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Denne artikel handler om skolen som muligheds-
rum for elever med etnisk minoritetsbaggrund 
set fra et perspektiv af levet (elev)liv: Hvad er 
elevernes muligheder og begrænsninger for at 
deltage i det, der foregår i skolen? Artiklen bidra-
ger til forståelser af disse elevers (med)læring og 
tilblivelsesmuligheder samt med forståelser af 
lærer-elev-relationens betydning for udvidelser/
begrænsninger af elevernes handlerum i skolen.  

Denne artikel tager afsæt i min ph.d.-afhandling (La-
germann, 2014) og min bog Det ved vi om børn, unge 
og etnicitet i skolen (Lagermann, 2017), som også er 
udkommet på norsk (Lagermann, 2018).

Siden offentliggørelsen af de første PISA-resultater i 
2000 har Danmark haft et øget fokus på det, der be-
tegnes som elever med ikke-vestlig baggrund1, også 
ofte omtalt som elever med etnisk minoritetsbag-
grund2, og diskussionerne i krydsfeltet mellem skole, 
læring og etnicitet er mange. Igennem de seneste 
17 år har diskussionerne i Danmark således hand-

1 Vestlige lande refererer ifølge Danmarks Statistik (2012) til: de 
nordiske lande, EU-lande og Andorra, Liechtenstein, Monaco, 
San Marino, Schweiz, Vatikanet, Canada, USA, Australien og 
New Zealand. Ikke-vestlige lande refererer til alle andre lande. 

2 Begrebet minoritet anvendes igennem artiklen, ikke som en di-
stinktion med talmæssige proportioner, men som et begreb, 
der relaterer sig til samfundsmæssige magtrelationer (Phoenix, 
2001, s. 128).
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let om alt fra etniske minoriteters (manglende) fag-
lige udbytte i skolen (Egelund et al., 2011; Holmen, 
2006; OECD, 2004; Egelund, 2003), (manglende) 
modersmålsundervisning af disse elever (Laursen, 
2008; Kristjánsdóttir & Timm, 2007; Holmen, 2006; 
Egelund, 2003), mono- vs. multikulturel undervisning 
(Gitz-Johansen, 2006; Staunæs, 2003) til spørgs-
målet om undervisning i nationalsproget som andet-
sprog (Egelund, 2003). Udgangspunktet for denne 
artikel er dog ikke tosprogethed, fagligt udbytte eller 
modersmålsundervisning, om end perspektiver på og 
pointer vedrørende disse aspekter bidrager med in-
teressante og vigtige pointer i forhold til netop dette 
felt. 

I stedet tages der i artiklen udgangspunkt i en vel-
kendt uddannelsessociologisk pointe, nemlig at sko-
len in- og ekskluderer elever. I et hverdagsskoleliv 
omtales skolen sjældent som en selektionsmaskine, 
men snarere som en fællesskabsmotor, et natio-
nalt samlingspunkt. At skolen også selekterer, er i 
et uddannelsessociologisk perspektiv en velkendt 
og velbeskrevet pointe (Bourdieu, 1996; Bourdieu & 
Wacquant, 1992). Så selvom artiklen ikke tager af-
sæt i et Bourdieu-perspektiv, er den grundlæggende 
pointe fra hans uddannelsessociologi også rejst vi-
dere ud i uddannelsesforskningen og skaber i den 
forstand fundament for artiklens grundidé, nemlig at 
skolen selekterer, og at det sker gennem blandt andet 
kontekstspecifikke sociale og kulturelle forhandlinger, 
fremmedgørelses-, marginaliserings- og kategorise-
ringsprocesser. Det er i paradokset mellem skolens 
fællesskabende potentiale og dens selektionsmaski-
ne, at artiklen situerer sig. Selektion sker, og fælles-
skaber opstår i samme uddannelsesorganisering og 
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det i samspil med og relation til kontekster og fælles-
skaber uden for skolen.
 
Med dette udgangspunkt interesserer jeg mig for 
de myriader af måder, hvorpå bestemte elever mar-
ginaliseres til trods for intentioner om det modsatte. 
Konkret har jeg i artiklen fokus på, hvordan margi-
nalisering i skolen følger nogle (minoritets)elever, og 
hvordan etnicitet og race som forskelssættende so-
ciale kategorier får betydning som en del heraf i og 
på tværs af hverdagslivets kontekster. Jeg undersø-
ger på den baggrund marginalisering og overskriden-
de læring fra et perspektiv af levet (elev)liv, hvilket er 
omdrejningspunktet for denne artikel.

