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INDLEDNING

Af Jette Kofoed & Jane Larsen

Denne rapport markerer afslutningen pa den folgeforskning, der har fulgt Ko-
benhavnermodellen for Integrations forste levear. Vi er blevet stillet et for-
holdsvist enkelt spergsmal, nemlig "hvordan ser bernene ud til at have sociale
relationer, pa de skoler der er involveret i Kebenhavnermodellen’. Vi belyser
det sporgsmal ved en multiplot-rapport i den forstand, at vi preesenterer en
reekke forskellige analyser baseret pa forskelligt datamateriale. Multi-plot refe-
rerer til, at rapporten rummer et antal perspektiver, som ikke samles i én pointe
eller ét plot. Analyserne har pa forskellig vis fokus pa spergsmalet om bgrnenes
indbyrdes relationer. To af kapitlerne bergrer sporgsmalet om elevernes ind-
byrdes relationer direkte via eleverne. To andre kapitler berorer sporgsmalet
indirekte, idet vi ogsad ser neermere pa to betingelser for, hvordan der kan etab-
leres og vedligeholdes sociale relationer i skolen. Det drejer sig om, hvad der
kan siges at veere steerke teenkemader pa feltet, og hvilke betingelser de helt
centrale akterer, integrationsvejlederne, stiller og stilles til radighed. Bernenes
indbyrdes relationer har dermed veeret vores rettesnor igennem fglgeforsknin-
gen og kan ogsa nu fungere som rettesnor for laeseren.

Kobenhavnermodellen er et fordelingspolitisk tiltag i en by, der forandrer
sig. Ikke bare byen forandrer sig, og ikke bare menneskene i byen, men ogsa
skolerne og Kebenhavnermodellen forandrer sig. Skoler nedleegges, nye politi-
ske vinde bleaeser, flere eller faerre born starter i skolen, flere minoritetselever
end forudset skifter til Kebenhavnermodel-skolerne og oger dermed antallet af
nyindskrevne elever pa mellemtrinnet og udskolingen. Leerere gar pa barsel,
andre skifter job og forvaltningen trimmes. Ogsa modellen justeres undervejs.
Det er en preemis. Disse forandringer gor det muligt at teenke i 'next practice’,
altsd forbedringer af den praksis, der ligger foran. Next practice adskiller sig fra
"best practice’, som snarere fordrer, at man kan forudse det, der forandrer sig.
Vi tager hojde for denne grad af kompleksitet og foranderlighed ved at undlade
at fantasere om modeller, der skulle kunne forblive stabile i en hovedstad, hvor

det meste andet ogsa er i bevaegelse.

Hvad skal Kebenhavnermodellen lgse?
Hvad skal kebenhavnermodellen lgse? Skal den deemme op for det, der bliver
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kaldt for “parallel samfund’? Skal Kebenhavnermodellen skabe bedre faglige
resultater for minoritetselever? Skal den sikre bedre PISA resultater? Skal den
sikre, at flest mulige elever gar i en etnisk blandet skole? Eller skal den lose lidt
af det hele?

Kgbenhavnermodellen for integration er et projekt, der blev vedtaget af Ko-
benhavns Kommunes Borgerrepaesentation i 2005. Modellen er et bud pa et sa-
kaldt fordelingspolitisk spergsmal. Det fordelingspolitiske refererer til det for-
hold, at der i Kebenhavns Kommune er skoler med en stor andel af majoritets-
elever og andre skoler med en stor andel af minoritetselever. Det politiske henvi-
ser til diskussionen om, hvorvidt og hvordan man ber forholde sig til, at sko-
lernes elevsammenseetning ikke afspejler befolkningssammensatningen i lokal-
omradet. Fordeling henviser til ideen om bestemte mader at sprede de forskelli-
ge ’slags’ elever (se ogsa Hellesdatter 2009 og Henningsen 2009). Kebenhav-
nermodellen involverer bade det der bliver kaldt ”tiltreekning af etsprogede
elever” og sa “tildeling af tosprogede elever”. Folgeforskningen beskeeftiger sig
udelukkende med de skoler, der far “tildelt tosprogede elever”. Den del gar
kort fortalt ud pa, at man flytter minoritetselever fra et distrikt til et andet. De
flyttes fra distrikter med mange minoritetsfamilier og til skoler med mange ma-
joritetselever. Det er frivilligt, om foraeldrene onsker at flytte deres born. For de
involverede skoler er det obligatorisk at deltage.

At flytte minoritetselever fra et skoledistrikt til et andet bliver ofte omtalt
som ‘spredning’. Men hvad er grunden til, at der er et onske om at sprede? En
raekke forhold fremhaeves i debatterne: Hoj privatskolefrekvens, bekymring for
hvorvidt privatskolefrekvens afspejler en flugt fra folkeskolen i Hovedstadsom-
radet, foraeldres bekymring for faglighed og PISA-undersogelser, som peger pa,
at flere elever end onsket forlader folkeskolen med manglende feerdigheder.
Desuden inddrages overvejelser over, hvad det betyder for berns senere liv, at
de har gdet i skoler, hvor der enten har veeret stor opsplitning eller har gaet pa
skoler med det, der bliver omtalt som mange "ressourcesvage’ elever. Her traek-
kes iseer pa Lars Olsens idé om at “blandede skoler skaber social mobilitet” (Ol-
sen 2009). Man kunne sige, at en "blandet skole’ bliver svaret pa mange forskel-
lige problemstillinger: flugt fra folkeskolen, lav faglighed, voksenliv og ressour-
cesvaghed. Kebenhavnermodellen optreeder altsa som "svar’ samtidig med, at
der er kamp om, hvad der forstds som "problemet’.

I 2006, da politiske processer resulterede i beslutningen om at indfere den
sadkaldte Kgbenhavnermodel, satte Borgerrepreesentationen foden ned og be-

sluttede sig for, hvilke af disse mange sporgsmal modellen matte veere et svar
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pa. Det resulterede i forstaelsen af, at Kebenhavnermodellen skal sgge at rette
op pa det, der opfattes som en skeev og uhensigtsmaessig fordeling af elever pa
skolerne. Der er to begrundelser herfor, nemlig antagelsen om ”at tosprogede
borns leering fremmes ved at géa i blandede skolemiljger” og ensket om ”at
modyvirke tendensen til parallelsamfund”. Fordelingssporgsmalet blev altsa det
centrale. Men, for der er et ‘'men’, de ovrige interesser og problemstillinger, der
trivedes, tav ikke fordi Kebenhavnermodellen blev sat i veerk. Tveertimod fort-
satte diskussionerne for og imod fordeling, sprogtest, boligpolitik, mobilitet,
overskridelse af negativ social arv, ressourcesvage skoler/familier/elever, gra-
den af spredning eller mere vidtraekkende spredningsmodeller, dansk som an-
detsprog, tosprogethed, lige muligheder for alle i folkeskolen, heldagsskoler,
(fraveer af) basale kundskaber og ferdigheder (hos nogle), social sammen-
heengskraft, folkeskolen som kulturbeerende og national institution, foreeldres
(ret til) skolevalg, rating af skoler, andelen af minoritetselever pa skolerne, sko-
lepreestationer, frit skolevalg etc.

Som listen af problemstillinger antyder, sa er der kamp om, hvad "sagen’
handler om, og den kamp er som sagt ikke hert op, fordi Kebenhavnermodellen
er blevet besluttet og gennemfort. Tveertimod blander alle disse stemmer sig og
udger ogsa de betingelser, der er for, hvordan Kebenhavnermodellen har kun-
net forlebe. Der har veeret perioder med politisk optimisme og medvind i for-
hold til modellen, og der har veeret politisk pessimisme og forud-antagelser om,
hvordan det (ikke) er gaet med modellen og de skoler, der er involveret. Disse
forskellige vurderinger har ikke veeret uden effekt pa Kebenhavnermodellen og
de mennesker, der pa alle niveauer har veret involveret i den. I den forstand
kan man sige, at debatterne i sig selv er blevet en af de kreefter, der har pavirket
Kebenhavnermodellen og dens tilblivelsesmuligheder. Modellen har altsa ikke
virket i et vakuum. Det er ikke et seerligt vilkar for Kebenhavnermodellen, men
geelder alt socialt liv, hvilket ogsa ger det vanskeligt at tale om effekt-maling, pa
samme made som hvis der havde veeret tale om effekt-maling af en bestemt

medicins virkning.

Hvad kan laeseren forvente?

Det vi beskeeftiger os med i denne rapport er en mindre del af den store og
komplekse debat. Da Kebenhavns Kommune i 2005 iveerksatte Kebenhavner-
modellen for integration, blev vi bedt om at lave felgeforskning pa de skoler,
der far tildelt minoritetselever, og der pa ét aspekt, nemlig det, der handler om

elevernes indbyrdes relationer. Nar vi skriver “elevernes’, sa henviser vi til alle de
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elever, der gar i de klasser, vi har undersggt og som har varet involveret i Ko-
benhavns Kommunes integrationsmodel. Vi har sadledes ikke kun haft vores
opmeerksomhed rettet mod de elever, der har skiftet skoledistrikt men mod alle
de elever, der befinder sig i klasserne. Vi har altsa interesseret os for, at en be-
slutning er blevet truffet centralt og for, hvordan den beslutning har haft betyd-
ning, og hvordan de betydninger kan beskrives. Vi har tillige afsoggt, hvilke be-
tingelser for elevernes indbyrdes relationer vi kan identificere i dokumentmate-
riale og interview med integrationsvejledere.

Igennem rapporten kommer laeseren til at mode forskellige slags analyser.
Rapporten er organiseret saledes, at kapitlerne praesenterer analyser af hen-
holdsvis interview med integrationsvejledere, dokumentmateriale, sociometrisk
materiale og til sidst elevinterview. I sidste del traeekker vi linjerne fra de forskel-
lige analysedele op i en konklusion. Vi kommer til at kreeve lidt af vores leeser,
fordi datamaterialet er blevet behandlet forskelligt for at kunne tegne et sa nu-
anceret billede af elevernes sociale relationer og de betingelser, der er for disse,
som muligt. Det betyder at kapitel 4, som er baseret pa integrationsvejledernes
forteellinger, indeholder en realistisk udpegning af, hvad deres erfaringer med
Kebenhavnermodellen rummer. Det betyder endvidere, at analyserne i kapitel
5 af dokumentmaterialet, med inddragelse af integrationsvejlederinterview,
praesenterer sakaldt Social Science Fiction, som ikke er realistiske udpegninger
af centrale temaer men snarere fremviser, hvordan steerke teenkemader karakte-
riserer feltet. Derncest skal leeseren berede sit blik pa tabeller og tal i kapitel 6,
hvor vi tegner her-og-nu-billeder op af, hvordan eleverne rapporterer om,
hvem der plejer at veere sammen med hvem. Og sa skal leeseren til sidst gore sig
Kklar til at lytte til bornestemmer. Men inden da ger vi klart hvad Kebenhav-
nermodellen er for en storrelse, og pa hvilke mader vi har fulgt den, og ikke
mindst hvilken terminologi vi taler indenfor.

Man kan leese rapporten sadan her: Her er viden at hente om. hvordan Ke-
benhavnermodellen erfares af integrationsvejledere og elever, som losning pa
det problem politikerne har skitseret, nemlig, at der er en skaev fordeling af mi-
noritets- og majoritetselever pa de kebenhavnske skoler. Der er tillige viden at
hente om hvilke udfordringer, der kan siges at opsta qua de lasninger, der ble-

vet sat i veerk.
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KAPITEL 1.
KOBENHAVNERMODELLEN FOR
INTEGRATION - HVAD ER DET?

Af Jette Kofoed & Jane Larsen

Kobenhavnermodellen for integration blev iveerksat pa baggrund af et politisk
krav om en model, der kunne sendre pa fordelingen af minoritets- og majori-
tetselever pa de kebenhavnske skoler. Sdledes afspejledes den konkrete befolk-
ningssammensetning i lokalomradet ikke i skolens elevsammensaetning. Det
skyldtes til dels, at flere majoritetsfamilier valgte den lokale folkeskole fra. Der
var altsd en overrepraesentation af minoritetselever pa bestemte skoler set i for-
hold til lokalomradets befolkningssammenszetning. Det onskede man at @endre
pa. Kebenhavnermodellen for Integration er det tiltag, der forventes at zendre
elevsammenseetningen. Tiltaget er begrundet i to antagelser: Dels at minoritets-
elevers leering fremmes ved at ga i blandede skolemiljger. Og dels at blandede
skoler kan modvirke det, der kaldes “tendensen til parallelsamfund” og som
resultat styrke “byens sammenheengskraft”. Ved at eendre pa fordelingen af
elever forventede man altsd, at minoritetselever kunne opna bedre faglige resul-
tater, og man antog, at "etnisk blandede skoler skulle fremme integration og
kulturmedet for alle etniciteter”. I dette kapitel vil leeseren mode to forskellige
terminologier, henholdsvis ‘etsprogede og tosprogede’ og ‘minoritet og majori-
tet’. Nar der star "etsprogede’ og "tosprogede’, vil der veere tale om citater fra
enten politisk side eller fra forvaltningen. Det er den anvendte terminologi dér.
Vi har i rapporten valgt at tale om ‘'minoritet’ og ‘'majoritet’. Det argumenteres
der neermere for i kapitel 3.

Kebenhavnermodellen har sendret sig i lobet af de ar, der er gaet, fra det i ja-
nuar 2004 blev besluttet at arbejde fordelingspolitisk i Kebenhavns Kommune.
Vi bestreeber os pa i det felgende at redegore for grundtankerne i modellen og
pa at beskrive nogle af de eendringer, der optreeder undervejs. Ijuni 2004 blev
der fremlagt en redegorelse for Uddannelses- og Ungdomsudvalget, lavet af
Udannelses- og Ungdomsforvaltningen, som omhandlede, hvorvidt det var
muligt at udvikle sdkaldte magnetskoler, ligesom det ogsa i samme redegorelse

blev fremlagt hvilke fordele og ulemper, der var ved de spredningsmodeller,
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Albertslund og Farum kommune hidtil havde gennemfort. I denne redeggrelse
blev det bl.a. konkluderet, at spredningsmodellerne fra Albertslund og Farum
kommune neeppe ville veere brugbare i Kebenhavns kommunes regi. Derud-
over blev der fremlagt forslag til tiltag med henblik pa at eendre elevsammen-
seetningen i den kebenhavnske folkeskole. Bl.a. forslag om at modtagelsesklas-
ser blev placeret pa skoler, hvor der ikke var et hgjt antal af etniske minoritets-
elever, samtidig med der blev gjort en aktiv og malrettet indsats, for at f& mod-
tagelsesklassernes elever integreret pa skolen, nar deres forleb i modtagelses-
klassen var slut. Ligeledes blev det foresldet, at der kunne laves mere opsogen-
de og informerende arbejde overfor foraeldre i forbindelse med indskrivningen
af elever. Det kunne bade veere information om og profilering af den lokale sko-
le til majoritetsfamilier for at tilskynde dem at vaelge den lokale skole frem for
andre (private) skoler. Og det kunne veere information om muligheden for frit
skolevalg til foreeldrene til minoritetsfamilier, for at gere dem opmeerksom p4, at
de ikke var tvunget til at veelge den lokale skole, men godt kunne valge andre
af byens skoler til deres born. Derudover blev en eendring af skoledistrikterne
tillige foreslaet, ligesom reservationer af pladser til etniske minoritetselever pa
skoler med et hejt antal af etniske majoritetselever, blev fremlagt som en mu-
lighed.

Ud af dette voksede Kebenhavnermodellen for integration som et bud pa en
fordelingspolitik. Den blev sat i veerk med indskrivningen af skolestartere i ef-
teraret 2005 og startede for alvor i skolearet 2006-07 pa de skoler, der dengang
var udvalgt til at veere omfattet af Kebenhavnermodellen. Antallet af involve-
rede skoler aendrede sig over de neeste ar.

Det politiske grundlag for Kebenhavnermodellen for integration blev i 2004
formuleret saledes:

”1. Fordelingspolitikken har til formal at fremme gode skoleresultater
for tosprogede elever samt kulturmede og integration, sdledes at der er
grupper af et- og tosprogede elever pa alle folkeskoler.

2. Fordelingsmalet er, at andelen af tosprogede elever pa en skole ikke
overstiger andelen af tosprogede elever bosat i den bydel, som skolen er
en del af. Dette geelder dog ikke skoler, hvor andelen af tosprogede er
mindre end den gennemsnitlige tosprogsandel i hele byen.

3. Arbejdet for at opna en mere ligelig fordeling af et- og tosprogede
elever foregar i respekt for alle foreeldres ret til at veelge den lokale folke-

skole, og baserer sig dermed pa frivillighed bade for etsprogede og to-
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sprogede foreeldre” (Kebenhavnermodellens politiske grundlag: 1; samt
Indstilling, Berne- og ungdomsforvaltningen, 2005).
Den konkrete fordeling af elever sker ud fra et gnske om at tryghed, netvaerk-
og kammeratskabsmuligheder, samt faglige udvikling, skal sikres for alle elever
(Dahlerup, 2009). Og malet for Kebenhavnermodellen opsummeres siden séle-

des: ”“at @andre segregeringen i de kebenhavnske skoler for derigennem at

fremme:
L Bedre faglige resultater for de tosprogede elever.
ii. Mere kulturmede og integration for alle.”
(Dahlerup 2009)

Som Kebenhavnermodellen ser ud i sin nuveerende form, foraret 2010, deekker
den over en raekke tiltag, som bade handler om fordeling og om kvalitetssikring
af de paedagogiske tilbud. Det drejer sig saledes om:

1. Reservation af pladser til minoritetselever ved deres skolestart pa skoler
med f& minoritetselever. Der sikres efteruddannelse af personale pa disse
skoler.

2. Ansettelse af integrationsvejledere (som de forste ar af Kebenhavnermodel-
lens levetid hed ’integrationsmedarbejdere’) pa skoler, der modtager nye
minoritetselever og familier. Fra 1.1.2010 anseettes tillige integrationsvejlede-
re pa skoler med mange minoritetselever (undtagen de tre heldagsskoler).
Der er per marts 2010 ansat 17 integrationsvejledere, som arbejder pa 23 sko-
ler.

3. Justering af skoledistrikter saledes, at skolers elevsammensetning forandres
i de omrader, som "naturligt’ herer til skolen. Dette tiltag har ogsa veeret an-
vendt i forbindelse med nedleeggelse og sammenlaegning af skoler, som er
sket lobende henover Kebenhavnermodellens periode.

4. Sparring med skoler med mange minoritetselever for at gore dem mere at-
traktive for majoritetsfamilier, som i nogle omrader har fravalgt den lokale
folkeskole.

5. Iveerkseettelse af Imageanalyser med henblik pa at kunne klarleegge bag-
grunde for til- og fravalg af skoler. Dernaest udmelding af ressourcer til sko-
lerne, sa det bliver muligt at ivaerkseette tiltag, der kan i meodega analysernes

resultater.
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Ovenstdende er baseret pa 'Statusrapport for Kebenhavnermodellen’, lokalise-
ret pa www 4. april 2010:
http://www.tosprogede.kk.dk/upload/kbhmodellen/udvikling%200g%?20status/
microsoft%20word %20-%20statusnotat%20maj%202009.pdf

Kgbenhavnermodellen er altsd en kombination af et princip om fordeling af

elever og et magnetskoleprincip. Der er saledes tale om to forskellige slags sko-
ler, hvor den ene skal arbejde ud fra et magnetprincip, idet den skal forsoge at
“tiltreekke og fastholde etsprogede elever”, mens den anden slags skole skal
have “tosprogede elever tildelt” (Bilag 6, som ikke er et bilag til denne rapport,
men er del af det oprindelige beslutningsgrundlag). De skoler, der virker efter
magnetprincippet, er skoler, som ligger i omrader, hvor der bor en storre andel
af minoritetsfamilier set i forhold til andre bydele. Karakteristisk for disse sko-
ler er, at den procentvise andel af minoritetselever er hgjere pa skolerne end
andelen af minoritetsfamilier i lokalomradet. De skoler, der fungerer ud fra et
fordelingsprincip, er de skoler, som har en hgj andel af majoritestelever og som
tilfores minoritetselever gennem indsatserne i Kebenhavnermodellen. Der er tre
typer af skoler, som pa forskellig vis far tildelt minoritetselever.

Type 1. Skoler, hvor minoritetselever indskrives gennem skolens frie kapaci-
tet. Der reserveres pladser til skolestartere fra andre distrikter. Dvs. at der pa
disse skoler reserveres plads til minoritetselever via de pladser, der ikke bliver
anvendt af bern fra skolens grunddistrikt eller af bern, som skal optages pa sko-
len pa baggrund af seskendekravet (Indstilling fra Udannelses- og ungdoms-
forvaltningen, 2005). Antallet af denne slags skoler er steget over arene.

De reserverede pladser tilbydes til minoritetselever, som bor i en anden by-
del med en hgj andel af minoritetsfamilier. Foraeldrene til minoritetseleverne
kan valge, om de vil takke ja eller nej til de reserverede pladser. Pladserne til-
deles ud fra et sdkaldt segregeringsprincip pa en sadan made, at pladserne forst
tilbydes til de born, som modtager sprogstimuleringstilbud under § 4a og/eller
til de bern, der gar i de mest segregerede bornehaver (Bilag 6). Fordelingen af
reserverede pladser til minoritetselever sker saledes ikke pa baggrund af tvang,
men frivillighed. Ligesom det heller ikke sker pa baggrund af sprogscreening,
idet man i Kebenhavnermodellen satser pa at fa en blandet gruppe af socialt
steerke og svage, og sproglige steerke og svage elever, fordelt ud pa de reserve-
rede pladser. (Indstilling fra Udannelses- og ungdomsforvaltningen, 2005). Som
en del af tilbuddet indskrives eleven pa et fritidshjem, der horer til den skole,
eleven gar i. Eleven tilbydes tillige transportordning til og fra skole.
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Type 2. Skoler, som modtager elever pa grund af strukturelle eendringer og
omleegning af skoledistrikter. Disse eendringer er kommet til lobende og har
betydet, at nogle skoler nogle ar har modtaget flere elever end forventet. Antal-
let af denne type skoler er steget over arene.

Type 3. Denne skoletype er kommet til siden 2006. Denne type opstar gen-
nem lukninger af andre skoler, der har en hgj andel af minoritetselever. Ved
lukning af disse skoler fordeles de elever, der gik pa disse skoler, til andre sko-
ler, som har en lav andel af minoriteter. Dette sker ved udvidelse af sidstnaevnte
skolers distrikter. Disse elever tilbydes ikke transport.

For de tosprogede elever som indskrives pa reserverede pladser (skoletype
1), er det et krav at barnet indskrives i en af de fritidsordninger, der er tilknyttet
den skole, de gar i (Indstilling fra Udannelses- og ungdomsforvaltningen, 2005:
5).

For at skabe tryghed for de minoritetsbern, der indskrives pa skolerne, til-
straebes det, at disse born indskrives (kammeratskabs)gruppevis (Indstilling fra
Udannelses- og ungdomsforvaltningen, 2005).

Transportordningen var i 2006 et tilbud om transport fra hjem til skole og re-
tur om eftermiddagen i seerlige busser. I skoledret 2009/10 er denne transport-
ordning ophert pa nogle af skolerne, og barnene tilbydes i stedet et sakaldt flex-
kort, sa de enten alene eller ifolge med en voksen kan tage med offentlig trans-
port. Der er ansat integrationsvejledere pa skolerne, hvis opgaver er at:

1. ”Vere med til at skabe ligeveerdig dialog mellem hjem og skole og
fritidsinstitution og mellem etnisk danske og tosprogede forzeldre.

2. Understotte de tosprogede foraeldres deltagelse i deres barns
skolegang.

3. Fremme udviklingen af samveer, leg og venskaber mellem etnisk
danske og tosprogede born.

4. Deltage i det almenpaedagogiske arbejde med alle borns trivsel.

5. Deltage i det opsogende arbejde med at fa nye argange af tosprogede
bern pa skolen.” (Dahlerup 2009)

Der er per marts 2010 ansat 17 integrationsvejledere pa 23 skoler, hvor nogle
integrationsvejledere — efter omstruktureringer — fungerer pa to skoler. Dette
deekker skoler med fa minoritetselever, og fra januar 2010 ogsa ni skoler med

mange minoritetselever.
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Der er tilbud om efteruddannelsen pa de involverede skoler. Det bestar af
tilbud om et 12 timers kursus for det samlede personale, samt et 51 timers kur-
sus for 10-12 indskolingsleerere pa hver skole. Derudover har der veret atholdt
kurser for en stor del af fritidsinstitutionerne.

Undervejs viste der sig et yderligere behov for kurser til nogle af modtager-
skolerne, da de i forleengelse af Kebenhavnermodellen fik indskrevet flere mi-
noritetselever pa mellemtrinnet og i udskolingen. Saledes var der i marts 2010
ca. 900 flere minoritetselever pa de skoler, der er omfattet af Kebenhavnermo-
dellen, end ved projektets opstart i 2006.

Nogen tid efter Kebenhavnermodellens start eendredes stillingsbetegnelsen
fra integrationsmedarbejder til integrationsvejleder. I et notat fra et af de forste
seminarer, som blev afholdt mellem gruppen af nyansatte integrationsvejledere
og forvaltningen preeciseredes opgaverne siledes:

“Udgangspunktet er, at integrationsmedarbejderne indgar aktivt i etablerin-
gen af samarbejde med skole, fritidshjem og foraeldre. De er bindeled mellem
skole og foreeldre og - maske frem for alt — er dialogskabende, nar der ikke kun
er en sproglig, men ogsa en kulturel barriere” (notat: Opgavebeskrivelser og
samarbejdsrelationer for integrationsmedarbejdere).

Nogle integrationsvejledere indgik samarbejde med souschef eller leder af
fritidsordningen. Andres naermeste samarbejdspartner var skolesekreteeren el-
ler en af leererne. Den vigtigste samarbejdsperiode viser sig at veere indskriv-
ningsperioderne, hvor moder og informationer til nye elever og foraeldre skal
forberedes. Integrationsvejlederne er organiseret i netvaerk, hvor der udveksles
informationer, status og nye tiltag. Forvaltningen agerer bagland for integrati-
onsvejlederne, igen i forskelligt omfang, afthaengigt af de forskellige skolers ma-
der at lofte integrationsopgaverne pa.

Som neevnt i stillingsopslaget til integrationsvejleder er en af arbejdsopga-
verne det opsggende arbejde i forbindelse med indskrivning. Denne opgave er
blevet lost forskelligt af de forskellige integrationsvejledere. Det kan besta i at
ringe til potentielle familier og arrangere meder og rundvisning pa skolen,
overseette relevant materiale til arabisk, urdu, tyrkisk eller andre sprog, at sende
oversat materiale til interesserede familier samt at mode op i de relevante bor-

nehaver om eftermiddagen og der tale med foraeldrene.
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KAPITEL 2.
HVORDAN HAR VI FULGT PROJEKTET?

