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Nar forskellighed handler
om mere end etnicitet

— En kritik af en forskningstendens i

etnisk blandede uddannelseskontekster

Resumé

Med afscet i kritikken af en dominerende es-
sentialiserende forstdelse af etniske og religip-
se forskelle i dansk uddannelsesforskning har
man indenfor dansk kritisk etnografisk etnici-
tetsforskning veeret optaget af at dekonstruere
forteellingen om de problematiske etniske og
religigse andre og fremheve skole- og insti-
tutioner som medskabere af de udfordringer
uddannelsesforskningen problematiserer. |
denne artikel vil vi vise, at etnisk og/eller
religipst markeret forskel vedbliver at vere
den dominerende forskel trods empiriens og
forskernes eksplicitte modstand mod en sa-
dan singulcer forskelsforstaelse. Vi vil vise,
at etniske og/eller religipse forskelsmarkprer
har multiple betydninger, ydermere at forskel-
lighed i etnisk/religigst blandede institutio-
ner handler om mere end etnisk og religigs
forskellighed. Gennem analyse af bade den
kritisk etnografiske etnicitetsforsknings em-
piriske analyser samt vores eget empiriske
materiale argumenterer vi for det veerdifulde
i at udvide den analytiske ramme for bedre at
kunne forsta de forskelle, der for bgrn og unge
har betydning for deres deltagelsesmuligheder
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i institutionspraksis. Ved at blive i bgrnenes
hverdag peger vi pd en analytisk opmcerk-
somhed, som kan assistere med at komme
teettere pa de betydningsfulde forskelle, som i
en institutionshverdag ogsd far betydning for
borns/unges deltagelsesmuligheder.

Nggleord
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Intro

Siden 90’erne har der veret fokus pa at forsta
de udfordringer blandt etniske minoritetsbgrn
og —unge som identificeres i samme periode
(f.eks. Andersen & Thomsen, 2011; Christen-
sen et al. 2012), iser nar bgrnene, deres for-
@ldre eller bedsteforeldre ikke kommer fra
vestlige lande og serligt nar de er drenge. I
denne artikel tager vi bade afseet i og kritiserer
en tendens inden for en del af denne forsk-
ning — det vi kalder kritisk etnografisk etnici-
tetsforskning. Denne forskning har siden slut
90’erne og sarligt i 00’erne sat dagsordenen
for kritikken af dominerende essentialiserende
forstaelser af etniske minoritetselevers udfor-
dringer i skole og institution. Eksempler pa
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essentialiserende forstaelser er f.eks. anvendel-
sen af PISA-resultater til at forske i forskelle
mellem etnisk danske og etniske andre elever
(Christensen et al., 2012; Egelund, 2003; Ege-
lund & Tranas, 2007; Egelund et al., 2011;
Mejding, 2004). Herudover ogsa Andersen
og Thomsen, (2011) og Rambgll og Ander-
sen, (2010). Samtidig beskylder den kritisk
etnografiske forskning disse essentialiserende
forstaelser for at udelade “the perspectives and
narratives of the subjects involved” (Lager-
mann, 2015, s. 140; se ogsa Staunzas, 2008,
s.51). Inden for den kritiske forskning gnsker
man at udfordre disse perspektiver, herunder
eksempelvis det Staunes (2008) kalder ‘den
store bekymringshistorie’, en fortelling hvor

“mangfoldigheden hele tiden fikseres (...). I den
forstaelse er etnicitet og kgn noget, elever har
pa forhand, en baggrundsvariabel, et resultat af
socialisering, man bringer med sig ind i skolen.
Tyrkisk, dansk, pige, dreng osv. er noget man
er, hele tiden har veret og altid vil vare” (s. 29).

I trdd med Staunes skriver Kofoed (2004) at
forskningsformalet derfor bliver

“at kunne producere en anden slags kundskab om
bgrns liv i skolen. En anden slags kundskab end
den, der allerede har bestemt (...) at den sociale
struktur i klasser med danske og etniske andre
bgrn kan beskrives som fire adskilte grupper: To-
sprogede piger, danske piger, tosprogede drenge
og danske drenge” (s. 65 — vores kursivering).

Den kritisk etnografiske etnicitetsforskning
centrerer saledes deres forskningsblik i det,
vi med Staunas’ formulering (2008, s. 37) kan
karakterisere som “det levede livs kompleksi-
tet” eller det, vi bredere kan beskrive som en
serlig interesse i bgrnenes/de unges subjektive
forstaelser af samt deltagelsesmuligheder i
skole- og institutionspraksis i etnisk blandede
uddannelseskontekster.

Vi deler bade den kritisk etnografiske etni-
citetsforsknings kritik og forskningsambition.
En ambition om at komme tettere pa bgrn og
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unges fortellinger og forstaelser af det liv, de
lever i eksempelvis skolen. Det sagt, sé ser vi
i nogle af de kritisk etnografiske etnicitets-
undersggelser en risiko for, at de bgrn, hvis
“levede liv”’ og “subjektive perspektiv’ (Kha-
waja, 2014; Kofoed, 2004; Lagermann, 2015;
Staunees, 2008) mod intentionen alligevel ogsa
overdgves 1 denne forskning. Selvom bgrnenes
perspektiver vagtes hgjt i analyserne, ser vi en
tendens til at betydningen af (etnisk, religigs,
etc.) forskellighed vedbliver at vare afgjort
pé forhdnd af forskeren. Samtidig udforskes
andre forskelle, end de etniske (eller religigse)
ikke, selvom disse kunne have betydning for
forstaelsen af det liv bgrnene lever bade i for-
hold til etnicitet og i bredere forstand.

Fgrst vil vi vise, hvor vi finder disse ten-
denser i centrale kilder indenfor den kritisk
etnografiske etnicitetsforskning. Herefter vil
vi gennem inddragelse af egen empiri hentet
fra tilsvarende kontekster, vise, hvordan bgr-
nenes hverdag med hinanden over tid — deres
feelles historie — med fordel kan inddrages i
analyserne. Dels for at forstd de etniske og
religigse forskelles multiple betydning. Dels
for at vise at andre forskelle (end etniske)
ogsa betyder noget for bgrns/unges deltagelse
i skoler og institutioner, der kendetegnes som
‘etnisk blandede’.

Dette abner for en diskussion om forholdet
mellem teori og empiri samt forstdelsen af
‘barneperspektivet’! i den kritisk etnografiske
etnicitetsforskning, der dels havder at ville
‘lade empirien tale’, dels at have bgrnenes/de
unges perspektiver i fokus. Forskydninger vi
ikke ser som et opggr med kernen i den kri-
tisk etnografiske etnicitetsforskning, men som
tveertimod abner yderligere for afdekning af
den kompleksitet feltet dbner op for.

1 Barneperspektivet henviser her til den metodologiske
interesse i bgrn som informanter i serligt kvalita-
tive forskningsprojekter (se f.eks. Gullpv & Hgjlund
(2003), Schultz-Jgrgensen & Kampmann (2000)).
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Kritisk etnografisk etnicitetsforskning:
Kritik af dominerende fortzellinger

om etnisk og religigs andethed

i skole og institution

Vi indleder med at skitsere den udvikling in-
denfor etnicitetsforskning, der i Danmark giver
anledning til formulering af det, vi her beteg-
ner som kritisk etnografisk etnicitetsforskning.

Som navnt problematiseres op gennem
1990’erne og fremefter kvaliteten og resulta-
terne af arbejdet med integration af Danmarks
etniske minoriteter (Andersen, 2005; Hervik,
1999; Horst & Gitz-Johansen, 2010). Resul-
tatet er en gget opmerksomhed pa etniske
minoriteter generelt og pa tosprogede elever
i uddannelsessystemet specifikt. De udpeges
som “forarmede” bgrn, der grundet “en man-
gelfuld opvekst i familien og lokalomradet”
kraever en pedagogisk kompenserende indsats
(Gitz-Johansen, 2006, s. 47; se ogsa Bundgaard
& Gullgv, 2008; Holmstrgm, Gitz-Johansen &
Kampmann, 2011). Det samtidige uddannel-
sespolitiske fokus pa viden og konkurrence og
Danmarks tilslutning til PISA-undersggelserne
viser, at tosprogede elever klarer sig sarligt
ringe i de internationale undersggelser (Mej-
ding, 2004; Egelund et al., 2011; Christensen
et al., 2012), hvilket yderligere bidrager til
kategorisering og positionering af denne elev-
gruppe som s@rligt udsatte og ‘problematiske’.
Som svar pa dette italesattes institution og is@r
skolen som “en nggle til integration” (Stau-
nas, 2003, s. 30, se ogsa Moldenhawer, 2001,
2002). Eksempelvis anskues folkeskolen som
en saerlig vigtig samfundsinstitution, der kan
bryde det negative mgnster for de tosprogede
elever (Jeppesen, 1993).

Som reaktion mod diskursen om de ‘proble-
matiske tosprogede andre’ med udgangspunkt
i kvantitative sammenligninger mellem med-
lemmer af minoritets- og majoritetskulturen
tematiseres en kritik i den kritisk etnografiske
etnicitetsforskning. Denne forskning henter sin
overordnede inspiration fra “den konstruktio-
nistiske tilgang til etnicitet, der har domineret
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den socialvidenskabelige tilgang til etnicitet
siden publiceringen af Barths ofte citerede
artikel (1969) [‘Ethnic Groups and Bounda-
ries’]” (Bundgaard & Gullgv, 2008, s. 39; se
ogsa Kofoed, 2004, s. 42).

“Et konstruktionistisk syn er kendetegnet ved, at
man ikke pa forhand kan vide, hvorvidt etnicitet
er relevant, hvad etnicitet i et givet tilfelde in-
deberer, eller hvem en etnisk kategori involve-
rer, endsige hvordan og af hvem den aktiveres.
Pointen med denne tilgang er, at etnicitet ikke
udtrykker essentielle karaktertraek, men relative;
athangigt af de sociale, fysiske og psykologiske
omstendigheder kan det vare forskellige traek,
der bliver de kendetegnende” (Bundgaard & Gul-
Ipv, 2008, s. 39).