Læring: en kulturel proces

Generelt set er der inden for især det socialpæda-
gogiske praksisfelt, men også uddannelsesfeltet og 
det specialpædagogiske praksisfelt tendenser til, 
at de mere individualiserende (ind)læringsteorier er 
dominerende. Her fokuseres som oftest særligt på 
udsatte elevers indlæringsproblemer og manglende 
læring. Dette fokus afspejler tendenser til at søge for-
klaringer og løsninger på indlæringsvanskeligheder 
og andre udfordringer gennem et fokus på individets 
begrænsede kognitive, sociale, personlige forud-
sætninger og/eller i problematiske familieforhold (se 
Mørck, 2006). Det afspejler ligeledes en udbredt læ-
ringsforståelse, der handler om at se på læring som 
opnået (faglig) viden. Denne måde at forstå læring på 
knytter sig ofte til en forståelse af (ind)læring som no-
get, fx et begrebsindhold, der via eksempelvis lære-
rens undervisning skal ”ind” i eleven, og når dette er 
lært, kan det registreres ved et begrebsudtryk (Høi-
nes, 1987). Med en sådan læringsforståelse knyttes 
læring til succes, hvor det at klare sig godt på sko-
lens præmisser knyttes til succesfuld læring (ibid.), 
samtidig med at det at klare sig dårligt i relation til 
det faglige sættes i modsætning til læring som fx 
indlæringsvanskeligheder, mangel på eller fravær af 
læring (McDermott, 1996). Dette kommer ligeledes til 

at gælde for de sociale og kulturelle læreprocesser, 
der har betydning for, at eleven ”klarer sig dårligt”, 
hvilket er problematisk (Mørck, 2003, s. 4). Inden for 
uddannelsesforskningen har der på den baggrund 
været en del opmærksomhed på læringsidentiteter 
(learner identities), der med en kritisk tilgang frem-
hæver en opmærksomhed på, hvordan læring er en 
kulturel proces, der på komplekse måder er vævet 
ind i spørgsmål om identiteter og sociale kontekster 
(se fx Lave & Wenger, 1991). Disse læringsidentiteter 
er desuden kraftigt vævet ind i sociale kategorier som 
race, social klasse og køn (se fx Renold, 2001; You-
dell, 2003). Denne sammenvævning skal jeg snart 
vende tilbage til.

Marginaliserende og udvidende (med)læring
I tråd med denne forståelse af læring som en kulturel 
proces brydes der i nærværende artikel med forstå-
elsen af læring som succes på skolens præmisser. 
Klaus Holzkamp (2013) skelner mellem intenderet 
læring (intended learning) og medlæring (incidental 
learning). Intenderet læring udgør de former for læ-
ring, hvor en person sætter sig for at ville lære noget 
bestemt, klargør mulighederne herfor, afgrænser en 
lærehandling og realiserer opgaven (Dreier, 1999). 
Til forskel herfra indebærer medlæring de former for 
læring, der finder sted som en mere utilsigtet del af 
en aktivitet, der ikke har læring som (hoved)formål 
(ibid.). Ved at trække på dette brede læringsbegreb 
bliver det muligt at begribe, hvordan det at lære kan 
ske på mange måder, ved at deltage i mange forskel-
lige sammenhænge og fællesskaber og fra forskel-
lige positioner, og læring kan dermed bevæge sig i 
mange varierende retninger – herunder også til et 
liv fra marginale positioner (ibid.; Willis, 1978/2000). 
Dette brede læringsbegreb som udgangspunkt impli-
cerer ligeledes en forståelse af læring knyttet til (del-
vis) overskridelse af marginalisering, som når børn 
og unge i og på tværs af forskellige sammenhænge 
og fællesskaber – herunder også skolen – bevæger 
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sig i overskridende retninger i relation til tidligere 
marginale positioner. 

En sådan læringsteori implicerer, som jeg vil vise 
igennem artiklen, en forståelse af, at læring fra mar-
ginale positioner inkluderer såvel marginaliserende 
læring, hvilket ofte involverer kampe med modsætnin-
ger, dilemmaer, dobbeltheder og/eller double-binds, 
ligesom det involverer udvidende læring (expansive 
learning, jf. Engeström, 1987), der implicerer kampe 
med disse modsætninger, dilemmaer, dobbelthe-
der og double-binds og delvis overskridelse af dem 
(Mørck, 2010). Det delvise henviser hos Mørck (2006) 
til, at der sjældent findes en entydig og endelig vej til 
overskridelse af marginalisering, idet overskridelse af 
marginalisering ifølge Mørck involverer en kompleks 
”zigzagagtig bevægelse”, der udgøres af mange små 
skridt og komplekse forandringer i og på tværs af 
kontekster og fællesskaber, som personen deltager i. 
Med det brede læringsbegreb og det specifikke fokus 
på marginaliserende og udvidende/overskridende 
læring ligger en implicit ambition om at bryde med de 
mere individualiserede og essentialistiske forståelser 
af børn og unge med etnisk minoritetsbaggrund, der 
synes at præge dominerende politiske diskurser og 
uddannelsesinstitutioner. I denne artikel er fokus der-
for ikke på, hvad der mon ”er galt” med børn og unge 
i denne gruppe, der tilsyneladende falder igennem 
i skole og uddannelse, men i stedet på skolen som 
mulighedsrum for disse børn og unge. 