Af Jette Kofoed & Jane Larsen

Som det er fremgaet af forrige kapitel, sa forventes Kebenhavnermodellen at
skabe “bedre faglige resultater” og at skabe “mere kulturmede og integration”
(Dahlerup 2009). Felgeforskningen beskeeftiger sig ikke med faglighed, men
udelukkende med sociale relationer mellem minoritets- og majoritetselever pa
udvalgte skoler samt med de betingelser, der kan siges at veere for disse. Ved
folgeforskningens start blev malseetningen for Kebenhavnermodellen praecise-
ret sdledes: ”"Der skal forega et reelt samveer mellem et- og tosprogede bern ba-
de i og udenfor skoletiden”. Det bliver derfor seerlig vigtigt at vide, hvad "reelt
samveer’ forstas som. Reelt samvaer beskrives af forvaltningen som:

"Det reelle samveer kreever mere end at bernene befinder sig pa samme skole, i
samme klasse, pa samme fritidshjem. Bagved kriteriet ligger oplevelsen af, at der pa
nogle skoler med mange tosprogede elever, kan iagttages en tendens til at de etsproge-
de og tosprogede elever ikke interagerer i elevpauserne, at der foregar en raekke paral-
lelle aktiviteter, hvor forskellige grupper af tosprogede bern leger sammen og forskel-
lige grupper af etsprogede born leger sammen, men hvor der ikke er grupper, der be-
star af bade etsprogede og tosprogede bern, der leger sammen. Bornenes interaktion er
forst og fremmest begraenset til undervisningen, hvor kontakten mellem bernene i hej
grad styres af leereren. Det er altsa tilsyneladende ikke nok bare at anbringe bernene
sammen rent fysisk, hvis man ensker at de skal interagere “frivilligt’, det vil sige i de
perioder af dagen, der ikke er lererstyrede. [...]Forestillingen leegger vaegt pa venska-
ber mellem bernene, inklusion — ingen bern ma lades ude af legen, "bedste venner’
(som man sover hos, leger med i weekenderne, sender postkort fra sommerferien, hvor
foreeldrene har en vis interaktion, som man gar til fritidsaktiviteter med, som er meget

vigtige deltagere til ens fodselsdag osv. osv.)”. (Notat om reelt samveer, 2006).

Hvad bliver vi klogere pa?
Da vi sagde ja tak til at folge Kebenhavns Kommunes integrationsprojekt, var
det fordi, vi var nysgerrige pd, hvordan sociale positioner i klassen mon erfare-

des, nar man starter i 0. Klasse, og hvordan det bevaeges henover 1. og 3. klasse;
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og vi var nysgerrige pa hvilke betingelser, der ville vere for dette. I og for sig
er det en problemstilling, der leegger op til, at man opholder sig i leengere tid
blandt en afgraenset gruppe born, hvor man far mulighed for at leere dem at
kende, sporge til deres handlinger, valg og forstdelser. Vi har imidlertid gjort
noget andet. Vi har fulgt ganske mange klasser over tre ar. Maden vi har fulgt
dem pa, har gjort det muligt at sperge mange i stedet for fa. Til gengeeld har
maderne, vi har kunnet sporge pa, veeret meget simple. Det skal vi forteelle me-
re om i det folgende.

Folgeforskningen kan leeses som et svar pa, hvorvidt Kebenhavnermodellen
sa duer. Har arkitekterne bag denne integrationsmodel teenkt rigtigt? Virkede
det? Og hvad var det, der virkede? Kebenhavnermodellen skal sgge at rette op
pa det, der opfattes som en skeev og uhensigtsmaessig fordeling af elever pa
skolerne. Kan det, sa at sige, betale sig at seette nogle elever i busser og flytte
dem til andre skoler? Den viden, vi praesenterer i denne rapport, afspejler, pa
hvilke mader et sadant integrationsprojekt taler ind i et i forvejen komplekst
felt, og hvordan de initiativer, de valg, de handlinger, beslutninger og impulser,
der udger Kebenhavnermodellen henover disse fire ar, veever sig ind i hinan-
den og tegner et broget billede af beslutningsprocesser, dagligt skoleliv og valg
af kammerater. Mange niveauer blander sig med hinanden, og mange kreefter
arbejder samtidig. Derfor kan det oplagte spergsmal om, hvorvidt “det virker’,
heller ikke besvares enkelt, som fx ’ja, det kan godt betale sig at seette born ind i
en bus og kere dem over pa en anden skole. De far flere kammerater, etnicitets-
forskelle overskrides og alle leerer noget af det’. Ligesom et andet svar af typen
‘nej, Kebenhavnermodellen er en darlig idé, fordi de bern, der er blevet kort i
busserne, sidder alene i klasserne og ikke far nogen at lege med’, heller ikke er
muligt. Disse enkle svar er ikke mulige, fordi det vanskeligt kan afgeres, hvad
der er begrundelser for trivsel. Trives minoritetseleverne i klassen, for-
di foraeldrene er serligt aktive og deltagende i skolelivet? Eller kan det veere
fordi, denne elev er serlig vellidt blandt sine med-elever? Eller kan det veere
fordi, denne skoleleder kerer en bestemt paedagogisk linje, som adskiller sig fra
andre skoler og derved setter andre betingelser til radighed for denne elev?
Eller kan det veere fordi, den klasse, vedkommende er en del af, er serligt vel-
fungerende, og at der er rummelighed og plads til at veere elev pa netop den
made, som Howa er? Eller kunne det handle om, at buschaufferen er venlig og
hjeelper eleverne videre over i skolelivet pa mader, som befordrer deres delta-
gelse dér? Denne reekke af sporgsmal skulle gerne illustrere, hvordan ganske

mange 'kreefter’ arbejder sammen, nar Kebenhavnermodellen foldes ud i et
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dagligt liv blandt elever, leerere, integrationsvejledere, skoleledere, folgeforske-
re og forvaltning. Vi ensker hermed at pege pd, hvordan felgeforskningen ikke
er at betragte som effekt-forskning, men hvordan den er at forstd som "proces-
forskning’, hvor "proces” bade henviser til folgeforskningens karakter og til de
processer, der pagar i skolelivet, mens vi undersoger det. Vi er blevet klogere
pa, hvordan modellen har forandret sig undervejs, hvordan den lebende er an-
dret i forhold til politiske ensker, og konkrete og lav-praktiske udfordringer pa
skolerne, hvordan den er blevet tilpasset andre politiske beslutninger som fx
skolelukninger, hvordan den er blevet tilpasset foraeldres skolevalg for eeldre
soskende og venner.

Folgeforskningen traekker pa et litteraturstudie, der blev lavet i 2008 af Jane
Larsen (Larsen 2008). Her var fokus pa spredningspolitik i Danmark og iseer
Lov nr. 594 ‘Styrket undervisning i dansk som andetsprog, herunder med ud-
videt adgang til at henvise tosprogede elever til andre skoler end distriktssko-
len’. Desuden indeholder litteraturstudiet en gennemgang af amerikanske stu-

dier af desegregering og bussing.

Hvilke data?

Folgeforskningen har bestdet af indsamling af dokumentmateriale om Ko-
benhavnermodellen og de lebende justeringer, der har veret af modellen, arlige
besog pa de udvalgte skoler, hvor alle involverede elever har besvaret sociome-
triske spergeark, interview med integrationsvejledere samt interview med ud-
valgte elever. Det har resulteret i et omfattende materiale om borns liv i de klas-
ser, der er involveret i Kebenhavnermodellen og om betingelserne for sociale
relationer. Materialet er blevet produceret med henblik pa at opsamle og kvali-
ficere viden om relationer blandt de elever, der gar i de klasser, som har veeret
involveret i Kebenhavnermodellen, og om betingelserne for disse relationers
etablering og vedligeholdelse. Det indebeerer, at der har veret en interesse for
alle bern i de involverede klasser, bade de bern, der af forvaltningen forstas som
‘model-bern’, og deres med-elever. Vi har fulgt den forste argang i Kebenhav-
nermodellen, og ikke de folgende argange. Den viden der er tilgeengelig i rap-
porten handler altsa om de forste 0. klasser som var omfattet af modellen.

Dataproduktionsmetoder og datamateriale

Folgeforskningen har benyttet sig af folgende metoder i produktionen af data-

materiale:
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1. Indsamling af relevant dokumentmateriale, dvs. skriftligt materiale fra de
relevante skoler, fra forvaltningen og fra det politiske system om tilrette-
leeggelsen af Kebenhavnermodellen og de labende justeringer.

2. Sociometrisk underspgelse pa syv skoler, hvor 20 klasser er fulgt fra 0. klas-
se til 3. klasse. Der er gennemfort sociometriske undersogelser i 0. klasse
(forar 2007), 1. klasse (forar 2008) og 3. klasse (efterar 2009).

3. Interview med integrationsvejledere.

4. Interview med 13 3. klasses elever, som alle har gaet i klasser, der har veeret

involveret i Kabenhavnermodellen.

Sociometri

Sociometri er en simpel made at undersoge social nerhed og distance ved at
studere inter-individuelle preeferencer. Man kunne sige, at der er tale om selv-
rapporterede erfarede relationer. Med denne undersggelsesmetode bliver det
muligt at underspge storre grupper af elever, fordi indsamlingen af data er
overkommelig. I denne undersogelse sporger vi ikke til onsker eller preeferen-
cer men udelukkende til, hvad eleverne plejer at gore. Vi har stillet bornene fem
sporgsmal:

e Hvem plejer du at lege med i frikvarteret?
e Hvem plejer at hjeelpe dig med opgaver i timerne?

j

j
e Hvem plejer du at hjeelpe med opgaver i timerne?
e Hvem plejer du at veere sammen med i fritidsordningen?
J

e Hvem plejer du at veere sammen med udenfor skolen?

I disse sociometriske undersggelser far vi sdledes oplysninger om, hvordan
hvert barn velger, og hvordan det samme barn velges af andre. Disse oplys-
ninger gor det tillige muligt at afgere gensidigheden i valgene. Vi opererer altsa
med afgivne valg, modtagne valg og gensidige valg.

Sociometri fanger saledes tre gjebliksbilleder af bernenes selvrapporterede
opfattelser af, hvem de plejer at veere sammen med pa de naevnte fem aspekter.
Disse gjebliksbilleder er selvsagt ikke sensitive overfor de mere komplekse
strukturer, der kunne gore sig geeldende i klasserne. I kapitel 6 redegor vi detal-
jeret for den sociometriske metode, for undersogelsens gennemferelse og for
hvilken metodeudvikling, der er gennemfort.
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Interview

Der er tillige blevet gennemfort en reekke interview. Integrationsvejlederne,
som er ansat pa de skoler, der er involveret i Kgbenhavnermodellen, er blevet
interviewet. Disse interview er blevet gennemfort i foraret 2008, da projektet
havde veeret i gang i en todrig periode. Interviewene havde til formal at skabe
indsigt i en central aktergruppes erfaringer med og perspektiver pa Kebenhav-
nermodellen, som de formede sig lokalt. Interviewene er blevet gennemfort
som gruppeinterview med en varighed af ca. to timer og centrerede sig om
sporgsmal om, hvordan Kebenhavnermodellen praktiseres lokalt med seerligt
fokus pa hvilke betingelser, der er for etablering og vedligeholdelse af elevernes
sociale relationer.

Efter gennemforelsen af de sociometriske undersogelser udvalgte vi et min-
dre antal elever til interview. Efter at have besggt eleverne over arene, og med
en nysgerrighed efter hvordan de sociale relationer mon tegnede sig op efter at
kende de fastfrosne og mere en-dimensionale billeder, vi havde faet via socio-
metrien, havde vi lyst til at interviewe og tale med rigtig mange forskellige ele-
ver. Det var der imidlertid ikke mulighed for i projektet, sa vi matte udveelge et
mindre antal bern til interview. Disse interview har status af punktnedslag i
form af historier og beretninger fra 3. klasses-skoleliv. Flere kriterier for udveel-
gelse af elever til interview blandede sig med hinanden. Dels gnskede vi at in-
terviewe flere elever fra samme klasse, men ogsa at interviewe elever fra mere
end én klasse. Dels gnskede vi, at interviewe elever fra klasser, som pa bag-
grund af det sociometriske materiale, gav os anledning til at antage, at klasserne
konstituerede sig forskelligt socialt. Dels enskede vi at interviewe bade de ele-
ver, der er omfattet af Kebenhavnermodellen, minoritetselever fra distriktet, og
majoritetselever. Vi interviewede 13 elever i alt, hvoraf fem er piger, og otte er
drenge. Som det vil fremga af neeste kapitel, sa er kategoriseringen af elever i
forhold til Kebenhavnermodellen vanskeligere at geore entydig. Vi har inter-
viewet fire elever som helt sikkert kan kategoriseres som majoritetselever, syv
eller muligvis otte kan kategoriseres som omfattet af Kebenhavnermodellen, og
(atheengigt af om det var syv eller otte elever, der er omfattet af Kebenhavner-
modellen), sa har vi interviewet en eller to, som er minoritetselever fra skoledi-
striktet. Elevinterviewene er gennemfert som semistrukturerede individuelle
interview, med fokus pa bernenes erfaringer med klassens sociale liv og elever-
nes indbyrdes relationer. Der er saledes tale om et berneperspektiv, hvor vi in-
teresserer os for bornenes erfaringer med, interesser i og perspektiver pa deres

skoleliv. At bedrive beorneforskning og at anleegge et barneperspektiv i produk-
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tionen og analyserne af data, indebaerer ikke en ukritisk accept af interviewdel-
tagernes perspektiver (Kofoed 2004: 89ff). At fastholde en interesse for berns
perspektiver indebeerer altsd ikke en opfattelse af, at born alene er sede, fanta-
stiske og kompetente. Disse interview behandles derfor pa samme made som

andre data.

Anonymisering

Vi har anonymiseret skoler, klasser, elever og integrationsvejledere. Det har vi
gjort, fordi vi ensker at fastholde laeserens opmeerksom pa indholdet af analy-
serne, og forhindre at opmeerksomheden drifter hen til overvejelser over "hvem
der mon har dette synspunkt?’, eller "hvilken skole, der mon har gjort sadan?’
eller "hvilken skoleleder har mon elever, der forteeller sidan om skolen?’. Folge-
forskningens formal er at soge at belyse spergsmalet om, hvordan det erfares
for de involverede bern at veere elev pa skolerne og hvilke betingelser, der kan
siges at veere for disse relationer. Formalet er ikke at udpege bestemte skoler,
klasser eller elever som "bedre’ eller "veerre’. Vi har gjort os umage med anony-
miseringen, og det betyder i forhold til integrationsvejlederne, at vi ikke bare
har givet dem andre navne end deres egne, men at vi indimellem har byttet om
pa kon. Det har vi gjort for at sikre anonymiseringen, og fordi der i denne folge-
forskning ikke er fokus pa integrationsvejledernes kon og betydningen heraf.
Med anonymiseringen af eleverne forholder det sig lidt anderledes. Vi har ano-
nymiseret elevernes navne. Navne kan markere to ting: ken og etnicitet. Vi byt-
ter, nar det geelder eleverne, ikke om pa hverken kon eller etnicitet, da disse to
sociale kategorier netop er genstand for analyserne. Vi oplyser ikke pa hvilke
skoler barnene er elever. Enkelte steder har vi sleret stednavne af hensyn til
genkendelighed.
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KAPITEL 3.
MODELBORN, TOSPROGEDE ELEVER,
MINORITETER?

Af Jette Kofoed & Jane Larsen

Dette kapitel handler om valg af ord. Det er langt fra ligegyldigt, hvilke ord vi
veelger, nar vi taler om verden. Igennem folgeforskningen medte vi fra starten
et nyt ord: Modelborn. Man kan sige, at indholdet fyldes ud af Kebenhavner-
modellen. Det er ikke en hverdagssproglig kategori, undtagen i Kebenhavner-
modellens regi. Udenfor Kebenhavnermodellens regi ville man ikke ane, hvem
‘'modelborn” mon henviste til. Andre betegnelser som "tosproget’, "dansk’ og
‘etnisk” er derimod hverdagssproglige kategorier, som i hgjere grad giver me-
ning, ogsa udenfor skolefeltet. Dette kapitel har to formal, dels gor vi rede for
hvordan ordet ‘'modelbarn’ indholdsudfyldes forskelligt afheengigt af, hvem og
hvor ordet bruges. Og dels etablerer vi en terminologi for denne rapport. Vi
veelger at tale om "minoritet’ og ‘majoritet’, og vi begrunder, hvorfor vi fore-
treekker den terminologi.

Kebenhavns skoler er befolket med forskellige slags born. I de sammenheen-
ge, som vi studerer, kaldes de for blandt andet modelbern, tosprogede elever og
danske bern. Det folgende viser, hvordan kategorien ‘'modelbarn’ fyldes ud pa
forskellige mader, og hvad indholdet af disse forskellige kategoriudfyldninger

rummer.

Hvem er ‘'modelborn’?

Modelbarn er en nedvendig teknikalitet, nar nu bern indskrives som del af Ko-
benhavnermodellen. Og det blev hurtigt tydeligt, at der var store forventninger
til ordets klarhed. Der var krav om klarhed. Ikke mindst fordi tal og ressourcer
afhang af, om der var modelbern og hvor mange der var. Modelbornene var
bern af Kebenhavnermodellen. Den slags bern fandtes ikke fer 2006. Model-
bern er de elever, der er omfattet af Kebenhavnermodellen, ved at deres skole-
distrikt er eendret, eller ved at de kommer til at ga i en skole i en anden bydel
end den, de bor i. Det er de elever, der skal “flytte sig’ for at komme i skole. Det
virker klart nok. I det felgende ser vi neermere pa den klarhed, og hvordan den

alligevel indimellem ser ud til at forsvinde.
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Nar et barn indskrives i skole, noteres det i barnets papirer, hvorvidt der er tale
om et modelbarn. Kategorien bruges i den forstand konsekvent, fordi man en-
ten indskrives som modelbarn eller som ikke modelbarn. Det forekommer en-
kelt. Men forstdelserne af hvad og hvem et modelbarn er, er maske alligevel
ikke s& entydige og stabile, som man kunne have forventet ved indskrivnings-
proceduren. En af forklaringerne kan vere, at Kebenhavnermodellen har vist
sig at veere en bevaegelig model, der henover arene har aendret form, bade gen-
nem revisioner af forvaltningsbeslutninger, politiske vinde og lokale tilpasnin-
ger af modellen. Dermed har forstdelserne af, hvem der er modelbarn, og hvem
der ikke er, ogsa aendret sig, ikke bare over tid, men ogsa atheengigt af, om det
er politikeres, forvaltningens eller integrationsvejledernes forstdelser, der er tale
om. Der kan ikke siges at veere en 1:1 forstaelse af, hvad et modelbarn er. Nogle
forstaelser kan genkendes fra politikere til forvaltning til integrationsvejledere,
mens andre forstaelser har vist sig at veere forskellige. Det peger p4, at forstael-
serne af modelbgrnene ikke er stabile, men ogsa er kontekst- og situationsaf-
heaengige.

Forskellige forstaelser af modelbarnet

Nogle af de forstaelser, vi identificerer nedenfor, har vi medt i uformelle samta-
ler med elever, integrationsvejledere eller andre samarbejdspartnere i forvalt-
ningen. Andre har vi vaeret mere opsggende omkring, enten gennem interview
eller i eftersogning i dokumentmateriale. Selvom der findes forskellige forstael-
ser af modelborn, s& findes der dog én bestemt elev, som man gennem alle lag
kan blive enige om er et modelbarn. Den forstaelse fremstar som indiskutabel.
Denne elev er minoritetselev og bor ikke i modtagerskolens lokale skoledistrikt,
men i det skoledistrikt hvorfra skolen rekrutterer minoritetselever. Barnets for-
eldre har responderet pa kommunens henvendelse, som ofte gar gennem inte-
grationsvejlederen, og har valgt at indskrive deres barn i modtagerskolen. For-
eldrene tager ligeledes imod tilbud om en plads til deres barn i fritidsordnin-
gen, ligesom foreeldrene ogsa takker ja til transporttilbuddet. Det er sa at sige
prototypen pa et modelbarn. Der ser ud til at veere tre parametre, som er afgo-
rende for, hvorvidt konkrete bern opfattes som modelborn. Disse parametre
fletter sig ind i hinanden, sddan at man skal opfylde alle tre parametre, for at
blive forstadet som modelbarn. Det handler om minoritet-majoritetsforhold. En ma-
joritetselev kan ikke veere modelbarn, uanset om det sa skulle leve op til de an-
dre parametre. Derudover handler det om alder. Undervejs i Kebenhavnermo-

dellens levetid har det vist sig, at flere minoritetselever, der var startet pa deres
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lokale distriktsskole, har valgt at flytte til de modtagerskoler, som er med i Ko-
benhavnermodellen. Disse elever er tilsyneladende flyttet efter at have hert om
skolerne gennem andre elever. Der er altsa tale om eldre sgskende, fetre, kusi-
ner, eller venner og bekendte til modelbgrnene. Disse elever er ikke modelbern,
idet Kebenhavnermodellen kun omfatter skolestartere. Sdledes er en storre so-
skende til et modelbarn ikke selv modelbarn. Alder (og klassetrin) har altsa ogsa
betydning. Geografi har ogsa betydning. Hvor i Kebenhavn, eleven bor, er afge-
rende. Det handler om, hvorvidt man bor i netop det distrikt, som modtager-
skolen rekrutterer fra, dvs. det distrikt hvor skolens integrationsvejleder er ak-
tivt opsegende i forhold til indskrivning. Er man minoritetselev, og bor man i
skolens eget distrikt eller i et andet distrikt, end det skolen rekrutterer fra, er
man altsa ikke modelbarn.

Det var prototypen. Men alligevel er der mere at sige. Forvaltningen har, sa
at sige, den sanktionerede ret til at afgore, hvad et modelbarn er, og dermed har
forvaltningens definitioner ogsa en storre veegt og stabilitet i det samlede bille-
de af Kabenhavnermodellen. Den forstdelse bliver indiskutabel.

En af de andre forstaelser af ‘modelbgrn’ betragter et modelbarn som en mi-
noritetselev, der har opndet sin status som modelbarn gennem endringer af
skoledistrikter. Dette modelbarn er siledes en elev, der tidligere herte til skole
X’s skoledistrikt, men efter omlaegningerne af skoledistrikterne nu herer til sko-
le Y’s skoledistrikt. Nar denne elev bliver indskrevet i skole Y, bliver eleven, ud
fra forvaltningslogikken, opfattet som et modelbarn, selv om eleven bor i sko-
lens skoledistrikt. Det vil altsa sige, at denne type modelbarn pa en og samme
tid kan opfattes som bade distriktselev og modelbarn. En tredje forstaelse hand-
ler om de modelbern, som bliver til som resultat af skolelukninger. Det er en
minoritetselev, der skulle have gaet i den nedlagte skole, men som ved skole-
start i 0. kl. er blevet indskrevet i den 'nye” skole. Ogsa disse elever forstas bade
som ‘'modelbarn’ og "distriktsbarn’.

Det ser ud som om forventningen om klarhed ogsa kommer til at skabe
uklarhed. De ’klare” definitioner etablerer bestemte snit, som samtidig udfor-
dres af den hastighed, hvormed Kebenhavnermodellen aendrer sig. Det ser altsa
ud til at Kebenhavnermodellens bevaegelighed ogsa skaber grazoner. For der er
jo ogsa elever, som ikke er modelbern. Og der opstar flere spergsmal end klare
svar. Spergsmalene kommer til at lyde i retning af: “Nar et modelbarn forstas
som en minoritetselev, der.....hvad sa med de elever, der....er de modelbagrn?”
Eller: “Nar et modelbarn forstas som minoritetselev, der kommer fra det di-

strikt, som skole A rekrutterer fra. Hvad sa med de elever, der kommer fra det
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distrikt, som skole B rekrutterer fra, men som veelger at blive indskrevet i skole
A, kan de sa forstas de som modelbgrn?” Det kan lyde som petitesser og detal-
jefnidder, men dels er disse afgerelser lobende betydningsfulde i integrations-
vejledernes arbejde, og dels er papegningen af disse sameksisterende forstaelser
af modelbern vigtig i forstaelsen af, hvordan ’feltet’” virker. Samtidig med at
feltet virker klart og tydeligt, sa er det altsa ogsa preeget af disse forskydninger.

Denne type sporgsmal er formentlig blevet relevante for skolerne og iseer in-
tegrationsvejlederne, efterhanden som de har haft med elever at gore, der var i
grazonen. Blandt nogle integrationsvejledere og leerere er det fx en udbredt op-
fattelse, at alle minoritetselever er modelbeorn. Andre gange har vi medt diver-
gerende forstaelser i form af uoverensstemmelser mellem skriftlige registrerin-
ger og daglig praksis, som for eksempel den elev, der i skolens registreringer er
angivet som modelbarn, men af integrationsvejlederen ikke bliver opfattet som
modelbarn, fordi foreeldrene pa eget initiativ har ensket denne skole til deres
barn og har fravalgt transportordning. Den fortolkning kan veere praksis pa én
skole, og ikke pa en anden. Der skabes altsa lokale og kontekstatheengige for-
staelser af modelbgrnene.

Hvor taler vi fra?

Men Kebenhavns skoler er, som sagt, befolket med mange slags born og ikke
kun modelborn. For at kunne tale om dem alle sammen bliver vi nedt til at gore
klart, hvorfra felgeforskningen taler. Folkeskolen er ikke bare en medeplads,
hvor bern og voksne kommer med medbragte forskelle. Det er ogsa et rum,
hvor forskelle og ligheder skabes (Gilliam 2009, Staunees 2004; Kofoed 2004).
Det er analysen ovenfor af ‘modelbern’ et godt eksempel pa. Det er det per-
spektiv pa skolen denne undersogelse bygger pa.

