelse i leerernes daglige arbejde - ogsa et fyraftens-
arrangement om integration, en ’etnisk aften’ med elevernes forzldre, lerernes fagfordeling og skolens
afsluttende sommerferiefrokost.

Validitet af empiriproduktion — at positionere sig i feltet
Mit feltarbejde falder ind under kategorien ’deltagende observation’, idet jeg pa skolen indgik i rollen
som ’deltagende observator’

"Deltagerobservatoren indsamler data ved at tage del i dagliglivet i den gruppe eller organisation, han studerer. Han
iagttager de mennesker, han studerer, for at se, 1 hvilke situationer de szdvanligvis medes, og hvordan de opforer sig
i disse situationer. Han indgar i samtale med nogle eller alle deltagerne i disse situationer og finder ud af, hvordan de
tolker de heendelser, han har observeret (Becker, 1958:652)" (Kristiansen & Krogstrup 1999, s. 100)
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En grundleggende "objektivitets-diskussion’ 1 forbindelse med denne metode er, hvordan man som
forsker bade kan vare ’deltager’ og ’observator’, samtidig med at man bevarer sin forsknings-maeassige
legitimitet og analytiske uathangighed, i og med man 1 kraft af sin deltagelse pavirker det observerede.
Pointen er imidlertid, at al forskning pavirker og konstruerer sin genstand, og at det galder om at vare
bevidst om, hvordan denne konstruktion finder sted samt hvilken betydning det har for ens videns-
produktion. Men det skal erkendes, at der ved metoden ’deltagende observation’ glder et sarligt
folelses- og erkendelsesmaessigt dilemma for forskeren:

’Ligesom selve ordet ’deltagerobservation’ bestér af to selvstendige ord, omfatter ogsd metoden (...) to adskilte
erkendelsesprocesser. Deltagelsen indebarer indlevelse i det fremmede og ukendte felt. Derimod forudsatter
observationen en distancering til det observerede.” (Kristiansen & Krogstrup 1999, s. 122-123)

I praksis er processerne ikke sa skarpt adskilte, men dilemmaet eksisterer, og man ma prove at handtere
det ved at balancere - mellem pa den ene side deltagelse og nzrhed, og pa den anden side observation
og distance - og 1 denne balancegang forhandle sig frem til en overordnet rolle, der rummer muligheden
for begge.

At balancere i rollen som deltagende observator

Pa skolen fandt jeg mig efterhdnden til rette i rollen som ’nysgerrig RUC-studerende’, der samtidig
indgik som ’lerervikar-lignende’ deltager, en rolle der gav mig mulighed for bade at vere indenfor og
udenfor lerernes fallesskab. Som “lerervikar-lignende RUC-studerende’ blev jeg en mere eller mindre
naturlig del af lerervarelset. Denne position tillod mig pa den ene side at studere lerernes fellesskab
indefra, lidt >som en af dem’, og gjorde det pa den anden side ogsa muligt at distancere mig fra dette
fellesskab. En anden vigtig balancegang handlede om at balancere mellem minoritets- og majoritets-
lzerere. I starten af feltarbejdet lagde lederen ud med at identificere mig kraftigt med skolens minoritets-
lzerere, idet hun introducerede mig direkte til alle de af denne gruppe som var 1 nerheden ved vores
forste introduktionsmede, mens jeg ikke blev personligt introduceret til nogen af majoritetslererne. Jeg
sogte at undga - og igennem hele feltarbejdet har det vaeret en kamp ikke - at blive for kraftigt
identificeret udelukkende med minoritetslererne, da en for stor identifikation med dem ville kunne
forhindre en adgang til viden og perspektiver blandt majoritetslererne. Sporgsmalet om loyalitet og
alliancer var ogsa en reelt oplevet udfordring 1 forhold til mit eget perspektiv pa feltet. Som beskrevet
ovenfor startede jeg med at folge og interviewe minoritets-lererne, og opbyggede derfor i forste
omgang en - dog ikke entydig og modsatningsfri - loyalitet overfor deres perspektiver, hvorfor skiftet
til majoritetsperspektiverne ikke var uproblematisk. Men min strategi blev at folge forskellige larere,
sadan at jeg uafhaengigt af relationen minoritet-majoritet sorgede for at komme rundt til samtlige borde
pa lerervarelset. Pa den made skiftede mit forhold til forskellige grupper i lobet af feltarbejdet, og pa
baggrund af de skiftende loyaliteter og intensiteten i forholdet til forskellige grupper lykkedes det
undervejs at opna en nogenlunde balanceret identifikation med alle grupper, og derved en viden om de
forskellige perspektiver.

Erfaringsbaserede og relationelt konstruerede aktorperspektiver

Mit feltarbejde har sdledes vaeret kendetegnet af et samspil mellem forskellige former for empiri-
produktion: spergeskema, interviews og observationer, idet jeg 1 samarbejde med lzerere og ledelse
lobende har konstrueret min forsknings-genstand. I forhold til de primazre (bandede) interviews har den
sociale interaktion mellem mig som interviewer og interview-personerne - fx 1 form af gensidige
tolkninger af kon, alder, social status, etnicitet samt mimik, afbrydelser og anden gensidig respons -
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naturligvis ogsa haft betydning for den viden, der er blevet produceret. Samtidig er det vigtigt at
fastholde, at interview-produkterne ikke udelukkende er bestemt af interaktionen 1 situationen. Denne
vidensproduktion er - 1 kraft af den abne og frit associerende narrative metode - 9gsa forankret i
interview-personernes konkrete og forudgaende erfarings-verdener og fortolkninger. Saledes kan de
lzereretniciteter, der fortalles frem i interview-situationerne, forstds som autentiske pa den made at de
pa én gang er bade 'nye’ og genkendelige’ for interviewpersonerne (Hollway & Jefferson 2000, s. 44-52)
— og altsa ikke kun produkter af interview-relationen.

Analyse af empiri — metodiske refleksioner

Jeg vil nu beskrive, hvordan mit analysearbejde i forhold til det empiriske materiale har formet sig 1
kraft af en kort redegorelse for, forst min afgrensning af materialet og dernast de analytiske faser det
har veret igennem.

Fokus pa leererinterviews

Ud fra mit samlede empiriske materiale har jeg i min analyse valgt at fokusere pa lerer-interviewene, og
delvist pa de institutionelle ramme-interviews med skoleledelsen, hvor de har en med-konstruerende
betydning for lerernes etnicitetskonstruktioner. Dette har veret en nedvendig afgrensning i forhold til
at handtere et stort empirisk materiale indenfor rammerne af et speciale, og samtidig meningsfuldt pa
den made, at mit hovedfokus fra starten har varet pa lerer-interviewene. Denne afgreensning af
materialet understreger siledes, at det er leerernes subjektive oplevelser og fortolkninger af egen etnicitet 1
forhold til praksis, der er genstand for min analyse. Her er det samtidig vigtigt at sige, at jeg altsd ikke
ser interviewene som udtryk for objektive informationer om en faktisk padagogisk praksis, men
derimod som subjektive reprasentationer af forskellige kulturelle diskurser om etnicitet (Kvale 1997, s.
214ff). Det er disse subjektive fortolkninger i forhold til skolens praksis det er vigtigt at fokusere pa,
fordi det er dem lzererne bruger til at skabe mening med og handle ud fra i en multikulturel padagogisk
praksis.

Uformel analysefase

Analysen af interviewene er foregiet i forskellige faser, hele tiden 1 samspil med min teoretiske optik.
Grundleggende kan man sige, at analysen startede da jeg skrev min problemformulering, idet den
rummer en bestemt tilgang til og dermed konstruktion af min genstand. Som det er fremgaet af forrige
afsnit har jeg med den narrative interview-metode forsogt at vaere aben overfor interview-personerne
som med-konstrukterer af min forskningsgenstand, og undervejs i denne sam-konstruktion er jeg
allerede pabegyndt en analyse. Efter endt feltarbejde er den uformelle analyse fortsat i form af min
transkribering af de mange timers optagede band, idet jeg har omformet den direkte mellem-
menneskelige og mundtlige dialog til en skriftlig interview-transkription. Denne bearbejdning har pa sin
vis ogsa varet teori-informeret, idet min bestrebelse har varet - sa dbent og tet pa lerernes og mine
egne udsagn som muligt - at fastholde meningen med det sagte, samtidig med at jeg ogsa havde et onske
om at yde det talte retfeerdighed i en skriftlig form. Saledes har jeg i forste omgang skrevet det sagte fra
bandene direkte ned (inklusive oh’er, pauser, ordgentagelser og afbrydelser), og 1 anden omgang - efter
at have lest transkriptionerne flere gange - har jeg gjort dem mere leservenlige i forbindelse med
centrale passager 1 analysen. I den skriftlige fremstilling af analysen fremstar interview-citaterne saledes 1
en mere leservenlig skriftlig form end de oprindelige interview-transkriptioner, der er vedlagt rapporten
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som bilag. Pa den made har der varet en glidende overgang og et samspil imellem en uformel og en
mere formel analysefase (Kvale 1997, s. 186ff).

Formel analysefase

I den formelle analysefase har jeg foretaget en mere systematisk gennemlasning af det der efterhanden
blev til flere hundrede siders interview-udskrifter. Lasningen er sket med mine analytiske greb i
baghovedet, idet jeg iser har benyttet de to forste greb som overordnede redskaber til at dbne op for
interview-teksterne. Saledes har jeg - med min optik om at etniske identiteter skabes relationelt - kigget
efter, hvordan interview-personerne bade positioneres af andre ("udefra’) og positionerer sig selv
(indefra’). Samtidig med en sarlig opmearksomhed pa lerernes brug af bade en essentialistisk og en
processuel kulturforstaelse, og herunder har ogsé de to sidste analysegreb om ’racisme’ og *hvidhed’
spillet en vasentlig rolle. Analysen er saledes blevet til i et samspil mellem min empiri (omformet til
interview-udskrifter), min teori (omformet til de fire analytiske greb) og mig som fortolkende ‘mellem-
kvinde’ med en forskningsinteresse, der sigter pa at skabe storre kulturel rummelighed i folkeskolen. Og
1 kraft af min leesning har fire betydningsfulde kulturelle identitets-markorer i leerernes etnicitets-
konstruktioner taget form. Larerne bruger dem ikke pa samme made, men det er tydeligt, at de alle
forholder sig til netop dem, og derfor er de blevet til de fire barende temaer i min analyse. Indenfor
hvert tema har jeg dernast set nermere pa, hvordan de emkelte lzerere bruger de kulturelle identitets-
markorer 1 konstruktionen af - mere eller mindre fordelagtige - lereretniciteter.

Skriftlig fremstilling af analysen

Den skriftlige fremstilling af analysen har jeg ligeledes struktureret ud fra de fire betydningsbarende
identitets-markorer i form af fire temaer. De gar igen, forst i en analyse af majoritetslerernes, og derpa i
min analyse af minoritetslerernes etnicitetskonstruktioner. I fremstillingen af analysen har det veret
vigtigt for mig at understrege, at konstruktionen af forskellige lzereretniciteter er udtryk for mader at
forholde sig til diskurser som gar pa tvers af lerernes udsagn, og ikke udelukkende ligger hos den enkelte
person. Det har jeg forsogt at vise ved - under hvert tema - at inddrage citater fra flere forskellige
leerere, der konstruerer samme form for lareretnicitet. Undervejs i analysekapitlet benytter jeg sa vidt
muligt lerernes egne formuleringer til 1 forste omgang at skabe en form for kritisk common-sense
analyse (Kvale 1997, s. 210ff), og henviser ikke direkte til de fire teoribaserede analysegreb. Det er her
mig, der strukturerer analysen i de nzvnte temaer, men det er lerernes ytringer jeg bruger til at vise de
monstre, som jeg har udlast pa tvers af materialet. I anden omgang foretager jeg (kapitel 6) en teoretisk
perspektivering og konklusion pa analysen, samt en analyse-metodisk efter-refleksion i forhold til dens
styrker og begransninger.
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KAPITEL 5
ANALYSE

Majoritetslaerernes etnicitets-konstruktioner

Den forste halvdel af analysen fokuserer pa majoritetslerernes konstruktion af etnicitet 1 forhold til de
fire centrale identitetsmarkorer: ’skolekultur’, *religios kultur’, ’oprindelse, sprog og kultur’ og
‘undervisningsfunktion, sprog og kultur’. Kendetegnende for interviewene med majoritetslererne er, at
de pa det abne og indledende sporgsmal om, hvad deres etnicitet betyder i arbejdet som lerere pa
skolen, besvarer det ved at tale om minoriteterne - kolleger, elever og foraldre - som de betegner som
etniske’. Enten ved at bruge selve ordet ’etnisk’, den meget udbredte term ’tosprogede’, og nogle gange
betegnelsen ’indvandrer’, mens de ikke omtaler eller ser sig selv som ’etniske’. Til tider anvender de
termen ’dansk’ om sig selv, men da ogsd uden at forsta den som ’etnisk’. Denne selvforstaelse hos
majoritetslarerne forseger jeg 1 analysen at tydeliggore ved - 1 gaseojne - at anvende begrebet “ikke-
etnisk’ overfor begrebet ’etnisk’, som de selv anvender om minoriteterne.

Anti-autoriteer 'ikke-etnisk’ vs. autoriteer 'etnisk’ skolekultur

Det forste tema i majoritetsanalysen har den kulturelle identitetsmarkor skolekultur som omdrejnings-
punkt. Majoritetsleererne italesatter en afgorende forskel mellem sig selv og minoritetslererne ud fra
denne markor ved at konstruere hhv. en 'etnisk' og en tilsyneladende 'tkke-etnisk' skolekultur som
hinandens modsatninger, der antages at determinere de to laerergruppers ageren som autoriteter og som
undervisere i skolen pa vidt forskellig vis. Indenfor hver lerergruppe etableres samtidig bade en
mandlig og en kvindelig lereridentitet, der ses som forskellige resultater af samme - enten 'etniske' eller
'ikke-etniske' - skolekultur.

Mand: voldsudever/magteslgs socialisator vs. menneskelig og magtfuld socialisator

“Det kan vaere rigtigt svaert for nogle af vores etniske lerere at have den samme gennemslagskraft, fordi de kommer
fra en skolekultur hvor lererens ord var lov, og hvor der blev sldet, og hvor bernene var bange for lereren. Si
kommer de over i en anden skolekultur, de ved ikke helt hvordan man gor, og de har svaert ved at fa det her samveer
med bornene, si bornene kan marke, at hvis nu man rigtigt bliver gal, si ved bornene 'nd, for pokker, nu er han gal,
nu tier jeg stille', den fir nogle af de tosprogede larere ikke, de kan blive nok sa gale. (...) Hvis man havde varet vant
til lige at ga hen og legge en arm om den dreng og sige 'det her det gir ikke', sd ville bornene respektere dem pd en
anden miéde, sa de kan nogle gange mangle den respekt.” (Ole, s. 11-13)

Her konstrueres en mandlig 'etnisk' minoritetslereridentitet ud fra et formodet fallestrak om, at
minoritetslererne kommer fra samme og antageligt homogene autoritere skolekultur, kendetegnet ved
at lereren er en uimodsagt og undertrykkende autoritet pga. elevernes angst for fysisk afstraffelse.
Implicit i denne konstruktion af en autoriter 'etnisk' skolekultur, der kun benytter sig af vrede, vold og
angst i disciplineringen af eleverne, ligger samtidig en mindre synlig konstruktion af en tilsyneladende
modsat og neutral 'itkke-etnisk' skolekultur, som minoritetslererne kommer over i. Den 'ikke-etniske'
skolekultur betragtes som baseret pa sund fornuft og individuel demmekraft, idet de ’ikke-etniske’
majoritetslarere - udover vrede og vold - antages at besidde et bredere og menneskeligt nuanceret
folelsesregister i form af evnen til ogsé at udtrykke omsorg via fysisk kontakt og venlighed, og dermed
er 1 stand til at ga i dialog med og opbygge et tillidsforhold til eleverne. Med den menneskelige ’ikke-
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etniske’ skolekultur opnir de elevernes respekt, fordi vreden kun er én udtryksform blandt flere, som
majoritetslererne har at spille pa. Det sztter dem 1 stand til at improvisere i den enkelte potentielle
konfliktsituation, og i det hele taget til at bevage sig friere 1 det pedagogiske rum i forhold til eleverne
end minoritetslererne. Minoritetslererne ses omvendt som uden respekt og gennemslagskraft indenfor
denne kultur; de er naermest fysisk last fast i rummet pga. manglende varierede handlemuligheder
forirsaget af en ’etnisk’ skolekulturs reduktion af deres menneskelighed til en endimensional kulturel
skabelon: ’den uimodsagte patriark/den vrede mand’. Mens majoritetslererne fremstilles som hele,
nuancerede og individuelt handlende 'mennesker’, ses anskues de mandlige minoritetslerere som ude af
stand til at aflse bornene. De betragtes som uden folelse for, hvad man som lerer gor i en konflikt-
situation indenfor en individuel og menneskelig 'ikke-etnisk' skolekultur, og formodes dermed ogsa selv
at vaere skyld 1 en direkte optrapning af konflikter med eleverne:

"Man underminerer sin egen afstraffelse, hvis man med det samme tager de store midler i brug, som er at ringe hjem
til forzldrene, og det mener jeg ikke, at man behover at gore hver gang (...) og det har Sabidin haft utrolig svaert ved
at vide, hvad det var han sku (...) Og der er det jeg nogle gange tenker: Er det fordi han selv har gaet i et andet
skolesystem, hvor der ligesom ikke var..., der gjorde man bare de der ting, der blev man stillet op ad vaggen eller et
eller andet? Det er ikke fordi jeg siger, at Sabidin har stillet nogen op ad vaeggen - men det er igen det der med, at det
skal veere humanistisk, og det skal bygge pi et tillidsforhold mellem laerer og elev, og man skal ku tale sammen om
tingene." (Kristine, s. 7-8)

De mandlige minoritetslerere ses som ude af stand til at handtere konflikter med elever uden at
hidkalde en forzldreautoritet udefra. Den hyppige tilkalden af forzldreautoriteter opfattes som deres
eneste vej ud af konfliktsituationer i en 'tkke-etnisk' skolekultur, hvor anvendelsen af fysisk vold er
illegitim. I modsatning hertil etableres igen en 'tkke-etnisk' majoritetslereridentitet, der er humanistisk,
og som bygger forholdet til eleverne op pa tillid — menneskelige vardier som de mandlige minoritets-
lzerere pga. en ’etnisk’ skolekultur antages at mangle. Uden vold formodes de at vare magteslose,
handlingslammede, og derfor overladt til enten at pakalde sig en anden (potentielt voldelig) autoritet
udefra - nemlig elevens forzldre (iser faderen) - eller til selv (pa illegal vis) at gribe til korporlig
afstraffelse:

”De har lettere til det her med at sld bornene (...) jeg har set en lerer sti og banke et barn (...) de tosprogede mznd,
de slar bornene, nar vi ikke ser det, og rusker dem (...) de kvindelige lerere har jeg ikke set sla bernene, men jeg har
set de mandlige (...). Han var frustreret, fordi bornene havde ingen respekt for ham, og det vil sige at han ku ikke tale
bornene ned, og de hang oppe i gardinerne, og det var hans eneste udvej, (...). Den har jeg aldrig naevnt til nogen pa
lerervarelset, fordi de vil bruge den [imod minoritetslarerne]. Jeg valgte at lade den veare, fordi jeg teenkte, at borne-
ne i det omride er vant til at de fir et par pd frakken derhjemme. Forzldrene slir bornene, fordi det er den made de
far respekt, hvorimod vi andre prover at fa respekten pa andre médder, og der var han ikke néet til pa det tidspunkt.
(...) De kommer selv fra sidan et skolesystem, og har ikke givet slip pd det endnu, fordi de lever ogsd derhjemme, og
praktiserer de ting — jeg ved at masser af mine forxldre de slir bornene.” (Lise Lotte, s. 126-128 & s. 137)

De mandlige minoritetslerere betragtes som en homogen gruppe, der har tendens til at sld bernene, og
som gor det i smug nir majoritetslaererne ikke kigger, hvorved majoritetslaererne settes op som en
menneskelig og ikke-voldelig modpol til minoritetslarerne. Minoritetslererne fremstilles som
frustrerede over ikke at kunne opna elevernes respekt, hvilket igen forklares med en autoriter “etnisk’
skolekultur, der gor dem ude af stand til at samtale, og derfor som nedsaget til at gribe til vold. I citatet
ovenfor ses det endvidere, hvordan to kulturelle forklaringer glider sammen: pa den ene side
konstruktionen af en voldelig ’etnisk’ skolekultur, og pa den anden side konstruktionen af en mere
generel voldelig ’etnisk’ familiekultur; en levevis som szttes lig med minoritets-foraldrenes. Med denne
optik udgrenses de mandlige minoritetslerere fra lerergruppen som sadan, idet de slas i hartkorn med
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minoritetsdrenge og -fadre i kraft af en altoverskyggende autoriter og voldelig ’etnisk’ kultur, der
umuliggor en identitet som legitim lerer indenfor en menneskelig og ikke-voldelig ’ikke-etnisk’ kultur.
Samtidig positionerer den kvindelige majoritetslerer 1 citatet pa den ene side sig selv indenfor en ikke-
voldelig ’ikke-etnisk’ skolekultur ved at vise, at hun er klar over at vold er et illegitimt middel: at hun 1
princippet burde have meldt episoden®’. Mens hun pa den anden side bruger en ’etnisk’ kultur til at
legitimere den mandlige minoritetslerers formodede vold overfor eleverne: "bornene i det omrade er
vant til at de far et par pa frakken derhjemme", hvorved hun *hensynsfuldt’ cementerer konstruktionen
af en autoritaer og voldelig ’etnisk’ kultur som determinerende de mandlige minoriteters — inklusive
lzerernes — handlen.

Saledes antages de mandlige minoritetslaerere at vare fanget ind i, og styret af en kombination af en
'etnisk’ skolekultur og en mere generel 'etnisk’ familiekultur, som de "ikke har givet slip pa endnu", fordi
de ikke "er naet til det". Herved opstilles en idealudvikling fra en voldelig 'etnisk' kultur pa et lavere
udviklingstrin, til en ikke-voldelig 'tkke-etnisk' kultur pa et hojere stade, hvor man (ogsa som mand)!)
besidder menneskelighed i form af et varieret folelsesmaessigt repertoire og en fornuftig individuel
domme- og handlekraft, der gor at man kan disciplinere eleverne pa ikke-voldelige mader. Pa den
baggrund opfattes mandlige majoritetslerere ogsa som foretrukne fremfor mandlige minoritetslerere 1
forhold til at disciplinere minoritetsdrengeeleverne, idet disse ellers antages at forfalde til deres
forzldres (faedres) — og de mandlige minoritetslareres — voldelige og autoritere 'etniske’ kultur:

"Drengene vi har, de der arabiske drenge, de ska sagomelme ha nogle mend, fordi det skal de! De skal ha nogle
mend der kan sztte dem pa plads, hvor de kan lere at det ikke kun gores med denne her [viser en knytnzve], men
ogsa sidan her [dbner armene til et kram] (...) Ligesom vi andre sku laere, da vi gik i 7., da vores forzldre sku holde op
med at sld os. Det var ogsi igen, man troede ikke man ku skabe disciplin, hvis man ikke mitte sld, men det er jo
noget fis, for det kan man godt.” (Lise Lotte, s. 135-136)

De mandlige majoritetslarere ses som reprasentanter for en menneskelig 'tkke-etnisk' skolekultur, hvor
man som mand godt kan opna respekt ved bade at vise (fysisk) hardhed og (fysisk) omsorg, og dermed
er i stand til at indfere minoritetsdrengene i samme hojere udviklede menneskelige kultur. En kultur,
hvor man igennem generationer allerede har laert at bruge andre og mere civiliserede disciplinerings-
metoder end fysisk vold. Séledes ses 'ikke-etniske' mandlige majoritetslerere som sarligt vigtige rolle-
modeller i forhold til minoritetsdrengene, idet de antages at hjelpe dem med at aflegge en autoriter,
voldelig og underlegen 'etnisk' kultur.

Fa steder italeszttes dog en mulighed for, at de mandlige minoritetslarere midlertidigt kan indtrede 1
rollen som legitime og magtfulde socialisatorer ved at besinde sig pa deres ’etniske’ skolekultur og i
stedet opfore sig "menneskeligt™

”Jeg var derinde en time, hvor jeg vil sige det er en meget fredelig klasse - jeg sad med fordi vi sku sidde og observere
hos hinanden - men Sabidin var lidt utilfreds, han syntes de var for stojende, og det var de ikke. Men da de s
begyndte at drille ham med det der [hans accent], sa begyndte han forst at blive gal, men s4, lige pludselig, sa
begyndte han jo at fortalle bornene hvorfor. Og da han sa bliver menneskelig, si bliver bornene 'na, ja', sd begynder
de at tenke sig om. Men derimod bare at skalde ud, 'T skal ikke drille mig', fordi sd gir den ikke, sd taber man dem.”
(Ole, s. 14)

57 Citatet kan ikke bruges som vidnesbyrd om, at omtalte mandlige minoritetslaerer rent faktisk har sliet en elev. Det afgorende for analysen er, at det i den
konkrete konfliktsituation bliver opfattet sidan af den kvindelige majoritetslerer, og endnu vigtigere, at hun tolker konflikten ind i en bredere ramme, hvor
mandlige minoritetslerere generelt ses som styret af en autoriter og voldelig 'etnisk kultur', som den enkelte er ude af stand til at sztte sig udover.
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Denne indtreden 1 rollen som legitim og magtfuld socialisator lader dog kun til at kunne ske under taet
overvagning og vejledning fra majoritetskolleger med en ’ikke-etnisk’ skolekultur.

Figur: Den figur jeg laeser ud af ovenstaende analyse kan — groft forenklet — siges at vare en
modsatning mellem pa den ene side en underlegen mandlig ’etnisk” minoritetslaereridentitet, der pga. en
autoriter og voldelig ’etnisk’ skolekultur er determineret til selv at udeve vold og skabe angst for at
opna respekt. Og pa den anden side en overlegen (mandlig) ’ikke-etnisk’ majoritets-lereridentitet, der
pga. en modsat ’ikke-etnisk’ skolekultur er i stand til at opbygge tillid og opna respekt i kraft af en
indlevende og bevaegelig menneskelighed og individuel demmekraft. I denne optik lases mandlige
minoritetslaerere fast 1 rollen som enten ’illegitime voldsudevere’ — og dermed som videreforere af en
autoriter og voldelig ’etnisk’ kultur til minoritetseleverne — eller som helt ’magteslose socialisatorer’,
idet de forstas som manglende den menneskelighed, som majoritets-leererne antages at besidde, og
dermed ogsa at ovetlevere til minoritetseleverne. Et 'etnisk' stigma man som mandlig minoritetslerer
midlertidigt lader til at kunne undslippe ved at lade sig observere af og lytte til gode rad fra majoritets-
lzerere, som kan inspirere til en menneskelig og anti-autoritar 'tkke-etnisk' skolekultur.