Med et felles afsat i en konstruktionistisk til-
gang til etnicitet henter mange undersggelser
teoretisk inspiration i forstéelser, der alle kan
karakteriseres som en reaktion mod (fransk)
strukturalisme (Deleuze, 2003; Mehan, 1992)
herunder Foucault, Butler, Davies, Derrida,
Deleuze, Hall, Potter og Wetherell — og i en
dansk kontekst serligt fra Sgndergaards kgns-
forskning? (se f.eks. i Khawaja, 2010, 2014;
Kofoed, 2004; Mgrck, 2003; Staunzs, 2002,
2008) og andre i Bourdieus begrebsapparat
(se f.eks. Gilliam, 2009; Gitz-Johansen, 2006;
Kofoed, 1994; Moldenhawer, 2001). Mange
undersggelser inspireres bade af Bourdieu
og Foucault (f.eks. Buchardt, 2006, 2010;
Gilliam, 2009; Gitz-Johansen, 2004). An-
dre undersggelser trekker pa f.eks. Gubrium
og Holsteins teori om institutionelle selver
(se Andersen, 2003, 2005), en teori der bl.a.
treekker pa Foucaults forstaelse af diskursiv
identitetskonstruktion, hvorfor Andersens un-

2 Sendergaards (f.eks. 2000, 2001, 2003) forskning er
ofte en vasentlig teoretisk baggrund for den kritisk
etnografiske etnicitetsforskning, selvom Sgndergaard
ikke selv er etnicitetsforsker. Det er serligt ideerne
om at performe, ggre kgn, etnicitet, etc. samt at ‘tegn-
saette’, f.eks. at vise etniske, raciale, sorte eller hvide
kropstegn, der anvendes af den kritisk etnografiske
etnicitetsforskning.
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dersggelser hér inkluderes under den kritisk
etnografiske etnicitetsforskning, der henter sin
inspiration fra en Foucault-inspireret tenkning
(i dette tilfeelde sarligt diskurs-begrebet). An-
dre igen kombinerer Foucaults og Bourdieus
tenkning med Lave og Wengers praksisteori
(Lagermann, 2015) eller med Kritisk psykologi
(Mgrck, 2006a).

Med et afs@t i dette brogede felt har den
kritisk etnografiske etnicitetsforskning som
ambition at udfordre de dominerende diskur-
ser om ‘problematiske tosprogede andre’ ved
kontinuerligt at problematisere, at praksis er
sa entydig, som diskurserne giver indtryk af.
Eksempelvis diskurser eller “[f]remstillinger,
som insinuerede, at etniske minoritetsdrenge
generelt er latent kriminelle og farlige, og af
en s&rlig anden natur end den vi kender og kan
stole pa” (Andersen, 2005, s. 5-6), ydermere, at
‘det muslimske’ er “en s@rlig kultur afgrenset
fra ‘danskhed’ og ‘dansk kultur’” (Buchardt,
2016, s. 8; se ogsa Daugaard, 2015; Khawaja,
2010). Det fremhaves for eksempel, at den
danske folkeskole hviler pa en dominerende
national idé, som ggr det sverere for etniske
minoritetselever at blive mgdt som andet end
problematisk afvigende fra den nationale norm
(Kofoed, 1994), alt det, der falder udenfor dette
ideal (de etniske minoriteter) opfattes som ‘for-
kert’ og ‘afvigende’ (Gilliam & Gullgv, 2012).
Og for den kritisk etnografiske etnicitetsforsk-
ning bliver ambitionen derfor “at bidrage med
et syn pa etniske minoriteters betingelser i sko-
len, der ikke er s@rligt fremtraedende i den dan-
ske faglige debat” (Gitz-Johansen, 2000, s. 11).

Kritisk etnografisk etnicitetsforskning for-
mulerer i forleengelse heraf en anden problem-
stilling: “they point to the role of the educa-
tional system (...) in the production of ethnic
educational inequality” (Horst & Gitz-Johan-
sen, 2010, s. 1463). Uddannelsessystemet er

3 Horst og Gitz-Johansen (2010) bruger ikke selv be-
tegnelsen ‘kritisk etnografisk etnicitetsforskning’. De
taler om forskning der udfordrer “the politically domi-

108994 _nordiske-udkast_2_2017_4k.indd 6

saledes ikke ‘ngglen’ til 1gsning af problemet,
men har derimod en medkonstruerende rolle i
skabelsen af problemet.

Den kritisk etnografiske etnicitetsforskning
spger derfor at ‘destabilisere’ de individualise-
rende, essentialiserende forstaelser (diskurser)
om serligt etnicitet og religion, som noget
statisk og entydigt — noget skolen, med de
rigtige metoder, antages at kunne ggre noget
ved. Et centralt fokus bliver derfor en analyse
af processerne, hvormed udpegningen af det
‘forkerte’ og ‘afvigende’ konstitueres i konkret
uddannelsespraksis, og at afdekke de selvfpl-
geligheder, uddannelsespraksis hviler pa. Med
inspiration fra det Sgndergaard (20014) kalder
den ‘destabiliserende diskursanalyse’ eller det
Kofoed (2004, s.385) kalder et “selvfglgelig-
hedsudfordrende perspektiv”’ er det herefter
ambitionen

“at tenke imod det selvfglgelige, at tenke imod
det, der tages for givet. Pointen er at eksplicitere
de konstituerende processer, der almindeligvis
blot ligger som naturaliserede og indforstaede
elementer i vore diskurser og praksisser, og som
gennem deres tavse selvfglgelighed opfordrer os
til at skabe os selv og hinanden (egen og andres

nant understanding of the minority population as the
educational problem” (s. 146) og at denne forskning
kommer fra “the area of qualitative research” (s. 146).
De fremhzaver, at denne type forskning overordnet kan
inddeles i fire tilgange: “(1) an anthropological/ethno-
graphic literature; (2) a socio-linguistic literature; (3) a
political science literature; and (4) a didactic literature
dealing with multicultural/intercultural pedagogy.”
(s. 146). Vi er i denne artikel serligt optaget af den
etnografiske forskning og dennes interesse for identi-
tetskonstruktion i institutionspraksis. Vi deler denne
made at inddele forskningen pa med Horst & Gitz-
Johansen, og deres forstaelse af at “The anthropologi-
cal/ethnographic studies have in common that, rather
than ‘blaming’ ethnic minority children and families
for educational underachievement, they point to the
role of the educational system (mainly kindergartens
and school) in the production of ethnic educational
inequality.” (s. 146).

4 Som allerede papeget under fodnote 3, er Sgndergaards
kgnsforskning ofte en vaesentlig teoretisk baggrund for
den kritisk etnografiske etnicitetsforskning, selvom
hun ikke selv har forsket i etnicitet.
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identiteter) indenfor rammerne af de diskursive
kategorier og storylines, der er til radighed” (Sgn-
dergaard, 2001, s. 76-77).

Eksempler pa succesfuld integration bliver i
medier og i den ‘klassiske’ (essentialiserende)
uddannelsesforskning f.eks. karakteriseret som
“solstralehistorier” (Fadel, Hervik & Vester-
gaard, 1999, s.201), det vil sige som noget
ekstraordinzrt der er sket pa trods af elevens
minoritetskultur (Gilliam & Gullgv, 2012).
Staunes (2008) skriver problematiserende om
disse forstaelser, at etnicitet bliver “et resul-
tat af socialisering, man bringer med sig ind
i skolen. [...] Det er en selvfglgelighed. Sa
selvfglgelig, at der ikke er noget at ggre ved
den” (s.29).

Problematisering: nar teorien

risikerer at overdgve empirien

Vi er enige i den kritik, som den etnografiske
etnicitetsforskning formulerer, og ligeledes i
ambitionen om at bidrage med det som ek-
sempelvis Staunees (2008) beskriver som en

“optik, der er sensitiv i forhold til de underbelyste
aspekter, og som hverken negligerer eller fikse-
rer kategorier. Derfor har jeg valgt at forfglge en
oplgsning af strukturbegrebet ved at se pa mere
individuelle processeringer i skolelivet. Det man
kan kalde subjektiveringsprocesserne, der handler
om, hvordan man bliver til som subjekt” (s. 38).

Men trods intentionen om at oplgse ellers
statiske etnicitets-, kgns- og religionskatego-
rier forbliver etnisk og/eller religigs forskel-
lighed at vere den/de absolut dominerende
forskelsmarkering(er) mellem bgrn/unge i
uddannelsespraksis i flere af de kritisk etno-
grafiske etnicitetsundersggelser. Eller sagt pa
en anden made: trods det konstruktionistiske
afsaet “at man ikke pa forhand kan vide, hvor-
vidt etnicitet er relevant” (Bundgaard & Gul-
lgv, 2008, s.39; se ogsa Kofoed, 2004, s. 64,
der eksplicit gnsker at fglge dette ideal) synes
etnisk (og/eller religigs) forskellighed at vaere
fastlagt pa forhand. Det er f.eks. tilfeldet i
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Staunaes (2008), hvor etnicitet og kgn er ud-
valgt pa forhand:

“Etnicitets- og kgnskategorien stilles i forgrunden
fra projektets begyndelse, ikke fordi de to kate-
gorier ngdvendigvis er de vigtigste, men fordi de
findes og ggr forskel (...) Sociale kategorier er i
mange forskningsarbejder fremanalyseret som
forskelss@ttende dynamikker, og mange men-
nesker forstar sig selv som kgnnede og etnisk
forskellige fra andre” (s. 61-62).

Det er ikke et problem i sig selv, at etnisk eller
religigs eller kgnnet forskellighed er betyd-
ningsfuldt for bgrn/unge i uddannelsespraksis
—og dermed for den forsker der undersgger de-
res deltagelse. Men det bliver et problem, hvis
disse forskelle kommer til at overskygge andre
forhold eller forskelle, som ogsd er relevante,
men som forskningen ikke far gje pa, fordi ana-
lyserne allerede i udgangspunktet tematiseres
— af forskeren. Is@r hvis forskeren ikke senere
i analysen forholder sig til vigtigheden af disse
andre skel. Dette er, mener vi, s@rligt er en ud-
fordring i centrale undersggelser indenfor den
kritisk etnografiske etnicitetsforskning (f.eks.
Khawaja, 2014; Kofoed, 1994, 2004; Staunes,
2002, 2008), dvs. forskningsprojekter, der ri-
sikerer at bidrage til en afgraenset fortzlling
om identitet blandt bgrn/unge i etnisk/religigst
blandede uddannelseskontekster — hvilket stri-
der mod selv samme forsknings egne idealer.
Herunder det udgangspunkt, at man ikke pa
forhdand kan vide hvorvidt — og hvis ja, pa
hvilke mader og i hvilket omfang — etnicitet
og/eller religion er betydningsfuldt for bgrn/
unges hverdagsliv i uddannelsesinstitutioner.

Indenfor den kritisk etnografiske etnici-
tetsforskning fremhaves netop det vaesentlige
i som forsker at lade sine (for)forstéelser af,
hvad bgrnenes hverdag kunne handle om, ud-
fordre (Kofoed, 2004, s. 64-65) eller “satte pa-
rentes om” (Staunzs, 2008, s.40) “for pa den
made at forhale en definition af problemet og
en for tidlig lukning af diskursen” (Staunes,
2008, s.40).
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Staunas (2008) er eksplicit om faren ved —
gennem kritikken af eksisterende forskelsmar-
keringer — at komme til at understgtte de selv-
samme markeringer eller at skabe tilsvarende
nye. Hun taler derfor om at bryde med “den
klassiske Derrida-konstruktion” (den ‘binare
oppositionering’3) i sin analyse, fordi det kan
“lede til at man gentager den dikotomi, man vil
oplgse, og blot erstatter gamle andetggrelser
med nye” (s.92). Vi papeger i den fglgende
analyse, at dele af den kritisk etnografiske
etnicitetsforskning, trods denne bekymring,
flere steder risikerer at blive et udtryk for en
sadan erstatning.