Rapporten treekker tillige pa en forstaelse, hvor det ikke er meningsfuldt at
tale om minoriteter losrevet fra majoritet. “Minoritetsforskningen gar ud fra, at
minoritets-forhold kun kan studeres som et samspil mellem minoritet og majo-
ritet”, som Helen Krag formulerer det (Krag 1992). Minoritet og majoritet bliver
til i forhold til hinanden og studeres som sadan. Sa nar vi taler om minoriteter i
teksten, sa er det ud fra en forstaelse af, at der er et relationelt forhold imellem
de to, og at dette forhold ogsa er at forstd som et magtforhold. Derfor handler
det ikke om antal, altsd om hvem der er flest af, men om hvilke forestillinger,
der har magt til at blive selvfolgelige og galde for flere end ‘dem selv’ (Krag
1992). Majoriserende bevaegelser forstds som de processer og kreefter hvormed

nogen eller noget gores til majoritet, dvs. til den selvfolgelige og ofte usynlige

24 Med spredning som muligt svar



norm. Det handler altsa om at kunne iagttage, hvordan minoritet og majoritet
former sig i relationer til hinanden. Derfor er der i folgeforskningen fokus pa
bade de elever (minoritets- og majoritetselever), der involveres i Kebenhavner-
modellen, og pa integrationsvejledere, og forvaltningen igennem tilgeengelige
dokumenter. Det betyder, at temaet for analyse ikke bare er minoriteter. Sociale
kategorier som ken, etnicitet og nationalitet bestemmer ogsa skoleliv for dem,
der kan siges at veere majoriteter, ogsa selvom ken, nationalitet og etnicitet ofte
vil veere mindre markeret og mindre synligt (Hvenegard-Lassen 2002; Kofoed
2004; Staunaes 2004). Der arbejdes altsa med et majoritetsinkluderende perspektiv,
der betyder, at der ikke alene er fokus pa minoritetselever, men ogsa pa de ov-
rige elever og pa det, der kan iagttages som majoriserende bevagelser (Staunaes
2004). Der arbejdes tillige med et berneperspektiv, som indebeerer en seerlig inte-
resse for og opmerksomhed pa bornene og de sociale relationer, de indgar i
den klasse, de er en del af (Kofoed 2004; Gullev 1999; Hejlund 2002). Dette
heenger igen sammen med en opmeaerksomhed pa levet liv, som skal forstds som
en praecisering af et fokus pa erfaringer med hverdagsliv, som det former sig i
skolen, nar man gar i 0.- 3. klasse og en interesse for de rammer, der sattes op
for dette liv (Kofoed & Staunaes 2007; Kofoed 2004; Staunaes 2004).

Hvad kalder vi hvem?

Sproget er altsa ikke uskyldigt, men former ogsa vores forstaelse af verden. Det
er ikke uden betydning, hvilke ord vi vaelger at bruge. Der er ingen tvivl om, at
nogle ord kan lase mennesker fast i bestemte kategorier, som de selv eller andre
kan enske sig at komme fri af. Men kategorier kan ogsa, sa at sige, lase op” og
gore det muligt at fa gje pa noget, vi ikke havde set.

I medierne, blandt mange leerere, blandt nogle bern, i forvaltningen og ind-
imellem ogsa blandt integrationsvejledere kaldes de born, der gar i de skoler, vi
her har undersogt, ofte for danske born og tosprogede born (se ogsa Aidt og Her-
vik 2009). Men hvorfor denne fremheevelse af 'sprog’, nar det geelder den ene
gruppe? Og hvorfor denne fremhaevelse af 'nationalitet’, nar det geelder den
anden gruppe, kunne man sporge. Det sporgsmal svarer vi ikke selv pa, men
den terminologi, vi veelger at bruge i rapporten — minoritet og majoritet — poin-
terer forholdet imellem grupperne, og undviger en sddan udpegning af hen-
holdsvis sprog og nationalitet. Med vores ordvalg ‘laser” vi ogsa noget, nemlig
det magtrelationelle. Heller ikke det er uskyldigt, og det vil fremga af det fol-

gende, hvorfor vi foretraekker den ‘lasning’ frem for andre.
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Ved tosprogede bern forstas barn, der har brug for mere end et sprog i deres
dagligdag (Karrebaek 2007). Det kunne man kalde en sprogfaglig definition,
hvor et kommunikativt krav om, at man skal kunne tale sammen, lebende flet-
tes sammen med, hvad man kunne kalde en symbolsk og identitetsmaessig del.
I tilleeg er der ogsa, hvad Karrebaek kalder for en politisk definition (Karrebaek
2007). Den politiske definition henviser ikke alene til elever, der har et andet
modersmal end dansk og har brug for mere end et sprog. Tosproget er ogsa
kommet til at henvise til en lang raekke ovrige forhold, som konnoterer torklze-
der, lav faglighed, socialt belastet, for at naevne nogle (Aidt og Hervik 2009). I
vores materiale er ‘ressourcesvaghed’ blevet den forstaelse, der tydeligst sniger
sig ind i forstaelsen af "tosproget’. Det skal vi vende tilbage til.

I Kebenhavnermodellen spiller sprog ikke en central rolle. Men sprog har
spillet en veesentlig rolle i tiltag, som er gaet forud for Kebenhavnermodellen.
Det geelder ikke kun Kebenhavn, men ogsa danske — og skandinaviske - tiltag
mere generelt. Sprog (som i modersmal, tosprogethed og dansk som andet-
sprog) har veret et omdrejningspunkt i integrationsarbejde (sproggrupper,
modersmalsundervisning, sprogcentre, modtageklasser), hvor en stor del af
skolepolitikken har rettet sig mod hvilke sprog, barnene taler. Det geelder ogsa
til en vis grad forskningen pa feltet, som — berettiget — har veeret optaget af
tosprogethed og dansk som andetsprog. Sa nar de bern, der er omfattet af Ko-
benhavnermodellen, trods det at modellen ikke fokuserer seerskilt pa sprog,
omtales som tosprogede, sa skal det maske ogsa ses i lyset af de historiske for-
anstaltninger og diskussioner, der er géaet forud.

En gennemgdaende pointe i denne rapport er, at den forskellighed, der mar-
keres mellem de sakaldt danske born og de sakaldt tosprogede barn, maske nok
handler om sprog, men den handler sa langt fra kun om sprog. Pa sin vis er
markeringen af sprog misvisende, eller i hvert fald indsneevres "forklaringskraf-
ten” her tilsyneladende til antallet af sprog, der beherskes. Rapporten pointerer,
at forskellen nok i lige s& hegj grad kunne handle om det, eleverne kalder ‘'mork
hud og sort har’. Dette illustreres af integrationsvejledernes evaluering af Ko-
benhavnermodellens opstart: “Man kan skille dem ud fra de andre, fordi har en
anden harfarve, [og]nar man kalder pa dem, har de andre navne, men ellers er
der ikke rigtigt noget”. Det er sddan set en ret preecis udpegning af det, vi i fol-
geforskningen ogsa kan iagttage: At beornene gar i skole, har et hverdagsliv, at
de lever i skolen pa mader, som ligner de fleste af deres med-elever. Men der er
sa samtidig en forskel. Det er en forskel, der opleves og erfares som en synlig

forskel. Priviligering af "tosproget’ traekker blindhed for noget andet med sig.
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En af de blindheder, der treekkes med af det dominerende fokus pa tosproget-
hed, ser ud til at veere det, der bliver peget pa af integrationsvejlederen ovenfor,
nemlig spergsmalet om race. Hensigten er ikke at foresla at teenke i race som et
biologisk faktum, men at vise, hvordan race ogsa far betydning, og hvordan
betydningen varierer (Myong Petersen 2009). Men ligesom tosprogethed darligt
kan sta alene, s& kan race og racialisering naeppe sta alene, og igennem de for-
skellige datamaterialer henvises ikke alene til race, men ogsa til etnicitet og na-
tionalitet nar forskelle skal forklares. Man kan opsummere det sddan her: de
synlige forskelle trives parallelt med hvad, der kan genkende som et "helt al-
mindeligt skoleliv’. Langt de fleste af de elever, der er omfattet af Kebenhav-
nermodellen, kan altsa genkendes pa kroppe, der konnoterer ikke-dansk og
ikke-hvid (Staunees 2004). Deres kroppe beerer snarere tegn pa indvandring og
migration, og en ikke entydig overensstemmelse med den danske nationalstat
(Kofoed 1994; Staunaes 2004). Det kunne man kalde for etnisk-racial-national
andethed. Igennem interviewmaterialet, og i vores besgg pa skolerne, er det
tydeligt, hvordan denne kobling af etnisk-racial-national er betydningsfuld i
den daglige forstaelse af integrationsvejledernes arbejdsopgaver, af integrati-
onsvejledernes funktion, af bernenes indbyrdes relationer og i vurderingen af,
hvori “problemet” bestar. Ikke mindst forteellingen om den skave fordeling af
elever og omtalen af de henholdsvis sorte og hvide skoler (og de hvide og sorte
elever) peger pa, at sort har og merk hud markeres som en afgerende forskel.
Er der pa en skole for mange at de born, der beerer sadanne tegn pa migration og
indvandring, omtales skolen i mange sammenhange som en ’sort’ skole. Og
som en af integrationsvejlederne i et interview gor opmaerksom pa, sa kan man
jo sporge, hvorvidt “sort skole” henviser til antallet af elever med sort har og
mork hud, eller om det henviser til spanskrer og keeft-trit-og-retningsskoler.
Det er et polemisk spergsmal, men rejser illustrativt spergsmalet om, hvad
‘sort” mon henviser til, og udpeger samtidig den selvfelgelighed hvormed ’sort
skole” i en kebenhavnsk sammenhang anno 2010 er kommet til at betyde skoler
med en (for) hgj procentdel elever med sort har og merk hud.

Vi er opmeerksomme p3, at et sprogbrug som etnisk-racial-national andethed
kan veere forstyrrende for leeseren, og at nogle ville foretraeekke en velkendt
terminologi. Vi taler om minoritet og majoritet, og dér hvor etnisk-racial-
national betydning ser ud til at veere seerligt afgerende, markerer vi det. Etnisk-
racial-national peger pd, hvordan bade sort har og merk hud er betydningsfuldt i
det daglige liv pa skolerne, men ogsa hvordan det blander sig sammen med

etnicitet og nationalitet. Men vi skriver det ikke igennem hele teksten. Minoritet
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og majoritet henviser til den gensidige proces, hvor ikke-sort har og lys hud og
uproblematisk dansk baggrund bliver til som majoriteten, og hvordan sort har
og merk hud bliver til som minoriteten. Dette lidt underlige sprogbrug under-
streger, hvordan den forskel i det daglige liv reproduceres og gentages.

Dette peger pa en vigtig preemis, der ma gores klar. Det handler om op-
marksomheden pa, hvad der bliver det, der skal forklares, og hvad der ikke bli-
ver forklaringskraevende. Man kunne ogsa sige, at "dansk’ ofte bliver det, der er
umarkeret, dvs. at det ikke bemaerkes, men er helt selvfolgeligt. Mens "tospro-
get” markeres, udpeges og bliver dermed til det, der bliver forklaringskraeven-
de. Det der markeres er ofte det "anderledes’. Tosproget vikarierer indimellem
for andre sociale kategorier, og for til sidst at kvalificere valget af terminologi
yderligere, ma vi opholde os lidt ved pointen om det forklaringskreevende og
race. Lene Myong Petersen har en vigtig pointe om race og racialisering. Hun
skriver: ” Race. Jeg har gvet mig pa at sige ordet pa dansk. Det er som om min
krop modseetter sig italeseettelse af r-a-c-e. Ordet vil ikke rigtigt op gennem min
hals og ud af min mund. Jeg har altid fundet det nemmere at sige race pa en-
gelsk eller skrive det ned pa papir, om end jeg ma bekampe en tilbgjelighed til
at saette det i anforselstegn. 'Race’ foles mere trygt. Som om jeg ikke helt mener
det. Anforselstegnene bliver til de stodpuder, som afboder slaget. Det gor ikke
helt s& nas med ‘race’ som med race. For der er noget ved race, som genererer
steerkt ubehag og modstand i bade en dansk og en bredere europeisk kon-
tekst.” (Myong Petersen 2009: 25). Det, Myong Petersen peger pa, er ubehaget
ved at tale om race og racialisering. Myong Petersen peger videre pa, hvordan
det kan vere problematisk, hvis 'race” forstas som noget, der, med Holocaust
og erfaringerne fra 2. Verdenskrig, er et overstaet kapitel. Men hun rejser ogsa
det naeste spergsmal: hvis man som forsker sa peger pa race som betydnings-
fuld kategori, gor man sig sa skyldig i racisme? For den terminologi, vi har
valgt, kan naturligvis ogsa bebrejdes, hvad den udpeger som betydningsfuld
forskel, og bebrejdes hvad den fastholder eller har som uintenderet effekt. For
deltager vi sa — hvis ikke i racisme — sa dog i fortsat undertrykkelse og hierarki-
sering af mennesker pa baggrund af race? Hvad nu hvis det ikke kun er et
sporgsmal om etnicitet, race eller nationalitet, hvad overser I s, kunne man
med rette sperge? Hvor leenge skal nogen fastholdes som minoritet?

Der er helt sikkert noget, der ikke kommer med og andet, der overses. Og
ordvalget er i den forstand ogsa forbundet med det, der er den gennemgaende
pointe, nemlig at dette "felt’ ogsa er gennemfarvet af etnicitet-race-nationalitet.

Bestraebelsen pa preecision i ordvalg afspejler forhabentlig en teenkning i, at dis-
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se processer ikke klistrer til enkeltindivider eller grupper, men til forholdene

imellem dem, og at det er disse forhold, vi belyser.
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KAPITEL 4.
INTEGRATIONSVEJLEDNING

Af Jette Kofoed & Jane Larsen

Dette kapitel handler om de betingelser for etablering og vedligeholdelse af so-
ciale relationer, som iagttages af integrationsvejlederne. Kebenhavnermodellens
elever er integrationsvejledernes arbejdsomrade. De skal ret beset ikke beskaef-
tige sig med sa meget andet. Sa det er altsa dem, der er teettest pa, hvordan Ke-
benhavnermodellen arter sig pa de lokale skoler. Det er deres perspektiver, det-
te kapitel handler om.

For vi dveler ved integrationsvejledernes erfaringer, er der en bestemt poin-
tering fra et af interviewene, der bor rammeseette de neeste sider. Det er op-
meerksomheden pa, hvordan Kebenhavnermodellen er et voksen issue. Barne-
ne sporger tilsyneladende ikke til, hvorfor de kerer i bus, eller om de er del af
en ‘'model’ eller forsggsordning. “Det er ikke bern, der sperger. Det er forzeldre.
Det er en voksendialog”, forklarer Rashid, som er integrationsvejleder. Dette er
en vigtig pointe, som kan bekreeftes af interviewene med eleverne, hvor kun
enkelte ved hvad Kebenhavnermodellen er, eller at den findes. I den forstand
vedrerer Kebenhavnermodellen eleverne, det er dem, der er de centrale aktorer.
Det er deres beveaegelse fra en skole til en anden, der (lidt karikeret) forventes at
veere losningen pa det problem, der er blevet identificeret som "skeev fordeling
af tosprogede elever’. Eller: det er den beveaegelse, der skal minimere forskellen
mellem den aktuelle tilstand og den enskede tilstand. Bernene kender nok til
bevaegelsen, som at tilbageleegge afstanden enten ved hjeelp af en privat bus, en
offentlig bus, cykel, gaben eller mors og fars bil, men de feerreste har blik for,
hvad den tilbageleegning af afstand er indskrevet i. De gar i skole. Det er ikke et
anliggende for bernene at kende og forstd Kebenhavnermodellen, de skal netop
bare ga i skole. Kabenhavnermodellen er et anliggende for skoleledere, for lae-
rere, for integrationsvejledere, for foreeldre, for forvaltningen, for politikere og
for folgeforskningen. Det er med dette in mente, at vi nu retter opmaerksomhe-
den mod integrationsvejledernes perspektiver pa elevernes betingelser for soci-

ale relationer.
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Integrationsvejlederne er dem, der binder sammen, tager sig af det "kulturel-
le’, barriererne og er de centrale personer i Kebenhavnermodellen, som det er
beskrevet i deres funktionsbeskrivelse (se kapitel 1). Der er ingen tvivl om, at
integrationsvejledere gor et stort og omfattende arbejde pa skolerne, og at de i
praksis spiller den centrale rolle, som det var teenkt, da stillingsopslagene blev
formuleret.

Nar vi kigger ud over disse interview viser der sig felgende temaer.

Vejlederens multiple funktioner

Grundleggende er der blandt integrationsvejlederne enighed om, at deres op-
gave er at fremme integration. Hvori det bestér, er der imidlertid flere opfattel-
ser af. Af nogen vejledere varetages opgaven ved udelukkende at beskeeftige sig
med elever og foreldre, der eksplicit er omfattet af Kebenhavnermodellen. An-
dre arbejder med alle elever i klassen, og for andre igen involverer det ogsa ar-
bejde med andre og sterre klasser end dem, der er involveret i Kebenhavner-
modellen. Der er altsd variation i, hvordan ’integrations-forpligtelsen’ loftes,
hvilket ogsa skaber forskellige betingelser for elevernes etablering og vedlige-
holdelse af sociale relationer.

Hvordan loftes disse opgaver sa? Der er udbredt enighed om, at dét, en af
dem omtaler som ’sprog og kulturkoden’, er en szrlig kvalitet, der hanger
sammen med selv at have erfaringer med minorisering. Det papeges, hvordan
konkrete erfaringer med selv at leve som minoritet i en dansk sammenhaeng er
en central kvalifikation blandt integrationsvejlederne, eller som Maha formule-
rer det: “De er ligesom mig, de er ogsa brune”. Det er en vigtig forudseetning
for at skabe tillid og tryghed ved Kebenhavnermodellen og den konkrete gen-
nemforelse af den pa de forskellige skoler. Det er ikke sa afgerende om integra-
tionsvejlederen deler etnicitet med eleverne og deres foraeldre. Det er ikke afgo-
rende, om det er Marokko, Paleestina, Somalia eller Afghanistan, der er det
land, de er migreret fra. Det er erfaringen med minorisering i Danmark, der
skaber tillid og tryghed. Det er oplevelsen af, at “der var lige nogen, der havde
den rigtige farve, nogen man kan henvende sig til”, siger Maha og peger der-
med pa, hvordan etnisk-raciale-nationale forskelle er betydningsfulde i integra-
tionsvejledernes daglige arbejde. Og indikerer tillige, at deres tilstedeveerelse
tar betydning for, hvordan elevernes individuelle relationer kan forme sig.

Integrationsvejledning former sig omkring rddgivning af foreldre pa mader,
hvor der ikke beleeres, men hvor der vejledes pa '"den gode made’, som en af

integrationsvejlederne siger. Dette uddybes af Maha, da hun forklarer, at det
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handler om, at foraeldrene ikke ma tabe ansigt eller miste ‘pride’ (veerdighed),
nar man skal bevaege sig rundt i skole-hjem samarbejdet. Skole-hjem samarbej-
det udger en vigtig forudseetning for, hvordan eleverne kan have det i skolen.
Integrationsvejledning kan ogsa forme sig som beroligelse. Behovet for beroli-
gelse kan vise sig i flere relationer; det kan veere blandt majoritetsforaeldre, der
bekymrer sig om, hvorvidt det faglige niveau falder, og hvor integrationsvejle-
deren ma traede til. Eller det kan ogsa vaere i forhold til minoritetsforaeldre, som
bekymrer sig om bussen eller skole-hjem samarbejde. For andre former arbejdet
sig som en oversattelsesfunktion. Det kan fx veere af typen 'nar leereren siger sa-
dan her, sa betyder det...”, overfor foreeldre til minoritetselever. Eller 'nar for-
eldrene siger sddan her, sa betyder det...” overfor en skoleleder. Beroligelsesef-
fekten viser sig, som nar fx Rashid beskriver: “Det lykkes, for foreeldrene slap-
per af, efter jeg har veeret hjemme hos dem og snakke med dem”. Beroligelsen
ser ud til at handle om forskellige emotioner, der kan beroliges ved samtale,
radgivning og oplysning. Flere integrationsvejledere taler op til syv sprog og
behersker saledes ofte foraeldrenes modersmal, hvilket gor det muligt at tale
"folelsessproget’, som en kalder det. Det er én erfaring. Andre integrationsvejle-
dere har erfaringer med at tale dansk med foraeldrene med minoritetselever. De
deltager blandt andet i skole-hjem samtaler, hvor kommunikationen mellem
leerere og foraeldrene kan se vanskelig ud, og de kan opleve, at foraeldrene hen-
vender sig til integrationsvejlederen, som sa siger det samme som laereren pa
dansk, hvorefter kommunikationen kan fortseette. Erfaringerne med at fungere
som ’overseetter’ kan genkendes af flere, men i forskellige former og i forskelli-
ge udtryk. Enkelte giver udtryk for vigtigheden af, at de ikke kommer til at op-
treede imellem foreeldre og elever, eller imellem foreeldre og leerere, eller imel-
lem elever og leerere, hvor de maske kunne opfattes som den spion, der skal
rapportere til de andre. Enkelte beretter om foreeldre til minoritetselever, som
ikke ensker radgivning, nursing, beroligelse eller overseettelse fra integrations-
vejlederen, og snarere opfatter tilbuddet som en han mod deres egne evner og
kompetencer til selvsteendigt i indga i skole-hjem samarbejdet. Andre forteeller
om foraeldre, der klager over, at integrationsvejlederen ringer hjem i stedet for
leereren, for de vil da hellere tale med leereren direkte end at blive forstaet som
en, der har behov for ‘overseettelse’. Og atter andre forteeller om foreeldre, der
kritisk forholdt sig til, hvor leenge de mon skulle have opholdt sig i landet, hvor
flydende de skulle tale dansk, og hvordan de skulle passe pa deres bern, for de
ikke leengere blev betragtet som en minoritet, der havde behov for assistance.

Der er altsa varierede erfaringer med mange slags mader at mode foreeldrefor-
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ventninger pa, og lige sd mange forskellige erfaringer med at gede jorden for
elevernes skoleliv og skole-hjem samarbejdet.

Andre dele af integrationsvejlederens opgaver kan beskrives som nursing.
Det handler om at vaere med til at forberede deltagelse i barnefedselsdage, hvor
born fx felges til fodselsdagen. Eller om selv at kore bernene hjem til foraeldre-
ne, hvis der er problemer med transportordningen. Huda forteeller: ”Jeg har
vaeret der for hans bern, jeg har hjulpet dem og ringet rundt og har spurgt til,
hvordan det gar med det ene og med det andet. Jeg har afleveret hans barn
hjemme hos dem, fordi han ikke selv kunne hente den dag”. Som det fremgar af
dette citat, streekker raddgivningen og assistancen sig udover det afgreensede
felt, som skolen udger, og straekker sig ind mod hjemmet, nar bern ogsa bringes
hjem, nar foreeldre, som i det her tilfeelde, er forhindret. Nar integrationsvejled-
ning far karakter af nursing straekkes skole-hjem samarbejdet teettere pa hjem-
met.

Integrationsvejlederne skal altsa bevaege sig smidigt i disse skole-hjem relati-
oner, hvor der skal radgives, beroliges, nurses og udfordres i forhold til de for-
skellige relationer.

Effekt

I integrationsvejledernes optik er der flere effekter af Kebenhavnermodellen. Sa
selvom vi i felgeforskningen peger pa, at vores arbejde ikke kan forstas som
effektforskning, og altsa maling af intenderede effekter, sa kan vi her operere
med en anden forstaelse af "effekt’ som de 'ringe i vandet’, der spreder sig, nar
Kebenhavnermodellen seettes i veaerk. Vi vil her pege pa de ’effekter’, som af
integrationsvejlederne selv peges ud. Flere af integrationsvejlederne har arran-
geret feellesspisninger med foraeldre, som de oplever som vellykkede i den for-
stand, at bade minoritets- og majoritetsforeeldre overskrider egne fordomme
om andre bern og deres foraeldre. Som Huda beskriver det: “Der skal nogen
ting i munden [...] jeg ved ikke, pa en eller anden made har det en effekt”. Hu-
da fortseetter og forteeller om, hvordan majoritetsforeeldre kan veere med til at
lofte integrationsvejledernes opgave: “Der er jo de positive foreeldre, danske
etniske foreeldre, der gerne vil [...] lofte de her ressourcesvage familier, gerne
vil lofte dem op”. Det konkrete eksempel, Huda forteeller om, handler om en
majoritetsmor, som fortseetter med at invitere en minoritetsdreng med til feel-
lesaktiviteter, selvom samveeret af og til har veeret besveerligt. Rashid peger pa
en anden effekt, nemlig dén at samarbejdet med forzeldrene til minoritetselever

lykkes, og hvordan gode erfaringer ser ud til rygtes. Videre har Rashid gode
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erfaringer med at leve op til kravene om to af integrationsvejledernes centrale
funktioner, nemlig ”at fremme udviklingen af samveer, leg og venskaber mel-
lem etnisk danske og tosprogede born”, og at ”“veere med til at skabe ligeveerdig
dialog mellem hjem, skole, fritidsinstitution og mellem etnisk danske og to-
sprogede foraeldre”. Rashid forteeller: “Nogle af modelbornene leger sammen
med danske drenge, de aftaler med foraeldrene og foraeldrene aftaler og borne-
ne gar til hinanden og leger med hinanden. De danske foraeldre har veeret rigtig
gode til at ringe til mig og sige, at hvis deres foreeldre har problemet med
transport, sa kan vi selv hente vores born og aflevere dem”. Rashid forteeller her
om, hvordan det lykkes at etablere god kontakt mellem minoritets og majori-
tetsforeeldrene, saledes at bernene kan lege med hinanden, ogsa uden for skole-
tid.

En anden effekt er udvidelse af integrationsvejlederens ansvarsomrade.
Amina beretter om, hvordan integrationsvejlederens funktioner "spredes’ til
flere klasser. I forbindelse med at flere elever pa mellemtrinnet og i udskolingen
er 'fulgt med’, saledes at der er langt flere minoritetselever pa de involverede
skoler end antaget ved projektets start, s har det ogsa haft som effekt, at inte-
grationsvejlederens ansvarsomrade er udvidet, i hvert fald i nogle tilfeelde.

En tredje effekt er rygter. En del af integrationsvejledernes opgaver er at lave
opsggende arbejde i udvalgte daginstitutioner, men her forteeller Sayid om,
hvordan rygtet kan lebe foran, og hvordan han i den lokale shawarma-bar ho-
rer ‘'nogen’ forteelle ‘nogen andre’ om Kebenhavnermodellen. Sayid understre-
ger, at den slags samtale maske har storre effekt end det direkte opsegende ar-
bejde, og at dette in-direkte opsegende arbejde er betydningsfuldt for fortsat
rekruttering til Kebenhavnermodellen. For alle skoler, der er involveret i Ko-
benhavnermodellen, oplever over de forste tre ar en stigende interesse og sog-

ning til skolen fra minoritetselever.

Synlighed

Erfaringer med Kgbenhavnermodellen lokalt har bragt nye rekvisitter med sig.
Rekvisitter i form af torkleeder. Som Huda forklarer det, sa ”"var det de forste
piger med terklaede i hele omradet. Der var slet ikke nogen for, sa det var stort
for skolen”. Igennem interviewene bliver det tydeligt, hvordan der har skullet
forhandles om identiteter, nu hvor der er elever pa skolen, som synligt adskiller
sig fra dem, der opfattes som skolens 'seedvanlige’ elevgrundlag. Terklaeder er
ikke det eneste, der optreeder som en synlig forskel. Amina forklarer det sddan

her: ”"Det handler om terklaede, to sprog, brun farve [...] De er ligesom andre
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bern [...] og man kan skille dem fra de andre, fordi de har en anden harfarve,
nar man kalder pa dem, har de nogle andre navne, men ellers er der ikke rigtig
noget”. Amina understreger to forhold, nemlig at eleverne er ligesom alle andre
elever, og at de samtidig er synlige. Det de er synlige pa, er torklaeder, hudfar-
ve, navn og harfarve. Fortellinger om denne synlighed og handteringerne af
den gar igennem interviewene. Dermed peges der pd, hvordan det, vi i forrige
kapitel omtalte som etnisk-raciale-nationale forskelle, er betydningsfuldt i sko-
lens hverdagsliv. Eleverne er i fuld gang med deres skoleliv, og samtidig er der
forskelle i skolelivet, som ikke er betydningslese, nemlig racialiseringen af sko-
lelivet, som kommer til at selvfolgeliggore nogle — majoritetseleverne - og gore
andre — minoritetseleverne - forklaringskraevende. Det forklaringskrav er inte-
grationsvejlederne alle opmaerksomme pa.