Kvinder: personlig og faglig uselvstendighed vs. personlig og faglig selvstaendighed

”De har lidt en holdning med [fra] deres eget gamle skolesystem - som er meget disciplinart - at de stir og kigger pa
dem [eleverne| ude fra sidelinjen, at de skal have lidt mere mod til at gi ind og blande sig, og at det er helt i orden at
have nogle holdninger. De skal ikke tazkkes forzldrene sd fantastisk meget, de ma gerne takkes forzldrene pa nogle
punkter, men de ma altsa ogsd gerne ga imod dem og stille nogle krav til dem. Der er det nogle gange de dukker sig,
béade overfor lerere og forzldre og elever, og si far man ikke respekt for dem.” (Lise Lotte, s. 80-82)

Ogsa en kvindelig 'etnisk' minoritetslareridentitet konstrueres 1 kraft af et faellestrak om en autoritar
'etnisk’ skolekultur, og kvinderne siges at medbringe en swtlig passiv og uselvstendig indstilling herfra,
der ses som arsag til, at de ikke formar at opnd hverken elevers, forzldres eller kollegers respekt. Til
forskel fra konstruktionen af mandlige minoritetslarere som lases fast i rollen som undertrykkende og
voldelige autoriteter, tilskrives kvindelige minoritetslerere indenfor samme 'etniske' skolekultur rollen
som undertrykte ofre for den mandlige voldsudevelse. Et passivt observerende og distanceret forhold
til eleverne isceneszttes som beroende pa praegningen fra en 'etnisk’ skolekultur, der via hird disciplin
(vold) og gammeldags autoritarisme har frataget dem personlig selvstendighed og mod til at udtrykke
egne meninger. Implicit heri ligger samtidig konstruktionen af en 'tkke-etnisk' (kvindelig) majoritets-
lzereridentitet, der lever op til den norm om selvstendighed, som de kvindelige minoritetslaererne
afviger fra. En enkelt minoritetslarer italesattes dog som en undtagelse fra den generelle konstruktion,
idet hun — i modsatning til de andre minoritetslaerere — som noget helt sarligt nyder elevernes respekt:

”Og si er der ingen forskel uden undtagelse, Giilsen jeg arbejder sammen med, hun har ikke det problem

[manglende respekt], overhovedet ikke. Men jeg vil da ogsa sige, hun er miske nok den af alle vores tosprogede
lerere, der klarer sig bedst. Hun ryger ikke ind i sidan nogle konflikter, fordi de bliver stoppet inden. Hun er selv klar
over nar de er der, og hun har i hele sit liv giet i dansk skole, og har haft det svart, hun blev mobbet vildt meget i
mange 4r, indtil hun skiftede skole, s hun har provet alle de ting, kender alle de der spil, og ved hvordan man gar ind
i det, og er ikke bange for at sige hvem vi er. Og det tror jeg, at nogle af de tosprogede lerere har svart ved, de
kender ikke skolekulturen pa egen krop, og de glider nogle gange af pa tingene, eller oplever at nogle af tingene er
voldsommere end de maske egentlig er. Sa kan man se, at der er nogle, nir de sa har arbejdet her nogle ar, sa lerer
man det, selvfolgelig lerer man det nok, men jeg synes nok at mange ma bokse meget for det, det synes jeg virkelig.”
(Ole, s. 11-13)

Denne iscenesaxttelse af en usedvanlig og positiv undtagelse af en kvindelig minoritetslerer, der er
modig og selvsteendig, lader umiddelbart til at blede dikotomien op mellem minoritets- og majoritets-
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leerere. Men samtidig ses den positive serstatus netop som beroende pa en 'tkke-etnisk' skolekultur — at
hun har gaet i dansk skole hele sit liv italesattes som udslagsgivende for at hun kan opna respekt i
skolen. En 'tkke-etnisk' skolekultur antages at have styrket hende som lerer, idet hun ses som forud for
de andre kvindelige minoritetslaerere, der forst nu skal til at udvikle sig fra en svag og undertrykt ’etnisk’
pigeidentitet til en sterk og selvstendig ’ikke-etnisk’ kvindelig identitet, som "ikke er bange for at sige
hvem vi er". Det italeszttes som onskeligt og muligt for de kvindelige minoritetslerere - i kraft af tid og
erfaring - at tilegne sig en ’ikke-etnisk’ skolekultur ved at arbejde indenfor denne igennem lengere tid,
men samtidig anskues det som en udfordrende manovre, idet de ses som hemmede af en
undertrykkende “etnisk’ skolekultur. Set i dette perspektiv mangler en kvindelig 'etnisk' minoritetslarer-
identitet at gennemga en normal udvikling af en 'ikke-etnisk' selvstendig personlighed:

”Nu er det pa tide, at de selv gar nogle af vejene og selv fir sagt de grimme ting, at de selv tor vere modige og sige
nogle ting og forsvare sig selv, sa de fir respekten. Fordi man far ikke respekt ved at andre hele tiden beskytter en,
man skal ogsa selv ud. Og det kender jeg ogsa fra mig selv, for tidligere som barn var jeg meget genert, og jeg var
ogsd meget pzen i masser af ar som lerer, og sagde bare ja til alting. Sa pa et tidspunkt, sa var det nok - sa har man
ogsa faet mod og erfaringer, si man sadan kan stille sig op - og s satte man bremsen i. Og sd gor man det meget
kontant, fordi nu har man mandet sig op, og folk far et chok, fordi sidan en pzn [pige?], der altid siger ja — og det er
den de skal igennem nu, det er den fase de mangler.” (Lise Lotte, s. 80-82)

En normal selvstendig personlig udvikling fremstilles som et brud med en ’etnisk’ barnlig, genert og
uselvstendig kvindelig adferd som ”pzn pige”, med en nedvendig overgang til en ’ikke-etnisk’ myndig
og mandlig adferd, ”man mander sig op”. I denne optik har kvindelige minoritetlerere problemer med
at trede ind 1 en mere myndig tilstand af personligt udtryk, egne holdninger og individuelt mod, idet de
anskues som manglende en sidste 'itkke-etnisk' fase i udviklingen af en personlig selvsteendighed.
Arsagen hertil udpeges dels som en autoritzr 'etnisk' skolekultur, og dels som deres kon indenfor denne
kultur, hvor de positioneres som undertrykte kvinder (born/elever) i forhold til de undertrykkende
mand (patriarker/lzerere). Det er siledes bade onskeligt og muligt at legge en 'etnisk' skolekultur fra sig,
1 og med minoritetskvinderne nu er kommet over i en fri og selvstendigheds-udviklende 'tkke-etnisk'
skolekultur. Og skridtet fra en uselvstendig 'etnisk' lereridentitet til en selvstendig 'tkke-etnisk'
leereridentitet er et sporgsmal om tid, dvs. den tid som de efterhanden har opholdt sig i en ’ikke-etnisk’
skolekultur. Herved laegges ansvaret for den manglende personlige selvstendighed over pa den enkelte
kvindelige minoritetslerer, som desto mere forventes at trade i personlig og selvstaendig karakter, jo
lzengere tid der gar. Minoritetslererne iscenesattes ikke kun som om de selv har problemer med at
udvikle en selvstendig personlighed, det antydes ogsa at de potentielt videreforer og forstarker samme
mangel hos minoritetseleverne:

"Pr. tradition i mange af de lande som ogsé vores tosprogede lerere kommer fra, der hat man slet ikke den form for
skole-hjem-samarbejde, der har man ikke den pavirkning af foraeldrene (...). Faktisk allerede fra de starter i
bornehaveklassen, er de fokuserede p4, at bornene skal lere en masse ting fagligt, men de skal ogsa lere at lytte til
andre, de skal lzre at tage stilling til ting, de skal laere at argumentere, leere at vaere gode kammerater, og lere at vare
en person som man kan stole péd og lave aftaler med. (...) Og det jeg siger som dansk lerer er, at (...) de skal holdes
fast i, at det at gi i skole det er en udvikling som ikke bare er faglig, men som ogsa er personlig, fordi nir man
kommer ud pa en dansk arbejdsplads, hvad enten du nu bliver handvarker eller akademiker eller hvad, sa forventes
det, at du er en selvstendig person, der har taget politisk stilling til nogle ting, og som ved nogle ting om verden
omkring dig." (Hans, s. 3-5)

Minoritetslererne konstrueres — sammen med minoritets-foraldrene — som afvigende fra en 'ikke-
etnisk' norm, hvor man opfatter skolens opgave som ikke bare faglig, men ogsa personligheds-
dannende, idet det er lererens pligt at lere eleverne at samtale, udvikle egne holdninger, diskutere, vare
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sociale, og i det hele taget at udvikle en socialt ansvarlig og selvstendig personlighed. Arsagen til
minoritetslerernes afvigelse iscenesattes igen som en autoriter 'etnisk’ skolekultur som antages at vare
felles for minoritetslerere og -foraldre, og hvor der mangler en forbindelse mellem dét, som opdeles i
hhv. skolens ansvar for elevernes faglighed, og forzldrenes ansvar for elevernes personlighed, idet
leereren (patriarken) kun tager ansvar for elevernes faglighed. Modsat italeszttes majoritetslererne som
seerligt vigtige 1 sikringen af en 'ikke-etnisk' personlighedsudvikling hos minoritetseleverne, idet de — i
kraft af en ’ikke-etnisk’ skolekultur — bade kan og bor udfordre og fastholde minoritetselever 1 en sidan
udvikling. Samtidig kobles konstruktionen af en 'ikke-etnisk' skolekultur ogsa med en bredere "ikke-
etnisk' arbejdspladskultur, hvor det forventes, at man har udviklet egne holdninger, og har en bred
almenviden. Dermed italesxttes de 'ikke-etniske' majoritetslarere ogsd som bedre i stand til at sikre
minoritetseleverne muligheder for at fa job i fremtiden, idet den selvstendige 'ikke-etniske” skolekultur
gar i spend med en lignende 'ikke-etnisk' arbejdspladskultur.

Figur: Den figur jeg laeser ud af ovenstaende analyse kan — groft forenklet — siges at vare en
modsatning mellem pa den ene side en underlegen kvindelig ’etnisk’ minoritetslereridentitet, der pga.
en autoriter og voldeligt undertrykkende ’etnisk’ skolekultur mangler personlig og faglig
selvstendighed. Den 'etniske' skolekultur antages at resultere i en manglende evne til at opna elevers,
foraldres og kollegers respekt, og at gore kvinderne ude af stand til at udvikle en personlig og faglig
selvstendighed hos eleverne. Og pa den anden side en overlegen (kvindelig) ’ikke-etnisk’ majoritets-
leereridentitet, der pga. en individuel og personlighedsdyrkende ’ikke-etnisk’ skolekultur har bade
personlig og faglig selvsteendighed. Den 'ikke-etniske' skolekultur formodes at satte majoritetslererne i
stand til at opna respekt, og til at udvikle en personlig og faglig 'itkke-etnisk' selvstaendighed hos
eleverne, der igen sztter dem 1 stand til at trede over i en tilsvarende selvstendig 'ikke-etnisk'
arbejdspladskultur. Et 'etnisk' stigma man som kvindelig minoritetslerer lader til at kunne undslippe
ved enten selv at have géet i skole indenfor en 'ikke-etnisk' skolekultur, eller ved at opholde sig igennem
leengere tid og arbejde som larer herindenfor.

A-religigs 'ikke-etnisk’ vs. religigs 'etnisk’ kultur

Majoritetslererne italesxtter her en afgorende forskel mellem sig selv og minoritetslererne ud fra
etnicitetsmarkoren (a-)religios kultur ved at konstruere hhv. en religios 'etnisk' og en tilsyneladende a-
religios 'ikke-etnisk' kultur som hinandens modsatninger, der antages at determinere de to lerer-
gruppers ageren som socialisatorer i skolen pa forskellig vis. Indenfor dette tema er det altovervejende
ud fra konstruktionen af en kwindelig ’etnisk’ minoritetslereretnicitet, at en modsat 'ikke-etnisk’
majoritetslareretnicitet samtidig etableres.

Individuelt og seksuelt undertrykt vs. individuelt og seksuelt frigjort opdrager

"Da jeg arbejdede sammen med Zenia, sd havde hun faktisk ret mange problemer med de arabiske foraldre, fordi
hun ikke barer torklede, og er fraskilt. Og det er ligesom om det er vaerre, nir det er en af deres egne som ikke er tro
imod religionen, eller gor de der forbudte ting, de ville jo aldrig sporge om jeg var skilt eller noget som helst, (...) fx
var den ene arabiske forxldre, han var oppe og true Zenia. (...) Det bliver en situation, hvor man begynder at vurdere
dem ud fra deres religion, og det er vi jo aldrig vant til som danske, der bliver man vurderet pa ens undervisning og
personlige ting. Her er det i forhold til en religion, hvor god eller hvor meget muslim du er, og hvor meget muslim
du ikke er, det er sidan nogle underlige ting i forhold til vores kultur. (...) Vi er jo ikke vant til at gi og maéle hinanden
pé hvor kristne vi er, eller hvor meget vi har tenkt pa Jesus og Gud i lebet af dagen. Det er jo det der er deres
hverdag hele tiden, 'hvornar faster du?', og 'faster du ikke?', og 'mé du ryge?', og 'mé du have losthengende hir?', 'ma
du ga med torklade?', og 'bor du alene?', og det er jo ikke nogle ting, som jeg er vant til at blive konfronteret med
som almindelig lzerer, hverken her eller pa en dansk skole. Men det er de tosprogede laereres lod, iser kvinderne, de
bliver vurderet af foraldrene pd om de har torklede pd.” (Karen, s. 15-18)
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Her konstrueres en kvindelig minoritetslereridentitet 1 kraft af en muslimsk kultur, der opfattes som en
totalitaer religios “etnisk’ kultur, hvor man som individ kun vurderes ud fra hvor meget muslim man er.
Det er en allestedsnzrvarende religios “etnisk’ kultur som formodes at overskygge kvindernes
individuelle — faglige og personlige — lereridentitet, idet de kun bedemmes ud fra deres underkastelse i
forhold til den religiose kulturs fastlagte og ubojelige regler, fx i form af fasten og iser i forhold til
regler om kvinders seksuelle kyskhed. Specielt ses det kvindelige muslimske hovedterklede som tegn pa
individuel og seksuel undertrykkelse. Konstruktionen af en sidan individ- og seksualundertrykkende
religios “etnisk’ kultur glider samtidig sammen med konstruktionen af en mere generel ’etnisk’ - iser
arabisk - familiekultur, hvor minoritetsforaldrene overviger og kontrollerer om de kvindelige
minoritetslerere overholder reglerne. I serlig grad menes arabiske minoritetsforzldre at fastholde — isaer
arabiske — kvindelige minoritetslerere i en undertrykkende religios “etnisk’ kultur, bl.a. via sladder/
udstedelse og trusler om straf, om nedvendigt i form af fysisk vold. Den religiose ’etniske’ kultur
antages at vare en belastning for de kvindelige minoritetslarere, som — hvis de selv frit kunne
bestemme — formodes at valge den fra. Implicit heri ligger samtidig konstruktionen af en ’ikke-etnisk’
majoritetslareridentitet i kraft af en individorienteret og seksuelt frigjort kristen a-religios kultur, hvor
man ikke gar sa meget op 1 religionen, der ses som ubetydelig 1 forhold til en individuel — faglig og
personlig — lereridentitet. Det er den norm som de kvindelige minoritetslaerere antages at afvige fra i
kraft af en ’etnisk’ (iser arabisk) muslimsk religios kultur, som man ensker at frisette kvinderne fra:

"[Jalila] er fundamentalistisk pd nogle punkter, (...) men hun kommer ogsd fra en arabisk familie, og det er meget
svart at bryde nogle monstre. (...) Prov at se hvad med os andre, nu er jeg vokset op med rodstrompebevagelsen,
hvordan tror du det var at slippe sine gamle monstre? En ting er at gore det med ord, det tager mange ar at bryde
sine monstre (...). Hver gang nogen navner ’de kan ogsd bare smide torkledet, de kan ogsd bare det, de kan ogsa
bare det’, si siger jeg hvem bestemmer hvilket toj du skal have pa?’. I 70’erne rendte vi alle sammen rundt med
torklede pé, og s var der en periode hvor vi rendte rundt i lange kitler, og sa var der for 100 ar siden, der sa vi
ngjagtig ligesidan ud. Og de kommer fra nogle andre ting, og vi andre har svart ved at gore op med nogle normer,
vores modre havde det i forhold til deres generation, sa sku de tage et skridt, og vi sku tage et skridt, og vores born
skal igen tage et skridt. Hvorfor anskuer vi ikke tingene sidan? Sa er det lidt nemmere at folges ad, hvis man giver
dem den fred og den ro til at komme derhen, hvor de maske allerhelst gerne ville vaere, fordi mine foraldre [til
minoritetseleverne i klassen] de sagde, dengang de sa de der Skagensmalerier, ’ih, Lise Lotte, sa I sidan ud for smi
100 ar siden, sd er der hidb for os”.”” (Lise Lotte, s. 48-49)

I modsatning til minoritetskvinderne italesattes majoritetslererne som om de alle er individuelt og
seksuelt frigjorte 1 kraft af en a-religios ’ikke-etnisk” kultur, der har gennemgaet en politisk og kulturelt
frisettelsesproces, som fortsat finder sted i form af vedvarende historiske fremskridt. Denne individuelt
og seksuelt frigorende ’ikke-etniske’ udvikling keedes sammen med forandringen i kvindelige
bekledningsgenstande over tid: Fra at den a-religiose ’ikke-etniske’ kultur for i tiden selv var religios og
etnisk’, og kvinderne (ligesom minoritetskvinderne nu) tildekkede kroppen med torklader og lange
kitler, til at de efterhanden — isaer i 1970’erne — frigjorde sig fra en religiost undertrykt og tildekket
etnisk” kvindeidentitet, hvilket gor at de nu, frisatte og utildekkede, ikke lengere skjuler hovedhir og
kropsformer. Den ’ikke-etniske’ frigorelsesproces — fra tildekket til blottet kvindekrop — mangler
minoritetskvinderne pga. en religios “etnisk’ kultur, hvor der tilsyneladende ikke har fundet eller finder
nogen bevidsthedsmassig, politisk og historisk udvikling sted. Modsat betragtes majoritetskvinderne
som frigjorte forbilleder og vejvisere ud af den religiose ’etniske’ kultur, sd minoritetskvinderne nu kan
gennemga samme ’ikke-etniske’ udvikling. Hvor man befinder sig i udviklingen afgores ud fra
kvindernes grad af ’etnisk’ tildackning vs. ’ikke-etnisk’ blotlaegning af kroppen — med det muslimske
hovedterklaede som ultimativt symbol pa individuel og seksuel undertrykkelse.
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Individuelt og seksuelt undertrykkende vs. individuelt og seksuelt frigorende opdrager

De kvindelige minoritetslerere konstrueres ikke blot selv som individuelt og seksuelt undertrykte, men
ogsa som potentielt undertrykkende i forhold til minoritetspigeelever, idet de — ligesom minoritets-
forxldrene — opfattes som om de risikerer at fastholde pigerne i samme religiose kultur:

"Det eneste jeg har hort om det der med Jalilas torklade det er, at hun sku have ringet hjem til nogle foraldre og sagt
'din datter har ikke torklade pd', jeg ved ikke om hun har gjort det eller ¢j, om det bare er giet hen og blevet en
historie. Men hvor datteren i hvert fald gik hjemmefra med torklede pa, men det rog af pa vejen (...). Jeg kan ikke
forestille mig, at Jalila ku finde pa at blande sig i sidan noget, det ville vaere en grov krenkelse af det barn, synes jeg,
hvis personen reagerer mod det der torklede, si synes jeg da heller ikke, at der er nogen voksne der skal ringe hjem
og sige det, det synes jeg ikke.” (Carsten 11, s. 29-31)

Saledes mistenkes én kvindelig minoritetslerer med muslimsk hovedtorklade for at overvige og
kontrollere minoritetspiger, idet hun formodes at rapportere til minoritetsforeldrene om pigernes evt.
brud pa religiose regler om seksuel kyskhed, isar udtrykt ved torkladet. I citatet ovenfor iscenesattes
minoritetspigen som om hun gor personligt opror imod en sidan undertrykkende religios ’etnisk’ kultur
ved at smide sit torklede pa vej til skolen. Mens den kvindelige minoritetslerer potentielt begar
overgreb imod pigen ved at underkende hendes selvbestemmelse, fordi hun szwtter religionen over
individet. Implicit heri ligger samtidig konstruktionen af en modsat frisettende majoritetslareridentitet,
der — i kraft af en a-religios ’ikke-etnisk’ kultur — stotter minoritetspigerne i et personlig opger med den
undertrykkende religiose ’etniske’ kultur.

”Nar de gir hjem, sa sidder de alene, det er ikke noget med at gi pd besog hos hinanden, pigerne bestemt ikke. Der
var to piget, de var ved at falde ned ad stolene, da jeg foreslog dem 'hvorfor pokker besoger I ikke hinanden?'. [De
er] meget isolerede, isr pigerne, og mest de store. Men nu denne her 7. klasse, der gor jeg det, nar vi er pa tur, sd i
stedet for et fxlles buskort, sd far jeg klip pa forskellige kort, fordi si ringer de og siger til modrene 'vi kommer forst
hjem kl. 5' eller sd noget, og s tager de sig en Strogtur eller tager pa Fisketorvet. Jeg folger ikke med, men foraldrene
tror, at lererne er med, for ellers havde de ikke faet lov.” (Carsten I, s. 31)

Minoritetspigeeleverne — isar de store 1 puberteten — italesattes som undertrykte og isolerede indenfor
hjemmets fire vagge efter skoletid, hvor de ikke har lov til at ga ud for forzldrene, mens en majoritets-
leereridentitet - i modsatning hertil - konstrueres som rationel og frit tenkende 1 kraft af a-religios "ikke-
etnisk’ kultur. Majoritetslarerne foreslar ukuet minoritetspigerne at bryde isolationen, og iscenesaxttes
dermed som positivt grenseoverskridende socialisatorer, der skaber et frirum for pigerne, sa de selv kan
tage afsted vk fra en undertrykkende religios “etnisk’ kultur og pa skolens ture ud i et a-religiost ’ikke-
etnisk’ offentligt rum uden voksenovervigning.

Isaer de arabiske kvindelige minoritetslerere formodes at udeve seksuel undertrykkelse, ogsa i form af
en konsadskillende adferd 1 forhold til piger og drenge pa skolen:

"Fra de var helt smi af (...) gjorde vi [Carsten og Preben] op med mange af de der tabuer som de havde, fx det med
svinekod, om man ku sidde ved siden af hinanden, ndr man var dreng og pige (...). Og si for at komme det der med
kaerester og sidan noget til livs med det samme, sa foreslog jeg - nede ved bordet - ’vi treekker lod hver fredag om
hvem der skal vere karester’ med den der dise, og der sad bade Jalila og Zenia, og de si helt blege ud ved tanken
om, at vi sku gore det. Det var en overskridelse af, hvad de synes man ku tillade sig at gore ved muslimer, men jeg
gik bare op og gjorde det alligevel, men de mente ikke, at man sku ga ind og gore sidan noget. Og det viser sig ogsa,
at de heller ikke gar sd meget ind i det med at insistere pd, at man godt kan lave fx sanglege og dramalege med dreng-
og-pige, der skal vaere sammen. Og det er maske mere kulturelt betinget, fordi det er de heller ikke vant til, sa de
synes at de skal have lov til at have den der adskillelse. Og det ligger jo milevidt fra dansk kultur (...), der har deti de
sidste 30 ar varet oplagt, at selvfolgelig ku man lege og arbejde sammen dreng og pige.” (Carsten I, s. 2 og 11, s. 31-
32)
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I citatet ovenfor italesattes to kvindelige arabiske minoritetslerere som undertrykt af en religios ’etnisk’
kultur med irrationelle tabuer, dels i form af madforbud, og iser i form af et seksuelt forbud om ikke at
blande konnene — og dermed ogsa som fastholdende minoritetseleverne i denne kultur. Modsat ligger
igen konstruktionen af en frisettende majoritetslereridentitet som - i kraft af en a-religios ’ikke-etnisk’
kultur uden tabuer, med et afslappet forhold til seksualitet og en frigjort holdning til det at blande
keonnene - sxtter minoritetseleverne fri fra deres ’etniske’ kultur. Samtidig isceneszttes indirekte en
kamp imellem en religios ’etnisk’ kultur og en a-religios ’ikke-etnisk’ kultur, hvor majoritetslererne —
overfor de undertrykte kvindelige minoritetslerere — bliver til ukuede forkempere for ligestilling, der
blander drenge og piger i skolens forskellige aktiviteter.

En enkelt kvindelig minoritetslerer italesxttes dog som en positiv undtagelse fra den generelle negative
konstruktion, idet hun iscenesattes som om hun netop zkke fastholder minoritetseleverne 1 en seksuelt
forskrakket, kropsbluferdig og kensadskillende kultur, hvor piger ikke ma vise deres hovedhar for
drenge/mand, og ikke ma vise sig nogne for hinanden, fx i idret og til svemning:

"[Gllsen] er jo ikke sddan troende [muslim] md man sige, og det jeg snakkede med hende om den anden dag, det var,
at jeg og to af mine drenge, vi sku ned og hente nogle matter vi sku bruge, og sa gir vi ind i gymnastiksalen, og jeg
tror det er en 3.klasse der har idrat, og der bliver en hylen og skrigen, da vi kom derind, og laereren ribte til de der
drenge 'ka I sa komme ud', og de blev forskrakkede, og det var fordi der gik tre piger med torklede pd derinde, som
havde torkledet af der, og hvor lereren si siger 'der ma ikke komme nogen herind', og s siger jeg 'jamen, det kan vi
jo ikke for pokker’. (...) Sa siger Guilsen 'arh, sa kan de da bare g hen i et hjorne og stille sig', hvor hun synes at man
gor for meget stads ud af det, hvis de piger skal have lov til i den grad at lebe rundt allerede i 3.klasse og sige det ma
de ikke, hvor hun synes det ma man sige til dem 'det ma I klare', fordi de rent faktisk allerede, nir de kommer i 5. og
skal have svemning, sa skal de vaske sig helt uden toj pa, og hvis ikke lererne har taget nogle af de kampe med dem
(...) nar de er sma, si er det sveert, nar man star ovre i 5.klasse og skal bade, fordi sa vil de ikke.” (Ole, 5.40-42)

Saledes konstrueres en kvindelig minoritetslereridentitet, der udsatter minoritetspigerne for en rationel
og a-religios ’ikke-etnisk’ kultur med en afslappet holdning til seksualitet og til det at blande kennene,
hvorved der umiddelbart lader til at vere en opbledning 1 dikotomien mellem minoritets- og majoritets-
lzerere. Men samtidig italesattes arsagen til den individuelt og seksuelt frigorende indstilling som
beroende pa, at den kvindelige minoritetslerer kun er moderat religios, idet hun formodes (delvist) at
have frigjort sig fra en totaliteer “etnisk’ religios kultur. Det er samtidig karakteristisk for konstruktionen
af en (delvist) frisat/frisettende kvindelig minoritets-lereridentitet, at den 7&&e kedes sammen med en
arabisk kultur:

”Hun har bare en kurdisk baggrund. (...) Men hun er jo en meget dansk pige, og hende er vi rigtig glade for, hun er
gledet totalt ind i fellesskabet derinde [pa leerervarelset] ogsa, jamen, se pid hvordan hun ser ud, og hvordan hun
lever sit private liv. Hun har haft nogle - ogsa lidt voldsomme - frigerelsesprocesser i forhold til sit bagland, men hun
ser ud som om hun kommer igennem den frigorelse pa en hel méde, uden at bryde med sin familie.” (Skoleleder II,
s. 3)

Minoritetslaereren italesettes positivt i kraft af en (delvis) frigorelse fra en ’etnisk’ kultur i form af sin
familie — og dermed som en nasten ’ikke-etnisk’ minoritetslerer. Hun antages at have gennemlevet
udviklingen fra en totaliteer og undertrykkende ’etnisk’ kultur til en individuelt og seksuelt frigjort ’ikke-
etnisk’ kultur, hvorved dikotomien og hierarkiseringen imellem de to kulturer alligevel fastholdes. Ogsa
for de arabiske minoritetslerere findes abninger i forhold til en positiv konstruktion af en frisat og
friseettende lereridentitet. Iser fremhaeves én kvindelig arabisk minoritetslarer positivt som en
“meonsterbryder” der har gjort op med og taget afstand fra en religios ’etnisk’ kultur, isar i kraft af at
vare blevet skilt fra sin mand:
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”Zenia er meget atholdt, hun er virkelig atholdt, det er en man kan lide. Men det ligger nok ogsa i, at hun ogsa er
araber, og at se hende og Jalila overfor hinanden, at Zenia har taget oproret, pd trods af at der har varet ramaskrig
blandt foraldrene, og hun har mittet std model til mange ting, og Jalila.. Men Jalila har selv valgt det, hun vil have sit
torklaede, sa du kan ikke sammenligne det. Zenia har valgt hun vil vare vestlig, med et islet af arabisk, Jalila har valgt
at hun vil vaere arabisk med et islet af dansk, og det danske i Jalila ligger i, at hun sddan set er fordomsfti i sin
indlering, og i sin méde at ville opdrage born pa, men folk kigger pd Zenia, at hun er vestlig [vestlig tojstil og uden
torklaede], sa md hun vare vestlig, men hun er nok ogsa arabisk i sin tankegang, hvor Jalila maske er meget mere
vestlig i alt det hun ter, i sin mund og i sine holdninger, men har torkledet.” (Lise Lotte, s. 132-133)

Selvom citatet ovenfor vrimler med modsztninger og dbninger i forhold til en positiv italeswttelse af de
arabiske kvindelige minoritetslaerere som selvbestemmende, frigjorte og fordomsfrie, sa er det
karakteristisk, at den positive adfaerd de tilskrives, samtidig forklares med indoptagelsen af en mere
moderat religios/a-teligios (dansk/vestlig) ’ikke-etnisk’ kultur. Fx i form af 7&ke at bere muslimsk
hovedtorklade, at sige minoritetsforaldrene imod, at have en utildaekket *vestlig’ tojstil, at vare
fordomstri 1 sin indleering og at vaere modig og sige sine meninger. Pa den made opdeles minoritets-
kvindernes individuelle lereridentitet 1 hhv. positivt frigjorte og fordomsfri dele, der ses som resultat af
en a-religios ’ikke-etnisk’ kultur, og modsat negativt undertrykte og fordomsfulde dele, der anskues som
resultat af en religios “etnisk’ kultur, hvorved dikotomien og hierarkiseringen imellem de to kulturer
igen fastholdes.