En del tidligere international etnografisk uddannel-
sesforskning peger på, hvordan skolen reproducerer 
visse elevers samfundsmæssigt marginale positioner 
(fx Fergusson, 2000; Olsen, 1997; McDermott, 1996; 
Willis, 1978/2000). Endvidere peger en del national 
forskning og litteratur på, hvorfor det går skidt i sko-
len netop for elever med etnisk minoritetsbaggrund 
(fx Elsborg, et al., 2005; Gilliam, 2005; Gitz-Johan-
sen, 2006), ved at fokusere på, hvordan marginalise-
ring reproduceres i forskellige institutioner, herunder 

skolen. Dette gøres ved at tydeliggøre de implicitte 
og tavse processer, hvorigennem de professionelle, 
til trods for gode intentioner om det modsatte, bidra-
ger til yderligere marginalisering af unge med etnisk 
minoritetsbaggrund (Gilliam, 2005; Hjerrild, 2005; 
Bek-Pedersen, 2005; Bundgaard & Gulløv, 2005; Vi-
tus-Andersen, 2004). Det er disse implicitte og tavse 
processer, der bygges videre på i denne artikel. 

Min ph.d.-afhandling har et sprogligt og kontekstuelt 
fokus og er baseret på observationer fra min under-
søgelse i 2009. Der studerede jeg i en periode på tre-
fire uger situeret hverdagspraksis i to 9.-klasser på 
to skoler (en i København, Danmark, og en i Malmø, 
Sverige), gennemførte (gruppe)interview med i alt 
12 udvalgte unge samt interviewede fem lærere, en 
U&U-vejleder og en lærerassistent. I 2012-13 foretog 
jeg opfølgende interview med to af de unge og havde 
telefonsamtaler med seks af de unge fra undersøgel-
sen i 2009.

Saad er én af disse unge. Saad har haft en lang kar-
riere som det, der af lærerne genkendes og betegnes 
som ”ballademager”. Eksemplet peger på nogle af de 
kampe, jeg ser de unge kæmpe i relation til (inklusion 
i) skolen. 

Når intentioner om inklusion 
får den modsatte effekt 

Saad var en af de elever i 9. klasse, som jeg fulgte i 
feltarbejdet i 2009 på skolen i København. Jeg havde 
mange interessante samtaler med Saad i løbet af de 
fire uger, jeg var på skolen i Saads klasse. 

På et tidspunkt forholdsvis tidligt i forløbet bliver 
Saad meget nysgerrig på mine observationer af ham. 
Efter en kort snak i en frokostpause med Saad om, 
hvordan mine observationer viser, at han tilsynela-
dende aldrig kommer til orde i klassen, når læreren 
stiller klassen et spørgsmål, fordi han ofte glemmer 
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at række hånden i vejret først, står der nu fysik på 
skemaet – Saads yndlingsfag.

Saad deltager meget ivrigt igennem hele timen fra 
forreste række og nu – modsat tidligere – med ivrige 
håndsoprækninger gennem hele timen. Men Saad 
bliver ikke en eneste gang valgt til at besvare lære-
rens spørgsmål. Det får ham til tydeligt frustreret at 
sige til mig, da klokken ringer ud: ”Kan du se, hvad 
jeg mener? Det er jo lige meget, om jeg rækker hån-
den op eller ej! Jeg bliver jo aldrig valgt alligevel!” 
(Saad, observation, København, 2009).

Konstruerede sociale kategorier og deres virkelige 
ekskluderende konsekvenser
Inden for socialpsykologien betegner sociale katego-
rier en slags strukturer (se fx Brah & Phoenix, 2004), 
igennem hvilke vi ser og forstår verden – også i sko-
len. På den baggrund forstås sociale kategorier som 
noget, vi konstruerer, og som fungerer som en slags 
”orienteringsredskaber”, som vi bruger til at aflæse 
andre mennesker med. Vi bruger sociale kategorier 
til at forstå, til at sortere og til at inkludere og eks-
kludere os selv og hinanden. Eksempler på letgen-
kendelige sociale kategorier er fx mand/kvinde, barn/
voksen, etnisk minoritet/majoritet. Sociale kategorier 
optræder med andre ord i binære par, det vil sige en 
slags modsætningspar. Den binære karakter opstår, 
fordi sociale kategorier på én gang skaber ensartet-
hed og finder fællestræk ved medlemmer af katego-
rien, samtidig med at de i samme bevægelse også 
skaber forskellighed i forhold til dem, som står uden 
for den sociale kategori. Det vil sige, at de skaber no-
get ”andet”, noget, der ikke hører til kategorien. 

Når begrebet om sociale kategorier bliver relevant i 
forhold til eksemplet med Saad, handler det om, at 
Saad eksplicit demonstrerer sin egen magtesløshed. 
Den handler om hans bevidsthed om, hvordan han 
er fanget i en skoleverden af binære logikker: Enten 
er man god, eller også er man dårlig; enten er man 

flittig, eller også er man ballademager. Og disse ind-
delinger eller kategoriseringer stilles der ikke spørgs-
målstegn ved: Eleverne i skolen deles sådan, fordi de 
er sådan. Men det er ikke det eneste, disse katego-
riseringer medfører: Problematiske og begrænsende 
kategorier, fx ”ballademageren”, synes nemlig at kli-
stre til elever som Saad over tid. Det ”klistrende” ved 
sådanne kategorier synes således ikke (kun) at ligge 
i fortiden, det vil sige alle de gange, hvor Saad tidli-
gere er blevet læst igennem denne kategori, men i 
høj grad også i den fremtid, der knyttes til kategorien. 
Med andre ord: Saad er – og bliver – en balladema-
ger, hvilket blokerer for, at han og drenge som ham 
i en skolesammenhæng kan blive til andet og mere 
end blot ”ballademagere”. Lærerens rolle synes som 
vist at være afgørende for, hvad der klistrer til hvem 
og i hvilken grad. 