En markering af anderledeshed fremheeves af alle integrationsvejledere. Det
er transportordningen. Det skal vi vende tilbage til.

Modstand

Der er ifelge integrationsvejlederne succes og velvilje forbundet med Keben-
havnermodellen, men det er ikke kun det farvand, de skal feerdes i, for de skal
ogsa navigere iblandt forskellige modstande. Ifolge Amina, sa er de fleste af
leererne abne overfor Kebenhavnermodellen, men modstanden skal ogsa hand-
teres, nar det ikke er alle, ”der onsker en multikulturel skole. De vil ikke have
integrationsarbejder, tosprogede elever og er imod Kebenhavnermodellen”. Det
‘de’, Amina taler om, er de leerere, som hun samarbejder med pa skolen. En til-
svarende modstand kan komme fra foraeldre, som ikke ensker Kebenhavner-
modellen indfert pa deres barns skole, og som er skeptiske overfor hvorvidt,
det er en god idé. Det er en skepsis, der oftest vedrerer bekymringen for antal
og etnicitet-race-nationalitet, og som kommer til udtryk som ”vores skole er ved
at blive til en af de sorte skoler”. ‘Sort” henviser her til minoritetselevernes hud-
farve og til fraveeret af en "hvid skole’. Eller skepsis kommer til udtryk som be-
kymring for et ”stigende niveau”. ‘Stigende niveau’ henviser til antallet af ele-
ver pa skolen med minoritetsbaggrund. Transportordningen fremhaves som en

veesentlig del af Kebenhavnermodellen, der producerer seerlig modstand.

Stedets betydning
Grundpreemissen i Kebenhavnermodellen er, at de bern, der er involveret i
modellen, tilbydes skolegang pa en anden skole end deres distriktskole. Det

indebeerer, at de involverede bern ikke bor i umiddelbar naerhed af skolen. Det
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skaber til dels en anden forudseetning for skoleliv og sociale relationer, end de-
res med-elever har. Nogle gar nemlig i distriktskolen og bor i naerheden af sko-
len. Men det er langt fra alle ovrige elever, der bor i skolens naerhed. Nogle ele-
ver kommer fra andre distrikter, og har selv valgt det, og flere af de elever der
"horer’ til skolens distrikt har valgt at ga pa andre skoler. Det ser ud til at "sted’
betyder noget. Og at "sted” betyder noget pa flere forskellige mader, og at flere
forskellige steder er af betydning.

Lad os starte med afstanden mellem det sted minoritetseleverne bor, og det
sted skolen er beliggende. Karim siger: “Problemet er, at de bor langt veek fra
skolen, sa de kan ikke lige et par gange om ugen vaere sammen med deres klas-
sekammerater”. Det er en iagttagelse, som de fleste andre integrationsvejledere
kan genkende. Huda istemmer: “Der kan vere den der barriere, hvor man kan
sige, at distriktet skiller. De andre bern bor jo lige i neerheden af hinanden. [...]
modelbgrnene de kommer jo fra Dosseringen. Det er jo et stykke veek. [...] Det,
der er problematisk, det er afstanden, det er, at de ikke bor lige dernede, sa man

777

ikke i weekenden lige kan sige ‘kom lige’”. Sa afstanden til skolen og afstanden
til de andre elevers hjem er ikke uden betydning, og ser ud til at vanskeliggore
opbyggelsen af sociale relationer mellem eleverne. Den forskel, der er mellem
minoritetselevers og nogle af majoritetselevernes afstand til skolen, ser ud til at
skabe en forskel, der skal overkommes i vedligeholdelsen af deres sociale rela-
tioner.

Men flere steder ser ud til at have betydning. Flere af integrationsvejlederne
peger pa, hvordan de tegn pa migration og indvandring, bernene baerer pa
kroppene, giver anledning til igen og igen at skulle svare pa spergsmal om,
hvor de kommer fra, hvor deres foreldre kommer fra? Det forklaringskrav bli-
ver bornene konfronteret med dagligt og “uanset om de svarer ‘dansk’, sa mo-
der de fortsat spergsmalet: “Hvad er du?”, gengiver Huda. Huda forklarer, at
hun eller bernene nogen gange svarer ”“Jeg kommer fra Amager, eller fra Gen-
tofte”. Men ogsa at det svar sjeeldent passerer som gyldigt. Herefter opstar
sporgsmalet: Hvilke geografier, hvilke steder teeller som gyldige svar? Som det
fremgar her, har integrationsvejlederne erfaring med, hvordan bade de selv og
minoritetseleverne bliver forklaringskraevende og at de kategorier, der gor dem
forklaringskraevende, har med etnisk-raciale-nationale forskelle at gore. I den
forstand kan man sige, at Kebenhavnermodellen kommer til at betone stedets
betydning og betone mange steders betydning. Ikke bare det distrikt man (ikke)
kommer fra, men ogsa mylderet af svarmuligheder. Samtidig synliggeres kam-

pen om det passende svar, og den passende geografi.
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Lytter man til integrationsvejledernes fortellinger om det lokale steds be-
tydning, kan man sige, at det lyder som om, Kebenhavnermodellen, som los-
ning pa ‘skeev fordeling’, producerer en ny udfordring i og med det bliver van-
skeligt at leve op til malsetningen om reelt samvaer mellem eleverne udenfor
skoletiden, fordi afstanden og stedet kommer til at betyde sa meget, og fordi
foreldrene, som benytter sig af transportordningen, ofte vil veere fraveerende,
nar der skal traeffes legeaftaler. Men det lyder ogsa som om, at der skabes en
dobbelt stedslig forskydning, hvor det ikke kun er uoverensstemmelsen med
distriktstilher, der forstyrrer, men tillige uoverensstemmelsen med et entydigt
dansk nationalt tilhersforhold, som nar svaret pa "hvor man kommer fra’ ikke

godtages.

Bussen

Et centralt element i Kebenhavnermodellens arkitektur er transportordningen.
Transportordningen tilbydes alle foreeldre til minoritetselever og gar ud pa, at
bernene samles op i en bus i deres lokalomrade og bringes til skolen. Da Keo-
benhavnermodellen startede op, var der tale om forskellige slags busser, som
bragte bernene til skole. Det er erfaringerne fra de forste ar, integrationsvejle-
derne taler om, og vi skal naturligvis gere opmaerksom p4a, at det udelukkende
er disse forste ar, der tales om, og ikke de senere ars justeringer. Mange born
beveaeger sig fra deres hjem til skoler, der ikke ligger lige rundt om hjernet. Det
kan vere de bern, der bor i andre dele af landet, hvor skolevejen er leengere,
fordi befolkningstaetheden er lav. I de omrader vil der sandsynligvis veere tale
om, at en skolebus samler born op fra et storre distrikt og bringer dem til skole.
Det kan vare bern, hvis foraeldre veelger at de skal ga i en privatskole, der lig-
ger udenfor bgrnenes nermilje. I de tilfeelde er det foreeldrenes individuelle
ansvar at bringe deres born til skolen. Begge disse eksempler adskiller sig fra
Kebenhavnermodellen. Det forste fordi skolebusserne i landdistrikter sandsyn-
ligvis vil forstds som den 'normale” made at bringe sig til skole pa. Det andet
eksempel, privatskolerne, fordi transportlesningerne er individuelle. Det, der
adskiller Kebenhavnermodellen fra disse eksempler er, at transportordningen
er en integreret del af ‘fordelingspolitikken’. Det er saledes ikke foraeldrenes
individuelle valg og ansvar at bringe bernene i skole. De tilbydes en transport-
ordning, som forvaltningen, og lokalt integrationsvejlederne, bliver ansvarlige
for. Det adskiller sig ikke bare fra de to eksempler men ogsa fra de mader, som

deres klassekammerater kommer i skole pa. Mdden at komme i skole pa er blevet
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til en del af det at gi i skole. Hvorimod skolegang for de gvrige skoleborn starter
med ankomsten til skolen.

I interviewmaterialet tegner der sig et antal problematikker omkring bussen.
Lad os kort beskrive indholdet heraf. Det problematiseres at foraeldrene til mi-
noritetseleverne bliver usynlige pa skolen, for leerere og med-elever, nar elever-
ne bringes og hentes af en buschauffer. P4 den made forringes forudseetninger-
ne for at etablere et meningsfuldt skole-hjem samarbejde. Rashid formulerer det
saddan, at "bussen holder foraeldrene ude af integrationsprocessen”. I forleengel-
se heraf omtales bussen som en ”forhindring” og en “barriere”, og at den ikke
”giver mening for integrationen”. En anden indvending drejer sig om bussens
storrelse og antallet af born. Flere papeger det uhensigtsmaessige i, at en stor
stor bus bringer fem, eller tolv eller tyve born i skole. Det skaber bade afstand
til foreeldrene, som allerede naevnt, men det skaber tillige ubehag i forhold til
majoritetsforeeldre, hvoraf nogle opfatter ordningen som luksus, ser skeevt til
ordningen og desuden er kritiske overfor, hvorfor foreeldre ikke selv sgrger for
at bringe deres bern i skole. Det papeges tillige, at busordningen kan give nogle
foraeldre en oplevelse af ikke at behove at tage ansvar, og at skolens ansvar til
gengeeld flyder ud over skoletiden, og at nogle foraeldre pa den made umyn-
diggeres. Blandt nogle af integrationsvejlederne peges der pa et dilemma, nem-
lig at foreeldrene bade giver udtryk for et ubehag ved transportordningen og
samtidig, at mange foraeldre nok netop har takket ja til Kebenhavnermodellen,
fordi den ogsa inkluderer en transportordning, som de har brug for, hvis bar-
nets far en laengere transportve;.

Ved folgeforskningens afslutning i foraret 2010 korer feerre af de 3. klasses
bern, der er omfattet af Kebenhavnermodellen, i skole med private busser. De
korer snarere med enten offentlig transport, cykler, bliver fulgt af deres forzel-
dre eller gar i skole. I interview med bernene efterlades vi med det indtryk, at
skolevejen ikke leengere markeres som ’anderledes’, men at de tilbagelegger
ruten pa mader, der ikke adskiller sig fra deres med-elever. Direkte adspurgt
om bussen, og hvorvidt nogle af deres med-elever ankommer i bus til skolen
om morgenen, svarer de 13 elever, der har deltaget i interview, desorienteret.
De ved ikke, hvilken bus vi taler om, men de fleste gar ud fra, at vi taler om of-
fentlige transport, og de kan ikke genkende, at nogen af deres med-elever skulle
ankomme til skolen om morgenen i private busser.

Opsummerende kan man sige, at det ubehag, som integrationsvejlederne ta-
ler om med hensyn til bussen, maske ikke handler om bussen i sig selv, men

snarere om ubehag ved synlighed. Lad os her til sidst opholde os ved synlighed
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og usynlighed. Eleverne forteeller ikke om bussen, men er snarere tovende over-
for, hvad vi mon taler om. Integrationsvejlederne taler, som naevnt ovenfor, om
detaljerede erfaringer med bussen. Hvorvidt bussen er en forskelsmarker, vari-
erer altsd med hvem vi sparger. Hvis vi har det in mente, og dernaest opholder
os ved bussen som forskelsmarker, sd kan man sperge: Hvorfor er der ubehag
forbundet med bussen i integrationsvejledernes forteellinger?

Fra minoritetsforskningen ved vi, hvordan identitet og gruppedannelse go-
res med udsigt til det, der adskiller sig fra normen (Hvenegard-Lassen 2002,
Staunaes 2004, Gilliam 2009, Kofoed 2004). Hvilken forskel, der kommer til at
gore en forskel, kan ikke afgeres i udgangspunktet, det afgeres konkret og i si-
tuationen. Som beskrevet i forrige kapitel, s& ved vi ogsa, at sociale kategorier
som ken, etnicitet, nationalitet og race, ofte gor det ud for magtfulde forskels-
setninger. Maske gor integrationsvejlederne opmaerksom pé, at ubehaget hand-
ler om, hvordan bussen super-sizer — overger — ikke bare bussen, men en et-
nisk-racial-national forskel. Maske vedrerer ubehaget snarere, hvad der gores
synligt, og derfor ogsa bliver forklaringskreevende? Og maske heenger ubehaget
ved den opmerksomhed, som bussen tiltreekker sig, sammen med, at bussens
synlighed kunne siges at vikariere for en anden synlighed, som ikke navnes.
Maske vikarierer bussen for race? For teenker man pa andre busordninger, som
fx skovbernehave, sa konnoterer disse snarere kvalitetsbevidsthed, standard og
foreeldreengagement. Mens transportordningen for Kebenhavnermodellen i
hgjere grad ser ud til at konnotere mangel pa engagement og foreldre-
uansvarlighed? Skovbgrnehaver har ofte opsamlingssted i naerheden af de in-
volverede skoler, og bussernes storrelse adskiller sig tilsyneladende ikke.

Vi har i dette kapitel tegnet de abninger og lukninger op, som integrations-
vejlederne har peget pa. Og vi har vist, hvordan integrationsvejledning er kom-
plekst. Man kan sige, at Kabenhavnermodellen bade overskrider og bekraefter
forskelle. Den gor det muligt at skabe mangfoldighed pa flere skoler end dem,
der ligger i boligomrader med mange minoritetsfamilier. Og det bliver muligt
at bevaege sig pa tvers af velkendte greenser mellem skoledistrikter. Samtidig
skabes en forskel, som ser ud til at veere vanskelig at se bort fra.
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KAPITEL 5.
DE STARKE TENKEMADER

Af Jette Kofoed & Jane Larsen

I dette kapitel vaegter vi en undersogelse af de rationaler, som traeder frem i do-
kumentmateriale, i interview med integrationsvejledere og interview med ele-
verne. Her fremhaeves altsa noget andet end i det foregdende kapitel, hvor der
mere realistisk er beskrevet, hvad integrationsvejlederne udpeger som det vig-
tige, nar de bliver spurgt om deres erfaringer med Kebenhavnermodellen. De
rationaler, vi her taler om, er ikke uskyldige. Det ikke-uskyldige handler om, at
noget iagttages som et problem, mens noget andet sjeeldent bliver forstdet som
problematisk. Sddan er det med alle rationaler. I materialet treekker problem-
identifikationen, lesningsforslagene, problemudredningerne, debatterne, over-
vejelserne og identitetsarbejdet pa bestemte samlinger af teenkemader, som ser
ud til at veere seerlig udbredte, steerke eller anvendelige. Det er disse samlinger
af teenkemader, vi kalder for rationaler. Vi har derfor valgt at inkludere en sa-
dan analyse for at kunne vise, hvilke rationaler, der viser sig magtfulde netop
her.

Forste del af kapitlet beskriver det landskab, som disse steerke teenkemader
virker indenfor. Det kalder vi Bekymringsland. Dernzest folger beskrivelserne af
de naevnte rationaler. Men forst skal det lige forklares, hvorfor dette kapitel er
vigtigt. I beskrivelsen af Bekymringslandet viser vi, hvordan organiseringen af
feltet ogsa skaber rammer for, hvad der bliver muligt bade at teenke og gore.
Hvordan der teenkes, handles, modelleres og justeres sker ogsa i forhold til
kampe om legitimitet. Det lyder maske lidt kryptisk, men pointen er, at de dis-
kussioner, der maske kan se ud til kun at vedrere politikere eller medier, bade
bergrer skolens hverdagsliv og seetter rammerne for, hvordan der kan teenkes.
Nar vi slar ned pa disse rationaler, er det fordi de har betydning for, hvordan
det bliver muligt at handle for savel bernene i skolen, leererne, integrationsvej-
ledere, skoleledere, forvaltningen og politikere. Noget dbnes der, sa at sige, for,
og noget andet lukkes samtidig ude. Man kunne haevde, at der er kamp om,
hvor rationalerne skal "lukkes’, og hvad der kan inkluderes i rationalet. Den

kamp kan siges at handle om, hvordan skolerne skal organiseres og hvilke ud-
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fordringer, denne organisering skal lgse. Er det et sporgsmal om ghettodannel-
ser? Er det en fordelingspolitisk udfordring? Er det en faglig udfordring? Er det
et sporgsmal om negativ social arv? Er det et spergsmal om sprog? Eller mon et
sporgsmal om berns skoleliv? Dette er de samme sporgsmal, som vi ridsede op
i indledningen, da vi talte om, hvordan der er kamp om hvilke sporgsmal, Ko-
benhavnermodellen skal vare svar pa. Dette kapitel tilbyder en forstaelse af,

hvordan disse mange sporgsmal-svar tegner feltet op.

Bekymringsland

Forst og fremmest er det sldende, hvordan bekymringerne naesten star i ke. Den
engstelse, som Kebenhavnermodellen forventes at berolige, er forst og frem-
mest bekymringen om en ‘skeev fordeling’. Det er tallene, der bekymrer. Den
bekymring bevager sig mod en beslegtet bekymring, der handler om, at antal-
let af born med minoritetsbaggrund og dansk som andetsprog forringer mulig-
heden for, at bestemte fagligheder kan opnas og bestemte leeringsmal indfries.
Denne bekymring genfindes i andre studier pa feltet (se iseer Gitz-Johansen
2006 og Staunaes 2004). Den bekymring ses ogsa i en lidt anden version, hvor
bekymringen handler om, hvorvidt storbyen segregeres og indeholder ofte an-
tagelser om, at hvis man har gaet i en sdkaldt blandet skole, s& klarer man sig
bedre senere i uddannelsessystemet og som antager, at blandede klasser kan
bryde negativ social arv(Olsen 2009). Det er en stemme, der taler hgjt og, som
ogsa har haft veegt i afgerelsen af, hvilket problem Kebenhavnermodellen skal
minimere. Men det er ikke den eneste bekymring. En anden slags bekymring er
den, der maske bor i betegnelsen "tosproget’. Skaever man her til forskningen pa
feltet, sa peger Gitz-Johansen pa, at benaevnelsen "tosproget’ i en dansk sam-
menheeng er kommet til at blive aekvivaleret med ‘besveer, problemer, fraveer af
ressourcer’ (Gitz-Johansen 2006). Gitz-Johansen peger endvidere pa, at tospro-
get samtidig er en kategori, der differentieres i den forstand, at “graden af pro-
blematisering varierer” (Gitz-Johansen 206). Vi slutter ikke direkte fra Gitz-
Johansens forskning og sa til Kebenhavnermodellen, men treekker pa papeg-
ningen af, hvordan tosproget kommer til at konnotere deficit og mangel i op-
ridsningen af hvilket Bekymringsland, der kan siges at blive tegnet op, og her er
papegningen af, hvordan "tosproget” allerede er blevet til en seerlig bekymrende
kategori. Derudover er der specifikke tilleegs-bekymringer, der er seerlige for
Kebenhavnermodellen, fx bekymringen, om at majoritetsfamilier veelger at for-
lade de skoler, der er involveret i Kebenhavnermodellen. Vil majoritetselever

ikke onske at veere i klassen og pa skolerne, nar deres med-elever er hentet fra
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nabo-distriktet synes aengstelsen at veere optaget af. Samtidig er der bekymring
om, hvorvidt foraeldre til minoritetselever vil synes at tilbuddet ikke er godt
nok til deres born. Her handler bekymringen om, hvorvidt foreeldrene vil kun-
ne genkende Kebenhavnermodellen som et tilstraekkeligt attraktivt tilbud.

Det er naturligvis sandsynligt, at disse bekymringer relaterer sig til hinan-
den, treekker pa hinanden og muligvis treekker pa den samme overordnede be-
kymring, der handler om, at “der er for mange’. Disse bekymringsforteellinger

udger tilsammen det landskab, som rationalerne bevaeger sig indenfor.

Rationale-figurer

Vi benytter os i det folgende af en ikke-realistisk formidlingsform, nemlig en
Social Science Fiction (Barry 1997, Staunees & Sendergaard 2006; Kofoed et al
2008; Kofoed & Sendergaard 2008), hvor vi heevder eksistensen af en raekke
magtfulde rationaler, som er afgerende for, hvordan Kebenhavnermodellen
kan praktiseres. Vi kommer til at kraeve lidt af vores leeser, fordi dette adskiller
sig fra en realistisk genforteelling af praksisser. I stedet eksperimenter vi lidt
med maden at formidle pointerne pa ved at navngive disse rationaler for at
kunne illustrere deres indhold og livagtige virkemade. Vi foreslar at taenke dis-
se rationaler i form af figurer. Figurerne ma ikke forstds som konkrete menne-
sker, og er ikke en skjult henvisning til en bestemt skoleleder, en bestemt inte-
grationsvejleder eller en bestemt politiker. Nej, leeseren skal forestille sig, hvor-
dan disse rationaler ma have nogen til — i overfort betydning — at tale deres sag.
Sa rationalerne sgger at gore sig virksomme og udbredte ved imagineert at hvi-
ske eller rabe ved forhandlingsbordet pa Radhuset. Eller ved — imagineert — at
lobe integrationsvejlederne op og geore deres synspunkt geeldende. Eller ved —
igen imagineert — at move sig ind pa skolelederens kontor og dér give deres be-
syv med. Eller ved at blande sig i skolegarden. I det folgende skaber vi altsa en
fiktion, men en fiktion, som er baseret pa analyse af datamaterialet. Leeseren
skal altsa se for sig en reekke imagineere figurer, som raber heijt, slar i bordet,
hvisker, forforer, flirter, skaelder ud eller overbeviser. Nar vi 'lader som om’, det
neesten er mennesker, der kan gore noget, sa er det for at pege pa at og hvordan,
de virker. Deres virke understreges bedst, hvis vi kan vise deres handlingskraft.
Sa leeseren skal endvidere se for sig, hvordan disse figurer bade taler til og taler
igennem de forskellige mennesker (politikere, embedsmeend, integrationsvejle-
dere, leerere, elever etc). For indimellem kommer de konkrete mennesker ogsa

til at agere "taleror’ for figurerne.
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Her naevner vi fem udvalgte konstruktioner af betydningsfulde rationale-
tigurer: Entydigheds-ingenioren, kategori-croupieren, ressource-roveren, styrke-
treeneren, danskheds-gartneren. Disse betegnelser bestar af to led. Det forste led —
fx “"danskhed” — henviser til det feenomen, som figuren opererer ift. Det andet led
— fx 'gartneren’ — henviser til mdden, der opereres. Det er saledes ikke tilfeeldigt,
hvordan maden sgges beskrevet gennem en udvalgt metier. Som det vil fremga
af de neeste sider, s er kategorier seerligt vigtige i disse forskellige figurers ar-
bejde. Kategori betyder her sociale kategorier som ken, etnicitet, race, nationali-
tet, sprog og altsa ogsa tosprogethed.

Entydigheds-ingenioren er, sa at sige, hjernen bag fordringen om, at mennesker
sjeldent kan veere mange forskellige "slags’” pa én gang. Hvad mener vi med
det? Jo. En af de steerke teenkemadder i Bekymringslandet ser ud til at veere fore-
stillingen om, at mennesker bor vere enten dansk eller tyrkisk eller iransk eller
engelsk. Man kan ikke veere bdde dansk og tyrkisk. Dette rationale leener sig op
ad en national logik, som tilsiger, at man ikke kan vere dansk samtidig med
man er iraner eller svensker. Der er naturligvis undtagelser, men entydigheds-
ingenioren taler ikke for undtagelserne, men for overensstemmelse med en sa-
dan national logik, som baserer sig pa logikken ét sprog, én kultur, én religion,
én race per person (Malkki 1992, Gitz-Johansen 2006, Kofoed 2004). Entydig-
heds-ingenioren kalder til overensstemmelse med en ide om enshed, overens-
stemmelse, entydighed og mono-krav (Kofoed 1994, 2004). Altsa enten dansk
eller svensk, ikke begge dele. Men egentlig taenker entydigheds-ingenieren ikke
kun pa nationalitet, det kunne ogsa vere religion, sprog, ken. Det, entydig-
heds-ingenieren taler for, er, at verden ordnes i entydigheder og at sikre sa hgj
grad af overensstemmelse med entydighederne som muligt. Pointen er, at ind-
holdet af en konkret fordring om entydighed kan variere; det kan vere kon,
sprog, race, etnicitet, nationalitet. Det er ideen om, at man er én slags af gangen,
som entydighedsingenioren er fortaler for. Og i netop dette Bekymringsland
traeder den nationale logik til som seerlig relevant for entydigheds-ingenioren at
leene sig op ad. Entydigheds-ingenioren teenker med andre ord i enten-eller,
snarere end i bade-og.

Entydigheds-ingenioren ville nok ikke vaere sa gennemslagskraftig, hvis ikke
han havde feeller, der bevaegede tingene i samme retning. Kategori-croupieren er
en sadan feelle. Croupieren er den, der deler og fordeler de sociale kategorier, vi
neevnte ovenfor. Kategori-croupieren arbejder som regel teet sammen med en-
tydigheds-ingenioren og treekker pa logikken om, at man ma veere en slags af

gangen. Nar kategori-croupieren arbejder, sa gor hun det i forhold til en matrix,
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hvor forskellige sociale kategorier ser ud til at indga i, hvad man kunne kalde,
kategori-feellesskaber. Laeseren skal forestille sig en matrix, hvor to kategorifeel-
lesskaber optraeder i hver sin kolonne med en slags usynlig snor ned igennem
hvert kategorifeellesskab, som binder kategorierne sammen. Denne aktor opteel-
ler kategorier og indsatser og serger for, at kategorierne fordeles passende.
Hvorvidt en fordeling er passende afheenger af, om det, s& at sige, stemmer
med kategorifeellesskaberne. Fordelingen foregar ofte i et hejt tempo og kreever
stor koncentration. Vedkommende sikrer sig, at betydningerne bade fikseres og
losnes. De kategorifeellesskaber, som vi taler om, kan gengives sadan her: to-
sproget-modelbarn-muslim-indvandrer-ressourcesvag-sort. Og i det andet ka-
tegorifeellesskab: dansk-ressourcestaerk-hvid. Laeseren kan forestille sig tanke-
stregerne mellem hver kategori som den usynlige snor, der binder dem sam-
men i samme feellesskab. Pointen er, at det indenfor hvert kategorifeellesskab
kan veksle, hvilken kategori croupieren fremhaver og at udpegningen af hvil-
ken kategori, der fremheeves, ser ud til at glide op og ned ad de kategori-
feellesskaber. Der glides som regel indenfor hvert kategori-feellesskab, men ikke
pa tveers, selvom det dog er muligt, men det kraever, at andre figurer blander
sig, og at kategori-croupieren ikke star alene eller kun sammen med entydig-
heds-ingenieren.