Figur: Den figur jeg leser ud af ovenstaende analyse kan — groft forenklet — siges at vare en
modsatning mellem pa den ene side en underlegen kvindelig minoritetslereridentitet, der pga. en
totaliteer og uforanderlig religios ’etnisk’ - iser arabisk - muslimsk kultur er individuelt og seksuelt
undertrykte, hvilket tydeligst symboliseres af det muslimske hovedterklade og kropstildekning mere
generelt. Og pa den anden side en overlegen majoritetslaereridentitet, der pga. en modsat rationel a-
religios ’ikke-etnisk’ kristen kultur er individuelt og seksuelt frisat, hvilket symboliseres af en blot-
legning/ fremvisning af kvindekroppen, isar i kraft af 7&ke at bare (muslimsk) hovedtorklede. Samtidig
antages den religiose ’etniske’ kultur at tvinge minoritetskvinderne til ogsa at fastholde minoritets-
pigerne 1 denne kultur, mens majoritetsleterne omvendt formodes at frisette pigerne herfra. I denne
optik lases de kvindelige minoritetslarere fast i rollen som ’individuelt og seksuelt undertrykte og
undertrykkende’ 1 kraft af en totaliteer religios ’etnisk’ (muslimsk) kultur, som de dermed ogsa ses som
potentielle videreforere af. Et ’etnisk’ stigma som de lader til (delvist) at kunne undslippe ved at
fremvise en a-religios ’ikke-etnisk’ adfzerd, fx ved at blotlegge kroppen via *vestlig’ tojstil, og iser ved
tkke at baere muslimsk hovedtorklede. Eller ved seksuelt og individuelt frigjort at tage et opger med
den religiose “etniske’ kulturs undertrykkere i form af deres foraldre og/eller zgtemand, fx ved at blive
skilt.

Udviklet 'ikke-etnisk’ vs. tilbagestaende 'etnisk’ oprindelse, sprog og kultur
Majoritetslererne italesatter indenfor det tredje tema af analysen en afgerende forskel mellem sig selv
og minoritetslererne ved at konstruere hhv. en 'etnisk' og en tilsyneladende 'tkke-etnisk' oprindelse,
sprog og kultur. Det sker for det forste via konstruktionen af en sprogligt og kulturelt mangelfuld
’etnisk’ underviser (kultivator’), i modszatning til en fuldendt ’ikke-etnisk’ kultivator. For det andet via
konstruktionen af en sekundar og ikke-faglig ’etnisk’ stotteunderviser i modsztning til en primar og
faglig ’ikke-etnisk’ underviser. Og for det tredje via en indirekte konstruktion af minoritetslererne som
reprasentanter for en socialt problematisk ’etnisk’ - isar arabisk - kultur modsat majoritetslererne som
reprasentanter for en socialt konstruktiv ’ikke-etnisk’ kultur.
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Mangelfuld kultivator/illegitim underviser vs. fuldendt kultivator/legitim underviser

”Hvis jeg ser pa vores skole, si er hovedparten af de danske lereres rodder dybere end de tosprogede lareres rodder,
jeg tenker historie, kultur og niveauer i sproget. Jeg tror der er en forskel pa - nu skal jeg passe pa, hvad jeg roder
mig ud i, men - at vores forxldre er opvokset eller opdraget af foraldre, hvor det her er deres land, mens de
[minoritets-| lerere som er her, de er opdraget og opvokset ved forzldre som ikke har en dansk baggrund. Jeg kan da
merke det pa nuancerne i sproget - ikke alle, men en del - vil have svarere ved bare sadan en simpel ting som at lese
en bog op eller fortxlle en historie for bernene. Det er én ting, og sé tror jeg ogsa, at vi maske har en storre
bevidsthed om vores lands kultur, hvilken kulturarv vi har med, og det er klart, det tager jo tid at tilegne sig. Sa har de
sd noget andet, de har si noget kultur fra Tyrkiet, Libanon, Palestina eller... Det der er pointen det er, at vi kommer
med nogle forskellige ting, vi kan nogle forskellige ting.” (Karen, s. 10-13)

Her konstrueres en minoritetslaereridentitet i kraft af en oprindelse indenfor en “etnisk’ kultur
kendetegnet ved et ’etnisk’ sprog, placeret #denfor den danske nationalstat (iseer 1 Mellemosten), mens en
majoritetslereridentitet modsat konstrueres i kraft af en oprindelse indenfor en ’ikke-etnisk” kultur
kendetegnet ved et ’ikke-etnisk’ sprog, placeret /ndenfor den danske nationalstat. Majoritetslaererne
isceneszttes som en sprogligt og kulturelt homogen gruppe i kraft af en oprindelse indenfor en ’ikke-
etnisk’ familie, der gennem en ubrudt raekke af generationer har levet indenfor den danske nations
(folk’s) statsligt definerede territorium, som de billedlig talt ser sig selv som voksende’ op af (de har
“rodder” her). Idéen er, at en falles slegts “langtidskultivering’ indenfor dette territorium bade gor dem
til naturlige ejere af staten, og pr. definition tildeler dem det rette ’ikke-etniske’ sprog og kultur, som
tilsvarende satter dem 1 stand til at agere legitime ’kultivatorer’ 1 forhold til eleverne. Denne norm om et
‘ikke-etnisk’ sprog og kultur antages minoritetslererne at afvige fra pga. en oprindelse indenfor en
etnisk’ kultur og sprog, der ses som drsag til at de ikke er ligesa fuldendte "kultivatorer’. Det er iser ved
at iscenesztte sig selv som uundvearlige i forhold til minoritetse/everne, at majoritetslererne konstruerer
en sproglig og kulturel overlegenhed 1 forhold til minoritetslererne. Bedre end minoritetslererne
antages de saledes at veare 1 stand til at give minoritetseleverne, hvad de formodes at mangle, nemlig en
ikke-etnisk” kultur, der underforstas som et selvfolgeligt kendskab til den nationale middelklasse-kultur:

”Mange af de born jeg hat - og som vi har pa skolen - kommer fra Brogirdshusene, fra en ghetto, dvs. at de rent
faktisk kan bo her i en ghetto uden at mede det danske samfund, fordi de handler lokalt og naboerne alle er fra deres
eget hjemland, og hvis de ikke i skolen moder reprasentanter fra det danske samfund, s moder de dem ikke, de kan
ga langt igennem livet uden at mode nogen. Det er ogsa derfor, at vi synes det er sa vigtigt, at de ikke valger de
arabiske friskoler, sé jeg tillegger det enorm stor betydning, at vi er der - de danske lerere og danske fritidshjems-
pedagoger, i bornehaver osv. (...) Vi [ef] nodt til at give dem de oplevelser - jeg er nodt til at tage dem rundt og vise
'hvad er egentlig Kobenhavn?', 'hvad er en skov?' og 'hvad er en so?', og museer og Langelinje og alle de der ting.
Sidste ér tror jeg, at vi havde 8 ture bare rundt i Kebenhavn med 2. klassen, de er jo ikke vant til at komme lengere
end til udkanten af kvarteret her, og det vil sige, at de aldrig fir et indblik i, hvad der foregir i det danske samfund,
hvis ikke vi star der, og dbner op for dem.” (Karen, s. 2)

Minoritetselevernes mangel pa ’ikke-etnisk’ kultur formodes — ligesom minoritetslerernes — at bero pa
en oprindelse indenfor en ’etnisk” kultur. Den anskues som en uforanderlig bagage, som deres forxldre
/ slegtens generationer for dem har flyttet med ind over den danske nationalstats graenser, og nu
reproducerer indenfor “etniske’ boligomrader med en hoj andel minoriteter og i ’etniske’ skoler, forstaet
som arabiske friskoler. I modsatning hertil ses den kulturelle "ikke-etnisk” dannelse af minoritets-
eleverne som geografisk lokaliseret #denfor disse omrader, og 1 stedet placeret indenfor ’ikke-etniske’
byomrader og en ’ikke-etnisk’ skole, dvs. den danske folkeskole, der forst og fremmest representeres
og sikres af majoritetslererne. Majoritetsleererne antager ikke blot at minoritetseleverne mangler ’ikke-
etnisk’ kultur, men ogsa sprog og generelt viden og kreativitet:
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"[Danske born er] mere all-round orienterede, man kan fa svar og de kan forklare begreber. De folger og suger til sig
fra TV-aviser og sadan noget, og de kender i det hele taget flere ting, de har en storre paratviden, og er i stand til at
fabulere og fortzlle historier, som indvandrere ikke er. (...) Et meget godt eksempel er det med, at de fir et tojdyr
med hjem og skal fortzlle om hvad det har lavet i weekenderne, og dels sa laver de jo ikke nogen ting derhjemme, s
de har reelt ikke noget at fortelle om, og s har jeg si opfordret dem til 'det er helt i orden, i det her tilfelde, at lyve',
simpelthen for at de kommer til at fortaelle noget " (Carsten II, s. 4-5)

Saledes forstar de minoritetseleverne som indvandrere, der i kraft af en oprindelse indenfor en “etnisk’
familiekultur er mindre alment vidende, uoplyste, og mangler sprog og begreber, idet minoritets-
foraldrene formodes ikke at give bornene nogen kulturelle oplevelser, og dermed som afvigende fra en
‘ikke-etnisk” middelklassekultur. I modszatning hertil konstrueres en ’ikke-etnisk’ majoritetslerer-
identitet, der soger at kompensere for minoritetselevernes ’ikke-etniske’ sprog- og kulturfattigdom:

”De tilbringer deres barndom meget mere passivt pi den made, at de er overladt til sig selv, computerspil, playstation
og fjernsyn, eller ogsd sd er det 'gd ned og leg i garden’, hvor mange danske foraldre méske tager bornene med rundt,
og ser nogle ting, snakker meget med dem, og sporger dem hvad de har oplevet i skolen eller pa fritten, og serger for
at de kommer til sport. (...) Vi snakker nogle gange om det i teamet - det der med, at de har nogle voksne, som gider
at tage dem alvorligt, som gider at snakke med dem, og som et eller andet sted er der for deres skyld, og som gider at
pjatte med dem, og grine med dem, og skaxlde dem ud, det verdsatter de enormt hejt. Og pa en eller anden made
tror jeg man er mere vasentlig her, end man er pd en hvid skole — som person sa tror jeg man gor en anden forskel.”
(Karen, s. 20, 28-29)

Majoritetslererne iscenesattes samtidig som sarligt betydningsfulde pa en skole med mange minoritets-
elever, idet de her anskues i desto hojere grad at vaere oppe imod en sproglig og kulturelt forarmet
’etnisk’ kultur. Implicit heri ligger samtidig konstruktionen af en mindre synlig ’etnisk’ minoritetslerer-
identitet, der ikke 1 lige sd hoj grad er 1 stand til at kultivere minoritetseleverne. Dog italesxttes et par
minoritetslerere positivt som indehavere af et fuldendt ’etnisk’ sprog og kultur:

”Gilsen sagde engang til nogle af bornene "'min mor herer til den generation i Tyrkiet, som ikke sku gi i skole, s
min mor hun er analfabet’ - vi sad og snakkede om at vare analfabet - hun bruger sa et eksempel pa, at selvom en
mor er analfabet, ’sd stdr jeg her, og er blevet lerer nu, man kan godt’. Bernene kan lide at hore det, og si behover de
ikke at vare flove over deres egen mor, som ikke kan lese, fordi nu har deres dansklarer lige stiet og sagt 'det kan
min mor heller ikke', og pd den made er hun et scoop at have giende sddan et sted som her.” (Ole, s. 34-35)

Her konstrueres en minoritetslereridentitet 1 kraft af en ’etnisk’ oprindelse knyttet til en mellem-ostlig
nationalstat, og samtidig ekstraordinart som en fuldt kompetent ’kultivator’ af minoritets-eleverne pga.
et veludviklet ’ikke-etnisk’ sprog (dansklerer). Men den positive italeszttelse sker pa #rods af en
oprindelse indenfor en ’etnisk’ kultur, hvorved hierarkiseringen mellem en underlegen forarmet ’etnisk’
kultur og sprog og en overlegen hojt udviklet ’tkke-etnisk’ kultur og sprog fastholdes. Det er 1 kraft af
sin overvindelse af samme fattige ’etniske’ kultur som minoritets-elevernes - hvis foraldre italesattes
som tilbagestiende analfabeter - at hun iscenesxttes som et szrligt positivt og trygheds-skabende
forbillede, der kan anspore eleverne til at foretage samme bevagelse: At aflegge en tilbagestiende
’etnisk’ kultur til fordel for en hejt udviklet ’ikke-etnisk’. En anden minoritetslarer omtales ligeledes
positivt, fordi han — trods en oprindelse indenfor en ’etnisk’ kultur og sprog — keemper for at tilegne sig
et ’ikke-etnisk’ sprog, og dermed for at trade ind i rollen som legitim kultivator af minoritetseleverne:

"Sabidin han skal virkelig slas for det. Han har lert dansk meget hurtigt, og har s en masse fejl, og selv de
tosprogede born kan here, at han taler forkert, og sa driller de ham nogle gange med det. Og jeg var derinde en time
(...) men da han begyndte at fortzlle, at de sku gerne vare bedre end ham, og at han var kommet her til Danmark for
sd fa ar siden, si... Og sa siger jeg til Sabidin, du ku ogs4 lige have sat den sidste trumf pa: 'hvor meget dansk taler
jeres foraldre?', fordi han taler mange gange bedre end deres foraldre.” (Ole, s. 13-16)
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Pa den ene side anskues minoritetslareren som en lerer, der adskiller sig negativt fra minoritets-
eleverne, fordi han 7 hgjere grad mangler et ’ikke-etnisk’ sprog, hvilket gor det svaert for ham at optrede
som legitim ’kultivator’. Pa den anden side opfattes han som ekstraordinzrt legitim - og sarligt
ansporende - 1 kraft af et mindre mangelfuldt ’ikke-etnisk’ sprog end bade minoritets-forzldre (der
italesettes som om de nasten ikke har dette sprog) og minoritetselever, fordi han har lert sproget
hurtigt i forhold til dem. Denne ’ikke-etniske’ sproglige fremmelighed ses som en trumf, som han -
trods sit ’etniske’ sprog og kultur - kan bruge til at imponere og indgyde eleverne respekt med, og
dermed anspore dem til at keempe samme kamp som han selv for at udbedre sine sproglige og kulturelle
mangler. Implicit i denne indbyrdes hierarkisering af hhv. minoritetslarer, -elever og -forzldre, ligger
samtidig konstruktionen af en mindre synlig ’ikke-etnisk’ majoritetslereridentitet som den selvfolgelige
og legitime ’kultivator’ af minoritetseleverne i kraft af en ’ikke-etnisk’ oprindelse, sprog og kultur.

Sekundr og ikke-faglig stotte-underviser vs. primzaer og faglig underviser

Samtidig med konstruktionen af en minoritetslaereridentitet som mangelfuld ’kultivator’ pga. en ’etnisk’
oprindelse, italesxttes minoritetslarernes “etniske’ sprog og kultur ogsa positivt, idet de antages at vare i
stand til at udfere nogle arbejdsopgaver som majoritetslererne ikke kan. Sdledes konstrueres
umiddelbart en positiv minoritetslaereridentitet i kraft af en ’etnisk’ undervisnings-funktion, kendetegnet
ved brugen af et ’etnisk’ sprog og kultur. Det er en funktion som isaxr kedes sammen med skolens
sakaldte sproggruppeklasser, der er et resultat af et centralt formuleret ’sproggruppeforsog’ i
Kobenhavns Kommune. Forsoget lob fra 1996 til 1999, og blev efter en positiv evaluering (Gimbel,
Holmen & Jorgensen, 2000) implementeret pa skolen. Overordnet var det tenkt som et led i en faglig
og social mere effektiv indskoling af minoritetselever via inddragelsen af deres ’etniske’ sprog og kultur.
Konkret fandt det sted pa den made, at der ud fra de to sterste grupper af minoritetselever pa skolen —
arabiske og pakistanske — pa hver ny drgang dannedes to sproggruppe-klasser, hvortil der var knyttet
minoritetslerere 1 et 3-arigt forleb fra 0.-2. klasse. Sproggruppe-klasserne skulle besta af tre grupper
born: en gruppe majoritetselever med det ’ikke-etniske’ (nationale) sprog som modersmal, en gruppe
minotitetselever med et faelles *etnisk’ modersmal (arabisk/urdu) samt en mindre gruppe minoritets-
elever med forskellige andre “etniske’ modersmal, saledes at undervisningen delvist kunne forega pa den
sterste minoritetsgruppes — sproggruppens — modersmal. I forlengelse heraf skulle eleverne via en
tolererordning undervises - 1 dansk og matematik - i feellesskab af bade en majoritets- og en minoritets-
lzerer, hvoraf sidstnevnte skulle dele modersmal med sproggruppeeleverne. Endvidere skulle
minoritetslereren — mhp. at forbedre samarbejdet med minoritetsforaldrene — indga i1 det samlede
lzererteam 1 den enkelte sproggruppeklasse (Gimbel, Holmen & Jorgensen, 2000, s. 11).

Skolelederen pa Brogardens Skole var fra starten positivt indstillet overfor bade forsog og den
efterfolgende implementering af sproggruppe-klasserne samt de dertil knyttede minoritetslerere pa
skolen. Hun er stolt over at have varet pionerskole i forsoget, idet hun - 1 trdd med forseget og
evalueringen - iser fremhaver de dansksproglige resultater hos sproggruppe-minoritetseleverne:

”’Idéen med sproggrupperne var, at man gar ind og stotter barnets modersmal. (...) Barnet ville have svert ved at
klare sig pa dansk, men hvis de gik ind og fik en arabisk-sproget padagog, s ville de ved hjxlp af den, det
samarbejde, kunne blive bedre til dansk. Og det er man sa giet ind og har malt pa, og der har man sa sammenlignet
de her sproggruppe-born med de tosprogede born som ogsé var der - men som ikke var i sproggruppe, som blev
undervist pa samme made, men ikke med en tosproget lerer - og de klarede sig markant bedre, de her born, hvor
man er giet ind, og har brugt det arabiske og det pakistanske sprog." (Skoleleder I, s. 9)
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Skolelederen omtaler her minoritetslarernes “etniske’ sprog positivt og som afgerende for at minoritets-
elever, der nyder godt af denne ’etniske’ undervisningsfunktion klarer sig bedre i skolen. Men samtidig
positioneres minoritetslarerne forst og fremmest som et sekundzrt hjelperedskab i forhold til et
overordnet mal om at udvikle et ’ikke-etnisk’ sprog, der - modsat det ’etniske’ sprog - sxttes lig
udviklingen af fagliched og en generel forbedring af skoleresultater. I anden omgang italesztter lederen
ogsd minoritetslererne som positive og skoleeffektive rollemodeller, fordi de - tilsyneladende i kraft af
en ’etnisk’ kultur - er 1 stand til at indgyde minoritetseleverne selvtillid:

”S4 de var markant bedre i dansk, men de var ogsa bedre i, at de folte sig bedre tilpas, de var gladere for skolen. Det
har ogséd noget at gore med at de har fiet nogle identifikations-personer, det at man far en af deres egne til at vaere
leerer eller pedagog har en utrolig virkning. Det er derfor jeg synes, at det er s hamrende vigtigt med tosprogede
lzetere, at der er nogle rollemodellet, 'her er en’, *han er ogsd pakistanet’, og *han er en mand’, ’han hatr ogsa respekt’,
’han er rigtig leret’,” han har et arbejde’, *mine foraldre taler med ham' osv. - en myndighedsperson som er en af
deres egne” (Skoleleder I, s. 9-10)

Dog italesttes minoritetslerernes positive rolle her ikke som resultat - men derimod som opnaet pa
trods - af en ’etnisk’ kultur, idet de ses som deltagere i en ’ikke-etnisk’ kultur, hvor man 1 kraft af
beskeftigelse har myndighed — i modsatning til minoritetsforaldrenes ’etniske’ kultur praeget af
arbejdsloshed. I tredje omgang omtaler skolelederen minoritetslaererne som skoleeffektive brobyggere 1
potentielle konflikter mellem en ’etnisk’ minoritetsforeldrekultur og en ’ikke-etnisk’ skolekultur:

”Man skal ogsa ligesom tage det der kulturmede (...) de der konfliktpunkter, som der stadigvak er, de bliver nu lost i
doribningen i bornehaveklassen, det er dem Latifa klarer for mig dernede, det er dem Mahmoud klarer for mig
deroppe nu. De kommer aldrig frem til mit kontor nu, de bliver lost der. Ogsa det der med, at nér der stod
museumstur pa programmet: ’ikke i skole for det er ikke vigtigt’, nu far de forklaret ’jamen, det er ligesa vigtigt at
komme i skole, nar vi skal pA museum, det er ogsd undervisning, og dine born skal komme’, hele den der debat — s
de tosprogede lzrere har haft en utrolig betydning.” (Skoleleder I, s. 10)

Igen konstrueres minoritetslererne positivt i kraft af en ’ikke-etnisk’ kultur, der legger vagt pa kulturel
dannelse, fx 1 form af museumsture — og som opstilles i modsztning til minoritets-foraldrenes mindre
dannede ’etniske’ kultur. Saledes fremhaver skolelederen pa den ene side minoritetslererne positivt og
skoleeffektiviserende 1 kraft af et ’etnisk’ sprog og kultur, som de deler med minoritetselever og -
forzldre. Men pa den anden side fastholder hun hierarkiseringen mellem en underlegen kulturelt
forarmet ’etnisk’ kultur og en overlegen kulturelt hojtudviklet ’ikke-etnisk’ kultur, samtidig med at hun
rangordner et ’etnisk’ sprog og kultur som et sekundart hjelperedskab i forhold til et fagligt primzart
ikke-etnisk’ sprog og kultur.

Denne positive opfattelse af minoritetslarernes ’etniske’ sprog og kultur — som derpa alligevel under-
ordnes et ’ikke-etnisk’ sprog og kultur — findes ligeledes hos majoritetslererne:

"Da de startede i 1. klasse, havde Khalid dem i modersmaélsundetvisning om eftermiddagen, og det
undervisningsindhold sku sé svare til det som vi [sammen] underviste i om dagen. Han sku enten folge op pa nogle
ting som vi havde talt om i klassen, eller lave noget forforstdelse til de ting som vi sku arbejde med senere hen, fx
den kommende dag, eller ugen efter, eller op til en emneuge. Sa ku han gennemga nogle ord og begreber pa urdu for
bornene, sa de var kledt pa til det, nar vi sku i gang, og det synes jeg er en genial made at have en tosproget laerer pa,
fordi sa far bornene virkelig sat de der ting ind i sammenhzng, i stedet for bare at sidde og lase, sd fir de ogsa lart at
bruge deres sprog aktivt pi den made. (...) Men bornene er alligevel sa gode til dansk i klassen nu, sa de er ikke sa
afhengige af hele tiden at hafte deres modersmal pa de ting, der bliver talt om og laest om, og mange af de
pakistanske born er fagligt ret dygtige. (...) Det var vigtigt i 1. og 2. klasse, men det er ikke s meget nu her [i 3.
klasse]." (Hans, s. 9-11)
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Minoritetslaerernes “etniske’ sprog 1 iscenesattes igen som et positivt, men fagligt sekundaert hjalpe-
redskab 1 bestrebelsen pa at forbedre minoritetselevernes udvikling af et ’ikke-etnisk’ sprog, der
omvendt defineres som fagligt primert. I kraft af den ’etniske’ undervisningsfunktion — som tids- og
indholdsmassigt underordnes en normal ’ikke-etnisk’” undervisningsfunktion — konstrueres her en
sekundzr ’etnisk’ minoritetslereridentitet koblet til fagligt svage elever. I forlengelse heraf menes den
’etniske’ undervisningsfunktion kun at have betydning for minoritetseleverne i de sma klasser, hvorefter
rollen som hjalperedskab er udspillet. Ogsa minoritetslerernes ’etniske” kultur fremhzaves som et
positivt, men sekundert og endda 7&ke-fagligt hjelperedskab:

”Nar jeg arbejder med bornene, si arbejder jeg udfra deres.., hvis det er med dansk, s er det noget med deres
faglighed, og nir det ikke er det rent faglige, sd teenker jeg ikke pa om de taler tyrkisk eller somalisk, s er de born
med forskellige ting. Sa derfor er det ikke logisk for mig at sige "her er en gruppe arabiske born, vil du godt tage dig
saerligt af dem?’ (...) Men oppe i 2.y, er der nogle serlige tilfxlde af nogle som har mistet deres far der blev myrdet
osv., og dvs. der har de en anden tradition og kultur og religion, der har de en anden made at bearbejde eller tackle
sorg pa, og der kan Jalila g ind i sddan et tilfzlde, hun har i hvert fald kontakten til den ene familie, hvor der har
veret noget.” (Karen, s. 6-9)

Pa én made konstrueres en minoritetslareridentitet positivt som i stand til at handtere sarligt folelses-
meassigt belastede tilfzelde af minoritetselever. Men samtidig tildeles minoritetslereren kun rollen som
kulturelt og ikke-fagligt supplement til en individuel og faglig "ikke-etnisk’ majoritets-leereridentitet, hvis
faglighed netop er kendetegnet ved /&4e at handtere eleverne ud fra deres “etniske’ kultur — men
derimod tilsyneladende a-kulturelt (‘colour blind’).

Alternativt konstrueres en sekundart stottende, grensende til det fagligt ligegyldige, minoritets-
lzereridentitet 1 kraft af et ’etnisk’ sprog indlejret i en sxrlig undervisningsfunktion, der ses som
modsaxtning til en primear og faglig majoritetslereridentitet defineret ved et ’ikke-etnisk’ sprog:

"Hvis jeg sku sige det ideelle, sa ville jeg sige, at der sku to dansklerere pa, som var toptunet til dansk-indlering. Et af
de storste problemer er, at deres danske sprog ikke er godt nok, og at de derfor ikke lerer at lese. (...) [Jalila] har
arabisk om eftermiddagen med de fleste af de arabiske born, og dvs. sa kan hun tage emner op og kere parallelt i
dansktimerne, men (...) det er ikke sddan sa jeg kan marke pa klassen, at de arabiske born har arbejdet mere intensivt
med det, fordi de har haft modersmalsundervisning, det kan jeg ikke. Men det er klart, hvis der er nogle ting, nu kan
jeg ikke lige komme i tanker om nogle, men der har veret nogle gange, hvor der er et eller andet ord eller begreb eller
en taleméde, som de har haft svert ved at forstd, sa kan Jalila oversatte den til arabisk - men det ku jeg selvfolgelig
miske ogsi have tegnet dem frem til pa tavlen.” (Karen, s. 6-8)

Minoritetslererens ’etniske’ undervisningsfunktion anskues som ubetydelig og fagligt in-effektiv, og
som en kun sporadisk relevant ’ikke-faglig’ tolke-funktion. Mens majoritetslaereren - i kraft af en ’ikke-
etnisk’ undervisningsfunktion - omvendt betragtes som sarligt faglig effektiv, og i stand til at matche
selv en mundtlig forklaring pa bornenes ’etniske’ sprog med ikke-sproglige varktojer (tegning).