Staunzs’ bekymring og ambition deles af
Kofoed (2004). Kofoed skriver om minori-
tetsforskningens- og antropologiens kritik af
undersggelser af ‘de andre’:

“Iser ‘de andre’, som berer tegn pa migration og
tegn pa ikke-dansk nationalitet eller ikke-over-
ensstemmende nationalitet. Migrationsforsknin-
gen papeger det problematiske i udelukkende
at studere ‘de andre’, og kritikken lyder, at den
betydende forskel allerede i udgangspunktet er
sat af forskningsdesignet og -ambitionen, og at
fx ‘tosprogethed’ pa den made i udgangspunktet
er betydningsfuldt. Det er den kritik jeg sgger at
tage hgjde for og forsgger at tenke et muligt svar
pa” (2004, s. 69).

Imidlertid er det problematisk at forsgge at Igse
denne konflikt alene ved, som Kofoed foreslar,
at &ndre undersggelsesobjektet til “relationen
mellem ‘os’ og ‘de andre’, mellem majoritet
og minoritet” (Kofoed, 2004, s. 69), fordi der
i sa fald vedbliver at vere tale om en forskel-

5 Staunes (2008, s. 92): “Med oppositioneringsredskabet
undersgger man, hvordan det ene betydningselement
underordner sig det andet. Fgrste- og andethed handler
om forskelssa&ttelse, men sidelpbende med forskelsset-
telse foregar der en fordeling af magt og dominans.
Forste- og andethed handler saledes ogsd om domi-
nansrelationer. I den postrukturalistiske tradition for
dekonstruktion ligger der i den analytiske tenkning
om fgrste- og andethed per definition en dominansaf-
gorelse, men hvordan det konkrete magtforhold udfol-
der sig, mé fremanalyseres og ikke forudsattes”.

108994 _nordiske-udkast_2_2017_4k.indd 8

lighed, der kun treder frem i forskellen mellem
dansk fgrstehed og etnisk/religips andethed.
Den vedbliver i sa fald at vere “sat af forsk-
ningsdesignet og -ambitionen”. Problemet har
godt nok flyttet sig — etnisk og religips anden
er ikke mere noget man er, men noget man ggr
og bliver i skole og institution, og handler nu
om hvordan disse kategorier skabes proces-
suelt (Mgrck, 2006b; Staunes, 2008). Men
etnicitet og religigsitet vedbliver at vere de
vesentligste forskelsmarkgrer, eller sagt pa en
anden made: trods en destabiliserende analyse
er ‘den anden’ stadig overvejende etnisk og
religigst markeret.

Hvad nu, hvis det destabiliserende ikke kun
handlede om at destabilisere og bryde med af-
st i en allerede markeret forskel (dvs. via en
allerede afdakket diskurs)? Hvad nu, hvis vi
i udgangspunktet slet ikke antog, at der ikke
altid eller ikke hele tiden var eller blev gjort en
(etnisk og religigst markeret) forskel mellem
bgrn/unge i uddannelses- og institutionsprak-
sis? Hvis vi i udgangspunktet var abne overfor,
at bgrnenes hverdag ogsd kunne pege pa andet
end og muligvis modsige de forforstaelser, vi
som forskere gar ind i felten med?

For den kritisk etnografiske etnicitetsforsk-
ning er bgrnenes/de unges perspektiver netop
vasentlige af samme grund — fordi de kan
pege pa de sider af ‘levet skole- og institu-
tionsliv’, vi som forskere ikke kender til, og
maske derfor netop udfordre vores (de voksne
forskeres) forestillinger og teorier. Kofoed
(1994) skriver f.eks.:

“Det bgrnene her ved noget om er at vaere barn i
en dansk folkeskole og ikke vare dansk. De ved
noget om hvordan det er at leve med en national
idé, og ikke vere omfattet af den. Pa dét er bgr-
nene eksperter. De ved noget jeg ikke ved, og som
jeg gerne vil have at vide” (Kofoed, 1994, s. 76).

Men dét, bgrnene her skal vere ‘eksperter’ i,
er pd forhdnd udpeget af forskeren: den etniske
(nationale) forskellighed er forudsat i analysen.
Det er i udgangspunktet ikke problematisk
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(endsige uundgaeligt), at et forskningsprojekt
ma definere dets genstandsfelt — eksplicit i
formuleringen af forskningsspgrgsmalet. Ud-
fordringen handler om at stille et forsknings-
sporgsmal (lave et design), der giver ens empiri
mulighed for at tale én imod, hvis denne ikke
er enig i forskerens udpegning og forstaelse.
Det er at tillade (i dette tilfeelde bgrnene) “to
object to what is said about them, to be as
disobedient as possible to the protocol, and
to be as capable to raise their own questions
in their own terms and not in those of the
scientists whose interests they do not have to
share!” (Latour, 2000, s. 116). I modsat fald
risikerer forskeren at ‘drukne’ sin empiri, og
dermed potentielt at afskere forskningsprojek-
tet muligheden for at fa gje pa de ‘komplekse
og ambivalente’ forstdelser af f.eks. skole- og
institutionsliv, som den kritisk etnografiske
etnicitetsforskning selv efterstreber. Et ek-
sempel herpa er nr bgrnene i f.eks. Kofoeds
(1994) analyse overvejende gives mulighed
for at ytre sig om den forskel, hun specifikt har
udpeget dem, som eksperter i (den nationale
id€), og tilmed, defineret bgrnenes position
i relation til denne ‘nationale idé’ (det er pa
forhand besluttet, at de etniske minoritetsbgrn
fgler sig udenfor ‘en national idé”). Hvorvidt
denne forskel er relevant, i hvilket omfang, om
den er den vasentligste, eller hvad der i gvrigt
kunne vare betydningsfuldt i en (etnisk) blan-
det skolekontekst set fra bgrnenes hverdag, far
vi ingen viden om.

“Bgrnene er blevet spurgt om den nationale idé.
Det er et tema jeg har valgt, og bernene har ikke
haft indflydelse pa valget. Jeg har pavirket bgr-
nene ved min tilstedevarelse, ved mit valg af
tema og maske iser ved at holde fast i temaet un-
dervejs i interviewene. Bgrnene har fortalt andre
historier ogsa, men vi er hele tiden vendt tilbage
til de udsagn de selv havde formuleret” (Kofoed,
1994, 5. 67).

Pa denne made risikerer bgrnene (og deres
hverdag) at blive passive ‘brikker’ i forskerens
(eller, kunne vi tilfgje, ‘diskursernes’) spil.
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Bgrnene er blevet hgrt, deres stemmer ned-
skrevet og sat ind i analysen. Man har spurgt
til aspekter af elevernes levede skoleliv, men
bgrnenes “andre historier” er fravalgt trods
interessen for netop bgrnenes perspektiver pa
deres mangfoldige skoleliv. ‘Historier’ som
maske kunne have veret et interessant tilleg
til, en nuancering eller maske udfordring til
den nationale kategori som ét aspekt af deres
levede skoleliv, men som hér bliver det alt-
overskyggende, i bgrnenes skoleliv. Problemet
er ikke, at et “tema” (som Kofoed (1994) her
kalder det) er udvalgt. Det ggr og ma et forsk-
ningsprojekt. Men det bliver et problem, nar
forskningen ikke sammenholder dette tema
med bgrnenes gvrige fortellinger om skole-
og/eller institutionsliv, sa betydningen af ‘te-
maet’ eller kategorien, hér nationalitet, andre
steder etnicitet (Staunes, 2008) eller religion
(Khawaja, 2014), for bgrnene/de unge holdes
abent og udforskes.

Staun@s forholder sig eksplicit til en si-
tuation hvor en elevs begrundelse for et fo-
tografi udfordrer Staunas’ egen indledende
fortolkning.

“I slutningen af skolearet tager Selma (...) en
rekke billeder af sine drgmme og visioner for sit
fremtidige skoleliv. (...) Pa det sidste billede i
Selmas serie optrader et billede, hun har taget af
fjernsynsskermen. Pa billedet optraeder en ung,
smuk sorthéaret kvinde i en hvid brudelignende
kjole. Hendes har er utildekket og perlebesat.
Mine tanker ledes gjeblikkelig over i, at det ma
vere sadan, Selma kunne tenke sig at vere i
fremtiden. (...) Maske udtrykker billederne en
af de gvrige identiteter, Selma kan tage op. Den
derhjemme. Uden tgrklede og uden skoleomgi-
velserne. Eller/og maske udtrykker Selmas frem-
tidsbilleder en lengsel efter at komme af med
tgrkledet igen, fordi det efterhanden er begyndt
at udggre en barriere i forhold til at deltage pa
lige fod med de gvrige elever. Da jeg spgrger
Selma, hvorfor hun har taget billedet, siger hun
prompte, det er en tyrkisk sangerinde, som hun
kunne tenke sig optradte pa skolen, og hun tilfg-
jer, at den slags optreedener er meget almindelige
péa den muslimske skole i Valby! [sic.] Med den
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underlegningstekst setter Selma mine tolkninger
af billeder pa en alvorlig prgve (2008, s. 187).
I udgangspunktet gives Selma lov til at ytre
sig — men Staunes insisterer efterfglgende
pa at betvivle, hvorvidt Selma har givet en
tilstrekkelig begrundelse.

“Forskelligheden mellem voksne og bgrns for-
tolkninger betyder for mig at se ikke, at enten
bgrnenes eller den analyserende voksnes tolknin-
ger er de korrekte. Snarere tror jeg, at der er flere
samtidige og konkurrerende sandheder pa spil. S&
maske er min forklaring stadig god. Maske er det
kun Selmas, der kan bruges, eller maske er der
noget om begge forklaringer, sdvel Selmas som
min og ganske givet kan jeg lzere en masse og ma
korrigere mine konklusioner af den modstemme,
Selmas tolkninger giver.” (s. 187-188).