Entydigheds-ingenioren og kategori-croupieren arbejder ogsa sammen med
en anden figur, nemlig danskheds-gartneren. Danskheds-gartneren har en velud-
viklet tro pa, at danskhed hgjner standarder i skolen. Danskheds-gartneren
leegger spirer og fro, planter ud, geder jorden, luger og finder ukrudt, beskerer
treeer og buske, slar graesset, vander og slaeber afskarne grene ud. Laeseren ma
have forskellige slags haver og parker for sit indre blik. Danskheds-gartneren
kan skabe og vedligeholde mange slags haver: Stort anlagte parker med vel-
holdte bede, gamle kastanjetraeer og ngje anlagte stier. Eller vildtvoksende
staudebede og hojt grees. Eller en lille frimeerke-have, hvor der er blevet plads
til udvalgte baerbuske, yndlingsblomsterne som med sikker hand er udvalgt, sa
der hele tiden er nye arter, som blomstrer. Danskheds-gartneren har selvsagt
gronne fingre. Ogsa denne figur agerer i forhold til sociale kategorier. En seerlig
kategori er fremheevet i betegnelsen, nemlig danskhed, som neesten far karakter
af at veere obligatorisk (Staunaes 2004). Danskheds-gartneren er villig til at fa
mange slags danskhed til at vokse og gro. Til tider vil en bestemt slags dansk-
hed, som ogsa oftest vil vaere den, som entydigheds-ingenieoren leegger op til,

veere den der nurses. Men eftersom gartneren interesserer sig for at noget gror
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og ikke kun for bestemte sorter, sd kan danskheds-gartneren fa mange slags
danskheder til at gro.

Derudover finder vi ressource-roveren, der optraeder som den figur, der kan
stjeele ressourcer, sd nogle bestemte mennesker fremstar som "svage’. Det er sa-
dan en, der tager ressourcer og draener for veerdi og betydning. Ressourcerove-
ren arbejder ogsa i de kategorifeellesskaber, som vi beskrev under kategori-
croupieren og har en tendens til oftest at befinde sig i det feellesskab, hvor res-
sourcesvaghed i forvejen befinder sig. Ressource-roveren kan gé ind og stjeele
"veerdi’ eller betydning fra de forskellige sociale kategorier, som indgar i den
ene side af matrixen. Den kan ogsa finde pa at reve ressourcer fra konkrete
mennesker eller grupper, eller at flytte ressourcer fra det ene sted til det andet.

Ressourcergveren indgar til tider samarbejde med en styrke-traner. Styrke-
treeneren er den figur, som har tillid til, at noget kan aendres. Styrke-treeneren er
maske den mest optimistiske af de figurer, der er virksomme i dette Bekym-
ringsland. Styrke-traeneren opildner til forandring og beerer habet om, at noget
kan blive anderledes. Laeseren kan for sit indre blik have den treener, der entu-
siastisk hepper pa den, der er i gang med at sge muskelmassen og slanke figu-
ren. Laeseren kan dertil fgje, at styrke-treeneren interesserer sig for mange for-
skellige sociale kategorier. Det er den figur, der insisterer pa videreuddannelse
af leerere pa de skoler, der er del af Kebenhavnermodellen, og det er den figur,
der teenker i tilforsel af ckonomiske ressourcer og anseettelse af integrationsvej-
ledere. Styrke-treenerens indflydelse kan bevage sig i forskellige retninger af-
heaengig, af hvem denne figur arbejder sammen med. Hvis styrke-treeneren ar-
bejder teet sammen med bade danskheds-gartneren og entydigheds-ingenioren,
sa kan det veere at de kategorier, der styrkes og tilferes ressourcer, alene befin-
der sig i det ene kategorifeellesskab, men styrke-traeneren kan ogsa arbejde

sammen med andre og selv snige sig over og udfordre ressource-roveren.

Hvordan handler disse figurer?

Laeseren skal altsa se for sig, hvordan fx redegerelsen til Barne- og Ungdoms-
udvalget, som er det oprindelige dokument, der leegger op til Kebenhavnermo-
dellen, er befolket med stemmer, som hvisker, raber, herser, trygler bade skri-
benter og laesere om at lytte til sig. Her er styrke-treeneren tilsyneladende blevet
hert. Der leegges ikke skjul pa, at hvis fordeling af elever skal lykkes pa andre
mader end hidtil, s4 “ma det medfere at mange mennesker ma handle anderle-
des end nu: skolebestyrelser, foreldre, skoleledere, laerere osv” (p. 3). Styrke-

treeneren er tilsyneladende lykkes med at opfordre til forandring. Noget ma
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ske. Her traeder flere steerke teenkemader sa til. For det ser ud som om, entydig-
heds-ingenieren har hvisket nogen i orene, at en bestemt entydighed ma geelde,
at en bestemt social kategori ma sta forrest, nar ensket om at fordele elever i
kommunen skal opfyldes.

Kategorien-croupieren har maske assisteret her og har sikret sig, at den socia-
le kategori, der stér forrest, er ‘tosprogethed’. Eleverne omtales som tosprogede,
og det er disse elevers sprogkundskaber og den raekkefolge, i hvilken de moder
forskellige sprog (kommer urdu/arabisk/farsi for eller efter dansk), der bliver
betydningsfuld i afgerelsen af hvilke instrumenter, der kan indga i styringen.
Og de sprog, der er tale om, vil veere netop arabisk, somali, farsi og ikke en-
gelsk/fransk/tysk/spansk. I den forstand far kategori-croupieren, i samarbejde
med sine kollegaer, loftet den primaere betydning over pa kategorien ’tospro-
get’. Pointen er ikke, at tosprogethed ikke skulle have betydning. Pointen er,
hvordan kategori-croupieren lykkes med at fremheeve tosprogethed som dén
betydende forskel. Og i tilleeg hvordan den fremhaevelse minimerer betydnin-
gen af andre sociale kategorier. Kategori-croupieren har vist enten forfort eller
rabt hejt her, for hvorvidt et barn har dansk som modersmal, og hvorvidt det
taler mere end et sprog, bliver tydeligvis afgerende i forstaelsen af hvem, der
skal flyttes og dermed ogsa for, hvor styrke-treeneren kan komme ind og hviske
politikere og forvaltningsfolk i erene, at der ma tildeles ressourcer til de invol-
verede skoler.

Men kategori-croupierens arbejde i forvaltningen har flere effekter, for det er
ikke kun styrke-traeneren, der far plads. Lad os prove at vise hvordan den ma-
trix, som Kkategorierne fordeler sig i, bliver betydningsfuld i kategori-
croupierens arbejde. Vi viste ovenfor, hvordan man kan sige, at kategorierne sa
at sige indgar i feellesskaber. I det folgende vil vi vise, hvordan der glides mel-
lem kategorier indenfor hvert feellesskab, og hvordan disse glidninger har be-
tydning.

Kategori-croupieren og entydigheds-ingenioren er saledes i samarbejde lyk-
kes med at fremhaeve tosproget som sarlig relevant. I dokumenterne glides der
tilsyneladende imellem iseer tosproget, etnisk og ressourcesvag. Det er kategori-
croupieren, der arbejder her. Det er som om, begrundelserne glider som vad
sebe mellem kategorierne. Ligesom tosproget oftest star forrest, sa er der en
kategori, som kategori-croupieren oftest undlader at dele ud. Det er race. Bade
etnicitet og race kommer sjeeldnere pa croupierens bord. Kategori-croupieren
arbejder pa at forskyde kategorierne hurtigt nok til at fa heefter sig ved, hvor-
dan tosprogethed ogsa kunne vare en racialiseret kategori. Ved hjeelp af katego-

46 Med spredning som muligt svar



ri-croupieren bliver det muligt for de forskellige at lukke gjnene lidt for etnicitet
og kniber dem helt i for race. Vi minder lige leeseren om, at vi her beskriver fi-
gurer, som repraesenterer steerke teenkemader pa feltet. Det er altsa ikke en
skjult hentydning til hverken politikere eller skoleledere.

Man skal se for sig, hvordan disse figurer ikke blot agerer i de styringsdo-
kumenter, som Kebenhavnermodellen er baseret pa, men ogsa i det levede liv
pa skolerne. Sa bade nar kommunens politikere skal debattere med hinanden
og byens borgere, sa tager danskheds-gartneren, ressource-roveren og de andre
med og seatter sig blandt deltagerne. Og flere figurer er ofte i gang samtidig.
Danskheds-gartneren forer tit an. Han haevder, at skolen er national og er en
central kulturbaerende institution. Entydigheds-ingenieren blander sig her og
udger et godt par med gartneren. Ved politikernes bord deltager de to ofte
sammen og taler for, at man ma veere enten det ene eller det andet. Enten to-
sproget eller etsproget. Enten ressourcesvag eller steerk. Og her er det, at kate-
gori-croupieren igen blander sig og minder om at ressourcesvaghed indgar i
kategori-feellesskab med tosproget etc. Disse figurer sidder ikke kun med ved
politikernes bord, de gar ogsa ud i skolelandskabet sammen. Hvis de kan fa
leerere, ledere og bern til at hjeelpe med at justere pa det levede skoleliv i for-
hold til forestillingen om, at hvert menneske har ét sprog, én kultur, én nationa-
litet, ét kon etc, sa gores iseer entydighedsarbejdet godt.

Som det forhabentlig fremgar, s optreeder disse figurer mange steder. De
har ikke kun travlt i forvaltningen eller blandt politikerne til udvalgsmeder, de
er ogsa i gang pa leererveerelser og i skolegarden. Nar Rashid, som er integrati-
onsvejleder, forteeller om, at han “kan meerke, at de [minoritetselever] meerker,
at de har sort har, at de er anderledes”, sa er der flere figurer i gang samtidig.
Dels seetter kategori-croupieren sig ved siden af Rashid og minder ham om at
der ganske rigtigt er forskel pa ‘'modelbern” og danske bern. Og entydigheds-
ingenioren bekreefter, at dem med sort har og sort hud er af en anden slags, sa
det er ikke sa meerkeligt, hvis de meerker forskellen. Samtidig hvisker ressour-
cergveren ham maske i oret, at model-bornene jo er ressourcesvage og minder
ham om, at han netop har haft en far i reret, der ville here, om han ikke kunne
folge sonnen hjem efter skole, fordi der var problemer med bussen. Danskheds-
gartneren sidder der ogsa og indskyder, at det nok sjeeldent ville ske med "dan-
ske’ foraeldre, hvor foreeldrene nok skal hente dem til tiden og serge for, at de
laver lektier. Kategori-croupieren overvager det meste af snakken og ser til, at
‘modelbern’ ikke forveksles med "danske bern’. De mange stemmer, der blan-

der sig, far Rashid til at sanse speendingen og vigtigheden af, at han ikke kom-
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mer til at blande noget sammen. Hvem har for lidt af hvad? For fa ressourcer?
Nok til at indga i kategori-feellesskabet "tosproget-ressourcesvag’? Hvem har for
meget af noget andet? Hvad med den far, som ikke vil have, at hans sen keres i
bus og omtales som "'modelbarn’, fordi han selv har opsegt skolen, fordi den var
netop den skole, han gnskede for sin sen, fordi han ikke vil betragtes som to-
sproget og ressourcesvag og forsgger at keempe sig ud af det kategorifeelles-
skab, som ellers ser ud til at “gribe’ ham? Hvordan skal Rashid kunne forteelle
om ham og den slags erfaringer, uden at kategori-croupieren far rigtig travlt og
hidkalder sin partner, entydigheds-ingenioren, som kan sikre, at ét sprog-én
kultur-én slags-credoet hores? Maske kan sddanne anderledes og overskridende
forteellinger rummes, hvis styrke-treeneren og danskheds-gartneren allierer sig
og saetter kreefterne ind pa, at flere slags danskhed maske kunne rummes, og
danskhed kan komme i flere udgaver? For det gor den jo ogsa i forteellingerne
blandt integrationsvejledere og elever.

Hvem lytter integrationsvejleder, Amina, mon til, nar hun veelger at tage den
diskussion, som hun synes er sveer, med de af sine kollegaer, der seetter
sporgsmalstegn ved, om der skal veere minoritetselever pa deres skole? Styrke-
treeneren har med Amina nok fundet en, der er lydher overfor, at ressourcer ik-
ke kun kan reves, men optraenes. Styrke-traeneren har tilsyneladende fundet en
integrationsvejleder, der twister hans indleeg lidt og insisterer pa, at styrketrae-
ning kan forega ogsa i det kategorifeellesskab, der ellers opfattes som ressource-
svagt-tosproget? Sa styrke-traeeneren har gennemslagskraft her, men far nok og-
sa assistance fra danskheds-gartneren, som ogsa er interesseret i at udvide sko-
len til at kunne rumme flere end dem med bla gjne og blondt har.

Nar vi skriver, at entydigheds-ingenieren ser ud til ogsa at have en steerk
stemme i skolelivet, sa skal man ikke forestille sig indskolingsforleb, hvor kun
majoritetselever velger hinanden, helt adskilt fra minoritetselever. Man skal
snarere forestille sig klassevaerelser og bernekroppe, der beveeger sig blandt
hinanden. Nogle i leb, andre langsommere. Og man skal forestille sig, at enty-
digheds-ingenioren har storre held med — iblandt eleverne — at sikre entydighed
pa kon end pa etnicitet. S drenge ser ud til at foretraekke drenge, nar det geel-
der sociale relationer, og piger veelger piger. Og mens man forestiller sig det,
skal man huske, at disse rationale-figurer laeegger betingelser til rette for hvilke
slags, bornene kan veere. Men man skal ogsa huske, at rationalerne ikke deter-
minerer ned i handlinger, ord og betydninger (Kofoed 2008), men netop leegger
de betingelser til rette, som politikere, forvaltning, skoleledere, leerere, integra-

tionsvejledere og elever handler og bevaeger sig indenfor.
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Som det forhabentlig er fremgaet af dette kapitel, s& agerer disse figurer ikke
fuldsteendig forudsigeligt. Tveertimod sa er de fleste af figurerne pa én gang
steerke teenkemadder og samtidig ambivalente. Ambivalensen bestar i, at fx en-
tydigheds-ingenioren ikke kun vedligeholder arbejdet med at holde de to kate-
gorifeellesskaber adskilt og med at sikre overensstemmelse med credoet om en-
tydighed. Hans tale forskyder ogsa mulighederne for, at entydighed fortsat ale-
ne fungerer som fordring og samtidig abnes der for, at iseer styrke-treeneren kan
twiste og vride lidt pa det vedligeholdelsesarbejde, som kategori-croupieren og
entydigheds-ingenioren er i feerd med. Styrke-treeneren medbringer vilje til po-
litikker, der lirker ved vedtagne normer om dansk folkeskole, national kultur-
arv og ressourcesvaghed.

Vi hdber altsa at have vist, hvordan feltet bade er karakteriseret af vedlige-
holdelsesarbejde, nar det geelder kobling af bestemte sociale kategorier med
hinanden, og nar det geelder fordringer om entydighed. Og samtidig hvordan
det ikke er det eneste, der foregar, men at der ogsa er stemmer, der taler for be-
vaegelse og maske andre forstaelser af, hvordan entydighedsfordringer maske
ogsa kan veere skrobelige og abne for refleksion og forandring.
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KAPITEL 6.
DE SOCIOMETRISKE UNDERSOGELSER

Af Peter Allerup, Jane Larsen & André Torre

Kgbenhavnermodellen er blevet fulgt i en 3% arig periode fra projektet startede
i efteraret 2006. Det sociometriske materiale er blevet indsamlet henover denne
periode i tre nedslagspunkter: foraret 2007 (0. klasse), foraret 2008 (1. klasse) og
efteraret 2009 (3. klasse). Sociometri er en simpel made at undersege social
neerhed og distance ved at studere inter-individuelle praeferencer. Eleverne bli-
ver bedt om at udpege, hvem de "plejer” at gore noget bestemt med. Alle besva-
rer alle sporgsmal. Data fra sociometriske undersogelser giver saledes simple
opteellinger pa, hvem der velger hvem, og hvem der bliver valgt af hvem
(Bjergstedt 1963; Kindermann 1998; Kofoed 2004). Man kunne sige, at der er tale
om selvrapporteret erfarede relationer. Med denne undersggelsesmetode bliver
det muligt at undersoge storre grupper af elever. Den type kundskab, der pro-
duceres med denne undersggelsesmetode, er imidlertid forholdsvis simpel og
giver ikke mulighed for at fange kompleksitet i elevernes indbyrdes valg. Vi har
i folgeforskningen arbejdet med, hvad vi kunne kalde tillempet sociometri. Det
handler om, at vi har tilpasset den oprindelige metode til denne undersogelses
formal og etik. Oprindeligt var metoden taenkt til at fange praeferencer og der-
for ogsa ensker i form af spergsmal som "hvem kan du bedst lide i klassen?’. I
denne undersogelse sporger vi ikke til onsker eller preeferencer men udeluk-
kende til, hvad eleverne plejer at gore. Vi har stillet eleverne fem sporgsmal:

e Hvem plejer du at lege med i frikvarteret?

e Hvem plejer at hjeelpe dig med opgaver i timerne?

e Hvem plejer du at hjeelpe med opgaver i timerne?

e Hvem plejer du at veere sammen med i fritidsordningen?

e Hvem plejer du at veere sammen med i fritiden?

Eleverne svarer pa disse sporgsmal (som er udarbejdet med henblik pa at kun-
ne belyse Kebenhavnermodellens problemstilling). I disse sociometriske un-
dersogelser far vi saledes oplysninger om, hvordan hvert barn veelger, og hvor-

dan det samme barn velges af andre. Disse oplysninger gor det tillige muligt at
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afgore gensidigheden i valgene. Vi opererer altsa med afgivne valg, modtagne
valg og gensidige valg.

Sociometri fanger sdledes tre gjebliksbilleder af elevernes selvrapporterede
opfattelser af, hvem de plejer at veere sammen med pa de nevnte fem aspekter.
Tabellerne giver et overblik over tre fastfrosne strukturer i de udvalgte klasser
og de billeder, der tegnes derigennem, far ikke nuancer og detaljer med. Disse
overblik rejser ofte naesten flere sporgsmal end svar. De mange tabeller kan give
indtryk af, at vi har et samlet overblik over, hvordan det er "fat’ pa alle syv sko-
ler. Det er ikke tilfeeldet, men vi har tre still-billeder af selvrapporteret skoleliv
pa fem udvalgte aspekter. Disse er suppleret med interview med integrations-
vejledere og elever. Det er sdledes vigtigt at holde sig for oje, at sociometri kan
afdeekke simple relationer i fastfrosne momenter og ikke afdaekker komplekse

strukturer.

Metodeudvikling

Vi har tillempet den klassiske sociometri pa endnu en made, nemlig maden at
besvare spgrgsmalene pa. Vi har gennemfort underseggelserne i indskolingen og
har altsa skullet bede, forst 0. klasser og siden 1. og 3. klasser om at svare pa,
hvem de plejer at gore noget sammen med. Spergsmalene er ikke komplicerede,
og sedvanligvis vil man bede respondenterne om at skrive tre navne i priorite-
ret reekkefolge. Vi kan imidlertid ikke forvente, at 0. klasses-elever kan stave til
alle deres klassekammeraters navne. Derfor udviklede vi en ny spergemade og
afprovede denne i en pilot pa to skoler, for vi gennemforte undersogelserne. Vi
indsatte klassens skolefoto i spergearket og gennemforte alle selvrapporteringer
i klasserne med detaljeret guidning og hjelp. Hver gang var vi minimum to
voksne til stede, ofte tre eller fire. Spergsmalene er saledes blevet besvaret ved,
hver elev har krydset sig selv af pa fotoet. De har dernaest skrevet et et-tal ved
den elev, de mente, de plejer at lege mest med. Et to-tal ved den med-elev de
mener at lege neestmest med. Og et tre-tal ved den elev de mener at lege tred-
jemest med. Denne opgaveformulering har kunnet besvares af alle elever. Nog-
le har haft brug for hjeelp, hvilket har veeret muligt, da der, som naevnt, har vee-
ret minimum to voksne til stede ved hver besvarelse. Alle besvarelser er blevet
gennemfort i klasseverelset, hvor ét skema er blevet besvaret ad gangen. Alle
skemaer er blevet indsamlet successivt. Der har veeret tid til at hjeelpe de bern,
der har veeret i tvivl om spergsmalene. Det har ikke veeret muligt at afgive mere
end tre valg, men det har veeret muligt at undlade at svare, hvis man ikke sy-

nes, man plejer at lege med nogen, eller hvis man mener at lege med feerre end
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tre. Det har ikke veeret muligt at pege pa elever fra andre klasser eller fra fri-
tidsordningen. Begrundelserne herfor er, at klassen er den enhed, der studeres.
Desuden ville datamaterialets omfang stige voldsomt, hvis vi skulle inddrage
parallelklasser og klasser fra andre skoler.

Efter indsamling af skemaer fra alle klasser er data blevet kodet og tastet ind,
saledes at data har kunnet bearbejdes elektronisk.

Begrundelserne for disse tillempninger af den klassiske sociometri er dels
elevernes alder og behovet for at tilpasse besvarelsesmulighederne hertil, og
dels etiske. Det er ikke undersogelsens formal — som i den klassiske sociometri —
at undersoge onsker til, hvordan et skoleliv kunne vere, og resultaterne skal
ikke anvendes til direkte interventioner i de konkrete klasser, men derimod
skabe indsigt i elevernes selvrapportede forstaelse af, hvem de plejer at lege
med og veere sammen med pa udvalgte aktiviteter. Vi har ikke onsket at udfor-
dre barnenes selvforstdelser pa uhensigtsmaessige mader i form af opmuntring
til at dromme om andre relationer, end dem de allerede er engageret i. Det kan
naturligvis ikke udelukkes, at nogle af eleverne alligevel har besvaret sporgs-
malene med et dremmende blik og med habet om, at en bestemt anden i klas-
sen ville blive den naeste, de legede med, hvis de angav dette pa spergearket.
Det kan heller ikke udelukkes, at nogle ikke har ensket at svare, at andre har
tillempet deres svar til sidemandens, og at atter andre har svaret misvisende,
hvis de har felt besvarelsen ubehagelig.

Nar elever i indskolingen bliver bedt om at besvare sddanne spergsmal, gi-
ver det indimellem anledning til debat eleverne imellem om, hvordan de har
besvaret sporgsmalene. For sporgsmalene er blevet besvaret, har vi understre-
get vigtigheden af, at bernene besvarer sporgsmalene individuelt og ikke tjek-
ker svarene af med hinanden. Det er i stort omfang lykkedes at gennemfore un-
dersggelserne pa disse mader. I hvilket omfang, det er lykkedes, har veeret af-
heengigt af, om vi var i klassen i en af de forste lektioner eller lige for spisepau-
sen. Det har veeret atheengigt af, hvilken leerer de har haft, om der har veeret ro i
klassen, og om de har veret fortrolige med individuelle opgaver. Det har desu-
den veeret aftheaengigt af, om der har veeret vikar eller en fast leerer. Og det har
veeret athaengigt af, om klassen har veret parat til at modtage instrukser fra
udefrakommende voksne, eller om det har veeret nedvendigt at inddrage deres
kendte leerere i instruktionen. Det var tydeligvis lettere for 3. klasses elever at
gennemfore besvarelserne.

Nar vi har forladt klassen, har der i nogle tilfeelde, og i nogle grupper, veret

debat om, hvordan eleverne har besvaret spergsmalene. Dette har kunnet pa-
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virke klassens sociale struktur og dynamik, og vi har bedt alle leerere i forbin-
delse med hvert besog om at veere seerligt opmaerksomme péa, om besvarelserne
ser ud til at have pavirket de sociale relationer i negativ retning i form af for-
steerkede eller nye eksklusioner. Laererne er desuden over alle tre ar blevet bedt
om at rapportere tilbage til os, hvis de fik indtryk af, at undersggelsen pavirke-
de klassens sociale dynamik, saledes at vi ville have mulighed for bade konkret
at tage hand om eventuelle yderligere eksklusioner i konkrete klasser og at aen-
dre pa designet, hvis det viste sig at have utilsigtede konsekvenser. Vi har ikke
faet tilbagemeldinger af den slags fra nogle af leererne.

Dette kapitel praesenterer en kvantitativ analyse af besvarelserne for at kaste

lys over omfanget af 'reelt samvaer’ i undersogelsesperioden.

Terminologi

For at kunne besvare det grundleeggende sporgsmal om, hvorvidt der er "reelt
samveer’, skelner vi mellem majoritetselever, minoritetselever fra grunddistriktet og
KMl-elever. Vi taler ogsa om minoritetselever. Nar vi ger det, taler vi om bdde mi-
noritetselever fra grunddistriktet og KMI elever. Vi markerer i teksten, nar det
er tilfeeldet.

Majoritetselever (i tabellerne forkortet til majD), herer til skolens grunddi-
strikt. Det vil sige, de elever, der herer til skolens distrikt og oftest omtales som
‘danske’ eller “etsprogede’. Minoritetselever fra grunddistriktet (i tabellerne
forkortet til minD) herer ogsa til skolens grunddistrikt, taler ofte et andet sprog,
end dansk som modersmal, mange af dem er fodt i Danmark, og deres foreeldre
kommer ofte fra de storre migrationslande. I andre sammenhange bliver disse
elever ofte omtalt som tosprogede. KMI-elever (i tabellerne forkortet til KMI) er
de elever, der er omfattet af Kebenhavnermodellen og bor i det distrikt, hvorfra
skolen rekrutterer KMI-elever (KMI star for KebenhavnerModellen for Integra-
tion). De harer altsa ikke til skolens grunddistrikt, men er blevet tilbudt plads
pa en Kebenhavnermodelskole. Deres foreeldre har frivilligt takket ja til deres
berns deltagelse. I andre sammenheenge bliver disse elever ofte omtalt som
‘model-born’.

Hvilke data er til radighed for den kvantitative undersogelse?
Syv skoler har veret involveret i folgeforskningen. Det drejer sig om de skoler,
der ved Kgbenhavnermodellens start i 2006 var del af projektet. Det vil sige, at

alle skoler, der var involveret fra forste feerd, har deltaget i felgeforskningen.
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Flere skoler er over arene blevet involveret i Kebenhavnermodellen. Disse un-
dersoges ikke i folgeforskningen.

Det drejer sig om alle indskolingsklasser, hvilket indebaerer, at vi har fulgt
forste argang af Kebenhavnermodellen. Det betyder, at syv skoler har deltaget i
arene 2007, 2008 og 2009 med elever, der fra starten gik i bernehaveklasse og
ved projektets afslutning gik i 3. klasse. Det samlede antal elever, der deltog i
projektet, var i 2007, 2008 og 2009 henholdsvis 491, 501 og 438. Nedenstaende
tabel 1 indeholder en oversigt over antal skoler, antal klasser og antal elever,

der har deltaget. Tabellen indeholder ogsa kensfordeling samt elevtypeforde-

ling.