Repraesentant for en socialt problematisk kultur vs. en socialt konstruktiv kultur

Samtidig identificeres en arabisk ’etnisk’ undervisningsfunktion 1 seerlig grad med en social problematisk
kultur i form af skolens arabiske sproggruppeklasser. Pa baggrund af udviklingen i skolens etniske
elevsammensatning har sproggruppeforsoget spillet sammen med dannelsen af sakaldt “rent etniske”
eller ”rene tosprogede” sproggruppeklasser, hvoraf en del bestar af nesten udelukkende arabiske
minoritetselever, som har minoritetslerere med en arabisk undervisnings-funktion tilknyttet™. Siden

8 Elever med arabisk som modersmil er den storste minoritetsgruppe pa skolen (ca. 150 ud af i alt ca. 500 elever) — den nzststorste er majoritetseleverne
(ca. 100), den tredjestorste er minoritetselever med urdu som modersmail (ca. 70), mens resten (ca. 180 elever) fordeles pd ca. 20 andre minoritetssprog.
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forsogets start og frem har skolelederen siledes sogt at tilpasse den konkrete dannelse af sproggruppe-
klasser en mere overordnet malsatning om at tiltrekke og fastholde flere majoritetselever og -forzldre
pé skolen, som i midten af 1990'erne oplevede, hvad der omtales som en “eksplosion” i tilgangen af
minoritetselever”. Tidligere har skolelederen ogsi segt at bremse stigningen i minoritetselever ved - i
samarbejde med forvaltningen - at fa flyttet skoledistriktets greenser, mens samme bestrebelse 1 de
seneste ar iser har udmentet sig i et forsog pa at tiltrakke flere majoritetsforzldre og -elever bl.a. ved at
garantere forzldrene at holde disse born samlet 1 grupper pa mindst 9-10 i en klasse. Majoritetslererne
er helt pa linje med skoleledelsens ideal om at fastholde og tiltrakke flere majoritetselever og -foraldre
til skolen, og italesxtter derfor ogsa en noedvendig etnisk klassedeling, hvor man holder majoritetselever
samlet i mindre grupper for ikke at belaste dem med for mange minoritetselever. Men samtidig lyder
deres dom over de “rent etniske” sproggruppeklasser, at de er bade fagligt ineffektive, og isxer socialt
problematiske, pga. manglende majoritetselever og en hoj koncentration af minoritetselever med et
falles etnisk’ sprog og kultur, som de deler med minoritetslareren:

”Det er noget der har bekymret mig meget, da jeg fik at vide at jeg sku veare klasselerer for en sproggruppe, og at
hovedsproget - det var arabisk i det her tilfzlde - sku gi hen og blive det normale samtalesprog i klassen, for det har
jeg nogle kedelige erfaringer med her fra skolen. (...) Det er komplet umuligt at gd ned og lose konflikter imellem
elever, nar det er noget der er sket pa et sprog som jeg ikke forstar. Sidste 4r sagde jeg ja til at vare dansklerer i en 3.
klasse, fordi lereren havde orlov et ar, og det var en chokerende oplevelse, selv i timerne, der foregik den meste
indbyrdes kommunikation pa arabisk. Det er ubehageligt at vare til stede med nogle mennesker som taler et sprog
som man ikke forstar, og si dobbelt-irriterende, at det jeg er sat til at undervise i, er s lavt prioriteret hos eleverne.
(...) Da jeg sagde farvel til klassen efter det der ar, folte jeg mig helt overbevist om, at jeg ikke havde faet lert dem
noget dansk, men det sagde Tanja. Da hun kom tilbage, sa var hun overrasket over hvor meget dansk de kunne, s
lidt effekt har det gjort, selvom jeg ville have forsvaerget, at de overhovedet havde lert noget som helst.”” (Carsten 1,
s. 7-10)

Minoritetseleverne formodes - pga. et felles ’etnisk’ sprog og kultur - at vare forhindret i at udvikle et
‘ikke-etnisk’ sprog, der samtidig settes lig det at lere noget i det hele taget. Herved konstrueres en
majoritetslareridentitet som truet pa sin faglighed overfor en klasse med en sidan ’etnisk’
koncentration. Derudover antages minoritetseleverne mulighed for - ensidigt - at dyrke et falles ’etnisk’
sprog at forhindre majoritetslareren 1 at forsta og lose konfliker imellem eleverne, hvorved ogsa
autoriteten som socialt disciplinerende opfattes som truet. Indirekte keedes arabiske minoritetslarere
med en sidan ’etnisk’ undervisnings-funktion saledes sammen med et socialt problematisk sprog og
kultur. Og 1 modsxtning hertil opstilles et ideal om at oplese koncentrationen af det falles ’etniske’
sprog og kultur ved at blande minoriteterne pa tvars af etnicitet — og dermed ogsa fjerne minoritets-
lzerere med en ’etnisk’ undervisnings-funktion fra den normale undervisning:

“Det er passé nu, de der sproggruppeklasser pi den made de er etablerede nu, de skal vare anderledes, jeg synes man
sku blande klasserne. De arabiske klasser, de er ikke til at arbejde med, fordi der er ikke nogen der kan hive andre
normer op. (...) Man skal lave nogle klasser, hvor bornene er integrerede i hinanden, men hvor man si pa de
forskellige trin har nogle tosprogede lerere til radighed. (...) Der et et par lerere pa skolen, der har de der rene
arabiske klasser og det gar ad helvede til. (...) Nu ku de ligesa godt ga pa en arabisk friskole. Det er det forzldrene
forlanger, fordi de behover slet ikke at forholde sig til nogle andre foraldre, eller nogle andre typer born, de kan fa
lov at te sig som de vil. De er smadder sode hver for sig, de der arabiske born, men som gruppe, det dut simpelthen
ikke.” (Lise Lotte, s. 98-102)

3 Antallet af minoritetselever steg fra 20-30% i starten af 1990’erne, til en fordobling pa 60% i midten af 1990’erne, hvorefter antallet blev ved at stige indtil
de nuvarende 80% (2004) — en udvikling der haenger sammen med en tilsvarende udvikling i skoledistriktets beboersammensatning.
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Saledes opfattes de arabiske sproggruppeklasser som de svareste at udvikle et ’ikke-etnisk’ sprog og
kultur i, pga. et fzlles og koncentreret ’etnisk’ sprog og kultur, der indirekte forstzerkes af minoritets-
leereren. I stedet anvises en losningsmodel som ophaver disse klasser, og - ud fra en farveblind (Ccolour
blind’) tilgang - soger at oplose den enkelte sproggruppes falles ’etniske’ sprog. Som konsekvens heraf
placeres minoritetslaerere med en ’etnisk’ undervisnings-funktion ideelt set udenfor den normale
undervisning, spredt pa tvars af klasser og trin som en sekunder og hjalpende stottefunktion. Mens
majoritetslarerne placeres 1 en position, der genopretter en faglig effektiv og social konstruktiv
kultivering af minoritetseleverne ved at kompensere for det koncentrerede ’etniske’ sprog og kultur.
Figur: Den figur jeg laeser ud af ovenstaende analyse kan — groft forenklet — siges at vare en
modsatning mellem pa den ene side en underlegen minoritetslaereridentitet, der pga. en “etnisk’
oprindelse, kendetegnet ved en tilbagestaende kultur og sprog (symboliseret ved analfabetisme og
arbejdsleshed), ses som mangelfuld ’kultivator’ i forhold til eleverne. Og pa den anden side en
overlegen majoritetslereridentitet, der pga. en ’ikke-etnisk’ oprindelse, kendetegnet ved en hejt udviklet
kultur og sprog (symboliseret ved national-statens middelklassekultur), modsat ses som fuldendt
’kultivator’ i forhold til eleverne. Minoritetslerernes ’etniske’ sprog og kultur omtales dog ogsa positivt,
men ovetvejende som et sekundert / ikke-fagligt hjzlperedskab i forhold til udviklingen af et ’ikke-
etnisk’ sprog og kultur hos eleverne. Og i forlengelse heraf opfattes minoritetslerere med en ’etnisk’
undervisningsfunktion — iser 1 skolens arabiske sproggruppe-klasser — som forsterkende en socialt
problematisk ’etnisk’ kultur 1 kraft af koncentrationen af minoritetselever, der deler ’etnisk’ sprog med
lzereren. I denne optik lases minoritetslererne saledes fast i rollen som hhv. mangelfuld ’kultivator’,
sekunder / ikke-faglig (stotte-)undetviser og reprasentant for en socialt problematisk ’etnisk” kultur og
sprog. I forhold til elevernes faglige og sociale udvikling - der sattes lig udviklingen af et ’ikke-etnisk’
sprog og kultur - betragtes et ’etnisk’ sprog og kultur som en modsztning hertil, og det bliver derfor et
’etnisk’ stigma for minoritetslerene. Et stigma om tilbagestienhed som de kun lader til at kunne
undslippe ved - pa #rods af en ’etnisk’ oprindelse - at fremvise et fuldendt ’ikke-etnisk’ sprog og kultur
(eller en serlig fremmelighed her indenfor), som iser defineres ved et perfekt mundtligt sprog
(symboliseret ved et flydende dansk uden accent). Tilsvarende er det muligt at blive indlemmet i
gruppen af fuldendte ’kultivatoret’, primaere / faglige undervisere og reprasentanter for en socialt
konstruktiv kultur, ved sa vidt muligt at legge afstand til og #ndgd at benytte et “etnisk’ sprog og kultur.

Uddannet 'ikke-etnisk’ vs. u-uddannet 'etnisk’ undervisningsfunktion
Majoritetslererne italesxtter under det fjerde tema en afgorende forskel mellem sig selv og minoritets-
leererne ud fra markeren sprog og kultur omsat 1 en undervisningsfunktion. Forskellen skabes ved at
kade en ’etnisk’ undervisningsfunktion sammen med antagelsen om manglende lereruddannelse, mens
en ’ikke-etnisk’ undervisningsfunktion modsat kobles med en selvfolgelig antagelse om laerer-
uddannelse. Herved skabes en ’etnisk’ og fagligt inkompetent identitet som ’ikke-lerer’ modsat en
tilsyneladende ’ikke-etnisk’ og fagligt kompetent identitet som ’laerer’.

Fagligt inkompetent ikke-laerer vs. fagligt kompetent lerer

“Forvaltningens politik er, at vi soger at fa danskuddannede tosprogede lerere, og det kan vi ikke altid fa, og sa tager
vi den bedste derefter. Og det bliver nedt til at vare skolernes politik ogsa — hvis ikke markedet er der, og man skal
have funktionen udfert, si mi man answtte den bedste. (...) Sa her og nu taler vi faktisk om en tosproget lerer som
en funktionsbeskrivelse. Og de funktioner der knytter sig til at vaere tosproget laerer, det er siadan i tre hoved-
kategorier. Den ene det er, at man kan undervise i bernenes modersmal. Den anden det er, at man kan have den
undervisningsfunktion som vi kalder tosproget undervisning, hvor man stetter bornene fagligt ved at anvende begge
de sprog som man nu deler med bernene, nemlig dansk og kurdisk, eller dansk og tyrkisk, eller dansk og arabisk. (...)
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Den tredje hovedfunktion er det, som man sidan med en overskrift kunne kalde kulturformidler, opgaver som
handler om at lette samarbejdet mellem skole og hjem. (...) Man er tosproget lerer — som vi forvaltningsmaessigt
forstir det — hvis man i sit professionelle arbejde anvender begge sine sprog overfor bernene. Dvs. at der er lerere
som i en anden mere lingvistisk definition er tosprogede, men ikke arbejder som tosprogede lerere (...) fordi de
simpelthen ikke onsker at have den funktion. S definerer de sig selv bare som lerere, og som ensker at undervise i
de fag de nu er uddannede til, og dem kalder vi si ikke tosprogede.” (Forvaltningsleder, s. 2-3, s. 16)

Forvaltningslederen konstruerer her en positiv minoritetslareridentitet i kraft af en ’etnisk’
undervisningsfunktion, der er si vigtig, at den sattes hojere end en lereruddannelse. Men indirekte
konstrueres den dermed ogsd som potentielt negativ i kraft af manglende uddannelse, da det ikke altid
er muligt at skaffe uddannede lerere, som kan varetage en ’etnisk’ undervisningsfunktion. Samtidig
italeszettes muligheden for — som minoritetslerer — at patage sig en “ikke-etnisk’ undervisningsfunktion,
der utvetydigt kobles med uddannelse og faglighed, hvorved det understreges at den ’etniske’
undervisningsfunktion indebarer sandsynligheden for manglende lereruddannelse. Bag dette ligger
samtidig billedet af en majoritetslereridentitet, der — ogsa i kraft af en ’ikke-etnisk’ undervisnings-
funktion — helt selvfolgeligt antages at have en lereruddannelse.

Konstruktionen af en fagligt kompetent minoritetslereridentitet, der - i kraft af en *ikke-etnisk’
undervisningsfunktion - automatisk kobles med uddannelse genfindes hos skolelederen:

”Den ene gruppe er de fuldt uddannede, som har almindeligt skema. Den naste gruppe, det er dem, der er pa vej til
at fd en uddannelse, og det er fx Jalila og Zubaida, de arbejder her om dagen [tilknyttet sproggruppeklasserne], men
de gir pa aftenseminariet. Fordi det er sidan at vores forvaltning forlanger efterhinden, at de tosprogede lerere skal
vere uddannede, de kan ikke blive ved med at ga rundt og vaere uuddannede, det skal de have en rigtig god grund til i
hvert fald. (...) Hussein og Yussef [modersmalslerere og lerere i skolens sprogcenter| har uddannelser fra deres
hjemland, men ikke fra Danmark. De er faktisk den tredje gruppe, det er de uuddannede som bare er her i kraft af, at
de kan et sprog, men ikke har nogen papirer pa det.” (Skoleleder I, s. 20-21)

Skolelederen rangordner her tre grupper af minoritetslerere, idet hun knytter en “ikke-etnisk’
undervisningsfunktion til uddannelse, mens en ’etnisk’ undervisningsfunktion kobles med manglende
uddannelse — og en identitet midt i mellem (sproggruppelarer der bade benytter ’etnisk’ og ’ikke-etnisk’
sprog) kades sammen med at vere pa vej til en lereruddannelse. Indirekte iscenesattes minoritets-
leererne saledes som under udvikling fra en u-uddannet ’etnisk” undervisningsfunktion henimod en
uddannet ’ikke-etnisk’ undervisningsfunktion.

Hos majoritetslererne glider termen “tosprogede laerere” - i stedet for udelukkende at henvise til en
’etnisk’ undervisningsfunktion med manglende uddannelse - til tider sammen med en bredere
italesxttelse af minoritetslerere som generelt u-uddannede.

”Det der generer mig det er, at man ansatter tosprogede medarbejdere som tosprogede lerere, nir de ikke har en
leereruddannelse, jeg synes det er meget vigtigt, at man holder fast i, at en lerer er seminarieuddannet lerer. De kan
rigtig mange ting, men som jeg ser det, moder de bare i klassen, de er ikke lerere, de har ikke en lereruddannelse, de
har ikke en pedagoguddannelse, si derfor synes jeg det er forkert, hvis man siger, man har de samme arbejdsopgaver
iklassen.” (Karen, s. 5-0)

Her konstrueres en ikke-faglig minoritetslereridentitet, som helt udgranses fra kategorien lerer, idet
minoritetslererne 1 stedet for ”lerere” betegnes som ’medarbejdere”, mens der implicit tegnes et
billede af en ’ikke-etnisk’ majoritetslereridentitet, som helt selvfelgeligt har en lereruddannelse.
Modbilledet af en u-uddannet minoritetslereridentitet som ’ikke-laerer” bruges samtidig til at legitimere,
at det kun er majoritetslerere, der kan og bor patage sig det faglige ansvar i forhold til det daglige
arbejde med eleverne — her i sproggruppeklasserne:

82



”Vi er forpligtet pa de falles trinmal der ligger i undervisnings-vejledningen osv., og jeg mener at det kraver en
leereruddannelse at kunne gd ind og arbejde med de ting. Og da jeg er den eneste der har den lereruddannelse, nar vi
underviser i dansk, i forhold til Jalila, si mener jeg det er mig, der mi forestd den undervisning - selvfolgelig med
hjzlp osv. - men jeg mener ikke, at vi kan vare ligeverdige, Jalila kan noget andet, men det er mig der har det faglige
ansvar." (Karen, s. 14-15)

Der tilbagestar blot et halvt ar af den omtalte minoritetslaerers lereruddannelse, men alligevel
positioneres hun som sekunder hjalper og ikke-leerer’ i kraft af understregningen af en manglende
uddannelse, mens en ’ikke-etnisk’ majoritetslereridentitet modsat ses som primer og faglig.

Dog fremhaves ogsa positive undtagelser fra billedet af minoritetslerere som generelt u-uddannede:

’Jeg synes det er rigtig godt, at der er en Giilsen, og der en Zenia, og der en - Khalid kender jeg ikke sa godt - det er
ikke fordi det skal vare for hvide lerere, overhovedet ikke. Jeg synes bare rent fagligt, sa skal man kalde en laerer der
har leerereksamen (...) for en laerer, men jeg synes ikke alle, bare fordi de er tosprogede, at de s er en ’tosproget
leerer’. Der ku jo komme en murer, eller en frisor, eller whatever ind - og det er fint nok - sa kan de nogle ting, men
det er ikke en lerer." (Karen, s. 25-20)

Her omtales tre minoritetslaerere — alle med en afsluttet lereruddannelse — som positive undtagelser,
men det er samtidig karakteristisk, at der tages forbehold for den ene af de tre, idet han er den eneste
med en ’etnisk’ undervisningsfunktion (i sproggruppeklasse). Majoritetslereren seger her at positionere
sig udenfor kategorien ’racist’ ved at tage afstand fra en traditionel racisme-diskurs: ”det er ikke fordi
det skal vare for hvide lerere”, men bruger i stedet en uddannelses- og faglighedsdiskurs til at udgrense
minoritetslaerere - iseer med en ’etnisk’ undervisningsfunktion - fra at tilhere kategorien "laerer’.
Minoritetslerere omtales pa linje med en hvilken som helst anden profession end netop lerer-
professionen, og dermed som besiddende sarligt *etniske’ - men z&ke-faglige - kompetencer, som
placeres udenfor lerer-kategorien, der defineres ved en ’ikke-etnisk’ undervisningsfunktion.

Figur: Den figur jeg laeser ud af ovenstaende kan - groft forenklet - siges at vare en modsetning
mellem pa den ene side en underlegen minoritetslereridentitet, der i kraft af et ’etnisk’ sprog og kultur -
omsat 1 en ’etnisk’ undervisningsfunktion, som kades sammen med manglende uddannelse -
konstrueres som ikke-faglig og inkompetent ’ikke-leerer’. Og pa den anden side en overlegen
majoritetslarer-identitet, der i kraft af et ’ikke-etnisk’ sprog og kultur - omsat 1 en ’ikke-etnisk’
undervisningsfunktion som kobles med en selvfolgelig antagelse om uddannelse - konstrueres som
faglig og kompetent /erer1 det hele taget. Siledes gores ’etnisk’ oprindelse, sprog og kultur - omsat i en
’etnisk’ undervisningsfunktion - til tegn pa ikke-faglighed og inkompetence og dermed eksklusion fra
selve lererkategorien. Et ’etnisk’ stigma man som minoritetslaerer lader til at kunne undslippe ved at
opgive en ’etnisk’ undervisningsfunktion til fordel for en ’ikke-etnisk’.

Opsamling — majoriteter

Jeg har i analysen ovenfor vist, hvordan majoritetslererne - ud fra fire kulturelle identitetsmarkeorer -
indirekte skaber fire normative majoritetslerer-etniciteter ved samtidig at italesatte fire afvigende
minoritetslerer-etniciteter, der forstis som modseztninger hertil, dvs. som alt det majoritetslerer-
etniciteterne zkke er: 1) Ud fra markeren en ’etnisk’ skolekultur konstrueres mandlige minoritetslerere
som enten illegitime voldsudevere eller magteslose socialisatorer, mens mandlige majoritetslarere
implicit antages at vare menneskelige, kompetente og legitime socialisatorer. Og kvindelige
minoritetslerere opfattes som personligt undertrykte og fagligt uselvsteendige, mens kvindelige
majoritetslarere formodes at vare personligt udviklede og fagligt selvsteendige. 2) Pa baggrund af
markeren en ’etnisk’ religios kultur skabes et billede af kvindelige minoritetslerere som individuelt og
seksuelt undertrykte og undertrykkende, mens majoritetslerere opfattes som a-religiose, rationelt
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oplyste og dermed individuelt og seksuelt frigjorte savel som frigorende. 3) Udfra markeren en ’etnisk’
oprindelse, sprog og kultur italeszttes minoritetslerere enten som mangelfulde ’kultivatorer’, sekundare
(stotte-) undervisere, eller indirekte som reprasentanter for en socialt problematisk kultur og sprog,
mens majoritetslaerere anskues som fuldendte ’kultivatorer’, primare undervisere og representanter for
en socialt konstruktiv kultur og sprog. 4) Og pa baggrund af markeren en “etnisk’ undervisnings-
funktion - hvor et ’etnisk’ sprog og kultur benyttes - italesttes minoritetsleerere som ’ikke-lerere’ i kraft
af en formodning om manglende uddannelse, mens majoritetslarere anskues som ’rigtige laerere’ 1 kraft
af en selvfolgelig antagelse om uddannelse. Jeg vil nu vise, hvordan minoritetslererne forseger at traede
ud af disse underordnede ’etniske’ positioner ved at konstruere sig selv som legitime socialisatorer og
undervisere i skolen i forhold til de samme fire kulturelle identitetsmarkorer.

Minoritetsleerernes etnicitets-konstruktioner

Udfordring af etniciteterne: voldelig mandlig og uselvstaendig kvindelig
socialisator?

Indenfor dette tema i minoritetsanalysen bakser de mandlige minoritetslaerere - i forhold til deres
forstaelse af sig selv og egne erfaringer som disciplinerende autoritet 1 skolen - med den figur, der
konstruerer dem som enten 'magteslose socialisatorer' eller 'llegitime voldsudevere' indenfor en anti-
autoriter og ikke-voldelig ’ikke-etnisk’ skolekultur. Mens de kvindelige minoritetslaerere - i forhold til
deres forstielse af sig selv som larere i en 'tkke-etnisk' skolekultur - forholder sig til den figur, der
konstruerer dem som 'personligt og fagligt uselvstendige' pga. en personligheds-udslettende og
selvstendigheds-undertrykkende autoriter ’etnisk’ skolekultur.

Mand: At treede ud af rollen som magteslas socialisator/illegitim voldsudever?

”Det var et chok for mig at undervise i en dansk folkeskole, fordi vi er opdraget pid den mide, at nir man gar i skole i
vores land, si kan du larme og gore alt hvad du vil, mens lereren ikke er der. Men ligesd snart han kommer ind i
klassen, sa star alle sammen op, og s siger man ’goddag’ til lereren. (...) Og der er ikke noget med, at man siger
noget imod lzrerne, eller at man bander overfor laereren, eller at man er frak, det er der ikke noget der hedder. (...)
[Her] kan man risikere som lrer, at fi en pa snotten, hvis der er en elev, der er rigtig hidsig, eller har problemer
derhjemme. Jeg blev meget overrasket og chokeret, jeg synes ikke, at jeg var en type, der var nogen der kunne finde
pé at sla. Jeg opfatter mig som maskulin og steerk osv, men jeg blev ogsi ramt, og jeg teenker pd de stakkels gamle
damer der underviser. Hvordan klarer de sig med nogle af eleverne?" (Sabidin, s. 23, s. 42-43)

Den mandlige minoritetslerer husker det som et chok at trade ind i en ’ikke-etnisk’ (dansk) skolekultur,
hvor han oplever at sta magteslos overfor eleverne, fordi nogle af dem godt kan finde pa at sla lereren
(som ikke selv ma sld eleverne). Han oplever at vare i en usedvanlig udsat, magteslos og sarbar
position, og iscenesztter indirekte en anti-autoriter ’ikke-etnisk’ skolekultur som arsagen til at han foler
sin autoritet som lerer - og mere generelt sin maskulinitet som sadan - truet. Det er et brud med hans
normale selvforstaelse som sterk og usirlig autoritet, som han samtidig placerer indenfor en ’etnisk’
skolekultur, hvor eleverne aldrig kunne finde pa at sla lereren. Hermed reproducerer han dikotomien
mellem en autoriter “etnisk’ skolekultur og en anti-autoritar "ikke-etnisk” skolekultur. Men samtidig
vender han majoritetslerernes verdiladning pa hovedet, sa en ’etnisk’ skolekultur her forstas som mere
fordelagtig end en 'tkke-etnisk', idet den ’ikke-etniske’ skolekultur anskues som en trussel imod hans
mandighed og autoritet som lerer. Omvendt formodes den ’etniske’ at sikre den. Pa den made lader
den mandlige minoritetslarer til at reproducere det fremherskende fortolknings-repertoire at opfatte sig
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selv som magteslos socialisator — til trods for at han her vender majoritetslaerernes hierarkisering af
skolekulturer pa hovedet, sa han indirekte kommer til at positionere sig selv som fortaler for en
autoriter 'etnisk' skolekultur:

”De forhold som vi har i Kebenhavn eller her i kvarteret, de eksisterer ikke i Makedonien. Dér har man respekt for,
at han er laerer, og han er en voksen mand, og han kan mere end en elev, si derfor har man respekt for ham, og man
Iytter til ham. Og hvis eleven er frak, si kan han godt blive straffet, han kan godt fi en lussing, eller han kan godt
blive hevet i orerne, og sa tor man ikke, fordi man ved godt, at man far en lussing. Det har man ikke her, man ma
ikke sld eleverne, men det gor de i Koranskolen! — vi har elever der gir i Koranskole, og der far man taesk, hvis du er
frak, men ikke i skolen. Sa jeg tror godt eleverne ved, at nu kan man fint gore et eller andet her, og der sker ikke
noget. Og jeg tror ikke, at det hjzlper, det med at *vil du vare sod at sxtte dig ned’, det sprog har vores elever det
svart med at forstd, fordi de er vant til, at man skal vere hard ved dem derhjemme og i Koranskolen. Og si kommer
de i skole, hvor man ikke mi rore dem, og de har det sveert, sa det sprog er de ikke vant til. Nogle gange har jeg det
svart, sa tenker jeg ‘nej’, fordi jeg er ogsi vant til, at der skal vare disciplin og respekt, og de to begreber mangler vi i
vores skole. Si det har jeg det da ogsa svert med, og nogle gange oplever jeg kaos, og jeg siger nej, hvor meget kan
man tillade sig her?’, ’hvor gir greensen?’. Men jeg synes det er utrolig godt, grensen er flyttet her i Danmark, at
eleverne tor si meget.” (Sabidin, s. 43)

Den mandlige minoritetslaerer svinger mellem pa den ene side at problematisere sin egen voldelige
'etnisk’ skolekultur som drsag til, at han selv har det svart indenfor en ikke-voldelig 'tkke-etnisk'
skolekultur, og pa den anden side at se en 'ikke-etnisk' skolekultur som arsag til kaos, idet han onsker
sig den orden og disciplin som han ser en 'etnisk’ skolekultur som en garant for. For ikke at blive
direkte fortaler for en illegitim voldelig 'etnisk' skolekultur, lander han pa alligevel at rose den 'ikke-
etniske' skolekultur, hvor eleverne tor ga imod lereren. I stedet for at undsige en legitim 'ikke-etnisk'
skolekultur - hvilket ellers forekommer at ligge ham snublende nar som forklaring pa hans oplevelse af
kaos og angreb pa hans maskulinitet - bliver hans strategi at benytte en essentialistisk diskurs om en
etnisk’ skolekultur i forhold til minoritetseleverne, hvis kaotiske opforsel og dermed hans egen
usikkerhed begrundes med. Han ender med at positionere sig pa den legitime ikke-voldelige "ikke-
etniske' skolekulturs side, og tilskriver i stedet minoritetselever og -foraldre en voldelig 'etnisk' og re/igios
(muslimsk) skolekultur - symboliseret ved Koranskoler - der glider sammen med en mere generel
religios (muslimsk) 'etnisk' familiekultur. Han forstaerker dette ved at italesatte minoritetselevers og -
forzxldres 'etniske' skolekultur som ekstra sterk og satlig problematisk i kraft af en “etnisk’ religion, der
gores til den virkelige arsag til, at han som autoritet 1 skolen oplever kaos og sarbarhed. Sa 1 stedet for at
udfordre den essentialistiske og andetgorende diskurs om 'etnisk' skolekultur ender minoritets-leereren
med at reproducere den, blot vendt mod minoritetselever og -forzldre, der nu bliver den andetgjorte
religiose pol 1 dikotomien mellem en underlegen og illegitim autoritar 'etnisk' skolekultur og en ovetlegen
og legitim anti-autoriter 'tkke-etnisk' skolekultur. Ved at forsterke en essentialistisk kulturforstaelse gor
han det pd sigt svaert selv at undgi en lignende andetgorelse pga. sin egen 'etniske' skolekultur — ogsa
selvom han her indirekte italesatter den som a-religios.