Pa overfladen modificerer Staunzs sin analyse,
men ggr det pa en made, hvor Selmas udsagn
ingenting @ndrer. Staunas tillader gennem
ideen om konkurrerende sandheder at fast-
holde sin egen uendret. Det er stadig muligt,
at det primeart er diskurserne, der ‘ggr det’.
Selma fik lov at ggre indsigelse, indsigelsen
noteres samvittighedsfuldt — som potentiel ‘ob-
jection’ — men intet @ndres i den analytiske
eller teoretiske tilgang. Spgrgsmalet handler
ikke om, hvorvidt Selma har sarlig indsigt i
egne beveggrunde (spgrgsmalet om sandhed
og autenticitet), men handler om fglgende:
hvilken status har den empiri, Staunas ind-
drager i forhold til den analytiske ramme?
Maske handlede det for Selma faktisk om en
sangerinde — fascinationen af sangerinden,
muligvis som et alternativt selvbillede, et idol
— men maske er det ‘lgse, perlebesatte har’ og
den hvide brudekjole ikke det vaesentlige, som
et fremtidsbillede pa ‘leengslen efter at komme
af med tgrklaedet’. Maske handler der faktisk
ikke om tgrkledet og etniske/religigse identi-
tetsmarkgrer lige hér. Maske er sangerinden
‘bare’ et idol? Hvilket givetvis ogsa er et tegn,
men ikke ngdvendigvis et tegn i relation til
torkleedet som tegn. Maske peger Selmas ‘det
er en tyrkisk sangerinde, som jeg godt kunne
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teenke mig optradte pa skolen’ netop pa noget,
der kunne nuancere det, Staunes selv er op-
taget af, dvs. at lige hér i analysen — at forsta
det forventede, selvfglgelige ungdomsliv i 7.
klasse, som de etniske minoritetspiger ikke
‘passer ind i’ og ekskluderes fra i denne pe-
riode af deres skoleliv. Eksklusionsprocessen
og elevernes deltagelsesmuligheder handler
maske hér ogsd om musik og musikidoler,
om hvad der er ‘normalt’ at kunne lide, lytte
til, danse til etc. Eller sagt pa en anden made:
maske hgrer der mere og andet til det ‘selv-
folgelige ungdomsliv i 7. klasse,” som Selma
faktisk kort tematiserer (idoler, musik) — og
som Staunzs er interesseret i og noterer sig!
—men som reelt ikke far lov at korrigere hvor-
vidt “klaedningsstykker” som tgrkledet altid
er relevante i levet skoleliv i etnisk/religigst
blandede uddannelsespraksisser.

Samme made (ikke) at bruge ‘bgrnenes
modsigelser’ findes andre steder i den kri-
tisk etnografiske etnicitetsforskning. Khawaja
(2014) undersggte skolebgrns forstaelser af
religigsitet, hvor “[e]leverne inviteres til at
tage billeder med henblik pa at fa indsigt i,
hvordan og hvor de ser religigsitet i deres
hverdagsliv” (s. 105).

“I nogle fotos er religigsitet tilsyneladende slet
ikke til stede, som f.eks. billedet af en murstens-
vaeg med aftryk af utallige snebolde, som er blevet
kastet imod den. Vaggen hgrer til skolegardens
rum, men man kan ikke spore nogen form for
umiddelbar religigs association i billedet” (Kha-
waja, 2014, s. 112-113).

Det er maske netop i denne undren, som Kha-
waja udtrykker ovenfor (men som ud over
at bemearke den hér heller ikke far analytisk
betydning), at man som empirisk forsker skal
lade sine (for)forstaelser af hvad bgrnenes
hverdag handler om udfordre. I Khawajas un-
dersggelse er bgrnenes hverdagsliv og religigse
praksis i fokus, og af denne grund er religig-
sitet selvsagt — og helt legitimt — udvalgt som
vasentlig forskelskategori. Men i mgdet med
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eksempelvis et fotografi, der indikerer at det
religigse — trods en til eleverne stillet opgave
om at fotografere netop dette — maske ikke
altid er relevant (at ogsa andet end det reli-
gigse er vaesentligt i bgrnenes skolehverdag)
kunne forstéelsen af det religigses betydning
nuanceres, s&ttes i perspektiv. Et perspektiv
som ikke inkluderes i analysens konklusion:

“Kollagerne og klassediskussionen viser sam-
let set forskellige elevhverdage, som er bundet
sammen af en deltagelse pa tvers af kontekster,
der pa forskellig vis er gennemsyret af religipse
udtryk og motiver. Der er pa denne made tale om
et sammensurium, hvor muslimskheden hensattes
til den private hjemlige sfere, imens kristenhe-
den og julen bade ses reprasenteret hjemme og
i de offentlige rum som skolen og lokalmiljget.”
(Khawaja, 2014, s. 119, vores markering).

Elevernes fotografier og mindmaps tydeligggr,
at det religigse er betydningsfuldt. Men snebol-
de-fotografiet udfordrer ogsa denne “gennem-
syrende” religigse farvning af skolehverdagen.
Maske handler skoleliv i 5. klasse ogsd nogle
gange (‘bare’) om ... sneboldkamp?

Det vigtige her er ikke om eller at hver-
dagens perspektiver er mere ‘sande,” end de
teoretisk forudsatte ‘sandheder’. Det vedrg-
rer spgrgsmalet om forholdet mellem teori
og empiri.

“Som Butler siger, findes der ingen pradiskursiv
tilgang til verden, og jeg vil tilfgje, at man lige
sa godt kan udnytte sin forforstaelse strategisk.
At arbejde igennem en bestemt metateoretisk
optik er en made at temme hverdagstenknin-
gens uspecificerede fordomme, der kan forplumre
projektet. Analysen er forsggt styret gennem en
serlig metateoretisk optik for herigennem at 1gs-
ggre mig fra holdningspreegede opfattelser af,
hvad, jeg mener, er det gode skoleliv, den gode
integration, den multikulturelle skolegéard og den
rigtige konstruktion af etnicitet og ken. Samtidig
med (og det er vigtigt) at datamaterialet far lov
at tale” (Staunzes, 2008, s. 82, vores kursivering).

Vi er enige med Staunzs i, at der altid er
“forforstaelser’ pa spil. Problemet opstar, nar
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den (meta)teoretiske forforstaelse bliver sa
dominerende eller steerk (strong theories, Sed-
gwick, 2003), at ‘hverdagstenkningen’ (f.eks.
skolehverdagen) primart bliver noget, der skal
‘teemmes’, sd man undgar, at denne ‘forplum-
rer’ ens projekt. Selvom projektet er empirisk
oplysende, forbliver det en teoretisk cirkel-
slutning: “it can’t help or can’t stop or can’t
do anything other than prove the very same
assumptions with which it began” (Sedgwick,
2003, s. 135). Dette handler ikke om at give
plads til bgrnenes mere ‘sande’ perspektiver
om deres hverdag, men om at forsta bgrnenes
perspektiver som hverdagen:

“suppose one takes seriously the notion, (...), that
everyday theory qualitatively affects everyday
knowledge and experience; and suppose that one
doesn’t want to draw much ontological distinction
between academic theory and everyday theory;
and suppose that one has a lot of concern for the
quality of other people’s and ons’s own practices
of knowing and experiencing” (Sedgwick, 2003,
s. 144-145).

Ganske som forskeren er bgrnene en del af
(hverdags)praksis. Men bgrnene har en anden
position — de ‘lever’ skolehverdagen — mens
forskeren besgger denne i en periode og stemp-
ler ud. Derfor er bgrnenes hverdagsperspekti-
ver sa centrale — fordi forskningen via hver-
dagens ‘modstand’ kan nuancere vores viden
om skole-/institutionslivets kompleksitet. Ikke
fordi det er mere ‘sandt’ — det annullerer ikke
forskerens perspektiv — men det udvider det
(om konsekvensen ved dette er en udvidelse
af det teoretiske apparat eller en erkendelse
af teoriers utilstrekkelighed er ikke artiklens
erinde at kommentere pa). Dette betyder, at
vi skal blive 1 bgrnenes hverdag for at kunne
forstd den — og ikke blot inddrage bgrnene
som ligeverdige informanter (den magtmaes-
sige diskussion indenfor nyere bgrneforskning,
se f.eks. Khawaja, 2014; Kofoed, 1994) i vo-
res analyser. Forskningen skal ogsa vare dben
for, at hverdagen (maske) ser anderledes ud,
end vores forventninger om den, dvs. at bgrne-
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nes institutionsliv maske er mere kompliceret,
end vi forestiller os. Bgrnenes institutionsliv
er farvet af strukturelle kategorier og diskur-
ser — men ogsd mere og andet end det. Og
det er de facetter, vi misser, hvis analyserne
ikke anerkender de steder, hvor bgrnene ‘raber
op’ og modsiger vores forstdelser. Ikke bare
en samvittighedsfuld registrering, men en reel
inddragelse af disse oprab i analysen.

For at demonstrere at der ikke er tale om
perifere eller tilfeldige nedslag i den kritisk
etnografiske etnicitetsforskning, vil vi i det
fglgende underbygge denne karakteristik ved
at ga tettere pa Staunas’ (2008) empiriske
materiale i bogen Kgn, etnicitet og skoleliv.
Selvom det er Staunzs der her bruges som
eksempel er hun, som beskrevet, langt fra ene
om dem. At valget er faldet pa Staunzs skyldes
desuden at hendes forskningsprojekt (Staunzs,
2008)¢ er inspirationskilde for mange andre
projekter og publikationer indenfor den kritisk
etnografiske etnicitetsforskning.

Efterfglgende vil vi gennem egen empiri,
hvor tgrkledet, svinekgdet og julen ogsd er
til stede i materialet, vise, hvorledes disse ‘po-
tente tegn’ kan forstds pa andre mader end
som knyttet til etniske eller religigse forskelle
alene (dette er vaesentligt — vi havder ikke,
at de etniske/religigse skel er ligegyldige!)
og dermed, at analysen samt forstaelsen af
forskellighed bgr rekke ud over de af den
kritisk etnografiske etnicitetsforskning allerede
markerede forstielser — og maske vere med til
samtidig at udfordre den ramme, som faktisk
hevder at have netop nuancerne, komplek-
siteten, det endnu ‘uafgjorte’ centralt i deres
analysestrategier.

Eksemplificering: destabilisering af diskur-
sen om den ufrie, muslimske, torkledebce-
rende pige (... men bibeholdelsen af etnicitet
som den veesentligste forskel)

6  Enlettere omskrivning af hendes ph.d.-afhandling fra
2003.
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Dorthe Staunzs’ (2008) undersggelse bygger
pa et feltarbejde i 7. klasse pa to folkeskoler,
i skolearet 1999/2000. Projektet havde til for-
mal at undersgge

“hvordan man kan blive til som subjekt i nutidige
professionelt tilrettelagt sammenhange med en
multietnisk population, og jeg fokuserede sarligt
pa, hvilke betydninger kgn og etnicitet kan fa i
den sammenh@ng. (...) For at komme narmere
elevernes perspektiver og selvfremstillinger invi-
terede jeg dem ind i en dialogisk forskning. De
skulle veere medforskende pa deres skoleliv (...)
De udforske(n)de blev udstyret med engangska-
meraer og tog billeder af, hvordan det var at vere
skoleelev, dreng, pige, etnisk minoritet, etnisk
majoritet, barn, ung osv. Jeg lavede positioneret
feltarbejde og interviewede elever og professio-
nelle.” (s. 38-39).