0. klasse 1. klasse 3. klasse

Antal (procent)
(forar 2007) | (forar 2008) | (efterar 2009)

skoler 7 7 7
klasser 20 20 20
elever 491 501 438
piger 235 (48%) 238 (48%) 209 (48%)
majoritetselever (majD) 395 (81%) 400 (80%) 337 (77%)
minoritetselever fra grunddistrikt (minD) 34 (7%) 29 (6%) 30 (7%)
KMi-elever (KMI) 56 (12%) 71 (14%) 71 (16%)
uoplyst 6 (1%) 1(1%) 0 (0%)

Tabel 1: Hovedoversigt over datamaterialet

Tabel 1 medtager de fleste af de baggrundsoplysninger, som eksisterer bag ved
hver elev i materialet. I tilleeg til oplysningerne i tabel 1 findes dog oplysninger
om preecis, hvilke skoler eleverne gar pa. Denne type af information vil, af hen-
syn til anonymiseringen, ikke fremga af rapportens analyser.

Nedenfor er opstillet nogle figurer med teenkte eksempler. Da datamaterialet
er omfattende, gor vi ikke brug af disse opstillinger. De medtages, fordi disse
visuelle fremstillinger pa forholdsvis enkel vis kan illustrere, hvad det sociome-
triske materiale kan veere med til at give svar pa.

Nar alle elever i en klasse har afgivet deres svar, kan data repraesenteres vi-

suelt pa folgende made i et sakaldt sociogram, gengivet i figur 1:
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Figur 1: Sociogram

Figur 1 skitserer grundlaget for analyserne med nogle fa elever 1, 2, 3, 4..., n i
én klasse. I sociogrammet har elev nr. 1 peget pa elev nr. 2, der ogsa peger pa
elev nr. 1. Denne gensidighed kaldes gensidige valg. Ud over elever nr. 2, har
elev nr. 3 og elev nr. 4 ogsa valgt elev nr. 1. Disse valg kaldes for elev nr. 1’s
modtagne valg. Nar elev nr. 3 veelger elev nr. 1, kaldes dette valg ogsa for elev nr.
3’s afgivne valg. Den grafiske gengivelse er altsa bygget op af pile, der enten gar
én vej (= afgivne eller modtagne valg) eller begge veje (=gensidige valg).

Det er som sagt fastsat, at hver elev hgjest kan markere tre pile, udgaende fra
sig selv, dvs. at hver elev hgjest kan afgive tre valg. Som det vil fremga, er der
elever, der ikke har afgivet alle tre valg, mens andre elever har gjort dette. Fx
har elev nr. 3 kun valgt elev nr. 1, mens elev nr. 4 har valgt elev nr. 1,2 og n,

dvs. elev nr. 4 har afgivet sine tre mulige valg.
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En direkte made at registrere valgene pa er at notere hvilke elever, der peger

pa hvilke elever, fx i folgende opstilling

Elev 1. 2. 3. Antal Antal
Kgn Elev

Nummer valg valg valg modtagne valg gensidige valg
1 pige majD 10 16 6 6 3
2 pige majD 3
3 dreng majD 22 16 8 1 1
4 dreng minD 22 0 0
5 pige majD 11 1 26 1 1
6 pige majD 2 1 16 5 2
7 pige kmi 25 0 0
8 dreng majD 22 3 15 2 2
9 dreng majD 19 23 21 1 1
10 pige majD 1 26 20 4 3
11 pige majD 10 1 20 2 1
12 dreng kmi 1
13 dreng minD 19 14 18 2 1
14 dreng majD 18 2 6 3 1
15 dreng majD 14 20 16 2 0
16 pige majD 26 1 6 4 2
17 pige kmi 0
18 dreng majD 2 14 6 2 1
19 dreng majD 13 21 23 2 1
20 pige majD 11 10 6 3 2
21 dreng majD 23 24 4 2
22 dreng majD 15 8 12 3 1
23 dreng majD 21 9 4 2
24 dreng majD 23 13 21 1 1
25 pige majD 1
26 pige kmi 5 10 1 3 2

I ovenstaende figur 1 blev der opstillet et sociogram, som kun skitserer 4 elevers

valg. En hel klasse indeholder mange flere elever og den grafiske gengivelse af

en hel klasse i et sociogram, som det i figur 1, bliver derfor betydeligt mere

kompliceret. Et eksempel pa dette vises i figur 2:
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Figur 2: Et eksempel pid et sociogram med 26 elever. De 'fede’ pile repreesenterer gensi-
dige valg, de ovrige pile viser afgivne/modtagne valg. En cirkel repraesenterer en pige,

en kasse repraesenterer en dreng.

Elevernes valg

Et mal for en elevs selvrapporterede valg forstds som antallet af gensidige valg og
antallet af modtagne valg, uanset repreesentationsformen i tabeller eller ved grafi-
ske fremstillinger. De grundleggende registreringer for analyserne om ’reelt
samveer’ er derfor baseret pa analyser af tallene for disse to valg, elev for elev,
set i relation til de to valgte spergsmal — "hvem plejer du at lege med i frikvarte-
ret’ og "hvem plejer du at lege med i fritiden” - som analyserne er baseret pa.

Ud fra registreringerne af gensidige og modtagne valg for hver elev, og for
hver af de tre gange eleverne har besvaret spergsmalene, dannes desuden nogle
mal, der illustrerer udviklingen fra 0. klasse til 3. klasse. I forste omgang define-
res et mal for "holdbarheden’ af gensidige valg over de tre undersogelsestids-
punkter. Det undersgges og ’"teelles’, hvor ofte gensidige valg gar igen. Disse
registreringer suppleres med oplysninger om, hvorvidt én eller flere elever over
flere tidsperioder har valgt én. Beregningerne samles gruppevist inden for en
klasse. Som vi indledningsvist skrev i dette kapitel, har vi metodeudviklet i den

forstand, at vi i den sociometriske undersogelse ikke har spurgt til, hvem ele-
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verne kunne tenke sig at veere sammen med, men spurgt til hvem de selv mener,
de er mest sammen med. Derfor har vi i nogle af analyserne ogsa set pa elever-
nes afgivne valg, fordi disse valg kan give et indblik i, hvem eleverne forstar sig

selv som hgrende sammen med.

Om reprasentativitet af de indsamlede observationer

De skoler, der ved Kebenhavnermodellens start i 2006 indgik i projektet, delta-
ger i felgeforskningen. Der er altsd ikke tale om statistisk udveelgelse af en stik-
prove af skoler. Det omfatter 7 skoler i alt. De konkrete 56 KMI-elever, som star-
tede i 0. Klasse, kan ikke betragtes som en tilfeeldig stikpreve blandt antallet af

etniske minoritetselever i Kebenhavns kommune.

Arten af konklusioner pa folgeforskningen
Det skolepolitiske grundlag for Kebenhavnermodellen er, at Kebenhavns
Kommune er bekymret over en tendens til at majoritetselever vaelger andre sko-
ler end distriktsskolen. Det er, set fra et metodologisk synspunkt, vigtigt at no-
tere, at der er tale om et projekt, hvori der ikke indgar en "synlig” peedagogisk
intervention over for eleverne. Opnaelsen af 'reelt samveer’, som er ét af hoved-
formalene med projektet, kan derfor heller ikke anskues som resultatet af en
seedvanlig padagogisk intervention. I en sociometrisk sammenhang belyses
‘reelt samveer’ via studier og analyser af de afgivne -, modtagne - og gensidige
valg, som eleverne har leveret som svar pa de fem stillede sporgsmal. En pa-
visning eller afvisning af bestemte strukturer, som ses i disse valg, kan derfor
ikke relateres til navngivne faktorer i projektet, eller som en ‘effekt’ af en inter-
vention. Det har fx betydning for den situation, der opstar, hvis KMI-eleverne
adskiller sig (signifikant) fra en anden gruppe af elever, fx majoritetseleverne. I
et sddant tilfeelde kan den observerede forskel altsa ikke seettes direkte i relation
til faktorer inden for Kebenhavnermodellens rammer. Kebenhavnermodellens
serlige art betyder, at der bag ved forstaelsen af 'reelt samveer’ ikke ligger sim-
ple hypoteser vedrerende strukturen af elevernes valg pa de stillede spergsmal.
Valget af "teststorrelser’, det vil i praksis sige praecis de tabeller, der fremstilles
til analyse, er derfor genereret af undersogelsens analytiske sporgsmal og er
ikke begrundet statistisk.

Det har ikke veeret muligt at operere med kontrolskoler i geengs forstand,
sadan som mange paedagogiske forgg ellers medtager. Grunden er bl.a., at de
skoler, som evt. kunne optreede som kontrolskoler, selv er underkastet store

endringer i lebet af den periode, som Kebenhavnermodellen leber. Mulighe-
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derne for at foretage konklusioner i relation til faste kontrolskoler er derfor ikke
til stede. Folgelig er det ikke en svaghed i designet, at det ikke er muligt at sam-
menligne en udvikling pa forsggsskoler med tilsvarende udviklinger pa even-
tuelle kontrolskoler.

De oprindelige fem sporgsmal, som valg og gensidige valg bygges op af, er
reduceret til fo spergsmal, hvor det ene ("Hvem plejer du at lege med i friti-
den?”) til dels har hjemme-omegnen som reference. Nar man beteenker, at KMI-
eleverne flyttes veek fra hjemme-miljoet, rent skolemaessigt, kunne man forven-
te, at dette sporgsmal ville blive “tyndere’ besvaret af KMI-eleverne sammenlig-
net med andre bern, for hvem hjemmet er lige om hjernet.

De to sporgsmal, som analyserne baserer sig pa, er, som navnt, sporgsmale-
ne om hvem eleverne selv rapporterer, at de plejer at lege med i frikvarteret og i
fritiden. Det er de to hovedspergsmal, som felgeforskningen har forpligtet sig
pa. De ovrige sporgsmal er indgaet i de indledende analyserne, men indgar ik-
ke i de endelige analyser. Det har flere begrundelser. Dels viste det sig, at ele-
verne gik i flere forskellige fritidsordninger. Det ville i praksis sige, at eleverne
maske kun gik i fritidsordning med ti eller feerre af deres med-elever. Eftersom
klassen er den enhed, der i undersogelsen sporges til, sa var det ikke muligt at
svare pa dette sporgsmal ved at pege pa elever fra andre klasser eller skoler. Vi
stod saledes enten med et meget tyndt materiale, eller med et alt for omfattende
materiale. Sporgsmalet er derfor ikke indgaet i de endelige analyser. De to ovri-
ge sporgsmal vedrerer hvem, der plejer at hjeelpe hinanden med opgaver i ti-
men (formuleret som henholdsvis * hvem hjeelper du” og "hvem hjeelper dig’). I
ganske mange klasser var det ikke tilladt at hjeelpe andre end dem, man sad
ved siden af i timerne. Elevernes placering i klassen var oftest afgjort af laererne.
Besvarelserne af disse sporgsmal tegnede saledes snarere et billede af laerernes
beslutninger om elevernes placering end af elevernes indbyrdes relationer. Der-

for er disse sporgsmal udeladt af de endelige analyser.

Hvad vi ser i det sociometriske materiale

I det folgende skitseres menstre i det sociometriske materiale. Fokus er igennem
alle analyser, pa elevernes indbyrdes relationer, og seerligt relationerne mellem
minoritetselever og majoritetselever. I det folgende belyses sdledes, hvordan
menstre i sociale relationer i og uden for skolen viser sig i modtagne og gensi-
dige valg. De folgende beskrivelser af monstre skaber et overblik over det, vi

har kaldt for still-billeder. Analyserne af det sociometriske materiale ma leeses
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sammen med de gvrige analyser, nar hensigten er at blive klogere pa savel

menstre og beretninger.

Er der samveer mellem minoritets- og majoritetselever i skolen?

Der er samver mellem minoritets-og majoritetselever i skolen. Saledes velger
41% af KMI-eleverne og 37% af minD-eleverne udelukkende majoritetselever i
3. klasse. Mens 41% for KMI-elevernes vedkommende og 37% af minD-eleverne
bade veaelger majoritetselever og andre minoritetselever.

Hos majoritetselever veelger 1% af eleverne udelukkende minoritetselever i 3.
klasse. 28% veelger majoritets- og minoritetselever. Den procentvise andel af
majoritetselever, der veelger minoritetselever, er mindre end andelen af minori-
tetselever, der vaelger majoritetselever. Det skal hertil bemaerkes, at gruppen af
majoritetselever er markant sterre end gruppen af minoritetselever, derfor vil
fordelingen naturligvis veere anderledes.

Ser man pd, om der er samveer mellem minoritets- majoritetselever i form af
gensidige valg i skolen, kan man i 3.klasse se, at 26% af KMI-eleverne har gen-
sidige valg udelukkende med majoritetselever, mens det samme gaelder for 41%
af minD-eleverne. 21% af KMI-eleverne og 19% af minD-eleverne har gensidige
valg med bade majoritets- og minoritetselever. Hos majoritetseleverne har 5%
af eleverne udelukkende gensidige valg med minoritetselever, og 14% har gen-
sidige valg med bade majoritets- og minoritetselever.

Fokuserer man pa proportionaliteten i elevernes afgivne valg, ser det ud til,
at majoritetseleverne ikke velger proportionalt. Det vil sige, at deres valg ikke
svarer til det, man ville fa, hvis de havde valgt tilfeeldigt. Tveertimod ser det ud
til, at majoritetselever primeert veelger majoritetselever. For minoritetseleverne
som samlet gruppe, ser det omvendt ud til, at de mere eller mindre veelger pro-
portionalt, dvs. deres valg svarer til det, man ville fa, hvis de ikke skelede til
etnisk-raciale-nationale forskelle, nar de svarede pa, hvem de plejer at lege med
i skolen (for oversigt over disse tal og neermere beregning af dem, se bilag 1).

Er der samveer mellem minoritets- og majoritetselever i fritiden?

Monstre i samveaer mellem minoritets- og majoritetselever i skolen og i fritiden
adskiller sig fra hinanden. Forst og fremmest er det bemeerkelsesveerdigt, at en
markant storre andel af minoritetseleverne ikke velger nogen, nar de bliver
spurgt om, hvem de leger med i deres fritid; 19% af minD-eleverne og 29% af
KMIl-eleverne svarer ikke pa dette sporgsmal i 3.klasse, mens det samme kun
geelder for 4% af majoritetseleverne. Nar det kommer til modtagne valg, viser

det sig, at der ogsa er en meget stor gruppe af minoritetselever, der ikke bliver
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valgt af nogen af deres klassekammerater. Dette geelder ogsa for 37% af minD-
eleverne og 45% af KMI-eleverne i 3. klasse, mens det kun geelder for 9% af ma-
joritetselever. At en stor del af minoritetselever ikke veelger, eller bliver valgt,
afspejler sig ogsa i de gensidige valg. I 3. klasse har 48% af minD-eleverne og
64% af KMI-eleverne ikke nogen gensidige valg. Kun 15% af majoritetseleverne
har ikke nogen gensidige valg i 3. klasse.

Igennem de gensidige valg tegner der sig et billede af, at majoritetselever i
hgjere grad har gensidige valg med majoritetselever, ogsa selvom der er taget
hejde for fordelingen af minoritets- og majoritetselever. Saledes er der 2% af
majoritetselever, der udelukkende har gensidige valg med minoritetselever i
3.klasse, og 8% af dem har gensidige valg med bade majoritets- og minoritets-
elever.

Nér minD-eleverne indgar gensidige valg, har de det primert med majori-
tetselever. Saledes har 44% af dem udelukkende gensidige valg med majoritets-
elever, mens 4% udelukkende har gensidige valg med minoritetselever, og 4%
har gensidige valg med bade majoritets- og minoritetselever.

For KMlI-eleverne ser det anderledes ud. Nar de har gensidige valg, har de
det enten udelukkende med majoritetselever, det har 20% af dem, eller udeluk-
kende med minoritetselever, det har 18% af dem. Kun 3% har gensidige valg
med bade majoritets- og minoritetselever.

Kan der iagttages forskelle i mdderne minoritets- og majoritetselever afgi-
ver, modtager og har gensidige valg pad?

Ud fra besvarelserne pa de to ovenstdende sporgsmal kan det ses, hvordan der
er forskel i maden minoritets- og majoritetselever afgiver, modtager og har gen-
sidige valg pa. Forskellen markerer sig serligt ved, at flere minoritetselever
hverken bliver valgt eller har gensidige valg, bade i fritiden og i skolen. Selvom
stort set alle elever besvarer sporgsmalet om, hvem de plejer at leger med i sko-
len, er der i 3. klasse 15% minD-elever og 23% KMI-elever, der ikke bliver valgt,
mod 6% af majoritetseleverne. I de gensidige valg har 15% af minD-eleverne og
29% af KMlI-eleverne ikke gensidige valg med nogen i 3.klasse. Det samme
geelder for 9% af majoritetseleverne.

Nar man leeser disse opsummeringer af elevernes besvarelser, skal man vere
opmeerksom pa en begreensning i undersogelses- og fremstillingsmaden. Nar vi
skriver, at en elev ikke veelges eller ikke har gensidige valg, s& kan man deraf
ikke slutte, at denne elev er ensom og aldrig er sammen med nogen. Eleverne

har maksimalt kunnet afgive tre valg, hvilket indebeerer, at fraveer af modtagne
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valg kan veere begrundet i, at mange leger med flere end tre. Den der ikke veel-
ges tilbage og dermed opnar et gensidigt valg, kan saledes veere én, der leger
med andre, men muligvis ville optraede pa fjerde, femte eller sjettepladsen, hvis
det havde veret muligt i undersogelsen.

Blandt minoritetseleverne er der flere, der ikke bliver valgt eller har gensidi-
ge valg i fritiden. Monstrene i besvarelsesmader pa spergsmalene i og udenfor
skolen er forskellige. Det handler om, at en stgrre andel af minoritetseleverne
undlader at besvare sporgsmalet om, hvem de plejer at lege med i deres fritid,

hvilket ikke er tilfeeldet, nar det geelder i skolen.

Kan der iagttages forskelle i mdderne KMI-elever og minoritetselever fra
distriktet afgiver, modtager og har gensidige valg pd?

Meget overordnet kan det siges, at KMI-elever og minoritetselever fra distriktet
veelger pa samme made. Dog er der enkelte steder forskel pa de to grupper. Ek-
sempelvis i afgivne valg i spergsmalet 'hvem plejer du at lege med i frikvarte-
ret?’. I 0.klasse vaelger minD-eleverne stort set pa samme made, som majoritets-
eleverne gor. Men henover arene aendrer det sig, s4 minD-elevernes made at
veelge pa i 3.klasse ligner den made, KMI-eleverne veelger pa.

Et andet eksempel er andelen af de elever, der ikke modtager valg eller ikke
har gensidige valg i spergsmalet 'hvem plejer du at lege med i frikvarteret?’.
For begge grupper geelder, at en markant andel ikke bliver valgt eller ikke har
gensidige valg, sammenlignet med majoritetselever. Men der ses ogsa en for-
skel mellem de to grupper indbyrdes, idet andelen af KMI-elever, der ikke
modtager eller har gensidige valg med nogen, er storre end andelen af minD-
elever, der ikke modtager valg eller har gensidige valg med nogen.

De minD-elever, der har gensidige valg med andre elever i sporgsmalet
"hvem plejer du at lege med i fritiden’, ser ud til at have gensidige relationer
udelukkende med majoritetselever, hvorimod de KMI-elever, der har gensidige
valg med andre elever, ser ud til enten udelukkende at have det med majori-
tetselever eller til udelukkende at have det med minoritetselever.

Endrer samvarsmonstrene sig over tid?

Der er forskel pa, hvorvidt menstrene i afgivne, modtagne og gensidige valg
endrer sig over tid for de forskellige grupper af elever. Sdledes ser det ud til, at
de samveersmonstre, der etableres 1 0. klasse for KMI-eleverne, forbliver de

samme henover arene.
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For majoritetseleverne ser der derimod ud til at ske aendringer i samveers-
monstrene fra 0. til 3. klasse. Henover arene vokser andelen af elever, der oger
antallet af deres modtagne og gensidige valg.

Billedet af samvaersmonstrene over tid for minD-eleverne er mere svingende,
dog kan der vaere en tendens til, at antallet af modtagne og gensidige valg, vok-

ser over arene.

Hoordan valges der i forhold til ken?

Kon spiller en stor rolle i den made valgene afgives, modtages og har gensidig-
hed pa. Saledes kan man i det sociometriske materiale se en staerk tendens til, at
piger veelger, bliver valgt af og har gensidige valg med piger, og drenge veelger,
bliver valgt af og har gensidige valg med drenge. Det viser sig altsa, at ken ser
ud til at veere en vigtigere forskelsmarker end etnicitet-race-nationalitet i ele-

vernes valg af hinanden.

Analyse af tabeller

I dette afsnit preesenteres de detaljerede analyser af de tabeller, der ligger til
grund for den foregdende opsamling af menstre. Forst analyseres de tabeller,
der ser pa elevernes afgivne modtagne og gensidige valg med henblik pa mino-
ritet-majoritetrelationer. Derefter analyseres de tabeller, der ser pa det, som bli-
ver kaldt for bevaegelser over tid.

Analyse af elevernes afgivne, modtagne og gensidige valg
Tabellerne laeses saledes:
Vertikalt er anfort de elever, som det overordnede sporgsmal ("hvem plejer du
at lege med i frikvarteret’ eller "hvem plejer du at lege med i fritiden”) og maden
der veelges pa (afgivne, modtagne eller gensidige valg) henvender sig til. Der
har vi fundet det relevant at dele eleverne op i tre forskellige grup-
per/kategorier. Eleverne fordeles indenfor: majoritetselever (=majD), minori-
tetsdistriktselever (= minD) og KMI-elever.

Horisontalt er anfert de muligheder, som valgene kan fordele sig pa. Der var
vi fundet det relevant at dele eleverne op i majoritets- og minoritetselever (dvs.
bade minoritetsdistriktselever og KMI-elever). Valgene kan séledes fordele sig
sadan, at de enten kun vedrerer majoritetselever (majD), kun vedrerer minori-
tetselever (min), eller bdde vedrerer majoritets- og minoritetselever (majD +
min). Derudover kan valgene ogsa siges at vedrere ‘ingen’. 'Ingen” deekker over

tre forskellige mader, hvorpa ikke-valg kan udtrykkes. Enten 1) veelges der ikke
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nogen iblandt den ene eller anden gruppe, 2) eller der er nogen, der undlader at
veelge iblandt den ene eller anden gruppe, eller 3) der er ingen gensidige valg i
den ene eller den anden gruppe. I tabellerne er bade noteret antal og procent-
satser. I analyserne beskaeftiger vi os kun med procentsatserne.

I leesningen af tabellerne er det vigtigt at have for gje, at der ses pa antal ele-
ver og ikke pa antallet af valg. Sa nar der i en tabel fx star, at 18 KMI-elever kun
bliver valgt af majoritetselever, viser dette tal udelukkende, at der er 18 elever,
der bliver valgt. Det siger altsa ikke noget om, hvor mange valg de 18 elever
modtager.

I skolen
Hovem plejer du at lege med i frikvarteret?

Afgivne valg
0. klasse ingen majD min majD+min | ialt
15 258 1 88 | 362
majD
4.14 | 71.27 0.28 24.31
1 21 1 71 30
minD
3.33 | 70.00 3.33 23.33
2 18 4 24 | 48
KMl
4.17 | 37.50 8.33 50.00
lalt 18 297 6 119 | 440

MinD-elever og majD-elever vaelger nogenlunde ens. Mens KMI-elever i hgjere

grad veelger andre minoritetselever, end majD-elever og minD-elever gor.

1. klasse | ingen | majD | min | majD+min | i alt
3 269 6 79 | 357
majD
0.84 | 75.35| 1.68 22.13
1 13 1 10| 25
minD
4.00 | 52.00 | 4.00 40.00
2 20 10 29 61
KMI
3.28 | 32.79 | 16.39 47.54
ialt 6| 302 17 118 | 443

64 Med spredning som muligt svar



MajD-elever veelger nogenlunde pa samme made som i 0.klasse. Det samme er
gaeldende for KMI-elever. MinD-elevers made at veelge pa har sendret sig pa en
sddan madde, at andelen af valg kun af majD-elever er faldet, mens valget af

majD + min er steget.

3. klasse | ingen | majD | min | majD+min | i alt
2 222 3 86 | 313
majD
0.64 | 70.93 | 0.96 27.48
0 10 7 10| 27
minD
0.00 | 37.04 | 25.93 37.04
0 27 12 27 | 66
KMi
0.00 | 40.91 | 18.18 40.91
ialt 2 259 22 123 | 406

MajD-elever veelger nogenlunde pa samme made som i 0. og 1.klasse. Det
samme geelder for KMI-elever.

MinD-elevers made at veaelge pa har eendret sig i forhold til 1.klasse, sadan at
deres valg af majD-elever er faldet og deres valg af minoritetselever er steget.
Dermed er fordelingen af minD-elevers valg i 3. klasse nogenlunde den samme

som KMI-elevers made at veelge pa.

Samlet konklusion for elevernes afgivne valg i "Hvem plejer du at lege med i frikvarte-
ret’: Maden, eleverne afgiver deres valg pa, eendres ikke for majoritetselevernes
og KMI-elevernes vedkommende hen over arene.
MinD-elevernes made at afgive valg pa eendrer sig til gengeeld henover arene
pa en sadan made, at de i 0.klasse afgiver deres valg pa samme made som ma-
joritetseleverne, mens de i 3.klasse veelger pa samme made som KMI-eleverne.
Gennem afgivne valg kan iagttages et monster i, at eleverne vaelger pa tveers
af minoritet-majoritet. Dog ser der ud til at veere en tendens til, at der veelges

kammerater med hvem der deles etnicitet-race-nationalitet.
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Hovem plejer du at lege med i skolen?

Modtagne valg
0. klasse | ingen | majD | min | majD+min | i alt
25 223 12 102 | 362
majD
6.91 | 61.60 | 3.31 28.18
9 12 2 71 30
minD
30.00 | 40.00 | 6.67 23.33
7 18 7 16 | 48
KMi
14.58 | 37.50 | 14.58 33.33
ialt 41 253 21 125 | 440

En markant sterre andel af minoritetselever vaelges ikke af nogen set i forhold
til gruppen af majD-elever.

Af minoritetselever er der neesten dobbelt sa stor en andel af minD-elever,
der ikke bliver valgt i forhold til KMI-eleverne.
KMlI-elever bliver i hojere grad valgt af minoritetselever set i forhold til de to
gvrige grupper.

1. klasse | ingen | majD | min | majD+min | i alt
) 21 225 14 97 | 357
majD
5.88 | 63.03 | 3.92 27.17
7 10 2 6| 25
minD
28.00 | 40.00 | 8.00 24.00
12 14 15 20| 61
KMi
19.67 | 22.95 | 24.59 32.79
ialt 40 | 249 31 123 | 443

Fordelingen for majD-elever og minD-elever har ikke @endret sig fra 0.kl. til 1.kl.