En lignende ambivalens i forhold til at fortolke sin 'etniske' skolekultur i forseget pa at trade ud af
rollen som 'magteslos socialisator' har en anden mandlig minoritetslarer:

”Man er en slags far for bornene man har i klassen, den tankegang har danske lzerere, men vores born, pakistanske
born, de kalder mig ’onkel’, og sa hvis man bliver sur, sa gir det ikke. Den danske leerer siger 'du skal kalde mig mit
navn', 'jeg hedder Hans', 'jeg hedder Jorgen', 'jeg hedder Svend', men det er en slags respekt de viser, at deres
foraldre siger 'I skal ikke kalde Khalid for Khalid, fordi han er en ligesom os, sa I skal vise ham respekt'. (...) Det er
kun pakistanere, der har den tradition, (...) at 'I skal ikke kalde en voksen pa samme alder som jeres forzldre eller
bedsteforaldre [fornavn]', 'T skal respektere dem, og sa vise det, nir man taler med hinanden' - de siger 'auntie',
ligesom ’tante’, *tante’ og "onkel’. Og vi er meget glade for, at de har respekt for os, og hvis der er pakistanske born i
en klasse, som er meget datlige, nar vi siger noget til dem, sa sidder de pa deres plads, og gor hvad man beder dem
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om. Men det kan man ikke til de andre born, det er svert, jeg har det meget lettere med pakistanske born. Fordi hvis
alle forzldrene sagde til deres born, arabiske born fx - de skal ikke sige 'onkel', men respektere bide deres danske
lzerere, og si os andre - hvis man har det hjemmefra, si er der ikke s3 mange problemer med, at der er mange frakke
born, der indimellem truer deres lerer, og ikke har respekt for kvindelige lerere af drengene.” (Khalid 11, s. 40-43)

I forsoget pd at traede ud af rollen som 'magteslos socialisator' legger minoritetslereren ud med at
problematisere en anti-autoriter 'tkke-etnisk' skolekultur - kendetegnet ved at eleverne kalder lereren
ved fornavn - hvor eleverne ikke viser leereren respekt, i modsatning til en autoriter 'etnisk' (pakistansk)
skolekultur. Trods denne indledende hierarkisering ender han alligevel med at placere den legitime anti-
autoritere 'tkke-etniske' skolekultur over sin egen autoritere (pakistanske) 'etniske' skolekultur, idet han
i stedet gér over til at fokusere pd iser de arabiske minoritetselever og -foraldres 'etniske' (skole-)kultur
som forklaring pa, at han har svaert ved at agere autoritet i skolen. Han italesxtter en negativ arabisk
'etnisk’ kultur, hvor forzldrene ikke opdrager deres drengeborn til at udvise respekt overfor lererne, og
essentialiserer omvendt sin 'egen’ pakistanske kultur som positiv, idet den er kendetegnet ved at
foraldrene netop opdrager deres born til at udvise respekt overfor lererne 1 kraft af deres szrlige
pakistanske 'etniske' traditioner og skolekultur. Denne negative essentialisering af arabiske minoritets-
elever bruger han til at forklare sin egen udsathed og magtesloshed overfor alle andre elevgrupper end
de pakistanske, iser de arabiske, og i kraft af konstruktionen af en sarlig positiv pakistansk 'etnisk'
(skole-)kultur opnar han at isceneszatte sig selv som (delvist) magtfuld socialisator. Herved undgar han
samtidig det narliggende: at undsige den anti-autoritere 'tkke-etniske' skolekultur i forklaringen pa sin
rolle som 'magteslos socialisator', da det ikke opfattes som legitimt at tage afstand herfra. Han soger
derfor ogsa at positionere sig herindenfor, hvilket han gor ved 1 anden omgang at tage afstand fra sin
egen pakistanske 'etniske' skolekultur - for at undga at treede ind i rollen som 'illegitim voldsudever":

"I Pakistan er der ikke meget pedagogik eller proces. Det er 'straf, straf, straf', det er den eneste padagogik, man
bruger. Jeg ved ikke om vi har det fra engleenderne eller hvem. Engleenderne de er kommet af med den straf-
pedagogik, men det har vi stadigvak, og eleverne de er ikke setlig glade, nar de gar i skole. (...) Her er det
anderledes, her er en klasse en enhed pi mange mader, bade socialt og fagligt, og de skal fungere, og de skal vare
glade, nér de er i skolen. (...) Og hvis der er en eller to som ikke er med i den gruppe, (...) s skal man finde ud af,
hvad arsagerne er til det - og der kan vaere mange arsager: familiemaessigt, han er maske fagligt svag, man har nogle
psykiske problemer, du ved hvordan det er. Og det synes jeg er godt, det har jeg lert af mine kolleger, fordi jeg
havde ikke den der [forstaelse], og s hjzlper seminarieuddannelsen ogsa, der er meget paedagogik og psykiske ting,
og det har mening." (Khalid II, s. 32, s. 43-44)

Nar det gelder den 'ikke-etnisk' skolekultur distancerer den mandlige minoritetslerer sig altsa fra sin
ellers positivt italesatte pakistanske 'etniske' skolekultur (i modsatning til en negativ arabisk 'etnisk’
kultur) for at kunne traede ind 1 rollen som legitim og menneskelig socialisator. Her konstruerer han nu
en negativ og autoriter pakistansk 'etnisk' skolekultur kendetegnet ved straf i modsatning til en positiv
og menneskelig 'ikke-etnisk' skolekultur. Den soger han bla. at blive en del af ved at anbringe mig som
interviewer i samme kultur, og samtidig at vise mig, at han godt kender denne kulturs vardier i form af
iseer en psykologisk og padagogisk forstaelse af eleverne. Han iscenesztter en positiv personlig
udvikling fra en autoriter 'etnisk' skolekultur til en menneskelig 'tkke-etnisk' skolekultur, som han har
opniet ved at underkaste sig sine 'tkke-etniske' kolleger og en 'tkke-etnisk' lereruddannelse. Herved
genopretter han hierarkiseringen af en overlegen menneskelig 'tkke-etnisk' skolekultur i top, og en
undetlegen autoriter 'etnisk' skolekultur i bund, og fastholder samtidig en dikotomi mellem de to
kulturer som to modsatte og uforandetlige storrelser, hvor det krever at man aflegger sig sin 'etniske'
skolekultur for at kunne traede ind i rollen som magtfuld og legitim 'ikke-etnisk' socialisator.
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En kvindelig minoritetslarer opbloder 1 forste omgang den essentialistiske og deterministiske
konstruktion af en ’etnisk’ skolekultur ved at papege, at minoritetslerere ikke udelukkende er produkter
heraf, men ogsa er individuelle og selvstendigt tenkende mennesker:

"Fx sidan en som Sabidin, sa siger hun [Kristine] 'jamen, det er ogsa vigtigt, hvor man er opvokset’, og si vil jeg bare
sige, at fordi du er opvokset i et andet land, behover man ikke at sla hjernen fra. Man mi ogsa godt nogle gange
tenke selv, og man ma ogsa selv stikke en finger 1 jorden, si den keber jeg ikke, det er ikke et argument i sig selv.
Det kan godt vere, at det har en medvirkende betydning, men det er ikke hovedarsagen til, at hans samarbejde ikke
fungerer med Kristine.” (Gilsen I, s. 45)

Men i anden omgang deklarerer hun dog sig selv som et direkte og uforanderligt produkt af en anti-
autoritaer ‘ikke-etnisk’ skolekultur, hvilket hun benytter til selv at forene sig med rollen som legitim og
menneskelig socialisator:

”Men jeg var i Tyrkiet sidste efterdrsferie, der var jeg to uger for at besoge min familie, og det var i Ankara. Og jeg
var der ogsa for at tjekke en skole ud - eller uddannelsessystemet i det hele taget - fordi pa det tidspunkt gik jeg sidan
lidt og legede med tanken om at flytte til Tyrkiet og fa et arbejde der. (...) Og sa var jeg si henne og besage min brors
datters skole - hun var lige startet i 1. klasse - og der fandt jeg bare ud af, at det synes jeg bare var helt forfardeligt.
Jeg passede overhovedet ikke ind der, og jeg ku bare mzrke, at hele den mdde jeg var blevet opdraget pa ogsa i
skolen - med menneskesyn og undervisningssyn og paedagogik - det 1a bare sa dybt i mig. Det er ikke noget jeg kan
lukke ojnene lidt for og sige 'nd, men det gor ikke noget, at bornene skal rejse sig op, nir lereren kommer'. Det kan
jeg slet ikke lukke ojnene for, fordi det er ikke ligevardigt for mig. S det var virkelig bare sd interessant, og jeg fandt
ud af 'nej, men jeg skal slet ikke ned og vare lerer het', jeg er sd dansk som jeg et, sa det kan jeg ikke'." (Gllsen 1, s.

45-46)

Konstruktionen af sin egen lereridentitet som menneskelig og anti-autoriter i kraft af en 'tkke-etnisk’
skolekultur italesattes som sd sterk og uforanderlig — og i modsetning til en autoriter 'etnisk' skole-
kultur (jeg er sd dansk som jeg er, sa det kan jeg ikke”) — at hun her ender med at reproducere
dikotomien mellem en overlegen ’ikke-etnisk’ og en underlegen ’etnisk’ skolekultur.

Udfordring af figur?: De mandlige minoritetslerere lader ikke rigtigt til at kunne traede ud af deres
tilskrevne rolle som enten 'magteslose socialisatorer' eller 'illegitime voldsudevere' indenfor en 'ikke-
etnisk' skolekultur, idet de - ligesom majoritetslererne - ogsa selv trekker pa en essentialistisk
kulturdiskurs. De eneste tidspunkter hvor det midlertidigt lykkes for dem at oprette folelsen af en vis
legitim magtfuldhed i forhold til eleverne er, nar de forklarer deres egen magtesloshed med
konstruktionen af en 'endnu varre' uforanderlig 'etnisk' skolekultur hos andre grupper af minoriteter
end deres egen, hvilket iser vil sige en afstandtagen fra konstruktionen af en religios (muslimsk) og
arabisk 'etnisk' (skole-)kultur. De mandlige minoritetslerere ser — ligesom majoritetslererne — siledes
heller ikke ud til at have andre flertydige og processuelle kulturdiskurser til deres radighed end en
essentialistisk og 'etnisk' andetgorende kulturdiskurs, som de - i stedet for at udfordre - selv bliver
aktive med-konstruktorer af. En enkelt kvindelig minoritetslerers midlertidige udfordring af den
essentialistiske kulturdiskurs standser ikke en generel reproduktion af dikotomien og hierarkiseringen af
en menneskelig 'tkke-etnisk' over en autoriter 'etnisk’ skolekultur — og dermed udfordres figuren om, at
mandlige minoritetslerere pga. en 'etnisk’ skolekultur automatisk ses som enten ’magteslose
socialisatorer’ eller ’illegitime voldsudevere’, ikke grundlaeggende.

Kvinder: At treede ud af rollen som personligt og fagligt uselvsteendig?

"Da jeg startede, havde jeg ikke den samme erfaring med at vaere eller undervise i en almindelig dansk folkeskole,
fordi det er nogle helt andre principper end dem vi havde i vores hjemlande. Elev-lerer-forholdet er totalt
anderledes. I vores skolesystem er det hele tiden lzereren der bestemmer, eleverne har ikke medbestemmelse eller
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medansvar, de er kun modtagere, stort set. Undervisningen foregar ikke i en dialogisk form, du stiller nogle
sporgsmil, og si er der enten forkerte eller rigtige svar. (...) Og sa er det nermest hele tiden tavle-undervisning, hvor
leereren stir ved tavlen og pradiker for eleverne, og sa skal de citere, og de skal kunne alle de informationer udenad
til nzeste dag. Det kan godt vare, at der ogsa er sket en forandring i undervisningssystemet i vores lande. Nu har jeg
veret ude eller vaek i mere end 15-16 ar, si der ma forhabentlig ogsa vare sket en udvikling der. Men. .. for mig var
det ikke si svert at opfatte at ’yes, sidan skal det foregd, sidan skal det vere’, 'hvorfor skal vi egentlig std og
bestemme det hele som lerere?', det er mere spandende, mere interessant. Som lerere larer vi ogsa meget af det,
fordi vi er nedt til at forberede os pa en helt anden méde, vi skal have en almindelig viden om nasten alt, fordi vi
kan ikke vaere fuldstendigt kompetente og 100% dygtige lerere, det kan man ikke blive. Vi kan selvfolgelig vare gode
til ét fag, men vi har en bestemt minimumsviden om nzasten alt, eller vi forseger at fi den viden omkring de
forskellige fag eller emner, man tager op i klasserne. Sa pi den mide er det en meget god ting, fordi man som lerer
har mulighed for at danne sig hele tiden, og hele tiden at udvikle sig.” (Jalila, s. 10-12)

Den kvindelige minoritetslaerer reproducerer dikotomien mellem pa den ene side en autoriter 'etnisk’
skolekultur, hvor lereren star som uimodsagt faglig autoritet som altid har ret i et hierarkisk forhold til
eleverne. I denne kultur udfordres eleverne ikke til selv at tage ansvar og dermed udvikle personlig og
faglig selvsteendighed, fordi lereren kun fokuser pa en faglighed der er defineret ved udenadslare og
gentagelse. Og pa den anden side en anti-autoritar 'tkke-etnisk' skolekultur, hvor man som lerer i et
ligeveerdigt forhold til eleverne anerkender, at man ikke sidder inde med alle svarene og ikke kan vide
alt. Her gaelder det i stedet om at have en bred almenviden, og at forberede sig hen ad vejen i forhold til
de emner man tager op med eleverne, der har medindflydelse pa undervisningen, og dermed har
mulighed for at udvikle personlig og faglig selvstendighed. Hun gentager ogsa majoritetslarernes
hierarkisering af en selvstendigheds-udviklende 'ikke-etnisk' skolekultur i top og en selvstendigheds-
undertrykkende 'etnisk' skolekultur i bund, og placerer samtidig sig selv indenfor en 'ikke-etnisk' i kraft
af en relativt hurtig opfattelse af og tilstedevarelse i en 'tkke-etnisk' skolekultur. Selvom hun relativerer
sin egen 'etniske' skolekultur ved at papege, at den ikke er uforanderlig, idet der ogsa ma vare sket en
udvikling indenfor den i de ar hun har varet vk fra den, tover hun ikke med overordnet at tage
afstand fra den og helt kaste den bort — ved i modsatning hertil at tilslutte sig en personligheds-
dannelse og konstant faglig og personlig selvstendig udvikling, der defineres som 'ikke-etnisk'.

En lignende udvikling fra en personligt fastlisende 'etnisk' skolekultur til en personligt udviklende 'ikke-
etnisk' skolekultur italesatter en anden kvindelig minoritetslarer:

"I Irak har vi nogle andre ting: Hvis man har ét system, sd er det kun det man bruger, og der er ikke noget der hedder
kopimaskiner, si det er kun den bog man bruger. Men sd sd jeg, at de [lererne her] tager noget derfra, og noget fra
alle mulige steder, og sd spurgte jeg ’ma man det?’, ’ja, ja, bare du synes det er godt for bernene, og det er relevant for
det emne du er i gang med, sa kan du bare finde alle mulige ting’. Si det har faktisk veret en lere, jeg sku ogsa lere
nogle ting her. Det har veret berigende at vaere sammen med forskellige lerere, og faktisk se hvordan de underviser
(...) specielt ndr man startede som ny laerer og som tosproget.” (Zenia I, s. 10-13)

Ogsa her reproducerer minoritetslereren modsatningen mellem pa den ene side en autoritetstro, blindt
reproducerende, personlig og faglig uselvstendig 'etnisk' skolekultur, og pa den anden side en kreativ,
innovativ, personlig og faglig selvstendigt vurderende 'tkke-etnisk' skolekultur. Og gentager ligeledes
majoritetslarernes hierakisering heraf, idet hun positivt positionerer sig indenfor sidstnevnte ved at
italesztte det som en berigende lereproces at gé fra en uselvstendig 'etnisk' skolekultur til en
selvstendig 'tkke-etnisk' skolekultur, som hun har tilegnet sig ved at opholde sig i en 'ikke-etnisk'
skolekultur igennem lengere tid.

Udfordring af figur?: For de kvindelige minoritetslerere lader det i hojere grad til at vere muligt at
undslippe den tilskrevne rolle som 'personligt og fagligt uselvstendige' pga. en autoriter 'etnisk’
skolekultur end det er tilfaldet for de mandlige minoritetslerere, der synes at have langt svaerere ved at
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treede ud af rollen som 'magteslose socialisatorer' / 'illegitime voldsudevere'. De kvindelige minoritets-
lzereres fortolkning af egen skolekultur i forhold til praksis handler ikke sa meget om selvsteendighed 1
forhold til at optraede som disciplinerende autoriteter, men mere i forhold til rollen som faglige
undervisere af eleverne. De lader ikke til at have nogen videre problemer med at bekende sig til en anti-
autoriter og personlighedsdannende 'tkke-etnisk' skolekultur, hvilket de gor ved at italesatte en
personlig lereproces, hvor de ved at underlegge sig en ’ikke-etnisk’ skolekultur — enten 1 kraft af tid
eller hurtig opfattelse — har tilegnet sig denne. Men samtidig reproducerer de ogsa dikotomien og
hierarkiseringen af en personlig 'tkke-etnisk' over en autoriter 'etnisk' skolekultur, og udfordrer dermed
ikke grundleggende figuren om, at kvindelige minoritetslerere automatisk ses som uselvstendige og
uden fornemmelse for elevernes personlighedsdannelse pga. en 'etnisk' skolekultur.

Udfordring af etniciteten: seksuelt undertrykt og undertrykkende kvindelig
opdrager?

Indenfor dette andet tema slas de kvindelige minoritetslerere med figuren, der konstruerer dem som
'individuelt og seksuelt undertrykte' i forhold til minoritetsforaldre og som potentielt 'undertrykkende’ i
forhold til iseer minoritetspige-elever. Det giver nogle problemer 1 forhold til deres selvforstielse som
kultivatorer 1 skolen — og de soger pa forskellig vis at treede ud af denne underordnede larerrolle, som
de tilskrives 1 kraft af en religios (muslimsk) ’etnisk’ kultur.

At trede ud af rollen som individuelt og seksuelt undertrykt — i forhold til foraeldre?

"Skolens regler omkring badning efter gymnastik, det er lidt svaert. For pa en mdde er jeg selvfolgelig nodt tl — ogsd
som medarbejder pa en folkeskole — at overholde loven, og det gor jeg ogsd. Men samtidig kan jeg fx ogsa sige til
dem [minoritetsforzldrene], at ’her pd skolen kan I vare trygge ved at drenge gar i bad alene, og piger gar 1 bad
alene’, ’der er ikke falles bad’, og (...) ’jeg forstir jeres udgangspunkt, at vi ikke skal laere vores born at ga negne i
bad’. Men jeg giver dem ogsa nogle gode rid til, hvordan de kan lere deres born at gi i bad, fx at de kan ga med
deres underbukser p4 eller shorts, og sa kan de bagefter tage et handklede rundt om. (...) Og sa har jeg langt de fleste
gange overtalt foreldrene - eller ikke overtalt - men givet mange af de foraldre en positiv oplevelse af hvad det er,
og ogsi gjort dem trygge ved at deres born [er med]. Vi trader ikke pa deres txer, og vi tvinger dem ikke til noget,
som gar i strid med deres religion (...) her pd skolen, uanset om det er muslimer eller ikke-muslimer (...). Jeg kan ikke
tillade mig at sige til foreldrene ’okay, du kan bare fritage din datter fra gymnastik’, loven siger, at det er et
obligatorisk fag, det er ikke et valgfag, alle skal have gymnastik. Og sa kan jeg ikke sige til foraldrene 'na, ja, jeg kan
da godt forsta jeres udgangspunkt, fordi jeg er praktiserende muslim’ eller ’ortodoks muslim’, eller hvad det ellers kan
vere, at ’ja okay, jeres barn ma ikke ga til gymnastik’. Det kan jeg ikke, det kan jeg ikke finde pa. Men jeg kan som
sagt bruge mig selv dér som brobygger, som skaber en storre forstdelse mellem skolen og hjemmet, hvor jeg maske
kan forklare nogle af de regler som foraldrene ikke kan forstd, hvis Rita eller en anden lerer taler med dem. (...) Og
nir jeg star og forklarer de ting, sa tror jeg, at der kommer et bedre resultat ud af det, fordi si har jeg sikret mig, at
forzldrene har forstiet vores regler her pa skolen pi en anden made. Selvfolgelig er det ikke meningen, at vi skal
pege fingre ad dem, vi vil ikke sige *hov, hov’. (..) [Men] ’hvis I er utilfredse’ - og det siger jeg ogsi tit til dem - *hvis 1
synes at det her er alt for meget for jer, og I ikke kan leve med det, sa er det ikke en god skole at gi 1”. S4 md man
selvfolgelig vaelge en anden arabisk eller muslimsk skole, hvis de er sidan." (Jalila, s. 17-19)

Den kvindelige minoritetslerer taler op imod forestillingen om, at hendes religiose ’etniske” kultur
skulle vaere sa altoverskyggende og undertrykkende, at hun adlyder den fremfor at overholde
folkeskoleloven — som her szttes lig skolens regler om badning efter idrat. For at treede ud af rollen
som fuldstendigt styret af en entydig og ubejelig ’etnisk’ religion, iscenesztter hun sig selv som
tilhorende begge kulturer, idet hun bade kalder sig selv ”praktiserende” / ”ortodoks” muslim, og
samtidig understreger, at hun overholder folkeskoleloven ved z&ke at lade minoritetsforaldrene fritage
deres born fra det obligatoriske fag. Dermed italesztter hun en positiv ’dobbeltidentitet’, der sxtter
hende i stand til at gore minoritetsforaldrene trygge ved at give dem nogle gode rad om, hvordan deres
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born kan boje den religiose ’etniske’ kultur uden at overtrade dens regler, sa deres born kan deltage 1 en
a-religios ’ikke-etnisk’ skolekultur i form af idraetsundervisningen. Det er en positiv dobbeltidentitet
som kulturel brobygger — mellem det som ogsa hun italesxtter som to modsatte kulturer — og som hun
fremhaver som et fortrin 1 forhold til sine a-religiose ’ikke-etniske’ kolleger og ledelse, der anskues som
om de kun besidder den ene af de to kulturer. Hun vender dermed sin religiose ’etniske’ identitet til en
fordel, der gor hende til indehaver af en ekstra kulturel kompetence og dermed overlegen i forhold til
de a-religiose ’ikke-etniske’ kolleger. Men 1 sidste ende tager hun afstand fra hvad hun iscenesxtter som
seerligt ubojelige minoritetsforaldre, der 7&ke kan eller vil forhandle deres religiose ’etniske’ kultur, og
reproducerer dermed hierarkiseringen af en a-religios "ikke-etnisk” skolekultur som overlegen 1 forhold
til en religios “etnisk’ kultur. Det gor hun ved indirekte at ekskludere minoritetsforzldrene fra den a-
religiose ikke-etniske’ skole — som hun selv representerer — og i stedet placere dem indenfor en i serlig
grad religiost styret ’etnisk’ arabisk skolekultur. I bestrabelsen pa at gore sig selv til legitim kultivator -
der trods en religios ’etnisk’ kultur ikke er sa individuelt og seksuelt undertrykt, at hun satter religionen
over loven og minoritetspigernes (’frie’) udfoldelse i idrat - medvirker hun paradoksalt nok ogsa i
hierarkiseringen af en underlegen religios ’etnisk’ iser arabisk kultur (som hun selv tilhorer), og en
overlegen a-religios ’ikke-etnisk’ kultur (som hun ogsa selv tilherer). For at fa plads til at vare pa skolen
som muslimsk kvindelig minoritetslaerer oplever hun at vere nedt til at underkaste sin religiose “etniske’
identitet sin (i princippet) a-religiose ’ikke-etniske’ lereridentitet, idet hun igennem hele citatet
italeszetter dette som et personligt dilemma. Hun pendulerer pa den made mellem pa den ene side en
position som ortodoks muslim, der er forstiende 1 forhold til minoritetsforzldrenes religiose “etniske’
kultur, og pd den anden side en position som lovlydig ansat i folkeskolen der overholder skolens a-religiose
‘ikke-etniske’ kultur om fx baderegler. Med forskellige krumspring seger hun at opheve modsxtningen
imellem de to forskellige kulturer, men det er forst og fremmest ved at underkaste sig skolens a-
religiose "ikke-etniske’ kultur, at hun oplever at finde plads til sig selv som kvindelig minoritetslerer
med en religios “etnisk” kultur. Og dermed bliver hun pa paradoksal vis med-skaber af den
hierarkiserende dikotomi.

En anden kvindelig minoritetslarer beskriver sin position som om den er blevet mere rolig:

”Nogle gange kan man godt fole sig klemt, eller sidan har jeg haft det i hvert fald, sa har jeg folt mig klemt, fordi jeg
sku std og forsvare nogen, som jeg i virkeligheden ikke ku sta inde for, og som jeg selv var i stor konflikt med. Jeg
var selv i en situation, hvor jeg stod og var ved at losrive mig, og sa skal jeg sta og forsvare det 1 forhold til nogle
elever vi har pa skolen, som ikke ma nogen ting. Og der kan jeg marke, at fordi jeg selv er blevet mere afklaret
omkring det, at jeg nu er flyttet hjemmefra, og de og de ting, si kan jeg ogsa bedre diskutere med kollegaerne i
forhold til bornene, uden at jeg maske ogsa tager det sa personligt, det er nok begge veje. Det er fordi (...) da jeg var
18, sd blev jeg gift med en fra landsbyen, og si blev jeg skilt kort tid efter, og si gik jeg lenge hjemme, og til sidst sa
fik jeg bare nok, og sa flyttede jeg hjemmefra, si det er kun to 4r siden. (...) Og si lige de der forste ar har vaeret lidt,
hvor det der med at vare lidt i konflikt og sku forsvare mig selv overfor mine kollegaer, eller i forhold til foraldre og
i forhold til bernene, hvor nu kan jeg virkelig maerke, at det er helt anderledes, fordi jeg har fiet mere ro pd mig selv.
(..) I forhold til de danske kollegaer, si er jeg ikke den storste repraeesentant for den muslimske kultur. Maske kan
man sige, at sa kan jeg vise, at man kan vare indvandrer pd mange mider, men der er bare ikke meget indvandrer
tilbage i mig. (...) Jeg tror ikke der er andet end min familie tilbage, og si maske nogle vardier, som er svaere sidan at
sette fingeren pi, de udgor jo bare mig.(...) Og nu bor jeg herinde i Kobenhavn alene, og (...) har bevaeget mig derfra
og hertil (...) sd jeg er ikke den bedste representant.” (Giilsen I, s. 10-12; s. 24-27)

Hun iscenesaxtter en positiv personlig ’ikke-etnisk’ frigorelsesproces i form af et opger med en
undertrykkende religios ’etnisk’ kultur, hvor hun efter som helt ung at vare blevet gift med en mand fra
hendes foraldres oprindelsesland, nu er blevet skilt, flyttet hjemmefra, og bor alene inde i byen. I kraft
heraf italestter hun sig selv som en positivt anderledes kvindelig minoritets-laerer, der som en sarlig
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undtagelse viser, at ikke alle behover at underlegge sig en undertrykkende religios etnisk’ kultur.
Samtidig med at hun opfatter sig selv om et kulturelt frisat individ ("bare mig”), tager hun dog ikke
fuldstendig afstand fra en religios ’etnisk’ kultur, idet hun italesatter slutstadiet for sin losrivelse som
tkke helt a-religios (Vjeg er ikke den storste reprasentant for den muslimske kultur”) og &un tilnermelsesvis
tkke-etnisk’ ("der er bare ikke meget indvandrer tilbage 7 mig”). Hun mener ikke at tilhore hverken den
ene eller den anden kultur fuldt ud, og derved oplever hun at fa mere plads til sig selv som lerer pa
skolen (er ikke klemt”). Hun behover ikke lengere - pa konfliktfyldt vis - at fele sig forpligtet til for
enhver pris at forsvare minoritetselevers og -foraldres udevelse af en religios ’etnisk’ kultur (som hun
ikke fuldt ud tilherer), og dermed heller ikke at tage kollegers kritik i den retning sa personligt.
Omvendt opfattes hun heller ikke af dem som entydig reprasentant herfor. Hun bruger en ’ikke-etnisk’
individuel (seksuel) losrivelse til at positionere sig pa greensen mellem de to kulturer, idet hun stadig
tildeler sin ’etniske’ familie en identitetsgivende rolle. Denne iscenesaxttelse af sig selv som kun nesten a-
religios ’ikke-etnisk’ kvindelig minoritets-leerer, lader til at give hende et langt storre handlerum end den
tidligere, mere entydige, position som fuldt ud ’etnisk’ religios. Denne rummelige *hverken-eller’
identitet - som giver mulighed for individuel afstand til bade en religios ’etnisk’ kultur og en a-religios
ikke-etnisk’ kultur - gemmer dog ogsa en potentiel hierarkisering mellem to modsatte kulturer i kraft af
italesxttelsen af en positiv bevaegelse vaek fra en religios “etnisk’” kultur og henimod en a-religios "ikke-
etnisk’ kultur.