I Staunas’ (2008) analyser beskrives Selma,
en pige i 7. klasse, som bearer tgrklede. Stau-
na@s’ analyse viser, at det er et tegn pa frihed
for Selma at bare tgrklede, bl.a. fordi hun
dermed undgér drengenes ‘gramserier’, men
ogsa fordi det muligggr andre relationer, her-
under relationen med Anette “der dyrker et
ungdomsliv med drenge, fester og drikkeri”,
og med Bettina, der, (...) bliver positioneret
som en, der gar for langt i forhold til drengene”
(s. 177). “Torkledet forhindrer Anette [og Bet-
tina] (...) i at blive for indrulleret i konstruk-
tionen af Selmas identitet” (s. 177). Denne
analyse eksemplificerer den destabiliserende
ambition: at diskursen om den muslimske,
tgrkledeberende pige som ufri, kan dekon-
strueres, sa vi hér far gje pa tgrkledet som
friggrende: “Selma-figuren formar at ruske i
lighedstegnet mellem tgrkledet og udanskhed,
og den formar at destabilisere den udbredte
forteelling om tgrklaedet som tegn pa ufrihed
og undertrykkelse.” (s. 185).

I en anden 7. klasse mgder vi i Staunas’
(2008) analyser, Esra, en muslimsk pige som
omvendt ikke barer tgrklade, fordi hun fgrst
mener det bliver relevant for hende i vok-
senlivet: “Maske en gang nér hun bliver gift
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og far bgrn, vil hun tage det pa, siger hun”
(s. 179). Staunzs vurderer, at dette fravalg
maske skyldes, at konteksten — altsa skole-
konteksten — ikke muligggr, at hun kan bare
tgrklede, hvis Esra stadig vil vere populer.
Fravearet af tgrkledet er dermed ufrit.

“De piger, der barer tgrklede pa Sgskolen [Esras
skole], gar for sig selv. De er en kategori for sig,
der umiddelbart ikke har synderlig meget interak-
tion med de andre. For at “ggre” skolelivet rigtigt
pé Sgskolen ma man usynligggre, kamuflere eller
afklede sig sine etniske sa@rligheder, som f.eks.
tgrkleder” (s. 179).

For at eksemplificere denne pointe skriver Sta-
unas om venindeforholdet mellem Esra og Ca-
milla, ‘en af klassens mest populare’ (s. 179):

“Kigger jeg pa Camillas fotograferingspraksis,
kan jeg maske ogsa finde spor af, hvordan hun i
hverdagen forholder sig til elever, der kategori-
seres som etniske andre. (...) I hendes fotosvar
fremstar “etniske andre” som sadan nogle fjerne
skikkelser, der barer tgrkleder. Og Esra? Hun er
ikke med pa disse billeder. Billedmgnstret kunne
tyde pa, at Esra for Camilla ikke er en etnisk
anden. Jeg spgrger Camilla, om hun tenker Esra
som etnisk tyrkisk. “Det gor jeg ikke i skolen,”
siger Camilla. “Kun hvis jeg har veret hjemme
hos hende.” Jeg leser det som, at Esra kun bliver
til som en etnisk Anden for Camilla, nar der er
tegn omkring Esra om netop etnisk andethed. Og
i skolen er der kun fa af den slags tegn, hvorimod
der hjemme hos Esra er mange tegn pa det ander-
ledes. Men med et tgrklede viklet om har og hals
ville Esra s@tte andethedens tegn i forgrunden.
Hvis Esra valgte at tage tgrklede pa, ville hun
sandsynligvis ryge ud i marginen blandt de andre
tgrkledebearere og dermed flytte sig fra kredsen
omkring Camilla” (s. 179-180).

Staunas (2008) konkluderer: “Esra udsatter
valget af tgrklaede, til hun bliver @ldre, fortzl-
ler hun. Jeg vil tilfgje, at hun udsatter valget,
til hun ikke lengere er athangig af en kontekst,
hvor det er et tema, om man barer tgrklaede”
(s. 181).

Men er denne tilfgjelse til Esras fortelling
rimelig?
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Staunzs peger i sine analyser pa kontekstens
betydning. I den ene kontekst, pi Askolen, bli-
ver det muligt for Selma at bruge tgrklaedet
som en bestemt og friggrende ‘tegnsatter’;
friggrende fra drengenes gramserier og som
et relevant tilbehgr nar hendes venskab med
eksempelvis Anette og Bettina skal kunne le-
gitimeres. I den anden kontekst, Sgskolen,
ville tgrkledet omvendt umuligggre venskabet
mellem Esra og Camilla, fordi tgrkledet hér
ville tegnszatte hende som (illegitim) anden og
dermed sende hende ud i periferien af klassens
sociale fzllesskab. To forskellige kontekster
stiller saledes forskellige betingelser for de to
pigeri 7. klasse. Men bliver konteksten hér for
‘binzr’ — pa skolerne kan tgrkladet altsa enten
vaere legitimt eller illegitimt? Og forsvinder de
subjekter, som Staunes netop var interesseret
i at fglge, derfor ogsa ud af analysen?

Hvorfor ovenfor positionere Selma, der bze-
rer tgrklaede, som et aktivt subjekt, der formar
at dekonstruere den dominerende diskurs om
den muslimske tgrkledeberende kvinde som
undertrykt, og nedenfor positionere Esra, som
én der ngdvendigvis matte veelge tgrkledet fra,
hvis hun ikke ville positioneres som undertrykt
og svag i klassen? Esra er altsa hér fuldsten-
dig determineret af en problematisk majori-
tetsnorm og -kontekst, der ikke kan tilbyde
hende en legitim subjektposition, hvis hun
baerer tgrkleede. Mens Selma abenbart antages
at vaere 1 stand til at ‘forhandle’ de diskurser,
hun er en del af, er Esra det ikke. Det antages,
at hun (ligesom Selma) gerne vil, men pa grund
af konteksten desvarre ikke kan.

Pa nermest bagvendt made bliver tgrkledet
—hvis det tages pa — nu for Staunzs et entydigt
tegn pa frihed. Selvom Esra havde grunde,
der modsagde, at denne fortolkning var den
eneste mulige. Trods ambitionen om et brud
med Derrida, er den bin@re oppositionering
stadig dominerende. Til forskel fra ovenfor
giver dette ikke engang anledning til at pro-
blematisere, om der hér er ‘flere sandheder’
pa spil. Dele af empirien (Esras stemme) blev
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tilsyneladende underprioriteret til fordel for en
analyse, der allerede pa forhand var skrevet:
dekonstruktionen af diskursen om tgrklaedet
som tegn pa undertrykkende kultur og religion.

Derfor netop denne tilfgjelse — fordi det re-
producerer den teoretiske preemis og ambition
om at anfegte den ‘selvfglgelige fortelling’
om den muslimske, tgrkledebaerende pige som
ufri. Men dette bliver ikke bare forudsigeligt,
men ogsa problematisk, fordi analysen ikke
stiller Selma og Esras fortellinger og hand-
linger lige. Eller sagt pa en anden made, fordi
empirien behandles, sd den matcher den (teo-
retiske) analyse, man gerne vil lave. Det er
saledes kun de dele af empirien der modsiger
den allerede udpegede problematiske diskurs (i
dette tilfelde Selma), der tillades ‘at objecte’ i
forskningsprojektet. De dele af empirien, som
ggr noget andet (f.eks. som Esra — og Camilla
—, der afviser, at dette overhovedet er en be-
tydningsfuld forskel for dem lige nu) vurde-
res tilsyneladende at ‘tale og ggre diskursen’,
hvorfor Staunzs er ngdt til at tilfgje en anden
fortolkning end Esras.

Men hvad hvis vi tog Esras fortzlling alvor-
ligt? (dvs. ‘allowed ALL the objects to object’
pa samme made). Det kunne jo faktisk veere,
at det for Esra ikke var meningsfuldt at bare
tgrklede endnu (det handler altsa ikke alene
om et enten legitimt eller illegitimt tegn —
men om en bekledningsgenstand, som maske
ikke er relevant for Esra (endnu)) ganske som
hun siger, fordi det er noget hun forbinder
med agteskabet. Det ggr ikke Selmas valg
om det modsatte mindre rigtigt, smart, klogt,
ngdvendigt etc., men det giver analysen en
nuance mere, nemlig at tgrkleedebrug maske
ikke betyder det samme for alle tgrkledebz-
rende piger, og dermed at tgrkledet ikke altid
— pa identisk vis — er en betydningsfuld etnisk
markeret forskel 1 skolen.

Trods ambitionen om det modsatte kommer
analysen hér (pa samme made som de domi-
nerende ‘fortzllinger’ om den multietniske
elevgruppe Staunzs (2008, s.29) anfagter),

108994 _nordiske-udkast_2_2017_4k.indd 14

til at bidrage med “en magtfuld, diskursiv
lukning” (Bundgaard, 2009), som indsnavrer
vores forstaelse af det felt, der undersgges.
Tgrklaedet er nu partout mere vasentligt end
andre forskelle i levet skoleliv i en klasse med
elever med mange forskellige etniske bag-
grunde, trods Esras og Camillas insisteren pa
denne forskels endnu uvasentlige betydning,
for dem. Sat pa spidsen kunne det formuleres
saledes: Staunazs ofrer Esra for med Selma
at vise, at diskursen om den ufri muslimske
kvinde er en konstruktion. Terkledet forstds
altsa stadig kun som et betydningsfuldt tegn
mellem en dansk majoritet og en etnisk anden
minoritet — det destabiliserende rykker trods
ambitionen om netop dette ikke ud over den
binare positionering.

Vivilidet fglgende introducere egen empiri
og forsgge at vise, at ved at udvide forstdelsen
af forskellighed, (imgdekomme den modstand),
der findes i materialet samt forankre en forsta-
else i bgrnenes mere umiddelbare oplevelser
og erfaringer far vi adgang til viden om, hvad
der ogsa i bgrnenes hverdag er betydningsfuldt
for deres skole- og institutionsliv. Viden som
etnicitetsforskningen trods en ambition om det
modsatte, flere steder kommer til at overdgve.
En indsigt der ikke bare udfordrer den kritisk
etnografiske etnicitetsforskning empirisk, men
ligeledes analytisk og teoretisk.