For KMI- elever er der sket en stigning i andelen af elever, der ikke bliver
valgt, ligesom der er sket en stigning i andelen af KMI-elever, der kun bliver
valgt af minoritetselever. Andelen af KMI-elever, der kun bliver valgt af majD-

elever, er faldet.
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3. klasse | ingen | majD | min | majD+min | ialt
. 18| 187 13 95 | 313
majD
5.75|59.74 | 4.15 30.35
. 4 8 5 10| 27
minD
14.81 | 29.63 | 18.52 37.04
15 16 14 21| 66
KMi
22.73 | 24.24 | 21.21 31.82
ialt 37| 211 32 126 | 406

Fordelingen af modtagne valg for grupperne majD-elever og KMI-elever er de
samme i 1.klasse og i 3.klasse.

For gruppen minD-elever er der sket et fald fra 1.klasse til 3.klasse i andelen
af elever, der ikke bliver valgt af nogen. Ligesom der ogsa er sket et fald af
minD-elever, der kun bliver valgt af majD-elever. Samtidig er der bade sket en
stigning i andelen af minD-elever, der kun bliver valgt af minoritetselever og
dem, der bliver valgt af majD + min. Der er sket en stigning af minD-elever, der

kun bliver valgt af minoritetselever.

Samlet konklusion for modtagne valg i "hvem plejer du at lege med i frikvarteret?”:
Maden de modtagne valg fordeler sig for majoritetseleverne aendrer sig ikke
hen over arene. For KMI-eleverne sker der en stigning i andelen af elever, der
ikke bliver valgt af nogen. Samtidig sker der ogsa et fald i andelen af KMI-
elever, der kun bliver valgt af majoritetselever. For minD-eleverne falder ande-
len af de elever, der ikke bliver valgt af nogen, hen over arene. Der sker et fald i
andelen af minD-elever, der kun bliver valgt af majoritetselever, samtidig med
der sker en stigning bade i andelen af elever, som kun bliver valgt af minori-
tetselever og dem, der bliver valgt af majD+min.

Gennem alle arene geelder det, at minoritetseleverne som samlet gruppe har
en storre andel af elever, der ikke bliver valgt af nogen. Ligeledes ses det, at an-
delen af de elever, der kun veelger majoritetselever er storst hos majoritetsele-
verne selv, mens andelen af de elever, der kun velger minoritetselever, er storst

hos minoritetseleverne selv.
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Hovem plejer du at lege med i skolen?

Gensidige valg
0. klasse | ingen | majD | min | majD+min | i alt
69 246 16 31| 362
majD
19.06 | 67.96 | 4.42 8.56
13 12 3 2| 30
minD
43.33 | 40.00 | 10.00 6.67
15 15 10 8| 48
KMi
31.25 | 31.25 | 20.83 16.67
ialt 97 273 29 41 | 440

For den samlede gruppe af minoritetselever er andelen af elever, der ikke har
nogen gensidige valg, starre end for gruppen med majD-elever. Samtidig er der
en forskel i gruppen af minoritetselever, idet andelen af minD-elever, der ikke
har nogen gensidige valg, er storre end for gruppen af KMI-elever.

KMlI-elever har flere gensidige valg med minoritetselever i forhold til de to
gvrige grupper.

1. klasse | ingen | majD | min | majD+min | i alt
44 258 17 38 | 357
majD
12.32 | 72.27 | 4.76 10.64
9 11 2 3 25
minD
36.00 | 44.00 | 8.00 12.00
17 17 18 9 61
KMi
27.87 | 27.87 | 29.51 14.75
ialt 70 | 286 37 50 | 443

Andelen af de elever, der ikke har gensidige valg med nogen, er faldet for
majD-elever og minD-elever.

For majD-eleverne er der en stigning af elever, der kun har gensidige valg
med andre majD-elever, ligesom der ogsa er en lille stigning af majD-elever, der
har gensidige valg med majD+min.

For KMI-elever er der en stigning af elever, der udelukkende har gensidige valg

med andre minoritetselever.
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3. klasse | ingen | majD | min | majD+min | i alt
28 224 16 45 | 313
majD
8.95| 7157 | 5.11 14.38
4 11 7 5| 27
minD
14.81 | 40.74 | 25.93 18.52
19 17 16 14| 66
KMi
28.79 | 25.76 | 24.24 21.21
ialt 51 252 39 64 | 406

De gensidige valg for majD-eleverne er nogenlunde de samme i 3.klasse som i
1.Kklasse.

For minD-eleverne er der fra 1.klasse til 3.klasse sket et markant fald af ele-
ver, der ikke har gensidige valg med nogen. I samme periode er der sket en
markant stigning af minD-elever, der har gensidige valg udelukkende med mi-
noritetselever, og en mindre stigning i gensidige valg med majD+min.

For KMI-eleverne er der et mindre fald for de elever, der enten har gensidige
valg udelukkende med majD eller udelukkende med minoritetselever. Samtidig
er andelen af KMI-elever, der har gensidige valg af majD-elever +min, steget.

Samlet konklusion for gensidige valg i "hvem plejer du at lege med i frikvarteret?’:

For majoritetseleverne falder andelen af de elever, der ikke har nogen gensidige
valg henover arene. For minD-eleverne sker der ligeledes et fald i andelen af
elever, der ikke har nogen gensidige valg henover arene. Samtidig sker der en
stigning for de elever, der kun har gensidige valg med minoritetselever og for
de elever, der har gensidige valg med bade majD+min. Samlet set for KMI-
eleverne sker der ikke store eendringer hen over arene.
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I fritiden
Hvem plejer du at lege med i fritiden?

Afgivne valg
0. klasse | ingen | majD | min | majD+min | ialt
32 279 4 47 | 362
majD
8.84 | 77.07 | 1.10 12.98
8 16 2 4| 30
minD
26.67 | 53.33 | 6.67 13.33
17 20 4 7| 48
KMi
35.42 | 41.67 | 8.33 14.58
ialt 57 315 10 58 | 440

Andelen af elever, der i 0.klasse ikke afgiver valg, er markant storre hos minori-
tetselever set i forhold til majD-elever. I den samlede gruppe af minoritetsele-
ver, er der flere KMI-elever end minD-elever, der ikke afgiver valg.

Andelen af elever, der udelukkende velger minoritetselever, er forholdsvise
lille hos alle tre grupper.

1. klasse | ingen | majD | min | majD+min | ialt
26 | 276 3 52 | 357
majD
7.28 | 77.31 | 0.84 14.57
4 18 1 2 25
minD
16.00 | 72.00 | 4.00 8.00
18 25 8 10| 61
KMi
29.51 | 40.98 | 13.11 16.39
ialt 48 | 319 12 64 | 443

MajD-elever velger pa samme made i 1.klasse som i 0. klasse.

For KMI-eleverne sker der et fald i andelen af elever, der ikke afgiver valg,
samtidig med der sker en stingning i andelen af de elever, der kun veelger mi-
noritetselever.

Blandt minD-elever er der feerre elever, der ikke veelger nogen i 1.klasse end i
0.klasse, mens minD-elever udelukkende vealger majD-elever. De minD-elever,

der veelger nogen, veelger primeert majD-elever.
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3. klasse | ingen | majD | min | majD+min | i alt
11 257 2 43 | 313
majD
3.51 (8211 | 0.64 13.74
5 16 3 3| 27
minD
18.52 | 59.26 | 11.11 11.11
19 29 10 8| 66
KMI
28.79 | 43.94 | 15.15 12.12
ialt 35 302 15 54 | 406

KMlI-elever veaelger nogenlunde pa samme made i 3.klasse som i 1.klasse.

Fra 1. klasse til 3. klasse er der blandt majD-eleverne et lille fald blandt ele-
ver, der ikke velger nogen, samtidig med der er en lillle stigning af elever, der
udelukkende vaelger majD-elever.

Der er et fald blandt minD-elever, der kun valger majD-elever. Samtidig er
der en stigning af minD-elever, der udelukkende peger pa minoritetselever og
majD+min.

Samlet konklusion for afgivne valg i "hvem plejer du at lege med i fritiden?’:

For majoritetseleverne sker der et fald i andelen af elever, der ikke velger no-
gen, samtidig med der sker en stigning i andelen af elever, der kun vealger ma-
joritetselever henover arene.

For minD-eleverne sker der en eendring i deres made at veelge pa fra 0.klasse
til 1.klasse, sadan at de i 0.klasse mere eller mindre veelger pa samme made som
KMlI-eleverne gor, mens de i 1.klasse snarere ligner majoriteteseleverne i maden
at afgive deres valg pa. I 3. klasse er den made at vaelge pa eendret, sa den i stor
udtraekning igen ligner den made, KMI-eleverne veelger pa.

For KMI-eleverne sker der henover arene et lille fald i andelen af elever, der
ikke afgiver valg samtidig med, der sker en stigning i andelen af de elever, der
kun veelger minoritetselever.

Generelt er det geeldende, at der er en storre andel af minoritetselever, der
ikke afgiver valg, set i forhold til majoritetseleverne. Ligeledes er det gaeldende
for alle grupper, at andelen af de elever, der kun valger minoritetselever, er
lille. Dette eendrer sig over arene, sa i 3.klasse er denne andel stadig lille hos

majoritetseleverne, mens den er steget hos minoritetseleverne.
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Hovem plejer du at lege med i fritiden?

Modtagne valg
0. klasse | ingen | majD | min | majD+min | i alt
48 248 12 54 | 362
majD
13.26 | 68.51 | 3.31 14.92
11 14 2 3| 30
minD
36.67 | 46.67 | 6.67 10.00
23 11 10 4| 48
KMi
47.92 | 22.92 | 20.83 8.33
ialt 82 273 24 61 | 440

De minoritetselever, der ikke modtager valg fra nogen, er markant hgjere i for-

hold til majD-elever. Blandt minoritetselever, er der en sterre andel af KMI-

elever, der ikke veelges.

KMlI-elever velges oftere af minoritetselever end majD-elever og minD-

elever gor.

1. klasse | ingen | majD | min | majD+min | i alt
37 228 11 81 | 357
majD
10.36 | 63.87 | 3.08 22.69
8 13 1 3| 25
minD
32.00 | 52.00 | 4.00 12.00
31 13 11 6| 61
KMi
50.82 | 21.31 | 18.03 9.84
ialt 76 | 254 23 90 | 443

Maden eleverne velges pa i 1.klasse er nogenlunde den samme som i 0.klasse
for alle grupper. Dog kan der siges at veere sket et lille fald i andelen af majD-

elever, der kun veelger majD-elever, mens der sker en mindre stigning i andelen

af majD-elever, der veelger majD+min.
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3. klasse | Ingen | majD | min | majD+min | | alt
28 208 7 70 | 313
majD
8.95 | 66.45 | 2.24 22.36
10 13 1 3| 27
minD
37.04 | 48.15 | 3.70 11.11
30 15 17 4| 66
KMI
45.45 | 22.73 | 25.76 6.06
I alt 68 236 25 77 | 406

I 3. klasse veelges majD-elever og minD-elever nogenlunde pa samme made
som i 0. klasse og 1. klasse.

Andelen af KMI-elever, der ikke veelges, falder en smule, samtidig med at
andelen af KMI- elever, der kun modtager valg fra minoritetselever, stiger.

Samlet konklusion for modtagne valg i "hvem plejer du at lege med i fritiden?’: Hen-
over arene sker der ikke de store eendringer i maden eleverne veelges pa. Karak-
teristisk er det, at der er en markant steorre andel af minoritetselever, der ikke
bliver valgt af nogen set i forhold til andelen af majoritetselever, der ikke bliver
valgt. KMI-eleverne har en lidt storre andel af elever, der ikke bliver valgt af
nogen i forhold til minD-eleverne.

KMlI-eleverne har en noget sterre andel af elever, der kun bliver valgt af mi-
noritetselever, end de andre grupper har.

Hovem plejer du at lege med i fritiden?

Gensidige valg
0. klasse | ingen | majD | min | majD+min | ialt
107 225 9 21 | 362
majD
29.56 | 62.15 | 2.49 5.80
17 11 1 1 30
minD
56.67 | 36.67 | 3.33 3.33
29 9 9 1| 48
KMi
60.42 | 18.75 | 18.75 2.08
ialt 153 245 19 23 | 440

Med spredning som muligt svar 73



Andelen af minoritetselever uden gensidige valg er markant hgjere i forhold til
majD-elever.

MajD-elever har flere gensidige valg med andre majD-elever, end de har
med minoritetselever. Nar de har gensidige valg med minoritetselever, har de
det oftere med minD-elever end med KMI-elever.

KMlI-elever har flere gensidige valg udelukkende med minoritetselever, end

minD-elever og majD-elever har.

1. klasse | ingen | majD | min | majD+min | ialt
71 242 10 34 | 357
majD
19.89 | 67.79 | 2.80 9.52
9 15 1 0| 25
minD
36.00 | 60.00 | 4.00 0.00
39 13 8 1| 61
KMi
63.93 | 21.31 | 13.11 1.64
ialt 119 270 19 35 | 443

Fra 0.klasse til 1.klasse falder andelen af de majD-elever og minD-elever, der
ikke har gensidige valg.

Andelen af minD-elever uden gensidige valg er storre end for gruppen af
majD-elever uden gensidige valg. Andelen af KMI-elever uden gensidige valg,
er markant storre end bade for gruppen af majD-elever og minD-elever uden
gensidige valg.

Andelen af minD-elever, der udelukkende har gensidige valg med majD-
elever, er steget markant fra 0.klasse til 1.klasse.

3. klasse | ingen | majD | min | majD+min | i alt
46 236 7 24 | 313
majD
14.70 | 75.40 | 2.24 7.67
13 12 1 1 27
minD
48.15 | 44.44 | 3.70 3.70
39 13 12 2| 66
KMi
59.09 | 19.70 | 18.18 3.03
ialt 98 261 20 27 | 406
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Fra 1.klasse til 3.klasse falder andelen af majD-elever uden gensidige valg en
smule. Samtidig oges andelen af majD-elever, der udelukkende har gensidige
valg med andre majD-elever, ligeledes lidt.

Andelen af KMI-elever uden gensidige valg falder lidt. Samtidig stiger ande-
len af KMlI-elever, der udelukkende har gensidige valg med minoritetselever
lidt.

Andelen af minD-elever uden gensidige valg stiger fra 1.klasse til 3.klasse
samtidig med, at andelen af minD-elever, der udelukkende har gensidige valg

med majD-elever, falder.

Samlet konklusion for gensidige valg i "hvem leger du med i fritiden”: Hen over arene
falder andelen af etniske majoritetselever, der ikke har gensidige valg med no-
gen. Derudover har de stort set kun gensidige valg med andre majoritetselever.

En meget stor andel af minoritetseleverne har ikke gensidige valg med no-
gen. De minD-elever, der har gensidige valg, har det primart med majoritets-
elever. Af de KMI-elever, der har gensidige valg, har cirka den ene halvdel af
dem det med majoritetselever, mens den anden halvdel har det med minori-
tetselever. Gruppen af KMI-elever tegner sig altsa for at veere dem, som har den
storste andel af elever, der har gensidige valg med minoritetselever.

Analyser af bevaegelser over tid
I det folgende praesenteres tabeller over elevernes valg pa de to spergsmal
"hvem plejer du at lege med i frikvarteret’ og "hvem plejer du at lege med i friti-
den’. Tabellerne er konstrueret med henblik pa at vise, hvorledes strukturen i
valgene forandres eller evt. holdes i ro fra 0. til 1.klasse, fra 1. til 3. klasse og fra
0. til 3. klasse. Altsa tre grundtabeller.

Man kan antage det synspunkt, at det er beveaegelsen fra 0. til 3. klasse, som
har den sterste interesse. Og i et vist omfang "status’ ved 3. klasse set isoleret,
fordi det er her, man kan se, om slutresultatet tyder pa ‘reelt samveer’. Som det
fremgar af tabellerne herunder, er der udviklingstraek, der tyder pa, at beveegel-
sen fra 0. til 1. klasse ikke "bare’ fortseettes fra 1. til 3. klasse; hvis det var sadan,
kunne man maske undveere opgorelserne i 1. klasse. Nogle steder er der tale om
"knaek’ pa den kurve, som tegnes fra 0. til 3. klasse, og det er derfor relevant at
medtage alle tre overgange i praesentationerne. Det skal bemeerkes, at antallet af
elever (tallet nederst i hojre hjorne af tabellerne), der i alt har afgivet svar, varie-
rer noget over arene, derfor ville en analyse, der kun omfatter 0. klasse og 3.

klasse veere utilstraekkelig.
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Tabellerne er alle bygget op pa basis af svarene fra en gruppe af elever. I den
forste tabel herunder er der fx tale om en gruppe’ pa 3 elever (overst til venstre
i tabellen), som i 0. klasse har “ingen” (nul) modtagne valg, og som heller ikke i
1. klasse har nogen valg. Forste overste vandrette linje i denne tabel omhandler
4 grupper af elever, i alt 22 elever, som alle havde ‘ingen modtagne valg’ i 0.
klasse. Gruppen er derefter opdelt i undergrupper atheengig af deres modtagne
valg i 1. klasse. Fx er der 5 elever, der modtog “ingen valg’ i 0. klasse og 2 mod-
tagne valg i 1. klasse. Den sidste kategori ” 23” betyder mindst 3 modtagne valg.

Det har interesse at se pa detaljerne inden for rammerne af denne tabel. Dia-
gonalen (3-15-26-129) repreesenterer en slags status quo, idet disse fire elev-
grupper med 3, 15, 26 0g129 elever i, omfatter elever, som har samme antal
modtagne valg i 0. og 1. klasse. Det skal imidlertid understreges, at denne mar-
kering af konstante antal modtagne valg, ikke nodvendigvis daekker over de
samme elever. Nar 26 elever har modtaget 2 valg i bade 1. og 3. klasse, sa beho-
ver det altsa ikke veere de samme elever, der har peget pa de 26 elever.

I det gronne felt over diagonalen registreres det antal elever, der har oplevet
en fremgang i antallet af modtagne valg. Fx fik 16 elever 1 modtaget valg i 0.
Klasse, men 2 modtagne valg i 1. klasse. I det lilla felt under diagonalen regi-
streres omvendt elever, der har oplevet en tilbagegang i antallet af modtagne
valg. Fx har 9 elever modtaget mindst 3 valg i 0. klasse, men ingen i 1. klasse.
Antallet af elever, der oplever fremgang, fremkommer ved at leegge tallene
sammen over diagonalen, mens det totale antal elever, der oplever tilbagegang,
tilsvarende fremkommer ved at summere tallene under diagonalen. I den kon-
krete tabel bliver disse to tal: 102 elever over diagonalen og 94 elever under di-
agonalen. De to tal 102 og 94 er medtaget af illustrative grunde, men de har
komplicerede statistiske egenskaber, og det er saledes ikke muligt ved hjeelp af
statistiske metoder at afgere eventuel signifikant ‘fremgang’ versus ’tilbage-
gang’ ved simple beregninger ud fra de to tal.

Den statistiske analyse af eventuelle @endringer i valgene fra ét klassetrin
(lodret i tabellerne) til et andet (vandret i tabellerne) sker pa et mere overordnet
plan ved at sammenholde de to total-fordelinger over mulighederne 0, 1, 2 og
>3, som er registreret lodret ude til hojre (6% 18% 23% 53%) — geeldende for 0.
klasse med vandret for neden (8% 15% 23% 54%) — geeldende for 1. klasse. Den
statistiske hypotese er, at de to fordelinger er ens (og at de forskelligheder, der
observeres, dermed er udtryk for tilfeeldige udsving). Hypotesen undersoges
ved at x? test og p-veerdien (signifikanssandsynligheden) noteres under tabel-

len. Med et konventionelt signifikansniveau pa 5% registreres ‘en signifikant an-
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dring’ i fordelingen af modtagne valg fra 0. til 1. klasse, hvis denne p-veerdi er
mindre end 0,05. Hvis antallet af observationer er meget lille, er de statistiske
analyser ikke gennemfort pa 4x4-tabellerne, men pa reducerede (sammenlagte)
2x2-tabeller. Ved gennemforelsen af signifikanstestene er signifikansniveauerne

Bonferroni justeret.

Hvem plejer du at lege med i frikvarteret

Modtagne valg
1. klasse
majD
0 1 2 23 ialt
0 3 22 (6%)
1 15 68 (18%)
0. klasse
2 26 84 (23%)
23 129 | 195 (53%)
ialt | 29 (8%) | 54 (15%) | 85 (23%) | 201 (54%) 369
Eksempler fra tabellen:

- 3 elever havde "ingen’ modtagne valg i 0., og samme status i 1. klasse

- 16 elever havde 1 modtaget valg i 0., og 2 modtagne valg i 1. klasse, dvs. en og-
ning pa +1

- 9 elever havde (mindst) 3 modtagne valg i 0. men mistede dem alle (status
=’ingen’) i 1. klasse

- 102 over diagonalen = 102 eendringer i positiv retning, 94 under diagonalen = 94

endringer i negativ retning.

p=0.47 — dvs. ens fordeling 0. til 1. klasse (6% 18% 23% 53% = 8% 15% 23% 54%)
— der er ikke sket nogen eendringer med gruppen af majoritetselever (majD) fra
0. til 1. klasse hvad angar at have modtaget valg (0, 1, 2, 3 eller flere valg).
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Beveegelse af modtagne valg fra 1. til 3. klasse.

3. klasse
majD
0 1 2 23 ialt
0 5 3 8 5 21 (6%)
1 4 14 18 16 | 52 (16%)
1. klasse
2 5 18 24 28 | 75 (23%)
23 3 17 37 119 | 176 (54%)
ialt | 17 (5%) | 52 (16%) | 87 (27%) | 168 (52%) 324

p=0.65 ens fordeling — samme konklusion som ved overgangen fra 0. til 1. klas-
se: ingen forskel i fordelingen pa, hvorvidt man har modtaget 0, 1, 2 eller 3 eller
flere valg.

78 elever over diagonalen, 84 elever under.

3. klasse
majD
0 1 2 23 ialt
0 2 3 5 6 16 (5%)
1 7 8 16 25| 56 (18%)
0. klasse
2 2 11 20 35| 68 (22%)
23 5 23 44 92 | 164 (54%)
ialt | 16 (5%) | 45 (15%) | 85 (28%) | 158 (52%) 304

p=0.37, dvs. ens fordeling fra 0. til 3. klasse. 90 over diagonal, 92 under diagonal

Samlet konklusion for maj- eleverne: ingen bevaegelser i antalsfordelingen pa ’in-
gen’ (0), 1, 2 eller 3 eller flere valg fra ar til ar, hvad angar modtagne valg pa
sporgsmal om 'Hvem leger du med i frikvarteret’, forholdet mellem antallet af
modtagne valg holdes konstant over arene.
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Hvem plejer du at lege med i frikvarteret

Modtagne valg
1. klasse
minD
0 1 2 23 ialt
0 4 1 1 1] 7(30%)
1 2 1 0 1]4(17%)
0. klasse
2 1 0 2 3| 6(26%)
23 0 1 1 4 | 6(26%)
ialt | 7(30%) | 3(13%) | 4 (17%) | 9 (39%) 23
p=1.00 — ingen forskel, 7 over diagonal, 5 under.
3. klasse
minD
0 1 2 23 ialt
0 2 2 1 2 | 7(30%)
1 1 0 0 3| 4(17%)
1. klasse
2 0 2 1 0 | 3(13%)
>3 0 1 2 6 | 9 (39%)
ialt | 3(13%) | 5(22%) | 4 (17%) | 11 (48%) 23
p=0.10 ingen forskel, 8 over diagonal, 6 under.
3. klasse
minD
0 1 2 23 ialt
0 2 1 1 1|5 (28%)
1 1 2 0 1| 4(22%)
0. klasse
2 0 1 0 2| 3(17%)
23 0 0 2 4| 6(33%)
ialt | 3(17%) | 4 (22%) | 3 (17%) | 8 (44%) 18

p=0.31 ingen forskel, 6 over diagonal, 4 under.
Samlet konklusion for minoritetselever fra grunddistriktet: Ingen eendringer, betrag-
tet som gruppe pa forholdet mellem antallet af elever, der velges — ingen, 1

modtaget valg, 2 modtagne valg eller 3 eller flere valg.
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Hvem plejer du at lege med i frikvarteret?

Modtagne valg
1. klasse
KMI
0 1 2 23 ialt

0 3 2 1 2| 8(17%)
1 4 4 2 2| 12 (26%)

0. klasse
2 1 5 2 1| 9(20%)
>3 1 1 6 9 | 17 (37%)
ialt | 9(20%) | 12 (26%) | 11 (24%) | 14 (30%) 46

p=0.87 ingen forskel, 10 over diagonal, 18 under.
3. klasse
KMI
0 1 2 23 ialt
0 5 2 3 2 | 12 (20%)
1 4 5 4 3| 16 (26%)
1. klasse

2 3 5 3 6 | 17 (28%)
>3 2 1 2 11 | 16 (26%)
ialt | 14 (23%) | 13 (21%) | 12 (20%) | 22 (36%) 61

p=0.38, ingen forskel, 20 over diagonal, 17 under.

3. klasse
KMI
0 1 2 23 ialt
0 2 0 3 0| 5(12%)
1 6 1 1 3| 11(27%)
0. klasse
2 0 4 2 2| 8(20%)
23 4 1 3 9|17 (41%)
ialt | 12 (29%) | 6 (15%) | 9 (22%) | 14 (34%) 41

p=0.42, ingen forskel, 9 over, 18 under.

Samlet konklusion for KMI elever:

Antallet af modtagne valg varierer ikke fra ar til ar.
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Hvem plejer du at lege med i frikvarteret?

Gensidige valg
1. klasse
majD
0 1 2 3 ialt
0 13 17 9 4 | 43 (15%)
1 4 35 40 20 | 99 (34%)
0. klasse
2 13 23 41 21 | 98 (33%)
3 1 16 28 10 | 55 (19%)
ialt | 31(11%) | 91(31%) | 118 (40%) | 55 (19%) 295

p=0.17, ingen forskel, 111 over diagonalen, 85 under.

3. klasse
majD
0 1 2 3 ialt
0 4 10 16 1] 31(11%)
1 7 25 35 15 | 82 (30%)
1. klasse
2 5 30 40 34 | 109 (40%)
3 1 10 25 16 | 52 (19%)
ialt | 17 (6%) | 75 (27%) | 116 (42%) | 66 (24%) 274

p=0.05, tendens til forskel, 111 over diagonalen, 78 under — Dvs. antallet af ele-
ver, der far et storre antal gensidige valg, stiger.

3. klasse
majD
0 1 2 3 ialt
0 8 9 15 5| 37 (14%)
1 4 28 37 15 | 84 (33%)
0. klasse
2 5 23 36 21 | 85 (33%)
3 2 13 17 19 | 51 (20%)
ialt | 19 (7%) | 73 (28%) | 105 (41%) | 60 (23%) 257

p=0.01 der er forskel, 102 over diagonal, 64 under.