En tredje kvindelig minoritetslerer positionerer sig langt mere entydigt indenfor en religios “etnisk’
kultur, hvilket giver hende store problemer med at finde plads til sig selv som muslimsk lerer:

”Han kommer tit med nogle bemearkninger, som man simpelthen bliver sur eller vred over. Det behover ikke at vare
sidan direkte til mig eller til enkelte personer. Han ser miske en foralder, der gor noget forkert, eller som han
synes, at det burde man ikke gore, og si siger han ’alle arabere er sidan’, *alle muslimer er sidan’. Fx hvis en pige
kommer, og har terklade p4, sa tager han det, som om det er foreldrene, der har presset hende til det, og si prover
jeg at forklare, at det godt kan veare, at mor eller far siger, at hun skal tage det pa, men der er ogsa nogle born der vil
efterligne deres modre. Fordi hun ser sin mor, sin moster, og de fleste kvinder i familien, har torklede pé, og sa vil
hun ogsa have det pa — og sé siger han ’nej, det passer ikke, at der er nogen der gor det’ — ligesom jeg ser, at min mor
er god til at danse, og si vil jeg ogsa vaere god til at danse, ligesom hende og min moster. Og jeg sporger ’hvorfor kan
vi ikke tage det her ligesom det?’, men han mener nej, fordi ’de presser deres born til det’, ’de presser deres piger til
det’. Og si siger jeg ’nej, det gor de ikke’, ikke alle’, men han mener 'nej, alle gor det’, han har den der generalisering
som jeg synes er helt forkert. (...) Som om de ting som muslimer eller arabere gor er forkerte, og jeg synes, at det
rammer en hardt, nir man selv er derfra. Si synes jeg, at han ogséd kigger pa mig pi den her méde, hvor jeg
simpelthen presser min son til noget, eller hvor jeg ogsé bliver presset af mine forzldre.(...) S lenge det er noget
med tosprogede, eller det er noget med forzldrene, sd kan han ikke lide, at jeg forsvarer. Men jeg forsvarer ikke
blindt, fordi jeg kommer derfra, men jeg svarer ogsa fordi jeg kender si mange familier, jeg kender miljoet her, fordi
jeg ved, hvordan vi er.” (Zenia I, s. 15-18)

Hun oplever at blive nedgjort af en a-religios 'ikke-etnisk’ kultur, her personificeret af en naerstiende
kollegas blik pa iser minoritetsforaldrene. Selvom kollegaen ikke indbefatter hende i gruppen af
muslimske arabiske minoritetsforzldre, foler hun sig alligevel ramt af hans kritik af dem, fordi hun se/y
identificerer sig positivt med denne gruppe. Hun keemper igennem hele citatet for at komme ud af en
fastlast position som bade underlagt, udevende og blindt forsvarende en totaliteer religios ’etnisk’ kultur,
idet hun pa forskellig vis soger at relativere, individualisere og menneskeliggore denne kultur, bl.a. ved
at papege at minoritetsborn ogsa har en egen fri vilje, og at de faktisk godt kan lide deres foraldre, og
ofte gerne vil ligne og efterligner. Men forseget lader til at vare forgeves, og i stedet efterlades hun
med folelsen af vrede og frustration, idet hendes konkrete viden om minoritetsfamiliernes sammensatte
og heterogene religiose ’etniske’ kultur ikke anerkendes. Da hun selv identificerer sig entydigt positivt
med denne gruppe - som i kollegaens blik opfattes entydigt negativt - foler hun heller ikke, at hun selv
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bliver anerkendt. Hun distancerer sig her pa ingen made fra sin religiose “etniske’ kultur — og italesatter
(i modsztning til majoritets-lererne) fx heller ikke noget sted i de to interviews sin skilsmisse som led i
en frigorelse henimod en ’ikke-etnisk” kultur. Og maske netop derfor oplever hun det som en hard -
nasten umulig - kamp at finde plads til at vare til stede pa skolen, idet hun ingen steder har at flygte
hen, nir muslimsk-arabiske minoritetsforaldre kritiseres sa entydigt som her.

At trede ud af rollen som individuelt og seksuelt undertrykkende — i forhold til bern?

"[Minoritetseleverne] ser, at ’hov, der er en muslimsk lerer, en lerer der bade er kvinde og baerer torklede, og sa kan
hun (...) undervise, hun er pi lige fod med de andre danske larere. Sa for dem (...) vil det have en stor betydning, at
de moder sidan en lerer.” (Jalila, s. 5)

For at trede ud af rollen som individuelt undertrykkende i forhold til minoritetseleverne, iscenesztter
den kvindelige minoritetslarer sig selv som som et positivt og opbyggeligt forbillede, som de kan spejle
sig i. Det gor hun i kraft af en ’dobbeltidentitet’ sammensat af to modsatte kulturer — en religios ’etnisk’
identitet og en (i princippet) a-religios 'ikke-etnisk’ leereridentitet — ved at italesztte sig selv som lige-
stillet med sine a-religiose ’ikke-etniske” kolleger i kraft af sin evne til at #ndervise, uanset muslimsk
torkleede. Men samtidig udpeger hun ogsa denne kombination som en sarligt overraskende undtagelse,
hvorved hun indirekte bekrefter det generelle billede af, at en religios “etnisk’ kultur overskygger og
undertrykker de kvindelige minoritetslareres individuelle — personlige og faglige — identitet som larer.
Det er saledes bade i kraft og pa trods af en religios ’etnisk’ kultur, at hun gar foran, og skaber
muligheder og plads til minoritetseleverne.

En anden kvindelig minoritetslaerer soger pa en anden made at kombinere en religios ’etnisk’ kultur
med en a-religios ’ikke-etnisk” kultur:

”En ting er, at jeg er 27, at jeg ikke bor hjemme og ikke er gift, det i sig selv, det er rigeligt for dem [minoritets-
pigerne]. Det er ret stort, det er der jo ingen af dem der m4, eller kan se som en fremtidsudsigt, overhovedet. Sa pa
den méde oplever jeg ogsd min rolle som lidt normbrydende. Bare det at jeg er den jeg er, (...) at jeg ikke prover at
skilte med de ting jeg gor 'nej, men jeg var pa disko’ og sidan noget. Det siger jeg ikke, fordi det er der ikke nogen
grund til, fordi de vil jo fordemme det, det er alligevel for meget for dem. Det er igen det der ligesom i forhold til
mine forzxldre, de accepterede ’nd, men hun bor ikke hjemme’, og *hun har en uddannelse’, og *hun er ikke gift’, og
’okay’, og sa resten lader vi som om, vi ikke ser, og det samme med vores [elever|. Fordi det er sa meget i sig selv, det
er rigeligt i forhold til, at Selma, hun mi ikke tage i svommehallen fx, si det er ligesom bare min made, og det ser jeg
som en af mine vigtigste opgaver her. Og det er ikke kun i forhold til min egen klasse - de kender mig selvfolgelig -
men ogsi i forhold til andre klasser, og andre born. De ser 'nd, men der er mig, og der er Jalila, og der er forskellige
mider at vere muslim pa i Danmark, og det er okay’. Jeg har respekt for Jalila, ligesom jeg haber, at hun har for mig,
og pi samme méde, at bornene ligesom kan acceptere det — igen er det det der med tolerance eller mangfoldighed, at
der er plads til mere.” (Gilsen I, s. 22-23)

Ved at fremsta som et positivt og normbrydende forbillede i kraft af en moderat religios hverken helt
’etnisk’ eller helt ’ikke-etnisk’ kultur, treeder hun ud af rollen som potentielt seksuelt undertrykkende i
forhold til minoritetspigerne, og dermed ind 1 rollen som legitim kultivator. Hun opfatter sig selv som
balancerende pa gransen mellem en individuelt og seksuelt frigjort a-religios "ikke-etnisk” kultur og en
kollektiv og seksuelt kysk religios “etnisk’ kultur, uden at tippe helt over til nogen af siderne. Denne
balancegang gor, at hun kan fastholde minoritetselevernes identifikation, og samtidig har mulighed for
at udvide béde sit eget og deres handlerum ved - pa nensom vis uden at det bliver ’for meget” —
alligevel at bryde normer for det at tilhore dem begge. Ved at oplese de to kulturer til et tredje rum’
soger hun at skabe plads til storre mangfoldighed og handlerum — béde for sig selv, andre kvindelige
minoritetslerere og for minoritetspigerne, idet hun er med til at vise, at der findes mangfoldige og
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ligeveerdige bade (a-)religiose og (ikke-)’etniske’ identiteter (’der er forskellige mader at vare muslim pa
1 Danmark, og det er okay”).

Ved at lade de to kulturer overlappe i et tredje falles rum ophaver hun - midlertidigt - dikotomien og
hierarkiseringen imellem de to, og sztter dermed en anden dagsorden end den der handler om enzen at
lade minoritetseleverne undertrykkes af en totaliter religios ’etnisk’ kultur e//er at lade dem udfolde sig
fuldstendig frit indenfor en a-religios ’ikke-etnisk’ kultur. Hun undgar dog ikke helt at reproducere
dikotomien, fordi hun indirekte taler op imod og dermed med-konstruerer modsatningen mellem de to
kulturer, som hun ikke foler at tilhore nogen af fuldt ud. Bag den midlertidige nedbrydning af
dikotomien eksisterer de stadig, som en slumrende hierarkisering med hende selv potentielt i rollen som
en frigjort og positiv ’etnisk’ undtagelse i kraft af indoptagelsen af en a-religios ’ikke-etnisk’ kultur, og
med arabiske Jalila med det muslimske hovedterklede potentielt i rollen som undertrykt og negativ
’etnisk’ stereotyp 1 kraft af en religios ’etnisk’ kultur.

En tredje kvindelig minoritetslerer soger at skabe mere handlerum - til bade sig selv og minoritets-
pigerne - ved at stille sig op som forsvarer for minoritetspigernes religionsfrihed i form af deres legitime
ret til at praktisere deres religion:

”Da de lavede projekt om Islam, sd kom pigerne og spurgte mig "Martin siger, at det ikke star i Koranen, at kvinder
skal tage torkleede pd’. S4 siger jeg ’det star der ikke, men der star at de sku dzkke sig, der stir ikke pracist hvordan’.
Og sd siger de ’han mener ikke, at det stir der’, og si siger jeg *prov at vis ham, hvor det er, si tag lige den danske
udgave af Koranen’. Det er nogle gange, at de henvender sig til mig angdende de der ting. Jeg far det faktisk darligt
bagefter, fordi man kan ikke... hvad siger man, nar man tror pa religion? Det er svart for mig at komme og sige
noget til dig i forhold til kristendommen (...) fx at Jesus ikke findes. Det er ikke preacis det, men det er sidan
nogenlunde det samme, og sé skal jeg sta der og forklare nej, han findes!’. Jeg ku sagtens have snakket med ham om
det bagefter, men det gad jeg ikke, for sd skal jeg lige ga hjem og finde ud af, hvor det stir, og det er jo ikke min
opgave. Men jeg vil méske faktisk lige sige til ham ’du skal ikke bare sta og sige de der ting’, fordi det er jo forkert,
det er ikke bare at gd rundt og sige det, nar der er 150 millioner der tror pa den religion, og pa at nu skal vi tage
torklede pa.” (Zenia II, s. 18-19)

Med konstruktionen af en identitet som entydigt og positivt tilherer samme religiose ’etniske’ kultur
som minoritetspigerne havner hun - ufrivilligt - i rollen som advokat og forsvarer for minoritets-
eleverne og deres ret til at dyrke en muslimsk religios “etnisk’ kultur. Hun forseger at skabe plads til
dem og sig selv ved at udruste dem med danske overszttelser af Koranen, sa de selv kan argumentere
imod hendes lererkolleger, der setter sporgsmalstegn ved den religiose etniske’ kulturs rationalitet/
troverdighed. Samtidig seger hun at afmontere andetgorelsen af en muslimsk religion ved at italesatte
den pa lige fod med en kristen re/igios ikke-etnisk’ kultur, dvs. ved at iscenesztte begge kulturer som
religiose. Men det lader til at vere en belastende kamp, der ikke resulterer i storre fri- eller handlerum,
men snarere kommer til at bekrafte billedet af en alt-overskyggende religios ’etnisk’ kultur.
Udfordring af figur? For at undgi rollen som individuelt og seksuelt undertrykte/ undertrykkende, er
den mest virksomme strategi for de kvindelige minoritetslaerere tilsyneladende at legge tydelig afstand
til en religios “etnisk’ kultur, iser representeret af minoritetsforaldrene, som tilskrives en endnu mere
religios (isar arabisk) ’ikke-etnisk’ kultur end dem selv. Konstruktionen af en "hverken-eller’ greense-
identitet som naesten ’a-religios’ og tilnermelsesvis ’ikke-etnisk’ lader til at give storst handlerum og
plads til at treede ud af den tilskrevne rolle — bade 1 egne og kollegers ojne. Mens konstruktionen af en
’dobbeltidentitet’ - der mener at bygge bro mellem to modsatte kulturer - lader til at skabe et dilemma
og mindre plads til at treede ud af den tilskrevne rolle, fordi det — trods mange krumspring frem og
tilbage mellem de to kulturer for at vise et tilhorsforhold til dem begge — i sidste ende opleves som
nodvendigt at underlegge sin religiose ’etniske’ kultur en a-religios “ikke-etnisk’ skolekultur.
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Konstruktionen af en entydigt og positiv religios “etnisk’ identitet — som soger at ligestille denne kultur
ved at menneskeliggore og individualisere den — lader til at affede en betydelig frustration og vrede pga.
en fastlast forsvarsposition, hvor det ikke er muligt at treede ud af den tilskrevne rolle. Det er tydeligt, at
de kvindelige minoritetslerere alle i udgangspunktet er oppe imod figuren om at vare undertrykte/
undertrykkende i kraft af markeren: en religios (muslimsk) ’etnisk’ (iser arabisk) kultur. Og at de —
selvom de pa forskellig vis gor modstand ved at skabe alternative og positive religiose identiteter for sig
selv og minoritetseleverne — ikke lader til at kunne traede ud af rollen som underordnet og illegitim
kultivator, hvis ikke de selv er med-konstrukterer af hierarkiseringen imellem en overlegen (kristen) a-
religios "ikke-etnisk’” kultur og en underlegen (muslimsk) religios ’etnisk” kultur.

Udfordring af etniciteten: mangelfuld, sekundeaer og socialt problematisk
underviser?

Indenfor dette tredje tema kemper minoritetslererne med positioneringen som hhv. mangelfulde
’kultivatorer’, sekundaere ikke-faglige (stotte-)undervisere og reprasentanter for en socialt problematisk
- iseer arabisk - kultur. Pa forskellig vis soger de at treede ud af disse underordnede lererroller, som de
tilskrives 1 kraft af en ’etnisk’ oprindelse, sprog og kultur.

At treede ud af rollen som mangelfuld kultivator/illegitim underviser?

”Gilsen er fodt og opvokset her, sd hun kan klatre sig bedre pd dansk end os andre, sa jeg kan maerke, at nér jeg taler
- eller Zenia eller Khalid taler - si er der forskel (...). Hun taler mere flydende, og er maske i stand til at bruge nogle
andre udtryk, som vi andre ikke er vant til (..). Vi har det ikke setlig godt — jeg har det heller ikke swtlig godt med det
— at jeg ikke er i stand til at tale flydende med alle de her udtryk som en dansk lzrer bruger, og hvor jeg nogle gange
laver fejl i mine satninger. (...) Fx nir jeg fortzller noget, som alle sammen skal hore, sd er det da klart, at jeg bliver
lidt nerves, og siger "huuu, mon jeg laver en fejl her?’, eller "tenker de noget om det?’, “siger de noget?’, ’ham der, han
kan ikke tale ordentligt, og han skal undervise vores born’, man bliver pavirket, fordi du har fiet betegnelsen
folkeskolelarer, og det skal du vaere god til, bide mundtligt og skriftligt.” (Sabidin, s. 50)

Den mandlige minoritetslerer kemper her med forestillingen om, at han skulle vere en mindre legitim
underviser pga. en ’etnisk’ oprindelse, der gor at han ikke har et flydende mundtligt "ikke-etnisk’ sprog,
som szttes lig det at vaere en fuldendt ’kultivator’ og i det hele taget en legitim underviser. Dermed
overtager og reproducerer han ogsa idéen om, at en ’ikke-etnisk’ oprindelse, sprog og kultur pr.
definition medforer en perfekt og fejlfri lereridentitet, reprasenteret ved en antageligt homogen gruppe
af majoritetslarere, der i kraft af udtrykket ”en dansk lerer” kommer til at fungere som den ’ikke-
etniske’ norm han selv afviger fra. Fra tidligere i interviewet (s. 5) ved jeg, at han af samme grund
bevidst har fravalgt dansk som linjefag pa lereruddannelsen, og at han pa skolen hovedsageligt
underviser i matematik, historie og natur-og-teknik. Selvom han slet ikke underviser 1 dansk, er han
nervos for at blive opfattet som illegitim underviser, nar han stiller sig op og taler, som her beskrevet
foran elevernes foraldre. Han lader til at reproducere positionen som underlegen pga. en ’etnisk’ udtale
af et ’ikke-etnisk’ sprog, idet han grundleggende definerer en god lerer og legitim underviser som ’“ikke-
etnisk’ i kraft af idéen om et helt flydende mundtligt og et fuldsteendig fejlfrit skriftligt "ikke-etnisk’
sprog. Han overtager og maler sig selv 1 forhold til denne ’ikke-etniske” norm, idet han er meget
opmearksom pa sine grammatiske fejl og mangelfulde ordforrad, og anklager indirekte sig selv for ikke
at vaere en god nok lerer 1 kraft af sin ’etniske” oprindelse. Han udtrykker indirekte lede ved et
underlegent ’etnisk’ sprog og kultur, og denne mindrevardsfolelse breder han samtidig ud til ogsa at
gzxlde de andre minoritetslerere med en ’etnisk’ oprindelse, idet han placerer dem 1 samme tilbage-
stiende position som han selv. Tilsvarende isceneswtter han en kvindelig minoritetslerer, der er fodt og
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opvokset i Danmark, som (nzsten) fuldendt underviser netop i kraft af denne - i hojere grad - ’ikke-
etniske’ oprindelse, idet han placerer hende i en slags mellempostion, som en der taler ”ere flydende”
og “madske er 1 stand at bruge nogle andre udtryk, som vi andre ikke er vant til”, og dermed er naxsten
helt lig en ’ikke-etnisk’ majoritetslareridentitet. Med denne hierarkisering af sig selv og de andre
minoritetslerere bliver han med-skaber af forestillingen om, at en fuldendt og derfor legitim underviser
pr. definition har en ’ikke-etnisk’ oprindelse, og star selv tilbage med folelsen af ikke at kunne leve op til
denne norm netop pga. sin ’etniske’ oprindelse og sprog. Denne mindrevaerdsfolelse — spejlet i
kollegernes blik — prover han at blive kvit ved at distancere sig fra minoritetselevers og -foraxldres
etniske’ sprog og kultur:

”Jeg har hort en af de gamle lerere, nir han rigtigt bliver sur nogle gange (...) hvor han siger ’Sabidin, vi har haft en
bedre skole for, men efter vi har faet alle de her tosprogede born, s er vores skole blevet som den er’. Og
selvfolgelig tager jeg det ikke sidan personligt, men jeg siger "hvorfor er det indvandrerne der skal edelegge skolen?’,
’hvad er det der gir galt”’, hvorfor skal det gi helt galt bade sprogligt og socialt?’, hvorfor skal indvandrerne belaste
omradet?’, *hvis skyld er det?’. Jeg er enig med ham, for hvorfor endte det pi den made, hvorfor fik alle sammen lov
til at bo i Brogirds-husene? Hvorfor dbnede ingen ojnene for, og sagde 'stop, det gider vi ikke mere', 'flyt dem til
nogle andre kommunet', eller 'luk grenserne'? Fordi man har dbnet granserne, man har sagt 'okay, de vil komme ind
pé en eller anden médde, bide med ®gteskaber og som flygtninge osv.', og man har placeret dem de stedet, hvor de
bor nu, og nu kan man se, at det er giet helt galt. De vil ikke integreres, og de vil ikke lere sproget, eller maske vil de,
men de kan ikke, det ved jeg ikke, det md man sporge dem om. Hvor stor en indsats gor de for at lere det danske?
Det har jeg ikke noget kendskab til, men det viser sig, at de bor i de boligomrader som man kalder slumkvarterer."
(Sabidin, s. 51-52)

Pa den ene side identificerer han sig med gruppen af minoritetselever og —foraldre 1 kraft af sin
’etniske’ oprindelse, idet han lader til at fole sig ramt af kollegaens bebrejdende blik, og samtidig seger
pa den anden side for alt i verden at undslippe den samme positionering som sprogligt og kulturelt
tilbagestaende ved at leegge mindst ligesa stor afstand til elever og forzldre som kollegaen. Det gor han
ved at problematisere koncentrationen af et ’etnisk’ sprog og kultur i det lokale boligomrade og
italesatte foraldrene som uden vilje eller evne til at lere et ’ikke-etnisk’ sprog, der indirekte sattes lig en
hojere udviklet kultur, som ogsa sikrer en faglig og socialt konstruktiv udvikling hos eleverne pa skolen.
Saledes soger han at trede ud af rollen som mindrevardig underviser ved at tillegge iser foreldrene en
forarmet og koncentreret ’etnisk’ kultur, som han indirekte afviser findes i ham. Men det er alligevel
svart helt at undslippe den underlegne position, fordi han samtidig indirekte kommer til generelt at
problematisere enhver ’etnisk’ oprindelse, inklusive hans egen. Hermed reproducerer han
hierarkiseringen mellem et underlegent og tilbagestiende ’etnisk’ sprog og kultur og et overlegent og
hojt udviklet ’ikke-etnisk’ sprog og kultur — en hierarkisering der samtidig rammer ham selv, og gor det
sveert for ham at ryste sig fri fra folelsen af at vere en utilstrekkelig underviser.

I modsatning hertil problematiserer den kvindelige minoritetslaerer — som ovenfor omtalt med et flydende
‘ikke-etnisk’ sprog — folelsen af ikke at vaere god nok pga. en ’etnisk’ oprindelse, idet hun her reflekterer
over hvorfor hun selv kun i minimal grad benytter sit ’etniske’ sprog 1 skolen:

”Kurdisk er ikke et officielt anerkendt sprog i Tyrkiet, og derfor si kommer mine forzldre og bedsteforaldre, og vi
taler virkelig mange hundreder ar tilbage, med en identitet af at vere sproglig minoritet, og af at vaere forfulgt, og vi
er aldrig blevet undervist i vores sprog, og vores kultur har varet forbudt (...) Og nar der er modersmals-
undervisning her, foregar det pa tyrkisk, sa pa den made har kurdiske born i Danmark, de har i forvejen en identitet
som at vare minoritet. Og det er ogsa derfor, at jeg tror - det er min egen teori - at mange kurdere maske har haft
nemmere ved at integrere sig end en arabisk gruppe, fordi de i forvejen har varet nodt til at assimilere sig i det
tyrkiske samfund. (...) Fordi jeg tror, fx arabere eller pakistanere, de har en meget steerkere sproglig identitet, det
henger ogsd sammen med sproget, jeg tror kurdisk det er lidt specielt. Ikke fordi jeg siger, at alle er sidan, men sidan
er jeg, og sidan er nogle af mine bern deroppe, det kan jeg da marke. Det der med at man bliver lidt genert over lige
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pludselig at tale kurdisk, fordi det er virkelig kun et sprog du taler med din mor og far og din nermeste familie. (...)
Men det er ogsa en form for mindreveerd, fordi man feler, hvis du hele tiden bliver paduttet, at du ma ikke vare som
du e, sd fir du ogsa en fornemmelse af, at du ikke er god nok. Og det er det jeg siger med kurdere i Tyrkiet, der ogsa
nermest fralegger sig alt deres kurdiske baggrund for at blive sa tyrkiske som muligt, sd de kan blive sa accepteret.
(...) Sd ville jeg da onske, at jeg var sidan mere sterk omkring det, sidan er det bare ikke, (...) at jeg maske ikke blev
genert, eller jeg ku ogsd meget mere end jeg gor tale kurdisk med bornene. Den ene hun kan ikke, hun er tyrker, men
de andre er kurdere, men dem ku jeg da godt tale meget mere kurdisk med og have samtaler med, men det har jeg
bare ikke. Og sa nir forzldrene kommer herover, og vi sidder og taler kurdisk, sa kan jeg bare se, at de synes det er
helt vildt skagt, at deres laerer sidder der og taler kurdisk. Det kan jeg godt se, at de synes, at ’okay, mand hvad sker
der her?’, fordi de ved godt, at jeg er kurder, men til hverdag teenker vi jo ikke sa meget over det, fordi der foregar
det hele pa dansk. Det er ogsd et valg man gor sig, og jeg ku godt valge at gore det anderledes, det gor jeg bare ikke,
jeg synes det fungerer meget godt sddan her (...) fordi de ser mig ikke som kurder pa den made, jeg er lerer for dem."
(Gulsen II, s. 35-40)

Hun identificerer sig positivt med de kurdiske minoritetselever i skolen. Pa den ene side konstruerer
hun en falles ’etnisk’ identitet, der er let at integrere — forstaet som at usynliggore — i det danske
samfund i forhold til andre minoriteter, sisom arabere og pakistanere. Det gor hun ved at italesztte
deres kurdiske identitet som en sarlig positiv etnicitet, der — fordi den igennem arhundreder har varet
undertrykt i Tyrkiet — er vant til at skulle skjule et ’etnisk’ sprog og kultur. Pa den anden side
problematiserer hun af samme grund den kurdiske identitet, idet hun italesatter evnen til assimilation
negativt som et sprogligt og kulturelt mindrevardskompleks. I dette perspektiv satter hun arabiske og
pakistanske minoriteter hojere end kurdiske, idet hun tilsvarende forklarer en staerkere ’etnisk’ identitet
hos dem med at de i1 deres oprindelseslande ikke har varet undertrykte minoriteter. Pa den made
beskriver hun en ambivalens mellem pa den ene side at opfatte sig selv og de kurdiske elever som godt
integrerede, og pa den anden side folelsen af at veere mindrevardige og undertrykte. I forhold til sin
identitet som larer pa skolen betegner hun en mere usynlig kurdisk ’etnisk’ identitet som mest praktisk,
selvom hun pa en made ville onske at hun og de kurdiske minoritetselever ikke var sa generte ved at
bruge sproget. Men de fa gange hun - 1 fbm. foraldresamtaler - alligevel benytter det kurdiske sprog, fir
hun fornemmelsen af — bade i egne og minoritetselevernes blik — at treede ud af rollen som lerer, idet
hun opfatter at begge parter foler, at det er underligt og ikke rigtigt passer ind. Sa selvom hun omfavner
det kurdiske sprog og kultur med stor karlighed, lader hun ogsa til at tage afstand fra den og
minoritetsforaldrene, for at hendes rolle som legitim underviser kan opretholdes. Hun placerer sig selv
1 en valgsituation, og forklarer den sparsomme brug af sit ’etniske’ sprog med, at hun er lerer fremfor
kurder, og reproducerer herved indirekte modstillingen mellem en sproglig og kulturel ’etnisk’ identitet
og en ’ikke-etnisk’ identitet som laerer. Samtidig naturligger hun dette valg med konstruktionen af en
serlig’etnisk’ identitet, som ikke kan andet end at assimilere sig, fordi den igennem arhundreder har
vennet sig til dette. I stedet for at vende blikket mod skolens monokulturelle kultur, finder hun
forklaringen pa sit mindrevard/tilpasningsdygtighed i en praktisk essentialisering af sin egen ’etniske’
identitet. Denne konstruktion foretager hun i modsatning til arabiske og pakistanske minoriteter, og
valget af disse to er nappe tilfeldigt, da de pa skolen fremstar tydeligst som ’etniske’; 1 kraft af en
’etnisk’ undervisningsfunktion knyttet til sproggruppe-klasserne.