Betydningen af forskellighed i 4.b/5.

b: introduktion af egen empiri

Empirien er en del af et forskningsprojekt
om betydningen af forskellighed (herunder
etnisk) pa skolens mellemtrin, set fra bgrnenes
hverdag. En interesse som knyttede sig til et
forskningsspgrgsmal om, hvorfor elever med
etnisk minoritetsbaggrund halter efter etnisk
danske elever i uddannelsespraksis — fagligt
og trivselsmessigt. Som i den kritisk etno-
grafiske etnicitetsforskning er forskningspro-
jektets afset ogsa en konstruktionistisk for-
staelse af etnicitet (jf. Bundgaard & Gullgv,
2008), altsa en konstruktionistisk forstaelse
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af forskellighed — her serligt med afsattet at
betydningsfuld forskellighed ikke kan afgraen-
ses pa forhand, men ma undersgges empirisk.
Forskningsprojektet spejlede sig saledes ogsa
i den kritisk etnografiske etnicitetsforskning —
herunder sarligt i den grundleggende interesse
i elevernes forstaelser af deres skolehverdag.
Bgrneperspektiv og hverdagsliv var siledes
ogsé centrale afsat (f.eks. Kousholt, 2011;
Stanek, 2011).

Fgrsteforfatteren lavede feltarbejde fordelt
over 14 maneder pa to skoler pa 4./5. klas-
setrin i en stgrre by i Danmark. Elevgruppen
pa skolerne er ‘etnisk og socialt blandet’, og i
den klasse, vi hér mgder, har ca. 70 procent af
eleverne andre etniske baggrunde end dansk.
Pa samme made som den kritisk etnografiske
etnicitetsforskning var etnicitet pa forhand ud-
peget som forventet betydningsfuld forskel,
derfor kravet om de etnisk blandede skoler.
I perioden under feltarbejdet @®ndrer forskel-
lighed sig dog til at handle om langt mere end
etnicitet, fordi bgrnene pegede pa mange andre
forskelle, som vesentlige for dem i deres sko-
leliv. Da feltarbejdet afsluttedes var det f.eks.
serligt forskellen mellem ‘dem der (stadig)
leger’ og ‘dem der er sammen’ der stak ud
som vigtig for eleverne og deres deltagelses-
muligheder (kategoriseringsprocessen og den
sociale differentiering handlede hér om mere
og andet end etnicitet).

I de eksempler vi nedenfor har udvalgt, er
det netop episoder, hvor nogle af de (af den kri-
tisk etnografiske etnicitetsforskning) udpegede
potente ‘tegn’ — tgrkledet, jul og svinekgd —
indgar — dog uden at ‘dominere’. Det giver os
mulighed for at vise, at disse tegn maske ikke
altid bgr forstas og behandles udelukkende
som etniske eller religigse markeringer (mul-
tiple betydninger). Nar vi skriver ‘udpegede
potente tegn’, mener Vi typiske opmarksom-
heder i de kritisk etnografiske etnicitetsunder-
sggelser, som ofte knyttes til etnisk og/eller
religigs forskellighed alene. Det ‘udpegede’
(altsa neesten pa forhand afgjorte) er saledes
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ikke ‘tegnene’ alene (f.eks. tgrkledet) men
dets nermest entydige relation til etnicitets/
religionskategorierne. Som allerede fremhee-
vet i introduktionen opstéar denne udvidelse af
forskellene(s betydning), fordi bgrnene enten
afviser eller peger pa andre mere vesentlige
forstaelser. Maske er tgrkladet, julen og svine-
kgdet ogsa andet end etnisk/religigst markeret.

En varm aprildag (ndr eleverne destabiliserer
forskerens kategorier og pdpeger, at etnicitet
og religion ikke altid er betydningsfuldt)

Det er en varm aprildag. Det er lige fgr det ringer
ind fra frikvarter, sa vi begynder at gé ind udefra
skolegarden. Jeg gar med Mai og Soraya. Jeg ved
ikke helt hvordan vi kommer ind pa det, men Mai
siger til Soraya, om det egentligt ikke er varmt
med tgrkleede pa? ‘Jo, hvad tror du Mai’ svarer
Soraya lidt tvert. ‘Og sarligt i idraet er det vildt
varmt’ siger hun uddybende. Jeg siger, at jeg ikke
havde tenkt pa, at det var varmt, fordi hendes
torklaede ser sd tyndt ud. Soraya siger, at det er
det, varmt altsd, men at man venner sig til det.
Jeg spgrger om hun begyndte med at bruge det,
da hun fik kort har? (det var det hun fortalte mig
til svgmning i december, da jeg spurgte om hun
altid havde haft tgrklede pa). ‘Ja’ siger hun. Jeg
spgrger, om hun nu har leengere har indenunder.
‘Ja det er blevet noget l@ngere’ siger hun. Mai
siger, at hun kan huske at Soraya havde l@ngere
har, for hun begyndte fgrst at bruge tgrklede i 3.
klasse. ‘Ja’ siger Soraya. Jeg spgrger om det er
noget hun skal, ga med tgrklaede? ‘Tkke sadan’ si-
ger hun. Hun tgver lidt, og siger, ‘jeg er jo ikke 15
endnu’ (der hvor man skal tage sin religion mere
alvorligt, har hun tidligere fortalt mig). ‘Men nu
har jeg veennet mig til det’. Og sa siger hun, at hun
ogsa prgver at finde nogle flotte tgrkleder nogle
gange. Jeg siger, at jeg altid synes hun har flotte
og meget forskellige tgrkleder pa (i dag har hun
et pa i klar mgrklilla med pasatte guldperler, som
matcher hendes tgj — og jeg bliver opmarksom
pa at tale meget positivt om tgrkleedeemnet ...).
‘Du skulle have set hende i fredags’ udbryder
Mai (indforstaet til Mais fgdselsdagsfest, og i
betydningen ‘der var Soraya virkelig flot’). ‘Der
havde hun et meget flot tgrkleede pa og bundet
péa en bestemt made’. ‘Ja’ siger Soraya og smiler,
‘det havde jeg selv bundet, og havde rgd lebestift
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pa’. Jeg spgrger om de ikke tog et billede af det,
sa jeg kan se det. Det gjorde de vist ikke siger
Soraya. Hun siger, ‘i 5. klasse, der tror jeg at jeg
vil have det sddan mere (peger ovenpa hovedet,
og former en turban)’. Ok siger jeg, ‘kan man
bare selv bestemme?’ Ja det tror jeg siger Soraya.
(Feltnoter, 13.april 2016, 4.b.).

Der er en interessant afstand mellem pa den
ene side forskerens spgrgsmal kredsende om
grunden til at tage tgrklede pa (skulle du? pga.
religion, kvinderoller etc.) samt overvejelserne
omkring det for forskeren ‘potente’ emne (at
tale peent om tgrklaedet). Og pa den anden side
Sorayas mere umiddelbare: ‘tror det var fordi
jeg havde kort har, og nu har jeg det sd pa ...
jeg ville alligevel have det pa engang, sa nu kan
jeg lige sa godt beholde det pa’. Og videre over
i Mais indledningsvist praktiske spgrgsmal: ‘er
det egentlig ikke varmt?

Det er altsa forskeren, der spger begrundel-
ser eller forklaringer (en ide om en sammen-
heng mellem tgrkledebrug og noget/nogen
der foreslog denne brug — religion, familie,
etc.). Og vedholdende afviser pigerne, at denne
tgrkleedesnak for dem, lige nu, handler om
saddanne eventuelle grunde, og dermed, at de
handler om etnicitet og religion. Soraya kom-
menterer tgvende pa spgrgsmalet ‘om hun skal
ga med tgrkledet?” — ‘Ikke sddan’ siger hun ...
jeg er jo ikke 15 endnu’ — og indikerer, at
tgrkledet ogsd handler om religion, men lige
nu, 1 samtalen med Mai, er det irrelevant. For
Mai og Soraya handler snakken om tgrklaedet
maske (faktisk!) om mere eller andet end det?

Det er muligt at Mai spgrger Soraya om det
er varmt, fordi hun har hgrt hendes foraldre,
lerere eller andre tale om tgrkledebaerende
piger pa denne made (‘det ma vere varmt at
skulle g& rundt med’ (i betydningen, det er
synd for dig, at du er ngdt til det pga. din re-
ligion), og her reproducerer denne forstielse i
skolen — som Soraya sd ma indordne sig, lade
sig dominere af (‘jo det er det, hvad tror du
selv’). Men det er ogsd muligt at religion og
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etnicitet for Mai og Soraya lige hér slet ikke
er det betydningsfulde.

Vi vil papege, at analytikeren skal opholde
sig hér hos Mai og Soraya, i den konkrete
kontekst og med sin gvrige viden om deres
relation, i det mindste s lenge, at vi ikke
kommer til at skdjte hen over de forstéelser
og begrundelser, bgrnene udtrykker. Eller som
Felski (2015) udtrykker det: “I strive to remain
on the same plane as my object of study rather
than casting around for a hidden puppeteer who
is pulling the strings” (s. 6).

Som Hgjholt og Kousholt (2012, s. 87) skri-
ver, handler dette helt konkret om at “kigge
“med” bgrnene” og pa det, som optager dem,
og de betydninger, det ser ud til at have for
dem.” En ‘kiggen med’ som kunne deles op i
to analytiske opmarksomheder: dels at blive
tet pa, hvad bgrnene sa faktisk kigger pa,
ggr og taler om, det vi kunne kalde bgrne-
nes konkrete hverdag — og vesentligt, ikke (i
hvert fald ikke for tidligt) at oversatte dette
til symboler pa noget andet (f.eks. tgrkledet
som tegn pa noget pa forhand udpeget religigst/
etnisk forskelligt). Dels at kigge pa tvers i sit
materiale og pa tveers af kontekster (bgrnenes
feelles historie), for at inkludere det vi fra an-
dre sammenhange ved om de bgrn/unge, hvis
perspektiver vi i en konkret situation gnsker
at forsta. I ovenstaende feltnote er det serligt
den konkrete hverdag, pigernes snak efter fri-
kvarterets boldspil, der er analytisk central og
abner for en forstaelse af tgrklaedets multiple
betydninger (Mol, 2002).