Uddannelsesforsker David Gillborn (1990), der er 
britisk professor i kritiske racestudier, understreger, 
hvordan skolekontekster rammesættes af læreres 
formelle og uformelle konstruktioner af ”den ideelle 
elev”, der inkorporerer social klasse, køn og race-
mæssige forestillinger og forståelser af ”passende 
elevheder”. Så selvom eksemplet med Saad ikke 
umiddelbart relaterer sig til hans etniske minoritets-
baggrund – eksemplet kunne med andre ord også 
gælde for majoritetselever – gør det alligevel. Med et 
begreb om intersektionalitet (Phoenix, 2006) peges 
der således på, hvordan sociale kategorier væver sig 
ind i hinanden og betydningssætter hinanden. Set i 
det lys kan det at blive kategoriseret som fx dreng 
se forskelligt ud afhængigt af etnisk fortegn (ligesom 
”ballademager”kategorien gør det), ligesom elevens 
socioøkonomiske baggrund også har betydning for, 
hvordan han/hun aflæses af lærerne. Forskning pe-
ger da også på, at det er elever, der læses gennem 
netop de nævnte sociale kategorier, der synes at 
være blandt dem, der i hvert fald har vanskeligt ved 
netop at blive genkendt af lærere som ”passende” 
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elever (Rollock et al., 2015; Lagermann, 2014; Gil-
liam, 2010; Youdell, 2003). 

Jeg er ret sikker på, at havde vi spurgt læreren Jack, 
ville han højst sandsynligt have fortalt os, at hans 
måde at håndtere sin undervisning i fysik på denne 
dag bestemt ikke var et forsøg på at kategorisere 
Saad på særlige begrænsende eller marginaliseren-
de måder. Pointen her er imidlertid, at det er præcis, 
hvad det synes at handle om for Saad: ”Det er jo lige 
meget, om jeg rækker hånden op eller ej! Jeg bliver 
jo aldrig valgt alligevel!” Eksemplet illustrerer på den 
baggrund det fænomen, jeg tidligere refererede til 
som marginaliserende læring.

Forholdet mellem individualisering 
og generalisering

Et element, der synes særligt kendetegnende for 
marginaliseringsprocesser og overskridende læring 
blandt børn og unge med etnisk minoritetsbaggrund, 
er forholdet mellem individualisering og generalise-
ring, og som derfor er det forhold, som analyser af 
denne gruppe elevers hverdagsliv følgelig implicit og 
eksplicit cirkler omkring.

De individualiserende tendenser, som en del uddan-
nelsesforskning efterhånden har peget på, er kende-
tegnende for vor tids skoleform og læringsforståelser, 
og indeholder overordnet set potentielle marginalise-
ringsrisici, fordi de implicerer en forståelse af, at det, 
der sker i skolen – fx succes, nederlag og/eller en 

problematisk adfærd, er den enkelte elevs ansvar3. 
Med den brede læringsforståelse skitseret ovenfor 
risikerer en sådan individualiseret forståelse af læring 
at bidrage til det, der betegnes som en essentialise-
ring af problemerne. Som eksemplet med Saad viste, 
medfører det (yderligere) eksklusion og marginali-
sering for de implicerede elever i en skolesammen-
hæng, fordi noget, der i virkeligheden er et fælles an-
liggende, gøres til elevens: ”Det er dig, kammerat! Nu 
tager du dig sammen!”

Men en elev falder ikke uden for normen og katego-
rien af fx ”passende elevhed”, før hun eller han mø-
der særlige kontekster i skolen, hvor hun eller han 
ikke genkendes inden for de rammer, der definerer 
”passende elevhed”. På denne måde skaber det, der 
i en skolesammenhæng defineres som passende 
elevhed, og de binære logikker (som fx god elev/bal-
lademager), der følger med dem, en manglende evne 
eller en blindhed i skolen, som forhindrer skolen i at 
genkende bestemte individer som andet end ”forker-