At trede ud af rollen som sekundzr og ikke-faglig stotte-underviser?

”Praktisk er det sidan her pd skolen, at alle lererne ved hvad min funktion er, at jeg er pa lige fod med dem, at jeg
kan undervise i de fag, de underviser i, og ikke er en der skal holde ro i klassen, eller siger 'nu skal du sidde stille', eller
sidder pa radiatoren, og lytter til den danske larer, nej, jeg er med i det hele. Men mange lerere har stadigvaek ikke
den opfattelse, at de skal inddrage os, nar de planlagger det hele i starten af skoledret. Der er en del — selvom de har
veret pa kurser, og eksperterne har fortalt dem, hvordan det samarbejde skal forega — sa tror de, at det er dem der
har ansvaret. Nogle gange kan man godt forstd deres bekymring, at hvis der er nogle danske born i en klasse, og
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danske forzldre de er meget kraevende — de vil vide ngjagtigt hvad vi har i vores planlegning og hvad vi har tenkt os
at undervise bornene i1 lobet af aret — og det er miske der, hvor de er bange for, at 'hvis Khalid, eller en anden,
begynder at undervise fx i dansk, sd tager de deres born ud af skolen'. Fordi jeg har accent, og jeg kan ikke dansk pa
det niveau som en dansk laerer kan, det er maske det der er arsagen. Jeg vil heller ikke undervise i dansk, som en
dansk lerer gor, jeg vil stotte eleverne. Hvis det er en af mine egne pakistanske born, hvis de er svage, eller de ikke
kommer videre, sa vil jeg hjzlpe dem, tage dem ud, og sa stotte dem, fordi det er den bedste méade at udnytte mine
ressourcer. Pid den made er min rolle meget positiv.” (Khalid I, s. 48-50)

Den mandlige minoritetslerer forseger her at konstruere en identitet som ligevaerdig med majoritets-
lzererne 1 kraft af sin generelle kompetence til at undervise og ved at understrege at han er et fuldgyldigt
medlem af klassens laerer-team. Men samtidig speger rollen som sekundar og ’ikke-faglig’ stotte (-
underviser) tydeligvis, idet han pa forskellige mader soger at legge afstand til den, fx ved at papege, at
han zkke kun er tilstede 1 klassen for at holde eleverne i ro, si majoritetslaereren kan gennemfore
undervisningen — hvorved han selv skitserer omridset af den underordnende positionering han er oppe
imod. Samtidig feler han ogsa den ligevardige identitet truet af en bestemt gruppe majoritetslarere, der
ikke inddrager minoritetslererne 1 den overordnede planlegning og ansvar for undervisningen, idet han
indtager en defensiv position, hvor han afventer at de andre skal inddrage ham. At han ikke selv foler
sig i stand til at ga forrest 1 planlegning og gennemforsel af undervisningen forklares indirekte med
majoritetslerernes bekymring for majoritetsforzldrenes hoje faglige krav til undervisningen. En
bekymring han antager som legitim, idet han gar ind pa premissen om at faglighed er lig det at tale et
mundtligt ’ikke-etnisk’ sprog uden accent, hvilket han eksklusivt kaeder sammen med en ’ikke-etnisk’
lzereridentitet. Herved reproducerer han forestillingen om, at en majoritetslarer pr. definition er fagligt
kompetent i kraft af en ’ikke-etnisk’ oprindelse, sprog og kultur, og derfor ogsa er selvskrevet til at
treede ind i rollen som primaer og faglig underviser. Trods det indledningsvise forseg pa at trede ud af
rollen som sekundzr og ikke-faglig stotte(-underviser) ender han alligevel med at formulere en
underordnet ’etnisk’ identitet. En identitet han samtidig breder ud til ogsa at omfatte minoritetselever
med samme ’etniske’” oprindelse som han selv, og som han — ligesom sig selv — fjerner fra den normale
‘ikke-etniske’ undervisning pga. et tilbagestaende ’etnisk’ sprog. Han seger dog at fastholde en positiv
identitet, hvilket han gor ved at placere sit ’etniske’ sprog som en sekundar, men vigtig “’ressource”,
som man kan udnytte i forhold til udviklingen af et fagligt og primert ’ikke-etnisk’ sprog.

En kvindelig arabisk minoritetslerer anvender en lignende - men tilsyneladende mere effektiv - strategi
til at treede ud af den underordnende positionering. Hun kommer pa niveau med majoritetslaererne ved
at fremhave minoritetselevernes mangelfulde ’ikke-etniske’ sprog, som hun samtidig forklarer med en
tilbagestaende ’etnisk’ kultur — en kultur som hun har et serligt indblik i:

”Undervisningen skal kore pa en helt anden made, end hvis man skal kere undervisningen i en almindelig dansk
klasse. Fordi her skal man arbejde meget med forforstielse, med ordforrdd, med tale, altsa kommunikative
kompetencer. (...) Langt de fleste af dem har det ikke, fordi de kommer fra nogle familier, som ikke taler eller forstar
ret meget dansk, og sd er det klart, at de mangler et sprog. De mangler ogsd nogle oplevelser, som et almindeligt
dansk barn vil ku have med hjemmefra, fordi mange af vores elever har ikke oplevet ret meget, de kan fx ikke huske
eller forklare, hvis de siger ’vi har varet henne et sted’, de ved ikke, hvor de har varet henne. Deres ordforrad er
meget begraenset, bide pd deres modersmil og dansk, det er det, som engang imellem gor det lidt svart for os, fordi
som sagt har de ikke nogen begreber med fra deres hjem, fra deres modersmal." (Jalila, s. 21-22)

Ved at forklare minoritetseleverne utilstrakkelige faglige udvikling - ikke bare med et mangelfuldt "ikke-
etnisk’ sprog, men ogsa med et mangelfuldt ’etnisk’ sprog - placerer minoritetslereren sig i samme
sprogligt og kulturelt overlegne position som majoritetslarerne. Hun stir nu - ligesom dem - med en
gruppe sprogligt og kulturelt tilbagestiende elever, der er svar at arbejde med pga. en ’etnisk’ kultur
reprasenteret af minoritetsforaldrene. Hun er 1 stand til at vurdere deres kultur som afvigende fra en
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tkke-etnisk’ (middelklasse-) kultur, idet de ikke evner at give deres born kulturelle oplevelser og udvikle
deres sprog — hverken pa dansk e//er arabisk. Herved bliver hun indirekte med-skaber af idéen om et
tilbagestaende “etnisk’ sprog og kultur - idet minoritetsforaldrene omtales som nzrmest uden sprog,
hvilket i sidste ende gor det svart for hende selv at indtrade i rollen som primar og faglig underviser
pga. sin egen ’etniske’ oprindelse.

At trede ud af rollen som repraesentant for en socialt problematisk kultur?
Samme strategi om distance til de arabiske minoritetselever og foraldres ’etniske’ kultur benytter hun 1
forseget pa at undga at blive set som reprasentant for en socialt problematisk kultur:

T legesituationer s har vores elever nogle helt andre legeregler, de arabiske born fx har maske ikke laert de regler
som gzlder for et almindeligt dansk barn. Mange af de arabiske elever - jeg vil ikke sige 'mange-mange’ - nogle af
dem, dem jeg har medt, de har ikke en regel der hedder *mig og dig’, altsd fzllesskab. De har svaert ved at acceptere,
at der er noget der hedder fzlles leg, ’det er mig, der er i centrum’, og det kan skabe nogle problemer. Og der kan jeg
godt sige til min kollega ’men det er ikke fordi barnet er ondt, eller vil vare ond’, 'men han er ogsa et stakkels barn’,
’han er ogsi fortabt’, fordi de regler som de danske born har lert, gelder ikke for ham’, *fordi der er nogle andre
principper, der er nogle andre love og regler derhjemme, som gzlder for ham’, ’og det er derfor, at det gor det svert
for dem’. Nu er det lidt svert at udtale sig om, fordi det er nogle episoder, som jeg har oplevet, og jeg vil ikke sige, at
jeg er sidan noget szrligt, men de regler de gjaldt ikke for mig, da jeg var barn. Jeg har haft en helt anden opvzkst,
og fllesskab betyder utroligt meget for mig, og solidariteten, det kan godt vare fordi jeg har varet igennem alle de
der ekstreme oplevelser i forhold til [at vaere] flygtning, og til mange ting, det har sikkert haft en betydning for mig
selv, og ogsa for den mide jeg opdrager mine born pa. Men jeg siger tit, at de arabiske elever - og jeg bliver ogsa selv
hysterisk over det, og nogle gange kan jeg ikke fa fred i sjzlen.. - (...) de ting som de mangler, kan vi ikke give. Det er
min egen fortolkning af det, fordi (...) forzldrene heller ikke er gode til at sidde sammen med deres born og give dem
en fxlles oplevelse, tale sammen med dem, og lase hojt for alle bornene. Og nér en familie har 3, 4, 5, 6 born lige
efter hinanden - hvor der maske er 9 [maneder] eller 1 ar imellem dem - sd har foraldrene ikke tid til at sidde med
deres born. Sa mange af dem skal klare sig selv nermest, og hvis vi som forxldre ikke giver vores born noget falles,
sd tror jeg ikke de kan lere det.” (Jalila, s. 25-29)

Pa den ene side forseger den kvindelige minoritetslerer at placere sig positivt i rollen som kulturel
reprasentant for de arabiske minoritetselever med en sxtlig forstaelse for dem og deres forldre i kraft
af en fxlles arabisk kultur. Saledes forseger hun at mildne majoritetskollegernes dom over de arabiske
minoritetselevers adferd ved at forklare den som kulturelt betinget, og som noget de derfor ikke selv
kan gore for. Dermed bliver hun samtidig med-skaber af en uforanderlig og socialt problematisk
arabisk kultur, der — pga. kulturel forarmelse — determinerer eleverne til at opfore sig a-socialt og ego-
centreret. Det er pa den anden side en kultur, som hun ma distancere sig fra, hvilket hun gor ved at
iscenesatte sig selv som en sarlig slags araber - der 1 kraft af en usedvanlig opvakst som flygtning - er
béade solidarisk og fxllesskabs-orienteret. I forlengelse heraf legger hun afstand til de arabiske
minoritetsforaldre ved at bekende sig til en socialt konstruktiv opdragelse af sine egne born, der
formuleres som et resultat af en normativ ’ikke-etnisk’ (middelklasse-)kultur, idet hun modsat dem 7&ke
har faet 3-6 born i traek, og ikke overlader sine born til sig selv. Konstruktionen af en sidan dobbelt-
identitet, der forseger at bygge bro mellem to modsatte og uforanderlige kulturer, bringer hende
samtidig i et dilemma, hvor hun i sidste ende er nedt til at skamme sig over og underkende en tilbage-
staende ’etnisk’ arabisk kultur.

En anden kvindelig arabisk minoritetslerer soger at treede ud af rollen som reprasentant for en socialt
problematisk arabisk kultur ved at italesztte sig selv som brobygger pa en anden made:

“Dengang de startede med at bande og sige alle de der grimme ord til hinanden - ogsa pa arabisk - sa skrev jeg et
brev pa arabisk, og skrev de der ord, som de selv siger, selvom jeg syntes, at det var pinligt at skrive det. Men jeg sku
simpelthen bare give den der besked til forzldrene *prov lige at hor her’, ’de der ord har jeres born ikke hort her pa
skolen’, ’de ord har jeres born hort fra... hvorfra?’, for det er jo arabiske bandeord. Hvis man siger *fuck’ eller sidan
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noget, s siger foraldrene ’jamen, det har de laert her fra skolen’, men hvis det er pé arabisk, sa har de ikke leert det
herfra. Og si kom de faktisk til det foraldremede, hvor vi tog de der bandeord pa arabisk, og fortalte ’de siger sidan
nogle fuldstendig grimme ord’, og sa har forzldrene snakket med deres born. (...) Nogle gange har jeg ogsa pa
fornemmelsen, at der er forskel, nogle ord siger de ikke til mig, det tor de ikke, fordi jeg forstar, og det gor de danske
lerere ikke. Jeg siger ogsi til dem, at ’jeg tror ikke din mor bliver glad, hvis jeg ringer til hende, og siger det du har
sagt’, og hvis fx klasselereren ogsa horer arabiske bandeord, som han selvfolgelig ikke forstar, sa siger han til mig, at
de har snakket igen og brugt det. Si kommer jeg op og skalder dem ud ’hvad siger I?’, ’Aij, ikke noget’, "Preben siger,
at I siger noget andet, hvad er det I siger?. Og si begynder de at sladre om hinanden ’han sagde det’, ’hun sagde det’.
Man bruger det at vaere brobygger mellem to kulturer, for hvis der ikke var en leerer der forstod, hvad de sagde, sa
ville de bare blive ved med det. Men hvis man tager det alvorligt og skriver til forxldrene, og siger ’det er for meget
nu’, ’kan I acceptere det?’, ” det kan vi ikke’, der har faktisk vaeret sidan en dejlig foraldrestemning oppe i klassen, de
har bakket det der op.” (Zenia I, s. 20-22)

Hun distancerer sig ikke fra en sarlig arabisk kultur og sprog, men italesztter i stedet sin arabiske kultur
langt mere entydigt som et positivt socialt fortrin i forhold til sine majoritetskolleger, fordi hun - 1
modsztning til dem - rent faktisk forstar hvad de arabiske minoritetselever siger, nar de taler arabisk
med hinanden. Det er en fordel, at hun kan tage minoritetselevernes grimme sprogbrug pa arabisk op
med deres foraldre, og dermed inddrage dem konstruktivt i ansvaret for deres borns opdragelse og
adfzerd pa skolen. Hun kan ogsa hjzlpe majoritetskolleger med at komme til bunds i arabiske
minoritetselevers konflikter udspillet pa arabisk, fordi hun formar at finde ud af, hvad de gar ud pa, og
derfor ogsa nyder en storre respekt hos minoritetseleverne. Hun italesztter ikke minoritetsforzldrene
som determineret af en kulturelt forarmet og socialt problematisk ’etnisk’ arabisk kultur, men i stedet
som mennesker der er engagerede og interesserede i deres borns opforsel og skolegang, og som man
kan indga i en kritisk dialog med. Ej heller benytter hun en normativ ’ikke-etnisk’ (middelklasse-) kultur
som malestok og forstaelse 1 forhold til elevernes adferd, men forvandler her billedet af en forarmet og
fastgroet ’etnisk’ arabisk kultur til en menneskelig og foranderlig socialt konstruktiv kultur, hvor
foraldrene er villige til at bakke op og samarbejde med skolen. Maske er hun i stand til at definere sit
’etniske’ sprog og kultur mere frit end den arabiske minoritetslerer ovenfor, fordi hun ikke befinder sig
1 en ’etnisk’ undervisnings-funktion, der palagger den enkelte laerer at vaere representant for en sarlig
’etnisk’ kultur og sprog.

Udfordring af figur? Det er tydeligt, at minoritetslarerne alle som udgangspunkt ma forholde sig til en
underordnet positionering som illegitime undervisere pga. en ’etnisk’ oprindelse, sprog og kultur. Og
selvom de alle - pa forskellig vis - gor modstand, indebarer deres forseg pa at treede ud af den
underordnede rolle generelt en reproduktion af hierarkiseringen mellem en overlegen og hojt udviklet
tkke-etnisk” kultur og sprog og en underlegen og tilbagestiende ’etnisk’ kultur og sprog. Saledes bestar
deres strategier overvejende 1 at legge afstand til en “etnisk’ kultur og sprog, enten ved at forsege at
fremvise en ’ikke-etnisk’ kultur og sprog, eller ved at italesztte sig selv som forskellig fra minoritets-
elevers og -forzldres forarmede og socialt problematiske ’etniske’ kultur. Da de samtidig ikke kan
undga - pa en eller anden méde - at identificere sig selv som ’etniske’, rammer denne afstandtagen
samtidig dem selv pa smertefuld vis, enten i form af en faglig mindrevardsfelelse eller en kulturel
skamfuldhed, som i vid udstrakning er med til at fastholde dem 1 rollen som underordnede undervisere.
Samtidig er der en tendens til at de minoritetslarere, der - 1 forseget pa at afstive deres egen lerer-
identitet - tager kraftigst afstand fra en ’etnisk’ kultur og sprog, er dem som i storst grad afviger fra en
‘ikke-etnisk” norm — bl.a. ved at tale med ’etnisk’ accent, at indgé i en “etnisk’ undervisningsfunktion,
hvori en “etnisk” kultur og sprog sa at sige er indbygget, samt at have et tilhorsforhold til isaer en arabisk
minoritetsgruppe. Dem der pa den anden side i storst grad lever op til denne ’ikke-etniske’ norm, lader
ogsa 1 storst grad til at kunne udfordre den 1 udgangspunktet underordende positionering. Det gor de
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ved at indtage en bade kritisk og anerkendende indstilling overfor ’begge’ kulturer, maske fordi de — 1
kraft af tilpasningen til den ’ikke-etniske’ norm — lettere kan bevage sig i et greenseland, hvor de ikke
lige sa kategorisk behover at undsige en ’etnisk’ kultur og sprog.

Udfordring af etniciteten: u-uddannet 'ikke-leerer’?

Indenfor det fjerde tema forholder minoritetslererne sig til positioneringen som fagligt inkompetent
‘tkke-laerer’ 1 kraft af en ’etnisk’ undervisningsfunktion, der keedes sammen med manglende larer-
uddannelse. En position de pa forskellig vis soger at trade ud af.

At trede ud af rollen som fagligt inkompetent ’ikke-lerer’?

”Jeg [fik] arbejde i en modtagelsesklasse oppe i Birkerod, og si blev jeg lovet, at jeg ville fd nogle timer i en
almindelig klasse, og si da det kom til stykket, fik jeg det ikke. (...) S4 var jeg stottelerer ved siden af, men jeg havde
ikke almindelig undervisning, og det var jeg bare skide skuffet over. (...) Og si folte jeg mig bare som sidan en
andenrangslerer, hvilket jeg ogsd var, sa var jeg bare den der indvandrerlerer. (...) Og si til sidst tenkte jeg ’ej, jeg
gider sgu ikke’, ’jeg har faet et stempel pa den her skole, der hedder indvandrerlerer’, og efter et ar var der stadig
lzerere, der kom hen til mig og spurgte 'nd, er du lereruddannet?’, det vidste de ikke. Og sé tenkte jeg, at det gad jeg
overhovedet ikke’, og sa kom jeg herind. (...) Der fortalte jeg hende [skolelederen], hvordan det havde veret, og "nej,
men her sku jeg vaere almindelig lerer’, og det blev jeg sa ogsd. Der fik jeg matematik i en 1., og startede op, sa siden
da har jeg ikke varet indvandrerlerer. Jo, sidste dr der havde jeg modtageklasse her, men det var jo fint nok, fordi det
havde jeg ved siden af det at have almindelig klasse. Og det syntes jeg var fedt, og vi var si ®rgetlige over, at
modtageklassen den mitte rykke over pa en anden skole — det var noget ditektoratet besluttede. Fordi det handler
noget om prestige eller status, fordi det havde jeg jo ikke pd den anden skole, og det gider jeg da ikke. Hvis jeg har
taget en uddannelse, vil jeg da ikke bare sidde og ikke vere der.” (Giilsen I, s. 6-9)

Her beskriver den kvindelige minoritetslaerer, hvordan hun befandt sig darligt pa en tidligere skole, hvor
hun udelukkende var ansat i en ’etnisk’ undervisningsfunktion, der blev kadet sammen med manglende
uddannelse. Dér blev hun betragtet som “andenrangslarer” — hvilket hun selv keder sammen med en
’etnisk’ betegnelse som “indvandrerlerer”. For at treede ud af den underordnede rolle understregede
hun overfor skolelederen pa Brogirdens Skole, at hun ikke ville ansattes i en ’etnisk’ undervisnings-
funktion, men derimod i en “almindelig klasse”. En ’ikke-etnisk’ undervisnings-funktion som hun —
spejlet 1 kollegernes blik — kobler med uddannelse og dermed ogsa ”prestige” og ’status”, der gor at
hun i det hele taget kan betragtes som laerer. I opgoeret med den underordnede rolle reproducerer hun
saledes hierarkiseringen mellem en u-uddannet og underlegen ’etnisk’ og en uddannet og overlegen
‘ikke-etnisk’” undervisningsfunktion. Dog opbleder hun dikotomien ved at give udtryk for, at hun rigtig
godt har kunnet lide at undervise modtagelsesklassen pa skolen. Men samtidig understreger hun, at det
var vigtigt for hendes anseelse, at dette var som et supplement til en ’ikke-etnisk’ undervisningsfunktion.
En mandlig minoritetslaerer foretager en mere bastant reproduktion af denne hierarkisering:

”For det forste vil jeg gerne sige, at jeg tror ikke, at jeg har betegnelsen tosproget lerer, fordi jeg er ansat som
almindelig dansk folkeskolelzrer, si jeg er ikke ansat som Khalid eller Jalila. Mig,Giilsen og (...) Zenia, jeg tror ogsa at
hun er ansat som almindelig dansk folkeskolelerer, fordi hun har dansk eksamen. Det har Khalid ogsa, men han er
ikke ansat pa den made, pa lige fod med os. Der er noget der hedder ’tosproget larer’, og der er noget der hedder
’almindelig dansk folkeskolelerer’, si der er to mader man bliver ansat pa. Khalid er ansat af Kebenhavns Kommune
— det er [forvaltningslederen| der styrer et andet projekt som de er i gang med — men jeg har sogt direkte pa
Brogirdens Skole, og er ansat af Brogirdens Skole, ikke af Kobenhavns kommune, deri ligger forskellen.” (Sabidin,
s. 49-50)

Han afviser helt at tilhore kategorien ”tosproget lerer” — som han forbinder med en ’etnisk’
undervisningsfunktion 1 sproggruppe-projektet initieret af kommunen — og som han placerer udenfor
den ’ikke-etniske’ kategori ’almindelig dansk folkeskolelerer”. Det lader til at vare ham magtpaliggende
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at trede ud af en rolle som ’etnisk’ ’ikke-leerer’ ved at placere sig selv entydigt indenfor en normal ’tkke-
etnisk’ kategori, som han - udover en ’ikke-etnisk’ undervisningsfunktion - ogsa forbinder med
uddannelse. Men isaer med at vare direkte ansat pa skolen og ikke at vare en afvigende “etnisk’
paduttelse fra forvaltningens side. I bestrebelsen pa at treede ud af en underordnet rolle bliver han
saledes med-skaber af hierarkiseringen mellem en underlegen og u-uddannet “etnisk’ ’ikke-lerer’-
kategori og en overlegen og uddannet ikke-etnisk’ leerer-kategori i kraft af en ’ikke-etnisk’
undervisningsfunktion.

Ogsa en kvindelig minoritetslerer legger afstand til en ’etnisk’ undervisningsfunktion som sprog-
gruppelerer:

”Forst - da jeg startede som sproggruppelarer - var det dét de havde brug for fra forvaltningen, og det var derfor jeg
blev ansat, (...) men sidste dr er jeg stoppet med det. Fordi det var rigeligt, og jeg gider ikke mere, fordi si er man
altid stottelerer, og s skal man acceptere den andens padagogik, og den andens made at undervise pa. Selvfolgelig
snakker vi om tingene, men det er hende eller ham, der star for det. Og sa tenkte jeg ’nu md det vare nok’, og sd
kom der flere tosprogede lzrere, og jeg er jo almindelig leerer, altsa jeg er feerdiguddannet. (...) Sa sagde jeg til Rita ’jeg
vil bare vare almindelig lerer ligesom alle andre’. Hun syntes ogsé, at det var nok, det var hende der spurgte mig
forst — jeg havde ikke sddan tenkt over det — ’skal du ikke vare almindelig?’, ’er du ikke tret?’, ’jo, det er jeg’, fordi
jeg troede, at jeg bare sku blive ved. (...) Men der var mulighed for det, fordi der kom flere lerere, og sa kom jeg ud af
det.” (Zenia I, s. 10-11)

Den kvindelige minoritetslerer beskriver det som et karrieremassigt fremskridt at ga fra at vaere lerer i
en ’etnisk’ til en ’ikke-etnisk’ undervisningsfunktion. For hende galder det ogsa om at trade ud af en
sekundeart faglig og afvigende ’etnisk’ kategori som ’ikke-laerer’ og ind i en fagligt primar og normal
tkke-etnisk’ lerer-kategori. Det oplever hun at opna ved at forlade den ’etniske’ undervisningsfunktion
til fordel for en ’ikke-etnisk’, som ogsa hun keder sammen med en (afsluttet) lereruddannelse.
Udfordring af figur?: Siledes lader minoritetslererne til at reproducere hierarkiseringen mellem pa den
ene side et ’etnisk’ sprog og kultur omsat til en underlegen og u-uddannet undervisningsfunktion, og
dermed en identitet som ’ikke-laeret’, og pa den anden side et ’ikke-etnisk’ sprog og kultur omsat til en
overlegen og selvfolgeligt uddannet undervisningsfunktion, der definerer lerer-kategorien som sadan.

Opsamling — minoriteter

Jeg har i analysen ovenfor vist, hvordan minoritetslererne har svert ved at treede ud af de forskellige
underordnede positioner, som de tilskrives 1 kraft af de fire kulturelle identitetsmarkorer: en ’etnisk’
skolekultur, en ’etnisk’ religios kultur, en ’etnisk’ oprindelse, sprog og kultur og en ’etnisk’
undervisningsfunktion. At blive accepteret som legitim minoritetslerer pa skolen, lader forst og
fremmest til at ske 1 kraft af en assimilering 1 retning af en tilsyneladende overlegen ’ikke-etnisk’ (dansk)
kultur, og veek fra det som ogsa minoritetslererne selv overvejende italesetter som underlegne ’etniske’
kulturer. En kvindelig minoritetslerer opsummerer det ret pracist:

”Her, hvis jeg opforer mig dansk, fx hvis jeg ikke gir med torklede ligesom Jalila, eller jeg har ikke accent ligesom
Sabidin, og jeg er lereruddannet, og jeg har almindelige klasser, sa foler jeg, at sa bliver jeg accepteret, sa er der ikke
nogen problemer. Men hvis jeg ikke lige passer ind — men jeg er glad for at jeg passer ind, fordi hvorfor sku jeg ikke
det, det her det er mig, jeg er ikke mere indvandrer end det her — men jeg kan godt se at, jeg er ikke blind, at fordi det
er et abent og godt lererverelse, og jeg har det godst, sa er det alligevel svaert for nogle andre, som har nogle mere
ydre kendetegn, som gor, at de stikker udenfor.” (Gulsen I, s. 9-10)

Denne assimilering sker ikke uden en vis modstand og kritik, men i bestrebelsen pa at fremstille og
forsta sig selv som legitime socialisatorer og undervisere 1 skolen legger minoritetslererne - ligesom
majoritetslarerne - generelt afstand til de forskellige “etniske’ kulturer — bade hos sig selv, hinanden,
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elever og isar foraldre. I stedet for at udfordre den hierarkiske modsatning mellem en overlegen ’ikke-
etnisk’ kultur og underlegne ’etniske’ kulturer reproducerer de generelt dikotomien. Dermed medvirker
de indirekte til at fastholde sig selv - samt minoritetselever og -forzldre - i forskellige underordnede
positioner, hvorved den kulturelle rummelighed pa skolen ikke lader til at blive styrket.