I pigernes snak efter frikvarteret er tempe-
raturen (varm aprildag og sved) og situationen,
der tales ud fra (leg, boldspil i frikvarteret) fgr-
ste analysestop. I sa fald bliver Mais spgrgsmal
en undersggelse af det, der lige nu far hende
til at teenke pa, om det egentlig ikke er varmt
at have et tgrkleede pa — varmen og sveden,
og Sorayas selvfglgelige og lettere irriterede
svar: ‘hvad tror du selv, Mai, selvfglgelig er det
varmt’ i betydningen, ‘jeg gar med tgrklede,
fordi jeg — og min familie — synes, det er rigtigt,
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og en del af dette indebzrer, at man sveder om
sommeren, nar det er varmt og man har leget
udenfor’ (pa samme méade som man far svedige
fedder i kondisko en sommerdag). Torkledet
er en forskel lige nu, mellem de to piger. Mai
spgrger netop fordi hun ikke selv barer tgr-
klaede — det er netop interessant, fordi de lige
pé det punkt, er forskellige. Og det har ikke
altid veret vesentligt at spgrge ind til (pigerne
inviterer os med ind i deres faelles historie — i
bgrnehaven og frem til 3. klasse bar Soraya
ikke tgrklede, husker Mai). Men det er ikke
kun — hvis overhovedet i denne situation — en
etnisk eller religigst markeret forskel. Den be-
tydningsfulde forskel er méaske ogsa — og lige
hér maske overvejende — en varm, og mdske
irriterende bekledningsgenstand. Det kunne
have vearet en jakke, hun havde spurgt om —
er det ikke irriterende at have jakken pa, nar
det er s varmt? Og nogle gange er tgrklaedet
ogsa en flot bekledningsgenstand, nar Soraya
prgver at finde forskellige og flotte tgrkleder
og Mai legger mearke til, at det var bundet
anderledes flot til hendes f@dselsdag (generelt
i denne periode er der hos mange af klassens
piger en begyndende interesse for sminke, t@j,
smykker, ting der ‘matcher’ — @stetik). Men
etnisk eller religigst markeret er den maske
faktisk — for pigerne — ikke lige her!

Som en reviewer skrev i en kommentar,
sa udebliver analysen af tgrkledets funktion
1 vores analyse, ydermere er begrundelsen for
at have tgrkledet pa fuldsteendig fravaerende
hér. Og ja, det er netop det, denne analyse
har varet optaget af: hvornar er eksempelvis
torkleedet ogsd — og nogle gange maske over-
vejende — noget mere eller andet end en etnisk
og/eller religigs markeret forskel i skolen?
Lige hér peger pigerne pa, at tgrklaedet ogsa
nogle gange ‘bare’ er en varm, besvearlig el-
ler flot bekleedningsgenstand. Det ggr pigerne
ikke fordi de er uvidende om (de kender ogsa
til den diskursive virkelighed, de er en del af)
hvorfor Soraya har tgrkledet pa (f.eks. pga.
religion, kultur, familie), men fordi det lige
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nu maske er irrelevant for dem. Det relevante
lige her er maske faktisk, at det er varmt, bgv-
let, flot, noget man sveder under. Eleverne i
4. klasse peger pa, at deres deltagelse med
hinanden er langt mere mangfoldig, end den
kritisk etnografiske etnicitetsforskning kom-
mer til at fremskrive. Dette betyder ikke, at
etnisk og/eller religigs forskellighed ikke er
betydningsfuldt i bgrnenes skoleliv, men det
er der ogsa meget andet, som er! Risikoen
i den kritisk etnografiske etnicitetsforskning
handler om nogle steder at lade de allerede
udpegede kategorier styre analysen i en sddan
grad, at denne mangfoldighed — trods ambitio-
nen om det modsatte — uheldigvis skrives ud
af analyserne.

Julesnak i 5.b (nar julen ogsa handler om an-
det end en (for skolen usagt, selvfplgelig) mar-
kering af kristendom og danske traditioner)

Det er frikvarter, og jeg er pa vej ud i skolegarden
sammen med Soraya, Mai, Hanna og Esra. Mai
skal kgbe knaekbrgd i kantinen, sa vi gar derned
forst. Pigerne snakker om jul, og Soraya spgrger
Esra, om de ikke godt nok holder jul hjemme hos
hende? ‘Jo’ siger Esra og forteller, at de spil-
ler pakkespil, drikker bgrnechampagne, spiser
risengrgd, og far and hos hendes faster. Soraya
siger, at de ogsa altid plejer at spise @bleskiver
og risengrgd hjemme hos hende. Hun fortaller,
at hun ogsa havde en chokoladejulekalender ét ar,
men at hun spiste det hele inden den 24., ‘fordi
vi jo alligevel ikke holder jul’, forklarer hun. De
spgrger ogsa mig hvordan jeg skal holde jul. Jeg
forteeller dem, at jeg skal holde lillejuleaften med
min familie og juleaften hos mine svigerforeldre,
for fgrste gang. Vi snakker lidt om det og om hvor
min familie bor. Mai har to nissehuer med og jule-
grevarmere, som hun fik fra ‘Nissen’ sidste ar.
‘Den er fra Tiger’, forteller hun. Vi gar udenfor
og leger Daseskjul, og pigerne snakker en del om,
hvem fra klassen der skal ud at rejse i juleferien.
Melina skal til Gran Canaria en uge i december
og Mai til New Zealand over jul og nytéret. So-
raya, Hanna og Esra skal ingen steder. Pa vej ind
i klassen efter frikvarteret siger Soraya, at Mai
ikke rigtigt er i julehumgr, og at det er underligt
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og lidt @rgerligt, for det plejer hun altid at veere.
Det er maske fordi hun skal ud at rejse, teenker jeg.
Soraya forteller mig ogsa, at der ude foran Lilis
hus star en nisse med lys, som hun ser hver dag
pa vej til skole. “Det er bare sa hyggeligt”, siger
hun. Soraya sidder ved siden af Mai i klassen. Da
de kommer ind fra frikvarter og setter sig pa deres
pladser giver Mai, Soraya en af sine nissehuer
pa (ovenpa hendes tgrklede), og tager selv den
anden pa. Lisbeth (deres matematiklarer) siger
smilende til Soraya og Mai, da hun kommer ind
i klassen: ‘Ej hvor er det hyggeligt, at der er be-
gyndt at komme nisser herinde’. Og til mig siger
hun: ‘det er bare helt perfekt’ mens hun smiler til
de to piger. (Feltnoter, 30. november 2016, 5.b.)

Flere steder i den kritisk etnografiske etnici-
tetsforskning er julen som hér ogsa et tema
i analyserne. Som potent ‘tegn’, en central
forskel mellem de muslimske elever og sko-
len, hvor “idealer om sekularisme og religigs
frihed kombineres med privilegering af kri-
stendommen pa forskellige mader” (Gilliam,
2014, s.37, se ogsd Khawaja, 2014). Séledes
“demonstrerer skolen skellet mellem danskere
og muslimer, hver gang den fejrer kristne tra-
ditioner, sasom paske, jul og konfirmation”
(Gilliam, 2008, s.49).” papeger Gilliam og
skriver uddybende:

“Man kan sige, at skolen selv stter religion
ind som forskelssatning ved at opretholde disse
praksisser [f.eks. kirkegang og Luciaoptog til
jul] som en del af skolens hverdag og rituelle
fejringer, og at det derfor ikke er underligt, at
den muslimske identitet aktualiseres i skolen”
(Gilliam, 2014, s. 41).

Bag alt dette tilsyneladende ‘uskyldige’ og
ikke-religigse julen, overleveres en fortel-
ling om skolen som et dansk og kristent sted,
hvorfor den muslimske identitet aktualiseres
og bliver betydningsfuld.

Hvis vi fglger traden fra Mai og Sorayas
tgrkleedesnak i forrige eksempel og setter den
konkrete hverdag og deres feelles historie som
udgangspunktet i vores analyse, far vi maske
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@je pa noget andet, som kunne ébne op for en
anden eller ‘tykkere’ (jf. Geerts, 1973) forsta-
else af julesnakken. Maske snakker pigerne om
jul og ‘hvem der holder jul’ fordi vi n@rmer
os december, julemdneden? En hgjtid de mg-
der i skolen, derhjemme i tv’et, hos vennerne,
1 Storcentret (der allerede i mange uger har
varet pyntet op — og som sarligt pigerne i
klassen har fortalt om flere gange; ‘nisseland-
skabet er allerede sat op!” som i, det kender vi
fra de forrige ar og det er hyggeligt!), og som
de nu har veret felles om i skolen i 6 ar (og
for mange af bgrnene inden det, i vuggestuen
og bgrnehaven). De snakker om, om man skal
holde jul, fordi det ikke er en selvfglge. Det er
netop interessant at tale om, fordi Soraya, Esra,
Mai og Sarah har forskellige erfaringer med
julen (det er blandt andet en del af deres feelles
historie — at de har forskellige erfaringer). De
taler om det, fordi det er sp@ndende at hgre
om, hvordan man ‘ggr’ det, fejrer juleméaneden,
i andre familier og de har snakket om det fgr,
afslgrer Sorayas spgrgsmal: ‘I holder da godt
nok jul, ggr I ikke Esra?’ spgrger Soraya, fordi
hun godt ved, at Esras familie fejrer julen (og
har fortalt om det fgr), selvom de er muslimer.
Julen er méaske derfor heller ikke, til forskel fra
Gilliam (2014) og Khawaya (2014), overve-
Jjende (ifglge bgrnenes hverdag) en markering
af en dansk, kristen tradition, men en oplevelse
de nu i klassen har varet sammen om, hvert
ar i december, i 6 dr — og for Mai og Soraya
ogsa i bgrnehaven inden det — som derfor ogsa
bliver en falles oplevelse i klassen: ‘Mai er
ikke rigtigt i julehumgr, og det plejer hun at
vare’, og Soraya, der gerne tager nissehuen
pa, maske for at bidrage til Mais julehumgr.
Ikke fordi de fejrer en dansk eller kristen hgj-
tid, men fordi de har en historie sammen om
noget, der er hyggeligt, betydningsfuldt og
for nogle maske ogsa veasentlig anderledes
end hjemme hos dem selv. Soraya kan godt
lide julen — den lysende nisse udenfor Lilis
hus — det er igen en fzelles historie — “den star
der hvert ar”, og minder Soraya om noget rart
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og genkendeligt pa vej til skolen, forbi Lilis
(som hun er veninde med) hus. Og maske
skal vi ogsa forsta Lisbeths smil og udtalelse
i forlengelse af denne lesning: ‘det er skgnt at
der er begyndt at komme nisser herinde — det
er helt perfekt’. Lisbeth er ogsd en del af klas-
sens feelles historie, en del af fortallingen om,
hvordan en gruppe af elever, men forskellige
etniske, sociale, religigse baggrunde, deltager i
et klassefaellesskab, og derfor f.eks. lige netop
nu, minder hinanden om, hvordan ting ‘plejer
at (og helst skal) vaere’, og at det er noget de
er feelles om.

Maske er julen en betydningsfuld religigs/
kulturel forskel — fejrer I egentlig jul? (‘jeg
spgrger fordi det ikke er forventeligt, at I ggr,
nar I er muslimer’)? — men nogle gange er
den maske ogsd en feelles oplevelse, og noget
socialt 1 klassen (Mai er ikke i julehumgr, det
plejer hun at vaere — og det er bedst hvis hun
er det! Og nissen star altid og lyser pa vej til
skole’). Og maske ‘aktualiseres der derfor ikke
en muslimsk identitet’ hos pigerne hér. Maske
udveksler og mindes de ogsd en ‘felles historie
og oplevelse’ om julen og hinanden, fordi det
er ... december maned?