3 Samlet for de teorier og metoder, der trækkes på i denne arti-
kel, er, at de baserer sig på en decentreret analysetilgang, der 
bryder med samfundsmæssigt dominerende personaliserede 
diskurser (Staunæs, 2004; Osterkamp, 2000; Dreier, 2008, s. 
48-49). Inden for sådanne diskurser kan det at være fx ”nor-
mal/integreret” barn/ung og god/rigtig elev argumenteres at 
være konstruerede kategorier for den af samfundet (eller insti-
tutionen) bestemte majoritet, som indgår i normens ”sociale” og 
”faglige trivsel”. Kategorier som fx marginaliserede (”ualminde-
lige” eller ”unormale”) unge opstår på den baggrund gennem in- 
og ekskluderende processer, som konstitueres af en diskursiv 
kerne og en afgrænsning (majoriteten) (Davies & Harré, 1990, 
s. 90; Staunæs, 2004). Ifølge Osterkamp (2000, s. 11) har det 
personaliserede perspektiv således en skjult funktion i repro-
duktionen af de samfundsmæssige ulige magtforhold, ved at 
vi holder andre uden for eget ansvarsområde og retfærdiggør 
denne sociale udelukkelse med formodede egenskaber hos 
de marginaliserede og dermed gør dem ansvarlige for det, der 
gøres imod dem. En sådan personaliseret diskurs implicerer 
en tendens til at benytte kulturelle essentialistiske forskelsfor-
klaringsmodeller (Staunæs, 2004, s. 29) som overordnede for-
tolkningsrammer, når det gælder aflæsning af mennesker, der 
falder uden for normen, majoriteten, og handlemåder knyttet 
hertil, idet disse ”mangler” kommer til at fremstå som grunden til 
disse menneskers vanskeligheder, hvormed de selv implicit får 
skylden for deres livssituation.
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Omvendt kunne man spørge, om der er noget, der 
gør sig særligt gældende for netop denne gruppe af 
børn og unge i skolen? Og ja, der er noget særligt på 
spil for netop denne gruppe af børn og unge, nemlig 
en dimension, der omhandler dominerende forståel-
ser af etnicitet og race. Forskning peger i den sam-
menhæng på, hvordan generaliserende forståelser 
af etnicitet, race og kultur bidrager til yderligere mar-
ginalisering af netop gruppen af børn og unge med 
etnisk minoritetsbaggrund. For eksempel gælder det 
for flere lærere, at de til trods for mulige intentioner 
om det modsatte synes at reproducere statiske for-
ståelser af fx etnicitet som noget, de unge har eller er 
– essentialisering4 kaldes det. Det er forståelser som 
disse, der er udgangspunktet for det følgende afsnit. 

Én skole for alle? Når idealer 
om lighed skaber ulighed

I Danmark har vi en skole, der bygger på tanken om 
enhedsskole. Det henviser til, at den danske folke-
skole er for alle børn, uafhængigt af deres sociale, 
økonomiske, religiøse, racemæssige eller etniske 
baggrund (Ritchie, 2012) – en idé, vi i øvrigt deler 
med de andre nordiske lande. Det betyder, at man 
her tænker skole ud fra et ideal om lighed, og at vi i 
Danmark baserer skole og uddannelse på en idé om 
lighed for alle.

I praksis er idealet om lighed dog ikke helt uproble-
matisk. I forhold til elever med etnisk minoritetsbag-
grund handler det problematiske om, at lighedstan-
ken følges af det, der i forskningen betegnes som 
en underliggende (hvid) farveblindhed (se fx Lager-

4 I kritikken af essentialiseringen er kritikeren ofte selv nødt til 
eksempelvis med betegnelsen ”etnisk”/”ikke-etnisk” at essen-
tialisere mennesker for at kunne benævne det, der analyseres 
og kritiseres. Løsningen på dette problem kan være det, som 
Shome (1999 i Therkildsen, 2012) kalder strategisk essentiali-
sering, hvorigennem kritikeren gør sig bevidst om de magtstruk-
turer, hun selv indgår i, men bruger de essentialistiske termer til 
at kunne kritisere, snarere end som en beskrivelse af, hvordan 
tingene er (Therkildsen, 2012; se også Spivak, 1993, i Lager-
mann, 2015b, s. 577).

te” (i forståelsen uden for ”normen”). Eller sagt på en 
anden måde bliver logikken, at eleverne i skolen bli-
ver delt på den måde, fordi de er på den måde. 

Således eksisterer skolens manglende evne til at se 
og genkende de elever, der falder uden for forståelser 
af ”passende elever”, som andet end ikke-passende 
blandt andet på grund af den dominerende individua-
liserende diskurs, fordi det, der synes at være forkert 
eller mangelfuldt ved eleven, tilskrives eleven. Og 
det problematiske og/eller mangelfulde, der tilskrives 
de implicerede elever, synes endvidere at ”klistre” til 
eleverne i en grad, der gør det uoverkommeligt, for 
ikke at sige umuligt, for eleverne (selv) at ændre. Ele-
vernes marginaliserede positioner synes derimod at 
blive forstærket yderligere, når ansvaret for at bryde 
med denne marginalisering placeres hos det enkelte 
individ (Lagermann, 2014; Nissen, 2000), fremfor at 
blive set på som et fælles (lokalt og samfundsmæs-
sigt) ansvar. Forskning peger endvidere på, hvordan 
denne form for marginalisering af visse elever i en 
skolesammenhæng trækkes med uden for skolen 
og bliver (med)bestemmende for, hvordan livet af de 
unge gøres der. For skoler i såkaldt udsatte områder 
implicerer det potentiel risiko for, at nogle af disse 
unge involveres i banderelaterede gadefællesskaber 
og -konflikter, at de afviser videre (ungdoms)uddan-
nelse osv. (Lagermann, 2015a).