I specialets neste og afsluttende kapitel vil jeg mere eksplicit anvende nogle af mine teoretiske begreber
til at konkludere pd analysen — samt i en perspektiverende diskussion vurdere analysens styrker og
begraensninger ved at holde den op imod mit kritisk multikulturalistiske udgangspunkt, sidan som jeg
formulerede det i starten af projektet.
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KAPITEL 6
KONKLUSION OG PERSPEKTIVERING

Min intention med specialet var at problematisere den i Danmark fremherskende forstaelse af
integration som assimilation, og at udfordre den i forhold til en dansk folkeskolesammenhzang, for at
bidrage til skabelsen af en reelt mere kulturelt rummelig folkeskole, og dermed et socialt mere retferdigt
samfund. Jeg onskede konkret at gore dette ved at fokusere pa en multikulturel dansk folkeskole med
bade minoritets- og majoritetslarere, for at blive klogere pd, hvordan lareretniciteter skabes i forhold til
leerernes daglige (sam-)arbejde med elever, foreldre og hinanden. Det har jeg igennem projektet sogt at
belyse via min problemformulering:

Huordan konstrueres etniske lereridentiteter i en multikenlturel dansk folkeskole?
- 0g hvad betyder disse etnicitets-konstruktioner for skolens kulturelle rummelighed?

Skont den danske folkeskole reelt er multikulturel, prages den af en monokulturalistisk tilgang, der —
ligesom den bredere samfundsmassige forstaelse — har som ideal at assimilere de forskellige kulturelle
grupper til samfundets mainstream-kultur. Danmark er et multikulturelt samfund, men historisk set har
vi en relativt lille erfaring med etniske minoriteter, og begrebsmassigt har vi ikke meget andet end
integration’ at forsta denne erfaring med, hvilket som regel ogsa afspejler den fremherskende
monokulturalisme. For at finde frem til nogle mere inkluderende perspektiver pa kulturel forskellighed
og etnisk identitet har jeg 1 specialet kigget mod en britisk og nordamerikansk padagogisk kontekst,
hvor begrebet multikulturalisme har varet diskuteret siden 1970’erne, og hvor erfaringer og
teoretiseringer heraf derfor er talrige. Pa baggrund af en gennemgang af den britiske udvikling i
pedagogiske diskurser om det multikulturelle — fra monokulturalismes mangelperspektiv pa
minoritetskulturer, til ’plural integration’s problem-perspektiv, over multikulturalismes anerkendelses-
perspektiv og anti-racismes kritiske perspektiv pa majoritet og (skole-)institutioner — samt inddragelsen af
nordamerikanske perspektiver, har jeg indtaget specialets normative og teoretiske stasted: Kritisk
multikulturalisme. Det er et stasted kendetegnet ved kritisk padagogiks tilgang til skolen som et rum for
kulturel identitetsdannelse med mulighed for at bidrage til bade social reproduktion og forandring i
form af in- og eksklusion af samfundets forskellige grupper. Derudover er det kendetegnet ved et anti-
essentialistisk og identitetspolitisk fokus pa de to centrale begreber ’kulturel identitet” og ’racisme’, samt
et overordnet onske om at skabe mere inkluderende samfund. Dette ved i en globaliseret verden at soge
at give plads til storre kulturel pluralisme indenfor national-statens traditionelt monokulturelle
offentlige sfare, herunder uddannelsessystemet.

I kraft af mit kritisk multikulturalistiske stasted har jeg belyst specialets noglebegreb ’etnicitet’ i et
social-konstruktivistisk og diskurs-psykologisk perspektiv. Det har givet mig en forstaelse for begrebets
overlapning med de nzrt beslagtede ’race’ og 'national identitet’ - og dermed indirekte racisme og
nationalisme - men ogsa for dets afgrensing fra disse 1 kraft af en dynamisk forstaelse af kulturel
identitet. Pa denne teoretiske baggrund har jeg formuleret specialets analytiske greb, der forstar etnicitet
som socialt konstrueret i relationer mellem foranderlige kulturelle grupper, der bade opretholder og
oploser etnicitetsgraenser mellem sig ved at trakke pa savel essentialiserende som relativerende
diskurser om kultur. Dermed ses etnicitet som udtryk for en identitetspolitisk forhandling 1 en social
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kamp mellem grupper, der indgar i og skaber ulige magtrelationer for at opna forskellige ressourcer og
privilegier.

Denne socialkonstruktivistiske etnicitets-forstaelse har jeg ligeledes brugt som grundlag for min
metodiske tilgang, hvor jeg i kraft af en dben narrativ interviewmetode har ladet 5 minoritetslerere og 5
majoritetslarere med-konstruere min forskningsgenstand, ved at sporge til deres egen forstaelse af
etnicitet og dennes betydning i forhold til samarbejde med béade kolleger, elever og forzldre.

Jeg valgte Brogirdens Skole, fordi den - i en dansk sammenhzng - er en sjelden udviklingsorienteret
pionerskole, der trods samfundets dominerende monokulturalisme forstar sig selv som multikulturel,
hvilket tydeligt fremgar af ansattelsen af de relativt mange minoritetslerere. Min hensigt var hermed
bade at fa indblik i og vare med til at styrke den kulturelle rummelighed pa skolen, og dermed pa sigt i
samfundet mere generelt. Imidlertid har min analyse af lerernes etnicitets-konstruktioner ikke givet et
billede af inklusion af kulturel forskellighed, men peger derimod pa monokulturel reproduktion.
Grunden til denne diskrepans vil jeg - efter forst at konkludere pa analysen i forhold til specialets
teoretiske begreber - diskutere ved at perspektivere analysen i forhold til mit kritisk multikulturalistiske
udgangspunkt og skolens fremadrettede praksis.

Konklusion

Kulturelle racialiseringer — mindrevaerdige minoritets-etniciteter

Min analyse viser, at der 1 majoritetslerernes tilsyneladende neutrale hverdags-beskrivelser af praksis
ligger indlejret forskellige former for kulturelle racialiseringer af minoriteterne. Der er ikke tale om
traditionelle racialiseringer med eksplicit reference til biologiske og fysiske forskelle, og derfor opfattes
de heller ikke som former for racisme. Men ikke desto mindre placerer de minoritetslaererne i etnisk
underordnede lzererpositioner ved i forskellig grad at traekke pa essentialiserende diskurser om &wultur
som uforanderlig over tid og rum. Disse kulturelle racialiseringer er desto svarere at fa oje pa, nir de
sammenflettes med andre kulturelle identiteter end etnicitet, hvilket isaer gzelder traditionelle kons-
stereotyper.

For det forste keeder majoritetsleererne det at nogle minoritetslerere har gaet i skole udenfor Danmark
sammen med en uforanderlig og autoriter skolekultur; en kulturel essentialisering som de samtidig
kobler med en stereotyp opfattelse af kon. Denne essentialiserende blanding af skolekultur og ken
bliver brugt i konstruktionen af en uforanderlig hhv. mandlig og kvindelig minoritetslerer-identitet.
Majoritetsleererne skaber saledes en kulturel stereotyp af mandlige minoritetslarere som determinerede
af en autoriter og voldelig skolekultur, der er aflejret sa dybt i dem, at de kun er i stand til at disciplinere
eleverne 1 kraft af vrede og fysisk afstraffelse (alternativt at tilkalde potentielt voldelige foraldre-
autoriteter). De lases fast i billedet af enten magteslose autoriteter eller illegitime voldsudevere indenfor
en ikke-voldelig skolekultur, fordi de ikke antages at rumme et andet handle-repertoire, nar de
udfordres af eleverne. Denne kulturelle identitet formodes de potentielt at viderefore til minoritets-
drengene, hvis foraldre antages at vere underlagt samme uforanderlige autoritare kultur. Tilsvarende
skaber majoritetslererne en kulturel stereotyp af de kvindelige minoritetslerere som determinerede af
en autoriter skolekultur, men de ses 1 stedet som ofre for en mandlig voldsudevelse, der har gjort dem
uselvstendige. De formodes derfor, bade personligt og fagligt, kun at vare i stand til at agere som
passive og konfliktsky ikke-autoriteter — bade overfor elever, foraldre og kolleger. En kulturel identitet,
som de ogsa antages at videreformidle til minoritetseleverne i form af sivel personlig som faglig
uselvstendighed.
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For det andet keeder majoritetslarerne minoritetslerernes muslimske religion sammen med en
uforanderlig og altoverskyggende religios kultur. Denne essentialisering af en religios minoritetskultur
kobles med en stereotyp forestilling om kvinder som undertrykte, der har fallestrek med den ovenfor
nevnte, men som her kombineres med en seksualisering af minoritetskvinderne. Siledes formodes de
at vaere individuelt og seksuelt undertrykte af en totaliter og irrationel religios kultur, hvor mand og
forxldre-autoriteter overvager og kontrollerer, at de overholder de religiose regler, frem for alt om
kyskhed. Og tildekning af kvindekroppen - iser det muslimske hovedtorklade - ses som symboler
herpa. Antagelsen er, at de kvindelige minoritetslerere potentielt videreforer den religiose
undertrykkelse til minoritets-pigerne, medmindre de nedtoner eller lagger afstand til Islam.

For det tredje kaeder majoritetslererne minoritetslaereres oprindelse udenfor Danmark sammen med en
tilbagestaende kultur og sprog, symboliseret ved analfabetisme, arbejdsloshed og fraver af voksne i
boerneopdragelsen. Det er isar det ydre kendetegn at tale dansk med accent, samt en nylig ankomst til
Danmark, der tages som tegn pa en mangelfuld kultur, som de ogsa antages potentielt at viderefore til
eleverne, hvis forazldre i forvejen formodes at fastholde dem heri. Minoritetslerernes minoritetssprog
og -kultur omtales dog ogsa positivt, men kun som et sekundart fagligt hjalpe-redskab i forhold til
udviklingen af et dansk sprog hos eleverne, hvilket iser galder i skolens sproggruppelerere. Endvidere
ses minoritetslererne positivt som rollemodeller i kraft af lererjobbet, men dette fordi de antages at vise
eleverne vej ud af en tilbagestiende kultur. I en sarlig udgave heraf opfattes minoritetslererne nermest
som obstruerende i forhold til elevernes udvikling af dansk sprog og kultur, fordi de - i kraft af et
sprogligt og kulturelt fellesskab med en stor koncentration af minoritetselever i sproggruppe-klasserne
- antages indirekte at forstaerke elevernes socialt problematiske, iser arabiske, kultur.

For det fjerde udbygger majoritetslererne denne stereotyp af potentielt mangelfulde og tilbagestiende
minoritetslerere ved at keede undervisningsfunktioner, hvor de benytter deres modersmal, sammen med
antagelsen om en manglende lereruddannelse, hvilket helt ekskluderer disse laerere fra lerer-kategorien.
I folge min analyse er det muligt for minoritetslererne at opna anerkendelse, men kun hvis de 1 vid
udstrakning fralegger sig disse essentialiserede og andetgjorte minoritetskulturer: enten ved 7&ke at
have giet i skole udenfor Danmark, ved 7&ke at veere muslim, alternativt distancere sig fra Islam, ved
tkke at tale med minoritets-accent, eller ved z&ke at benytte deres minoritetssprog i undervisningen.

Kulturelle normaliseringer — dominerende majoritets-etniciteter

Min analyse viser ogsa, at majoritetslarernes konstruktion af forskellige minoritetslarer-identiteter som
mindreverdige er athengig af normaliseringen af deres egne laerer-etniciteter som de normative
kulturelle identiteter minoritetslererne afviger fra. Laererne betegner ikke selv deres etniciteter som
etniske, men gor dem usynlige ved i stedet at pege pa minoriteterne som etniske og anderledes.
Samtidig trakker de pa essentialiserende kulturforstaelser (jf. ovenfor), der sxtter det at vaere etnisk lig
det at vaere determineret af en kollektiv og uforanderlig kultur, mens det z&ke at vaere etnisk derimod ses
som indebzrende individualitet samt tanke- og handlefrihed. I samme bevaegelse som majoritetslaererne
italesaetter minoritetslarerne som etniske — og dermed som udtryk for en kollektiv kultur — konstruerer
de egne majoritets-etniciteter som udtryk for individuelle og personlige valg. Herved usynliggor de
deres egne kulturelle praksisser og kendetegn som om de er ikke-etniske, og de kommer 1 stedet til at
fremsta som havet over kultur. Disse etniciteter bliver dominerende, fordi minoriteterne ikke antages at
kunne leve op til normen om at agere som frie individer netop pga. deres &wultur.

Den forste kulturelle praksis som majoritetslaererne usynliggor som en tilsyneladende ikke-etnisk norm
er det selv at have gaet 1 dansk skole. De fremstiller implicit denne skolekultur som en anti-autoritar og
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individuel, og dermed en norm som minoritetslererne afviger fra pga. en autoriter og kollektivt
determinerende eznzsk skolekultur. Herved tegner de et billede af mandlige majoritetslerere som
kulturelt frigjorte individer, der - i modsztning til minoritetsmandene - er i stand til at agere frit og
improviserende i forhold til elevernes udfordringer af deres autoritet, fordi de bade kan udvise vrede og
omsorg/indlevelse, og pa den made opna respekt uden brug af vold. Detfor antages ogsa at sxtte
minoritetsdrengene fri fra minoritetsforaldrenes tilsvarende autoritaere efniske kultur. Denne
konstruktion af en individuelt styret majoritets-lereridentitet som ‘menneskelig-og-folsom-mand’
placerer siledes mandlige majoritetslerere i en etnisk overlegen position pga. en dansk skolekultur.
Tilsvarende tegnes et billede af kvindelige majoritetslarere som personligt *frisatte-og-starke-kvinder’,
hvilket formodes at gore dem i stand til at agere bade fagligt og personligt selvstendigt. Dermed
antages de ogsa at vere i stand til at opdrage eleverne til en tilsvarende selvstendighed og frihed,
hvorved ogsa de placeres i en etnisk overlegen position 1 kraft af en dansk skolekultur.

Den anden kulturelle praksis som majoritetslererne usynliggor som en tilsyneladende ikke-etnisk norm
er en kristen religios kultur. Den fremstilles som en rationel, nesten sekuler/a-religios kultur, hvor
individet - og isar kvinden - sattes over religionen, og dermed den norm som minoritetslarerne afviger
fra. I kraft af en historisk udvikling tegner majoritetslererne et billede af sig selv som individuelt og
seksuelt frigjorte, hvilket kades sammen med kvindernes fremvisning/blotlegning af kroppen i
modsatning til en religios ezzisk kulturs tildekning. Herved konstrueres en normativ og rationel
majoritetslareridentitet, som er i stand til at frisaette minoritetseleverne fra deres egen og forzldres
undertrykkende muslimske kultur. Sdledes antages majoritetslarerne - i kraft af en kristen religios kultur
- implicit at vaere frigorende opdragere i modsatning til minoritetslarerne.

Den tredje kulturelle praksis som majoritetslererne usynliggor som en tilsyneladende ikke-etnisk norm,
er en dansk oprindelse, sprog og kultur. Den fremstilles som en individuelt orienteret og hojt udviklet
(middelklasse-) kultur, iser kendetegnet ved dansk sprog og en individuel berne-opdragelse, og dermed
en norm som minoritetslererne afviger fra pga. en kollektiv ezisk kultur. I kraft af den hoje sproglige
og kulturelle udvikling - hvor det enkelte barn dyrkes intenst - antages majoritetslererne at vare i stand
til at lofte minoritetseleverne ud af deres egen og forxldrenes kulturelt tilbagestiende ezniske kultur. Pga.
en dansk oprindelse, sprog og (middelklasse-) kultur formodes majoritetslererne saledes implicit at vare
bedre ’kultivatorer’ end minoritetslererne.

Den fjerde kulturelle praksis som majoritetslererne maskerer som ikke-etnisk norm, er en
undervisningsfunktion, hvor udelukkende dansk sprog benyttes. Denne funktion antages udfert pa den
selvfolgelige baggrund af en lereruddannelse - og dermed en hoj personlig og faglig udvikling - mens en
etnisk undervisningsfunktion kades sammen med manglende uddannelse, der understreger billedet af
kulturel enisk tilbagestaenhed.

Via disse usynliggorende normaliseringer af egne etniske kulturer - som samtidig synlig- og andetgor
minoriteternes - placerer majoritetslererne sig i forskellige etnisk overlegne positioner, der kommer til
at repraeesentere den tilsyneladende ikke-etnisk norm, som minoriteterne afviger fra. I kraft heraf skabes
et kulturelt hierarki, hvor det at have géaet i dansk skole, at have en kristen religios kultur, en dansk
oprindelse, sprog og (middelklasse-) kultur, samt at udfere en undervisnings-funktion, hvor man kun
benytter dansk sprog, bliver den norm som minoritetslererne ma leve op til for at blive anerkendt som
lzerere.
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Majoritetslerernes etniske grensedragning i forhold til lerer-kategorien

Denne dikotomisering af minoritets- og majoritetskulturer, som majoritetslererne benytter sig af i deres
hverdagsforstielser af praksis kan tolkes som et udtryk for en etnisk graensedragning 1 forhold til at
tilhore lerer-kategorien, bade pa skolen og mere generelt. I kraft af den relativt korte danske erfaring
med at handtere det multikulturelle indenfor egne granser, er majoritetslererne vant til at have en
etnisk privilegeret adgang til og en etnisk uudfordret autoritet i lererjobbet, hvilket fortsat understottes
af den samfundsmassigt dominerende monokulturalisme. Lokalt er skolens monokulturelle kultur forst
for alvor blevet udfordret i takt med stigningen 1 minoritetselevernes antal, som tog fart 8 ar for mit
feltarbejde. Den tilsvarende stigning i antallet af minoritetslerere, som startede med sproggruppe-
forseget - der var forvaltningens svar pa denne udvikling - blev i hoj grad oplevet som paduttet udefra.
Majoritetslerernes graensedragning — i fht. de etniske markorer: ’skolekultur’, ’religios kultur’,
‘oprindelse, sprog og kultur’ samt "undervisningsfunktion’ — kan saledes tolkes som et forsvar for en
tidligere etnisk privilegeret majoritetslereridentitet, der nu udfordres i modet med det multikulturelle 1
form af bade minoritetselever, -foraldre og -lerere. Det er noget forholdsvist nyt, at de skal relativere
deres egen kultur, og deres svar pa dette mode bliver, ifolge min analyse, at andetgore nogle bestemte
kulturelle kendetegn hos minoriteterne, og dermed fastholde deres egen etnicitet som normal og
privilegeret. Dette ved — trods en reelt multikulturel skolevirkelighed — fortsat at trakke pa den
fremherskende monokulturelle diskurs, og dermed placere minoritetslererne i etnisk underordnede
leererpositioner.

Minoritetslerernes reproduktion af monokulturens dominans

Men hvordan forholder minoritetslarerne sig sa til disse underordnende etniske positioneringer? I flg.
min analyse reproducerer de - i bestrabelsen pa at blive indlemmet 1 lererkategorien som anerkendte
rigtige” lerere - 1 hoj grad majoritetslerernes kulturaliseringer af minoritetskultur hhv. normaliseringer
af majoritetskultur. I fremstillingen og forstaelsen af sig selv som legitime lerere laegger de generelt
afstand til, og reproducerer dermed forstaelsen af, de forskellige minoritets-kulturaliseringer - bade hos
sig selv, hinanden, elever og isar forzldre, hvorved de indirekte medvirker til ogsa at fastholde sig selv i
en etnisk underordnet position. I flg. min analyse bliver den kulturelle rummelighed pa skolen altsa ikke
automatisk styrket i kraft af ansxttelsen af minoritetslerere, fordi minoritetslererne trakker pa de
samme andetgorende kulturaliseringer og usynliggorende normaliseringer som majoritetslarerne. Dette
er tilsyneladende et udtryk for at majoritetslererne stadig har definitionsmagten i forhold til
konstruktionen af legitime lereretniciteter i det multikulturelle mode pa skolen, og at der ikke er andre
diskurser til radighed end den monokulturelle.

Perspektiverende diskussion

Analyse-metodisk selv-kritik — ingen grense-overskridende forandringer?

Min erfaring som deltagende observator pa skolen, og min generelle fornemmelse af interview-
materialet, siger mig, at min analyse langt fra er den eneste sandhed om konstruktionen af larer-
etniciteter pa skolen. I min analytiske leesning har jeg ikke formaet at fa den del af (iseer) minoritets-
leerernes etniske subjektivering med, der udfordrer den dikotomiske etniske grensedragning — i form af
kritiske mod-identiteter og kreative, grense-overskridende, nye etniciteter. De er langt svarere at fa oje
pa end de fremherskende dikotomier mellem minoritets- og majoritets-identiteter, som min analyse
fokuserer entydigt pa. Dermed har jeg - trods min dbne interview-metodiske tilgang - i min laesning af
materialet selv bidraget til at lase iseer minoritetslarerne fast som undertrykte ved 1 fremstillingen af
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analysen at undlade at give dem chancen for at vise deres kreative modspil, og derved ogsa at fa oje pa
forandrende potentialer. Trods det at is@er minoritetslererne ma antages at udvise greense-overskridende
identitets-kreativitet, sa gelder denne fastlasning egentlig ogsd for majoritetslaererne, som pa deres side
kommer til at fremsta entydigt som kulturelle undertrykkere, selvom ogsa de har mulighed for at
overskride og relativere de fremherskende dikotomier. Som jeg ser det efter at have skrevet analysen
har jeg varet for optaget af at fa oje pa og dokumentere monstre, der gar pa tvars af materialet — hos
bade minoritets- og majoritetslerere — og ikke viet nok opmarksomhed til sporgsmilet om hvordan
etnicitets-konstruktionerne ogsa skaber sprakker i dikotomierne. Det ligger ikke indenfor specialets
rammer at foretage endnu en analytisk leesning, men hvis det skulle gores ville det vare med et fokus pa
konstruktionen af granseoverskridende etniciteter hos iser minoritetslaererne, og sekundart majoritets-
lererne. I mine ojne er det isar her kimen ligger til forandring af skolens kulturelle reproduktion, og
dermed en styrkelse af rummeligheden. Denne betragtning forklarer ogsa, hvorfor det er svert at give
en konkret fremadrettet tilbagemelding til skolen.

Perspektivering i forhold til praksis — en kollektiv, praksisforankret og teori-informeret indsats
Selvom min analyse saledes ikke har levet op til mit kritisk multikulturalistiske ideal om at bidrage til en
styrkelse af den kulturelle rummelighed ved at synliggore og konkret pege pa udviklings-potentialer pa
skolen, vil jeg afslutningsvis alligevel komme med nogle overvejelser i forhold til skolens fremadrettede
praksis. Analysen gor opmarksom pa, at der i lerernes hverdagsforstaelser af praksis - bade hos
minoritets- og majoritetslarere - reproduceres andetgorende minoritets-kulturaliseringer samt
normaliseringer af majoritetskulturer, der er med til at indsnavre den kulturelle rummelighed pa skolen.
Dermed afdakker min analyse et behov for at arbejde videre med et fokus pa, hvordan disse
dikotomier kan udfordres, og skolens kulturelle rummelighed dermed styrkes — men hvordan ger man
det 1 praksis?

Det handler bl.a. om at kvalificere minoritetslaerernes tilstedevarelse som kulturelt rummeligheds-
skabende, idet min fornemmelse er, at de bag om ryggen pa min analyse i dette speciale er i fuld gang
med at skabe grense-overskridende etniciteter blot i kraft af deres tilstedevarelse pa skolen. Men
udfordringen er som navnt at afdekke, fastholde og udvikle potentialerne i disse. P4 baggrund af mit
projekt vil jeg derfor opfordre skolen til at indtage et kritisk multikulturalistisk fokus skolen som et rum
for kulturmeder og kulturel identitetsdannelse, der har betydning for bade kulturel/social reproduktion
og forandring i retning af storre kulturel rummelighed. I forlengelse heraf vil jeg ogsa papege styrken
ved en aben og ikke pa forhiand defineret forstielse af etnicitet, der benytter et kontekst-betinget
aktoerfokus i forhold til bade lerere, ledelse, elever og forzldres perspektiver pa betydningen af etnicitet
1 forhold til skolen. Temaerne 1 min analyse viser, at det er vigtigt at forsta etnicitet som andet og mere
end et spergsmal om sproglig fagliched, idet fx de religiose etnicitets-konstruktioner lader til at rumme
et afgorende potentiale for storre inklusion 1 forhold til den nuvarende etniske graensedragning pa
skolen. Et andet eksempel pa et projekt, der kunne kvalificere og give en staerkere indsigt i minoritets-
leerernes kulturelt rummelighedsskabende rolle, er at fokusere pa elevernes opfattelse af deres rolle —
savel minoritets- som majoritetselever. For nar alt kommer til alt er det eleverne som skolen er til for,
og derfor ogsa dem som kan vaere med til at pege pa muligheder for at skabe en storre kulturel
rummelighed.

Men i hojere grad end et selv-initieret en-persons-speciale kraver dette, at lerere og skoleledelse - og
gerne forvaltning - bliver opmarksomme pa dette omrade, og valger at treffe en fxlles beslutning om
at arbejde med det i samarbejde med forskere og fagfolk, som kan vare med til at kvalificere dette
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perspektiv. Min reducerende analytiske laesning har bl.a. vist, at det - trods gode intentioner - er et
teoretisk og praktisk udfordrende felt at arbejde med, og at der ikke er nogen pa forhind givne eller
entydige opskrifter pa god integration. Det kraever i stedet et kollektivt samarbejde og en fortlobende
dialog mellem teori og praksis, og - udover praksisforankrede lererperspektiver - ogsa en inddragelse af
elev- og forzldreperspektiver, da disse rummer en helt afgorende erfaring om, hvordan skolen egentlig
fungerer.

Selvom det er et udfordrende omride at arbejde med, viser mit feltarbejde heldigvis ogsa, at bade
lzerere, skoleledelse og forvaltning er udviklingsorienterede, og positivt indstillede overfor inddragelsen
af minoritetslarere, -elever og -forzldre. Og mit indtryk er, at lererne generelt er engagerede i den
multikulturelle praksis som de hver dag forholder sig til, og at skolen pa trods og tvars af forskellige
etniske andetgorelser har et abent og godt lererverelse, der gerne vil reflektere og diskutere.

Skolens kulturelle rummelighed - og minoritetslarenes rolle heri - ville blive styrket, hvis ogsa
forvaltningen sa mulighederne i at arbejde med dette kritisk multikulturalistiske perspektiv. I den
forbindelse kan man se sproggruppe-forsoget og den efterfolgende etablering af sproggruppeklasser
som et forste vigtigt skridt i retning af skabelsen af storre kulturel rummelighed 1 kommunens skoler.
Maiske det naste kan blive at betragte etnicitet endnu bredere - end det ogsa vigtige fag-sproglige fokus
- som et udtryk for bade minoritets- og majoritetselevers personlige og kulturelle identitetsdannelse i en
skole, der skal bidrage til at forme dem som aktive deltagere i et kulturelt lige og socialt retfaerdigt
multikulturelt samfund.

Det vaesentligste er saledes at formulere et falles onske om at arbejde med skolens kulturelle
rummelighed i et kritisk multikulturalistisk perspektiv, og at anerkende at der ingen fardige opskrifter er
herpa. I stedet bor arbejdet fortlobende forankres 1 praksis - 1 form af bade lerer-, elev- og forzldre-
perspektiver - samt kvalificeres 1 samarbejde med forskere, der deler dette onske om at skabe en
kulturelt mere inkluderende skole, og dermed et socialt mere retfaerdigt samfund. Her har skolen og
Kobenhavns Kommune en fordel i kraft af mange erfaringer med det multikulturelle — herunder ikke
mindst det serlige potentiale, at der allerede er minoritetslerere til stede i skolens kulturelle rum!
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