Madpakkesnakke (ndr svinekod ikke kun er
‘dansk’ og religipst markeret)

Det er spisefrikvarter og de fleste sidder pa deres
pladser og spiser madpakker. Fa er i kantinen
for at kgbe mad. Mai spgrger Yunus, om han nu
igen har ‘hvidt brgd med’. ‘Du er ngdt til at lere
at spise rugbrgd inden 5. klasse’ siger hun, og
forteeller, at det er fordi de skal til Skagen dér,
og pa det vandrehjem, hvor de skal bo, kan man
kun fa rugbrgd (har hun maske hgrt fra lererne
eller fra nogle af de @®ldre klasser, der har veret
afsted). En del andre siger ogsa til Yunus, at
han burde spise sundere. Men han kan bare ikke
med rugbrgd, siger han. I 0. klasse tog det ham 2
timer at spise madpakke, forteller han og Mai i
kor, sa derfor far han nu noget andet med. I dag
er det franskbrgdsklappere med honning (det har
han tit med), og sa to chokoladeboller, ‘og i gar
lavede jeg vafler, fordi jeg gerne ville have dem
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med pa mountainbiketur med SFO’en i dag’. Mai
vender sig og ser undrende pa Ranias madpakke.
‘Har du ®g med i din pomfrit-ret’? Mai smiler
lidt, da hun spgrger om det (som i ‘det er altsa
en sjov blanding’), og Rania nikker helt naturligt
og spiser videre af sin madpakke (bestaende af
pomfritter, mayonnaise eller dressing, en pglse
og et hardkogt g skaret i store stykker). Melina
har hentet dagens ret i kantinen. Det er fisk i en
grgntsagssauce, men hun kan ikke lide fisk, sa
den far Mai. Lukasz har sma snackpglser med, og
vifter dem for nesen af Yunus, for at drille ham,
fordi Yunus ikke spiser svinekgd. Yunus griner
og siger, at han skal tage det vek. (Feltnoter, 28.
april 2016, 4.b.)

Der er mange af sadanne madpakkesnakke
i 4.b/5.b. Enten brokkende snakke ala ‘@v jeg
har aldrig sddan noget leekkert med som ham
eller hende’, snakke om ‘ah din mor er sa god
til at bage de der brgd’, undrende snakke, som
den ovenfor over Ranias — for Mai — marke-
lige madpakke eller diskussioner om hvad der
er sundt eller usundt (herunder f.eks. om det
er godt eller skidt at spise hvidt brgd eller om
kantinen, der er blevet ‘gko-kantine, og der-
for har havet prisen lidt’). Eleverne taler ofte
om madpakker. Madpakken bliver et udgangs-
punkt for udforskning (og nogle gange diskus-
sion) af betydningen af forskellighed. Men den
er ogsa et udtryk for en fzlles historie og ho-
risont: “Yunus, du er ngdt til at lare at spise
rugbrgd, for det er det eneste man kan fa pa
vandrehjemmet i Skagen’. Det er ikke kun for-
skellen mellem sund og usund, ‘rigtig og for-
kert’” mad, men den kommende lejrtur og det
bgvlede i at Yunus sa ikke vil kunne fa noget at
spise (forudser Mai), hvis han ikke far lert sig
at spise rugbrgd. Feltnoten afsluttes med svine-
kgdspglsen og Yunus’ kommentar om at ‘tage
det veek’ fra ham. Yunus er troende muslim og
ma ikke spise svinekgd, og det snakker han og
de drenge han gar med om indimellem. Daniel
spgrger f.eks. Yunus midt i en basket-pause en
dag i et frikvarter: ‘hvad vil du helst: spise svi-
nekgd eller at din familie dgr?’. I betydningen
‘hvor vigtigt er det for dig?’
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I Gilliams (2008, 2009) analyse af identi-
tetserfaringer i 4./6. klasse fremhaves svine-
kgdet som et potent tegn:

“Som en central grensemarkgr for den muslimske
identitet (...) bliver svinekgd en uoverstigelig bar-
riere rundt om det danske faellesskab, som ggr det
endnu mere umuligt og ikke mindst ugnskveardigt
for dem [etniske minoritetselever] at vere dan-
skere” (Gilliam, 2008, s. 57).

Svinekgdet fylder generelt meget i elevernes
selvkategoriseringer — “Dansker, det betyder,
at man ma spise svinekgd og ga i svgmmehal-
len” forteller Sadaf eksempelvis, en elev i 4.
klasse i Gilliams materiale (2008, s. 56).

I elevernes madpakkesnak ovenfor kunne
man fristes til analytisk af forfglge svinekgdet
som et primert udtryk for en religigs mar-
kering mellem drengene — mellem dansk og
muslimsk subjektposition. Men i fgrsteforfat-
terens materiale er der god grund til at holde
analysen aben for andre fortolkninger af dren-
genes svinekgdssnak. Eksemplet fra Gilliams
materiale er hér altsa ikke med for at udpege
dette som problematisk, men for at tydeligggre
en pointe om at holde analyser af materiale fra
samme felt — etnisk blandede uddannelsesprak-
sisser — abne for andre betydninger, som maske
uheldigvis kunne overses i forventningen om
at svinekgdet overvejende knyttede sig til etni-
citets- religionskategorierne (som det rimeligt
nok ggr i eksempelvis Gilliams analyse).

Kunne vi méske ogsa eller alternativt forsta
denne viften med svinek@dspglsen som en va-
riant af ‘pige-lus/drenge-lus-legen’? Den leg
— som ogsa sas blandt bgrnene, nar de f.eks.
legede fange og drengene fangede pigerne
og skulle fgre dem hen til fangestedet, og de
drenge, som pigerne var begyndt at kredse
om, rystede ha&nderne og med et ska&vt smil
pa leeben sagde ‘adr pigelus’ nar de slap dem.
Sadan en ‘vi er forskellige’ (kgn), men jeg er
ret (positivt) interesseret 1 den forskellighed.
Eller udfordringen: ‘hvad vil du helst ... spise
svinekgd eller din familie dgr’? som den leg,
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vi kan huske fra vores skolegang ala ‘hvad vil
du helst, spise en regnorm eller kysse Mads?’
Igen, en interesse i at udforske de forskellighe-
der der stikker ud, ikke fordi disse ngdvendig-
vis for bgrnene (alene) er kgnnede eller etniske
eller religigse men fordi de i udgangspunktet
er interessante?

Og selvfglgelig er svinekgdet i feltnoten
ovenfor ikke tilfeldig — disse snakke/lege sker
netop fordi Yunus ikke spiser svinekgd. Men
det er maske ligegyldigt om det er pga. tro eller
eksempelvis allergi? Et tenkt eksempel: For-
staelsen af denne viften med svinekgdspglsen
eller spgrgsmalet om ‘svinekgd eller din fami-
lie dgr’ ville maske faktisk vare den samme,
hvis Yunus eksempelvis havde allergi overfor
svinekgd. Det handler om forskelligheden, og
om en umiddelbar interesse for det anderle-
des —men ikke (ngdvendigvis) om etnisk eller
religigs positionering.

En reviewer skrev i en kommentar til vores
analyse, om det da er farligt eller ikke gnsk-
veerdigt, at forskellighed blandt bgrn er kgnnet
og/eller etnisk? Ydermere, om forskelle kan
vare ‘neutrale’? Det er set fra vores perspektiv
hverken farligt eller ikke gnskveardigt, at for-
skellene blandt bgrn/unge i uddannelsespraksis
er kgnnede eller etniske — men det er farligt og
ikke gnskverdigt, hvis forskningen kommer
til at pege pa, at forskellene altovervejende
er kgnnede og etniske (eller religigse), nar
bgrnene/de unge tydeligggr, at hverdagsliv i
uddannelsespraksis er mere end det. Risikoen,
er, som vi ser den, forskningsfortellinger el-
ler analyser af (trods mange indikationer pa
modsatrettede ambitioner indenfor selvsamme
forskning) “hvordan man lever som et tilfelle
av en identitetskategori” som Aarseth (2017)
problematiserer. Forskelskategorier — etniske
og/eller religigse — som trods analyser af mang-
foldige forhold og forskelle — vedbliver at vaere
de absolut dominerende.

Afslutningsvist kunne vi spgrge, hvorfor det
(tilsyneladende) er tvingende ngdvendigt at
havde, at betydningsfuld forskellighed blandt
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bgrn i disse uddannelseskontekster altoverve-
jende er etnisk/religigs? Om det etniske og/
eller religigse (altid) er det vigtigste, der er at
sige om en uddannelseskontekst, hvor bgrn/
unge med forskellige etniske og religigse bag-
grunde mgdes?

Det er vores bekymring, at den kritisk et-
nografiske etnicitetsforsknings dominerende
fokus pa netop etnicitets-/religionskategorierne
nogle steder risikerer at komme til at overdgve
det mangfoldige liv, bgrn/unge lever, og der-
med kommer til at bidrage til en afgraenset
fortelling om identitet blandt bgrn/unge i et-
nisk/religigst blandede uddannelseskontekster.

Afslutning

I denne artikel har vi analyseret kritisk etno-
grafisk etnicitetsforskning med en ambition
om at tydeligggre en grundleggende proble-
matik i nogle forskningsarbejder mellem teori
og (forstielsen samt fortolkningen af) empiri
indenfor dette forskningsfelt. Vi har i artiklen
papeget, at forskellighed i disse forsknings-
arbejder, trods en destabiliserende ambition,
vedbliver at vere overvejende etnisk og/el-
ler religigst markeret trods empiriens og for-
skernes(!) eksplicitte modstand mod en sadan
biner reduktion. Sagt pa en anden made: for-
skellighed i ‘etnisk blandede’ skoleklasser og
institutioner reduceres til altovervejende at
handle om etnisk og/eller religigs forskellig-
hed, trods usikkerhed omkring den empiriske
forsknings grundlag for disse konklusioner,
samt bgrnenes/de unges modstand mod denne
fortolkning som eneste mulige.

Gennem egen empiri har vi sggt at pege pa
steder i bgrns skolehverdag, hvor eksempelvis
torkleedet, julen og svinek@det kan forstas som
mere og nogle gange andet end etnisk/religigst
markerede ‘tegn’ eller forskelle. En indsigt
der dels nuancerer forskningsfeltets forstael-
ser af disse ‘tegns’ betydning, dels abner for
en forstaelse og behandling af forskellighed
som mere end de overordnede og (pa forhand)
udpegede forskelskategorier sasom etnicitet,
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religigsitet, kgn etc. Nogle gange handler de
betydningsfulde forskelle ogsad om madpak-
ker, leg og modenhed. Ved at blive i bgrnenes
hverdag har vi peget pa en analytisk opmark-
somhed, som kan assistere os med at komme
tettere pa de betydningsfulde forskelle, som i
en skolehverdag ogsd far betydning for bgrns/
unges institutionsdeltagelse.
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