Men kunne man med rette spørge, er denne form for 
marginaliseringsprocesser noget, der særligt gør sig 
gældende for unge med etnisk minoritetsbaggrund? 
Kunne man ikke forestille sig, at det også gælder for 
nogle majoritetselever? Svaret er jo, det kan man, 
og det er der også en del såvel national som interna-
tional uddannelsesforskning, der peger på. Nogle af 
disse studier peger fx på, hvordan marginaliserings-
processer kan være farvet af andre sociale kategori-
er, som elever læses igennem, fx køn (se fx Nielsen, 
2014; Kofoed, 2004; Staunæs, 2003) og/eller social 
klasse (se fx Overå, 2014; Willis, 1978/2000). 
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mann, 2013; Myong, 2011; Gullestad, 2004; Hervik, 
2001). Farveblindhed – uanset de måske velmenen-
de intentioner forbundet med den – henviser her til en 
mere eller mindre bevidst ignorering af at se forskel 
(Hervik, 2001). Hermed opretholdes en (hvid) forestil-
ling om, at det at være hvid, sort eller brun ikke har 
nogen betydning for et individs eller en gruppes pla-
cering i samfundet. 

Med farveblindheden kommer etnicitet altså til at 
fremstå som noget ubetydeligt (Myong, 2011), selvom 
mange kvalitative studier af konkret praksis i skoler 
faktisk har påvist det modsatte. Lighedsidealet kom-
mer med andre ord til at til at skygge for en underlig-
gende ulighed, for etnicitet er ikke ubetydelig i skolen. 
Det er den hverken for elever, der oplever, at sort hår 
og brun hud gør en forskel (se fx Rollock et al., 2015; 
Lagermann, 2014; Gilliam, 2010; Youdell, 2003), eller 
for flere (hvide) lærere, der har forskellige forventnin-
ger til forskellige elever (fx i forhold til køn, etnicitet 
og socioøkonomisk baggrund) (se fx Sleeter, 1993). 
I praksis er skolen præget af det, der i forskningen 
betegnes som hvide middelklasseidealer om, hvad 
der er det ”rigtige” danske liv, hvad der er de ”rigtige” 
familieformer, og hvordan man er elev på den ”rig-
tige” måde. Og disse forståelser af, hvad der udgør 
det rigtige, ser ud til at have en etnisk slagside, fordi 
(uligheds)forholdet mellem etniske minoriteter og ma-
joriteten således synes opretholdt gennem skolen. I 
praksis betyder det, at hvis man går tættere på etni-
ske minoritetselevers fortællinger om deres skoleliv, 
vil man møde fortællinger om, hvordan disse børn op-
lever, at det særligt er de danske middelklassebørn, 
der roses og betragtes som dygtige, og at det er børn 
med etnisk minoritetsbaggrund, der ikke bliver rost, 
men korrigeret, sendt til sprogtimer og skældt ud for 
at lave ballade (Gilliam, 2010). Desuden oplever de, 
at skolen er opdelt mellem dem og danskerne, hvor 
”standarddansk” udtrykker begavelse, hvorimod de-
res måde at tale dansk på, både i forhold til accent og 

grammatik, opfattes som ”perkerdansk” og udtrykker 
dumhed og faglig svaghed (ibid.). 

Etnicitet betragtes med andre ord ikke bare som en 
baggrundsvariabel, der medbringes til skolen, men 
som noget, der også skabes i skolen – etnificering 
kaldes det.

Etnicitet, race og ”muslimskhed” 
som sociale markører i skolen

Ligesom etnicitet forstås race ikke som en statisk 
(biologisk) størrelse, men ligeledes som en forskels-
sættende, (med)skabende social kategori for menne-
skelig tilblivelse – også kaldet racialisering. I forhold 
til anvendelsen af etnicitet og race som forskelssæt-
tende sociale kategorier handler det om de (forskels-
sættende) måder, som børn og unge kan/ikke kan 
blive til i fx en dansk (hvid) skolekontekst. Aisha, en 
16-årig pige fra Somalia, udtrykker det i et interview 
således: 

”Jeg får altid (…) folks kommentarer: ’Du er ikke dan-
sker, så hvordan kan du så kalde dig dansk?’”

”Jeg synes selv, at jeg er lige så dansk som alle an-
dre danske piger eller alle andre danskere, men det 
er jeg åbenbart ikke … i nogles øjne.”

”Jeg synes selv, jeg er dansker.”
(Aisha, interview, København, 2009)

Som det anes i uddragene af Aishas fortællinger, 
bliver Aisha til som forskellig fra andre danskere og 
danske piger i sit møde med (bestemte) andre – hvor 
forskellen altså ligger hos Aisha. Med Aishas fortæl-
linger ovenfor og i øvrigt bliver det tydeligt, hvordan 
kategorien ”dansker” ikke implicerer muslimsk hoved-
tørklæde, og hvordan kategorien ”køn”, her ”pige”, 
ikke implicerer mørk hud og brune øjne – det er noget 
andet, noget, der ikke hører til kategorierne ”dansk” 
og ”pige”. 
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At Aisha bliver til som forskellig fra andre danskere 
og danske piger, hvor forskellen altså ligger hos Ais-
ha, handler således konkret i forhold til hendes og 
andre lignende fortællinger om forskellige og genta-
gende måder at føle sig forskelsbehandlet på, både 
i og uden for skolen. Følelsen af forskelsbehandling 
handler ifølge børnene og de unge ikke kun om fx et 
hovedtørklæde, men også om et navn, der ikke umid-
delbart klinger af (hvid) danskhed. Det blander sig 
med oplevelser af, hvordan det at komme fra en be-
stemt bydel synes at give en oplevelse af, at man må 
arbejde hårdere i forskellige sammenhænge end sine 
hvide klassekammerater (Lagermann, 2014). 

Interessant i den sammenhæng er det mønster, der 
optræder i de unges fortællinger, som illustrerer, for 
hvilke unge det forekommer relevant, hvordan sort 
hår og brun hud gør en forskel, og dermed hvor-
dan etnicitet optræder som forskelsmarkør – også i 
en skolesammenhæng (ibid.). Dette mønster peger 
på, at det er de unge, der på mange måder allerede 
kæmper fra marginale positioner i relation til skolen. 
Og mønstret går på interessant vis igen hos lærerne, 
når majoritetslærere på trods af en umiddelbar farve-
blindhed anvender elevernes etniske/kulturelle bag-
grund som forklaringsmodel. Det sker fx, da en lærer 
ønsker at forklare mig, hvorfor det går skidt i skolen 
for en elev som Hakim (se Lagermann, 2013). Interes-
sant er det i den sammenhæng, hvordan fortællinger 
om etnicitet helt synes at forsvinde, når det modsat 
skal forklares, hvorfor det går godt for en elev som 
fx Mounir, som i modsætning til visse andre etniske 
minoritetselever – fx Saad og Hakim – ikke fortælles 
frem som ballademager, men snarere det modsatte. 
Herved understreges samlet set en væsentlig pointe, 
nemlig at etnicitet og ”muslimskhed” tilsyneladende 
bliver en social markør i skolen: Jo mere man som 
ung kæmper fra marginale positioner, des brunere 
(eller mere muslimsk) bliver man (ibid.). 

Overskridende læring: fokus på lærer-
elev-relationer og inddragelse eleverne

Overskridende læring handler om meningsfuld læring 
for børn og unge og dermed om processer, som sam-
tidig baner vejen for, at de kan overskride marginale 
positioner. Overskridende læring kan have forskelligt 
indhold og udtryk, men et fællestræk er, at aktiviteten 
giver mening for eleven, og at skolens rammer og for-
ventninger på den baggrund er bevægelige, så ele-
ven gives plads til at trække hverdagserfaringer og 
interesser ind i skolelæringen. 

Positive lærer-elev-relationer udgør en hjørnesten i 
studier af, hvad der har betydning for eleverne i en 
skolesammenhæng (se fx Klinge, 2017; DCUM & 
Børnerådet; Lagermann, 2009). Det, der har størst 
betydning i den sammenhæng, er, at læreren kan 
lide den enkelte elev og finder ham eller hende be-
tydningsfuld, at læreren kerer sig om eleverne og er 
opmærksom på hver enkelt elev (Klinge, 2017). Amir, 
som jeg mødte første gang gennem mit feltarbejde 
på skolen i København i 2009, udtrykker det således:

”For eksempel var der ham [læreren], der var med os 
på Teknisk Skole i det halve år, ik’ (…) der var vi der 
hver dag … (…) jeg fik ros hele tiden, og jeg fik at 
vide, at jeg var den bed... jeg var ham der (…) der 
gjorde mig mest umage og sådan noget, og (…) jeg 
har været der alle dagene. (…) jeg ku’ godt li’ det, 
fordi Glenn (…), han grinte med os (…) han var med 
(…) mens vi arbejdede, ik’ (…) vi sku’ lave et legehus, 
så sagde [han] fx ikke hele tiden: ’Kom i gang!’ eller 
et eller andet (…) han ku’ ikke engang selv finde ud 
af det (…) fx sku’ vi hamre et søm, og vi hamrede 
skævt, så sagde han: ’Hold kæft, er du skævfingret?’ 
eller et eller andet (…) så grinte vi og sådan noget 
(…) ja, og hvis det var Lisa, så havde hun bare sagt: 
’Kom i gang, du skal gøre det nu, eller så ka’ du gå 
hjem’, eller … Han er sådan én, jamen, hvis du ik’ 
ka’ gøre det, så tegn lige færdigt, så siger han noget 
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der det særlige ”vi”, der synes at løbe igennem Amirs 
fortælling ovenfor; et ”vi”, der vidner om oplevelsen 
af et (lærings)fællesskab, en samhørighed med an-
dre i løsningen af den stillede opgave. Og Amir kunne 
”godt li’ det”.

Afrunding

Med analyserne af Amirs og Saads fortællinger pe-
ges der i artiklen på, hvordan marginaliseringspro-
cesser og overskridende læring kan se ud fra et per-
spektiv af levet (unge)liv i relation til skolen, ligesom 
der med analyserne af Aishas fortællinger peges på, 
hvordan forståelser af etnicitet og race væver sig ind 
i disse processer. Som vist i artiklen synes elevernes 
marginaliserede positioner at blive forstærket yderli-
gere af to forhold: individualisering og generalisering. 
Der peges således på det problematiske i, at ansva-
ret for at bryde med denne marginalisering essentiali-
seres og placeres hos det enkelte individ, som det fx 
synes at være tilfældet med Saad, fremfor at blive set 
på som et fælles (og samfundsmæssigt) ansvar. Og 
der peges videre på, hvordan generaliserende forstå-
elser af etnicitet, race og kultur bidrager til yderligere 
marginalisering af netop gruppen af børn og unge 
med etnisk minoritetsbaggrund.

Med det brede læringsbegreb hentet fra social 
praksisteori har jeg igennem artiklen og med ud-
gangspunkt i udvalgte etniske minoritetselevers per-
spektiver og fortællinger peget på, hvordan margina-
liseringsprocesser og overskridende læring kan tage 
sig ud i skolen. I den forbindelse har jeg set på både 
den professionelles afgørende betydning for, hvorvidt 
og hvordan problematiske kategoriseringer af elever 
som Saad kommer til at klistre og dermed fastlåser 
eleverne på begrænsende vis, og på, hvordan den 
professionelle har afgørende betydning i forhold til 
at åbne for og muliggøre, at de unge kan bryde med 
sådanne kategoriseringer, som eksemplet med Amir 
viser. Endelig peges der i artiklen på, hvordan etnici-
tet ikke blot kan betragtes som en baggrundsvariabel, 

sjovt eller et eller andet, så kommer du i godt humør, 
så vil du gerne gøre det” (Amir, interview, Køben-
havn, 2009).

Vi ved fra motivationsforskningen, at selvbestem-
melse, kompetence og samhørighed udgør tre hjør-
nesten, i forhold til menneskers trivsel og motivation 
(Klinge, 2017). Det vil sige, at man har behov for at 
opleve en grad af fri vilje og personligt initiativ og der-
med meningsfuldhed (selvbestemmelse) for at trives 
og være motiveret for de aktiviteter, man indgår i, for 
at magte de opgaver, man møder (kompetence), og 
for at opleve fællesskab med andre (samhørighed). 
I en uddannelseskontekst har det vist sig, at en un-
derstøttelse af disse tre psykologiske behov hos ele-
verne blandt andet giver bedre læringsresultater og 
øger elevers faglige engagement, selvværd og ved-
holdenhed (ibid.). Min afhandling peger på, at flere 
unge med etnisk minoritetsbaggrund i udskolingen på 
de to skoler overordnet set ikke oplevede nogen af 
delene i relation til deres daglige skoleliv og det, der 
foregik i undervisningen. 

Amirs fortælling ovenfor står på mange måder i stærk 
kontrast til hans øvrige fortællinger om sig selv i rela-
tion til skolen. Der er noget ved relationen til Glenn, 
der for Amir gør, at ”så vil du gerne gøre det”. No-
get, der gør, at Amir netop oplever en fri vilje i forhold 
til det, der skal gøres i forbindelse med deres fælles 
projekt med at bygge et træhus. Det kan handle om 
relationen til Glenn, hvilket der er flere ting, der spe-
cifikt peger på i uddraget ovenfor og i interviewene 
med Amir generelt. Men med Amirs ”hvis du ik’ ka’ 
gøre det, så tegn lige færdigt” udpeges ligeledes det, 
der kan betegnes som bevægelige rammer for under-
visningen. En bevægelig undervisningsform handler 
om at åbne for, at løsningen af en bestemt opgave 
kan se ud på forskellige måder, så eleverne har en 
vis grad af selvbestemmelse, og der dermed åbnes 
for, at alle elever kan opleve sig kompetente i rela-
tion til det, der foregår i undervisningen. Endelig er 
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træne evnen til at være nærværende og forholde sig 
åbent og nysgerrigt til alle elever kan de professio-
nelle med andre ord blive bedre til (bevidst) at agere 
fremfor (automatisk) at reagere og blindt kategorisere 
bestemte elever, så de begrænses. Lærerens evne 
til at være nærværende (se fx Nielsen & Herskind, 
2011) kan således betyde, at de får flere handlemu-
ligheder i forhold til børnene, ligesom også eleverne 
selv får flere handlemuligheder, til gavn for alle – 
både lærere og elever. 

der medbringes til skolen, men som noget, der også 
skabes i skolen. 

I sin afhandling om lærerens relationskompetence 
peger Klinge (2017) blandt andet på, at læreren for 
at kunne agere relationskompetent må være nærvæ-
rende i forhold til eleverne. Ved at træne sit nærvær 
kan læreren hindre automatiske reaktionsmønstre, fx 
i forhold til at kategorisere bestemte elever ”hen over 
hovedet på dem”, fx etniske minoritetselever. Ved at 
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