Samlet konklusion for majD-eleverne: forskellen gar ud pa, at der alt-i-alt fra 0. til
3. klasse sker en forskydning i retning af flere gensidige valg. Majoritetselever-
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ne ‘'udbygger” antallet af gensidige valg fra ar til ar. Disse tabeller siger ikke no-
get om, hvorvidt det er de samme elever, der vealger hinanden fra ar til ar.
Hvorvidt de elever, der gensidigt vaelger hinanden fra ar til ar, er de samme,

kan identificeres i andre tabeller.

Hovem plejer du at lege med i frikvarteret?

Gensidige valg
1. klasse
minD
0 1 2 3 ialt
0 3 1 1 1| 6(32%)
1 2 2 1 0 | 5(23%)
0. klasse

2 0 3 1 2| 6(32%)
3 0 0 1 1|2 (11%)
ialt | 5(26%) | 6(32%) | 4 (21%) | 4 (21%) 19

p=0.65, ingen forskel, 6 over diagonal, 6 under.

3. klasse

minD
0 1 2 3 ialt
0 2 2 0 2 | 6(30%)
1 0 4 1 1| 6(30%)
1. klasse

2 0 2 1 0 | 3(15%)
3 0 1 1 3| 5(25%)
ialt | 2 (10%) | 9 (45%) | 3 (15%) | 6 (30%) 20

p=0.05 tendens til forskel, 6 over, 4 under — Forskellen tyder pa forskydning i

retning af flere gensidige valg over arene.

3. klasse
minD
0 1 2 3 ialt
0 1 3 0 11]5(31%)
1 0 3 0 1] 4(25%)
0. klasse
2 0 2 1 2| 5(31%)
3 0 0 2 0| 2(13%)
ialt | 1(6%) | 8 (50%) | 3 (19%) | 4 (25%) 16

82 Med spredning som muligt svar



p=0.05 tendens til forskel, 7 over diagonal, 4 under, forskel tyder pa forskyd-

ning i retning af flere gensidige valg over arene.

Samlet konklusion for minD-eleverne: Der ser ud til at veere en tendens til, at antal-

let af gensidige valg oges ar for ar for minoritetseleverne i grunddistriktet.

Hvem plejer du at lege med i frikvarteret?

Gensidige valg
1. klasse
KMI
0 1 2 3 ialt
0 3 3 2 0| 8(24%)
1 5 5 2 1| 13 (38%)
0. klasse
2 0 2 3 0| 5(15%)
3 1 2 3 2 8 (24%)
ialt | 9(26%) | 12 (35%) | 10 (29%) | 3 (9%) 34
p=0.67, ingen forskel, 8 over diagonalen, 13 under.
3. klasse
KMI
0 1 2 3 ialt
0 8 1 4 1| 14 (27%)
1 5 7 4 2 | 18 (35%)
1. klasse
2 2 3 2 7 | 14 (27%)
3 1 1 1 2| 5(10%)
ialt | 16 (31%) | 12 (24%) | 11 (22%) | 12 (24%) 51
p=0.16 ingen forskel, 19 over diagonalen, 12 under.
3. klasse
KMI
0 1 2 3 ialt
0 3 1 2 2 8 (24%)
1 6 3 1 2| 12 (35%)
0. klasse
2 1 1 2 2| 6(18%)
3 2 0 3 3 8 (24%)
ialt | 12 (35%) | 5 (15%) | 8 (24%) | 9 (26%) 34
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p=0.221 ingen forskel, 10 over diagonalen, 13 under.

Samlet konklusion for KMI-eleverne: Det geaelder, at menstret for indgéelse af gen-

sidige valg — rent antalsmaessigt - holder sig konstant over arene.

Hovem plejer du at lege med i fritiden?

Modtagne valg
1. klasse
majD
0 1 2 23 I alt
0 17 11 10 10 | 48 (13%)
1 10 30 29 24 | 93(25%)
0. klasse
2 7 13 29 43 | 92 (25%)
23 12 17 31 76 | 136 (37%)
lalt | 46 (12%) | 71 (19%) | 99 (27%) | 153 (41%) 369
p=0.13, ingen forskel, 127 over diagonalen, 90 under.
3. klasse
majD
0 1 2 23 I alt
0 9 13 5 4| 31(10%)
1 11 18 21 22 | 72(22%)
1. klasse
2 6 12 32 37 | 87(27%)
23 1 14 38 81 | 134 (41%)
lalt | 27 (8%) | 57 (18%) | 96 (30%) | 144 (44%) 324
p=0.23, ingen forskel, 102 over diagonalen, 82 under.
3. klasse
majD
0 1 2 23 I alt
0 9 11 7 10 | 37 (12%)
1 5 14 31 30 | 80(26%)
0. klasse
2 6 13 23 31| 73(24%)
23 4 12 30 68 | 114 (38%)
lalt | 24 (8%) | 50 (16%) | 91 (30%) | 139 (46%) 304
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p=0.00 Forskel, der gar ud pa, at overgangen fra 0. til 3. klasse har medfort flere

modtagne valg — 120 over diagonalen, 60 under.
Samlet konklusion for majD-eleverne:
Der iagttages en eendring i retning af, at antallet af modtagne valg oges fra 0. til

3. klasse.

Hovem plejer du at lege med i fritiden?

Modtagne valg
1. klasse
minD
0 1 2 23 lalt
0 4 2 1 1| 8(35%)
1 2 2 1 1| 6(26%)
0. klasse
2 2 1 2 2 | 7 (30%)
23 0 0 0 2| 2(9%)
lalt | 8(35%) | 5(22%) | 4 (17%) | 6 (26%) 23
p=0.24, ingen forskel 8 over diagonalen, 5 under.
3. klasse
minD
0 1 2 23 lalt
0 4 3 1 0 | 8(35%)
1 2 3 0 0 | 5(22%)
1. klasse
2 0 1 2 1| 4(17%)
>3 0 2 1 3 | 6(26%)
lalt | 6 (26%) | 9 (39%) | 4 (17%) | 4 (17%) 23
p=0.58, ingen forskel, 4 over diagonalen, 6 under.
3. klasse
minD
0 1 2 23 I alt
0 3 2 2 0| 7(39%)
1 1 3 0 1|5(28%)
0. klasse
2 1 2 1 1|5 (28%)
23 0 0 0 1] 1(6%)
lalt | 5(28%) | 7 (39%) | 3 (17%) | 3 (17%) 18
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p=0.39, ingen forskel, 6 over diagonalen, 4 under.

Samlet konklusion for minD-eleverne: Der sker ingen sendringer for denne gruppe

elever fra ar til r pd antallet af modtagne valg.

Hovem plejer du at lege med i fritiden?

Modtagne valg
1. klasse
KMI
0 1 2 >3 | alt
0 12 9 2 0 | 23 (50%)
1 3 5 4 0 | 12 (26%)
0. klasse
2 2 4 0 1| 7(15%)
>3 1 1 1 1 4 (9%)
lalt | 18 (39%) | 19 (41%) | 7 (15%) | 2 (4%) 46
p=0.23, ingen forskel, 16 over diagonalen, 12 under.
3. klasse
KMI
0 1 2 23 | alt
0 17 13 1 1|32 (52%)
1 7 9 2 1|19 (31%)
1. klasse
2 2 1 4 1| 8(13%)
>3 0 1 1 0| 2(3%)
lalt | 26 (43%) | 24 (39%) | 8 (13%) | 3 (5%) 61
p=0.65, ingen forskel, 19 over diagonalen, 12 under.
3. klasse
KMI
0 1 2 >3 | alt
0 13 7 1 1|22 (54%)
1 3 3 3 1| 10 (24%)
0. klasse
2 2 3 0 0 5(12%)
>3 1 2 1 0| 4(10%)
lalt | 19 (46%) | 15 (37%) | 5 (12%) | 2 (9%) 41

p=0.44, ingen forskel, 13 over diagonalen, 12 under.
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Samlet konklusion for KMI-eleverne:
Der finder ikke a@endringer sted over arene i antallet af modtagne valg.

Hovem plejer du at lege med i fritiden?

Gensidige valg
1. klasse
majD
0 1 2 3 ialt
(] 14 25 12 7| 58(21%)
1 12 52 36 16 | 116 (43%)
0. klasse
2 6 23 32 10 | 71(26%)
3 1 11 7 6| 25(9%)
ialt | 33 (12%) | 111 (41%) | 87 (32%) | 39 (14%) 270

p=0.00, forskel, 106 over diagonalen, 60 under. En markant stigning i antallet af
gensidige valg fra 0. til 1. klasse.

3. klasse
majD
0 1 2 3 ialt
0 7 14 5 2| 28(11%)
1 12 37 38 21 | 108 (42%)
1. klasse
2 3 27 42 14 | 86 (34%)
3 3 6 14 11 | 34 (13%)
ialt | 25 (10%) | 84 (33%) | 99 (39%) | 48 (19%) 256

p=0.05 tendens til forskel i retning af en stigning i antallet af gensidige valg fra
1. til 3. klasse, 94 over diagonalen, 65 under.

3. klasse
majD
0 1 2 3 ialt
0 9 15 13 8| 45(19%)
1 11 36 41 18 | 106 (45%)
0. klasse
2 2 19 24 17 | 62 (26%)
3 2 4 9 8| 23(10%)
ialt | 24 (10%) | 74 (31%) | 87 (37%) | 51 (22%) 236
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p=0.00 forskel, 112 over diagonalen, 47 under, markant stigning i antallet af
gensidige valg fra 0. til 3. klasse.

Samlet konklusion for majD-elever:

Markant stigning af gensidige valg fra 0. til 3. klasse.

Hovem plejer du at lege med i fritiden?

Gensidige valg
1. klasse
minD
0 1 2 3 ialt
0 1 2 3 0 | 6 (40%)
1 0 2 2 0| 4(27%)
0. klasse
2 1 0 2 1| 4(27%)
3 0 0 0 1] 1(7%)
ialt | 2(13%) | 4 (27%) | 7 (47%) | 2 (13%) 15
p=0.26, ingen forskel, 7 over diagonalen, 1 under.
3. klasse
minD
0 1 2 3 ialt
0 1 3 0 0 | 4 (24%)
1 2 2 0 0 | 4 (24%)
1. klasse
2 1 2 2 1| 6(35%)
3 0 3 0 0| 3(18%)
ialt | 4(24%) | 10 (59%) | 2 (12%) | 1 (6%) 17

p=0.01, forskel, som gar i retning af "tab” af antal gensidige valg fra 1.klasse til
3.klasse. 4 over diagonalen, 8 under.

3. klasse
minD
0 1 2 3 ialt
0 2 2 1 0| 5(42%)
1 0 2 2 0| 4(33%)
0. klasse
2 1 1 0 0| 2(17%)
3 0 1 0 0| 1(8%)
ialt | 3(25%) | 6 (50%) | 3 (25%) | 0 (0%) 12
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p=0.32, ingen forskel, 5 over diagonalen, 3 under.
Samlet konklusion for minD-elever: Ingen stigning i antallet af gensidige valg fra 0.
- 3. klasse, men et lille fald fra 1.- 3. klasse, hvor iseer antallet af tre gensidige

valg er gaet ned.

Hovem plejer du at lege med i fritiden?

Gensidige valg
1. klasse

KMI
0 1 2 3 ialt
0 3 5 0 0| 8(%)
1 2 5 0 0] 7(%)

0. klasse
2 1 2 1 0| 4 (%)
3 1 0 0 0| 1(%)
ialt | 7(%) | 12 (%) | 1 (%) | 0 (0%) 20

p=0.19, ingen forskel diagonalen, 5 over, 6 under.

3. klasse
KMI
0 1 2 3 ialt
0 7 4 0 1|12 (36%)
1 8 6 4 0 | 18 (55%)
1. klasse
2 0 1 2 0| 3(9%)
3 0 0 0 0| 0(0%)
ialt | 15 (45%) | 11(33%) | 6 (18%) | 1 (3%) 33
p=0.16 ingen forskel, 9 over diagonalen, 9 under.
3. klasse
KMI
0 1 2 3 ialt
0 5 1 1 0| 7(39%)
1 3 0 3 11| 7(39%)
0. klasse
2 2 0 1 0| 3(17%)
3 1 0 0 0 1(6%)
ialt | 11 (61%) | 1(6%) | 5 (28%) | 1 (6%) 18
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p=0.16 ingen forskel, 6 over diagonalen, 6 under.

Samlet konklusion for KMlI-elever:
Ingen forskel i antallet af gensidige valg fra 0. til 3. klasse.

Analyse af hvordan der vaelges i forhold til ken
Der er to eksterne oplysninger eller variable pa eleverne, som automatisk
pakalder sig interesse, nar graden af 'reelt samveer’ skal vurderes ud fra af-
givne -, modtagne - eller gensidige valg: Kon og etnicitet-race-nationalitet. I
begge tilfeelde er der tale om variable, som har steerk indflydelse pa struktu-
ren af afgivne -, modtagne - og gensidige valg, fx gengivet i de forrige tabel-
ler over bevaegelser over tid, der viser en udvikling fra 0.- 3. klassetrin. Men
ogsa i fortolkninger af “Status Quo’ tabeller, hvor man alene ser pa opgorel-
ser fx fra 3. klassetrin, har disse to variable afgerende indflydelse. I analy-
ser, hvor der observeres “@endringer” over tid, eller hvor svar fra forskellige
undergrupper sammenlignes, spiller det fx en rolle, om kensfordelingen
inden for klassen har veeret konstant; hvis det fx viser sig, at piger velger
piger, og der af en eller anden grund pludselig “'mangler” piger til at pege pa
i en givet sammenhang (tid), vil dette i sig selv traekke et skeaevt billede i
strukturen af valg. Tilsvarende med valg vedrerende minoritetselever. Sa-
danne variable, der evt. ligger i baggrunden og er med til at traekke (provo-
kere) et skaevt billede frem af kontraster mellem elevgrupper, kaldes for sta-
tistiske confoundere.

I det folgende undersoges, hvorvidt afgivne, modtagne og gensidige valg
foregar uafheengigt af hvilket ken bade dem, der afgiver valg og de, der mod-
tager valg, har.

Hvem plejer du at lege med i frikvarteret?
Tabellen laeses sadan her: horisontalt angiver modtagne valg, vertikalt angiver
afgivne valg.

Er (hypotese) fordelingen over afgivne valg ‘ingen’, ‘udelukkende drenge’,
"udelukkende piger’ og ‘bade drenge og piger’ den samme, uanset om man er
dreng eller pige?

- 10 drenge veelger ikke nogen overhovedet (Ingen)
- 178 drenge veelger udelukkende drenge

- 7 drenge veelger udelukkende piger

- 28 drenge veelger bade drenge og piger
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8 piger veelger ikke nogen overhovedet (Ingen)

6 piger veelger udelukkende drenge

177 piger veelger udelukkende piger

26 piger veelger bide drenge og piger

0. klasse ingen drenge piger | drenge og piger | ialt
10 178 7 28 | 223
Dreng
4.48 79.82 3.14 12.56
8 6 177 26 | 217
Pige
3.69 2.76 | 81.57 11.98
ialt 18 184 184 54 | 440

len af dem, der veelger ‘bade drenge og piger " er den samme.

p=0.00. Tabellen viser, at drenge vaelger drenge, piger veelger piger, men ande-

1. klasse ingen drenge piger | drenge og piger | i alt
3 201 3 27 | 234
Dreng
1.28 85.90 1.28 11.54
3 7 183 16 | 209
Pige
1.44 3.35 87.56 7.66
ialt 6 208 186 43 | 443

len af dem, der veelger ‘bade drenge og piger ’ er den samme.

p=0.00. Tabellen viser, at drenge veelger drenge, piger veelger piger, men ande-

3. klasse ingen drenge piger | drenge og piger | ialt
1 192 0 17 | 210
Dreng
0.48 91.43 0.00 8.10
1 2 171 22 | 196
Pige
0.51 1.02 87.24 11.22
ialt 2 194 171 39 | 406

p=0.00. Tabellen viser, at drenge vaelger drenge, piger veelger piger, men ande-
len af dem, der veaelger ‘bade drenge og piger " er den samme.
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Samlet konklusion: Der er en steerk tendens til at piger veelger piger og drenge
veelger drenge.

Denne struktur kan vises at geelde alle typer.

92 Med spredning som muligt svar



KAPITEL 7.
ELEVPERSPEKTIVER

Af Jette Kofoed & Jane Larsen

Det foregdende kapitel har optegnet, hvad vi har kaldt for selvrapporterede
erfarede sociale relationer. Det havde karakter af gjebliksbilleder. I dette kapitel
vender vi os nu mod en anden type af materiale, nemlig interview med nogle af
eleverne i de syv klasser. Det vil sige, at dette kapitel indeholder forteellinger
fra bernehejde om 3. klasses skoleliv. Vi kreaever i dette kapitel noget lidt andet
af vores laesere end den sans for tal og tabeller, som var pakreevet i forrige kapi-
tel. Her skal der lyttes til elevstemmer. Analyserne har karakter af laeesninger pa
tveers af interviewene. Leeseren far sdledes ikke alle enkeltindivider preesente-
ret, men moder nogle af dem.

Vi har talt med 13 elever, som alle har gaet i skole i en af de syv skoler, der
har deltaget i den sociometriske undersggelse. De 13 elever gar i tre forskellige
klasser. Vi har interviewet fire elever i én klasse, fire elever i en anden klasse, og
fem elever i en tredje klasse. Vi har talt med savel elever, der er omfattet af Ko-
benhavnermodellen, som minoritetselever, der bor i skolens distrikt og derfor
ikke er omfattet af Kebenhavnermodellen, og med majoritetselever. Vi har en-
sket at skabe forskellige indgange til forstaelse af det, der i den ferste beskrivel-
se af Kebenhavnermodellen, fra forvaltningens side, blev kaldt for ‘reelt sam-
veaer’ blandt eleverne i skolen. ‘Reelt samvaer’ var en af de effekter, man enskede
sig, at Kebenhavnermodellen skulle have. Set fra et barneperspektiv er det ikke
modeller for integration, der tales mest om. Vi har spurgt til deres erfaringer
med at veere elev i klassen, deres oplevelser af, hvem der herer sammen med
hvem, og hvordan de forstar de forskellige preeferencer. Vi har med andre ord
spurgt til identitet og levet liv i barnehejde. Det har vi gjort, fordi vi antager, at
dette kan kaste lys over sporgsmalet om reelt samveer — her altsd transformeret
til spergsmal vedrerende praktiseret samveer.

Kigger man udover interviewmaterialet, er den forste forskel, der springer i
gjnene, at ingen af eleverne taler om Kegbenhavnermodellen. Af de 13, vi talte
med, vidste ingen hvad Kebenhavnermodellen var. Deraf kan ikke sluttes, at
ingen elever kender til Kgbenhavnermodellen. Hvad vi kan konstatere er, at

disse elever snarere var optaget af deres hverdagsliv end af eventuelle model-
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ler. Eleverne er ikke blevet udvalgt til interview, fordi de skulle veere seerligt
vidende om Kebenhavnermodellen, men de gar alle i klasser, som er omfattet af
Kebenhavnermodellen. Ligeledes er den bus, som integrationsvejlederne udpe-
ger som serlig betydningsfuld, heller ikke genstand for hverken undren, op-
merksomhed eller kritik. At integrationsvejlederne og eleverne ikke peger de
samme opmerksomheder ud som betydningsfulde, betyder ikke, at den ene
part har ret, og at den anden part bare ikke har indset det endnu. Det handler
nok snarere om, at feltet iagttages fra forskellige perspektiver, og det under-
streger, hvor forskelligt det er at veere barn, der gar i skole og at veere ansvarlig
voksen for berns skoleliv. Det peger tillige pa, hvordan Kebenhavnermodellen
er et anliggende for de forskellige voksne, som er ansvarlige. Ligesom det min-
der os om, at eleverne lever det liv, der leegges politiske, paedagogiske, organi-
satoriske, leerings- og identitetsmaessige rammer for. At disse elever ikke peger
pa bussen som betydningsfuld, kan desuden handle om, at vi taler med 3. klas-
ses-elever, som ikke laengere korer i bus, men selv kommer i skole. Og derfor
har de hverken bussen eller Kebenhavnermodellen i fokus. Havde vi inter-
viewet 0. eller 1. Klasser, havde vi sandsynligvis faet fortalt andre historier, som
fx de perspektiver Friberg far adgang til i en 1. klasse, hvor flere af eleverne
fortsat kerer i bus (Friberg 2009). Her vises det, hvordan bussen har betydning
for elevernes sociale relationer.

Det harde arbejde

At ga i skole er ogsa identitetsarbejde, og det indtryk, der efterlades, nar man
lytter interviewene igennem, er, at det er hdrdt arbejde at gd i skole. Her taler vi
ikke om at leere at leese og skrive, men om at finde sin plads, atkode hvad det
mon gar ud pa, og forsta situationer og relationer. Altsa den sociale og identi-
tetsmeessige del af skoleliv. Det er ikke nogen overraskelse, flere danske studier
viser, hvordan det sociale liv i skolen former sig og langt fra er enkelt (Staunces
2004; Gitz-Johansen 2006; Anderson 2000; Kofoed 1994; 2004; 2009; Gilliam
2009). Folgeforskningen bekraefter siledes billedet af, at skoleliv ikke er nogen
enkel foreteelse og at blive til en del af feellesskabet kraever indsigt, daglig ved-
ligeholdelse, og at det skaber frustrationer, tilfredshed, glaede og kampe. Nar
skoleliv ogsa handler om minoritets-majoritetsforhold, sa peger de naevnte un-
dersogelser tilsammen pa, at de muligheder, man som elev har for at blive til en
elev, der ikke er 'for meerkelig’, ikke adskiller sig “for meget’, ikke stikker "for
meget ud’, ogsa er forbundet med etnicitet, sprog, kultur og race. Fx peger Gil-

liam pa, hvordan der blandt eleverne i hendes undersogelse er en udbredt op-
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fattelse af, “at skolen er delt op i en gruppe af danskere, og en gruppe som bor-
nene kalder, indvandrere, udleendinge, perkere, arabere eller muslimer, og at
disse to grupper star i en form for opposition i forhold til hinanden” (Gilliam
2009: 16). Disse forskelsmarkeorer er ikke upaagtede. Staunaes peger pa, at sko-
lens politik og praksisser i forhold til mangfoldighed har betydning for, hvor-
dan man bliver til som elev. Nogle skoler opfatter sig selv som danske skoler,
der skal sikre vedligeholdelsen af en dansk national idé, andre skoler opfatter
snarere sig selv som multikulturelle og ensker at tage afseet i elevernes forskel-
ligheder (Staunaes 2004). At det er et arbejde at ga i skole galder alle elever,
men der er variationer i, hvorvidt man oplever at stemme overens med, hvad
der forventes af det at vaere elev. En af de store udfordringer ser ud til at veere
arbejdet med at blive "passende’ (Kofoed 2004). Det er ikke ligegyldigt, hvordan
man er elev, og hvorvidt man kan genkendes som en rigtig af slagsen. Hvis
man forholdsvis ukompliceret stemmer overens med normerne om hvilken
slags elev, der er passende, sa ser det ud til, at den sociale del af skolelivet teg-
ner sig enklere. Hvis man derimod ikke uden videre "passer ind’, sa ser det ud
til at veere anderledes kompliceret (Kofoed 2008). De komplikationer har ber-
nene erfaringer med.

Meget enkelt kunne man sige, at nogle elever helt upafaldende bliver til som
passende. Det er dem, der selvfelgeligt stemmer overens med skolens fordrin-
ger til, hvad en elev er. Det er ikke nedvendigvis en “god elev’, en "duks’ eller
den "populeere’. Det er snarere de elever, der mestrer balancegangen mellem fx
dygtighed og ballade. Og sa er der de elever, der bliver forklaringskraevende.
Man kan blive forklaringskraevende pa mange mader. Generelt handler det om,
hvorvidt man lykkes med at stemme overens med de lokale fordringer. Vi fin-
der i elev-interviewene at den forskel, der handler om etnisk-racialiseret-
national identitet, ser ud til at gore en forskel for de mader man gor arbejdet med
at blive passende. Det, der handler om, hvorvidt man er minoritets- eller majo-
ritetselev. Derimod kan vi ikke se, hvorvidt de mader, eleverne arbejder pa at
skabe mening i skolelivet og de indbyrdes sociale relationer, specifikt heenger
sammen med Kebenhavnermodellen eller ej. Hvad, vi kan se, er, at Gustav,
Oliver og Rebekka ubesveret gar udenom etnisk-racialiseret-nationale identi-
tetsmarkorer. Vi antyder ikke, at de ikke pa andre mader kan have besvaer med
at veere elever i skolen. Det, vi peger pa her, er, hvordan overensstemmelsen
mellem ’"skole” og majoritetssamfundet gor, at noget af deres identitetsarbejde i
skolen oftere kan gores ubesveeret.
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Der skal altsa skabes mening i de sociale processer, som skolelivet drejer sig
om. I indledningen skrev vi, at folgeforskningen traekker pa en forstaelse af sko-
len som et sted, hvortil forskelle ikke bare medbringes, men hvor forskelle og
lighed ogsa skabes. Nar vi interesserer os for, hvordan skoleliv formes blandt
born, sd traekker det ogsa pa en interesse for, hvordan betydning skabes med
sig. Hvad mener vi med "hvordan betydning skabes’? Vi mener, at det, menne-
sker oplever, tilleegges betydning. Det oplevede skal ordnes, og der skal skabes
mening, s vi kan orientere os. Ordensskabelse kunne fx vere “det ser ud som
om piger mest leger med piger i den her klasse’. Der kan sa handles forskelligt
herpa. En strategi kan veere; ‘jeg ma hellere lege med piger, for det gor de an-
dre’, eller en anden strategi kunne veere; ‘jeg synes, det er bedre at ga klaedt i
drengetoj, men jeg vil gerne lege med piger’. En tredje strategi kunne veere; ‘jeg
orker ikke at lege med nogen i den her klasse, for jeg gor det anderledes, sa jeg
leder efter nogen at veere sammen med i parallelklasserne’. Vi forudsaetter her,
at de imagineere stemmer der taler, er piger. En anden iagttagelse af orden kun-
ne veere, ‘det ser ud som om, det er let at blive uvenner med nogen i den her
klasse, og som om vi tit bliver skeeldt ud, jeg kan ikke finde ud af, hvornar det
vi gor ikke er ok’. Der kan sa igen handles forskelligt pa sddan en erfaring. En
strategi kunne veere; ‘jeg er ligeglad med, om jeg er en af dem, der bliver skaeldt
ud, for jeg kan alligevel ikke regne ud, hvornar det sker’. En anden strategi
kunne veere ‘jeg ma hellere holde mig helt i ro og ikke gore noget, der giver an-
ledning til skeeld-ud, for jeg kan ikke lide at fa ballade’. En tredje strategi kunne
veere; ‘jeg horer sammen med Zeynep, sa uanset om hun far ballade eller ej, sa
stiller jeg op for hende. Det er vigtigere’. Et tredje eksempel pa iagttagelse af
orden kunne veere; ‘det ser ud til, at man mest leger med dem, der har samme
hudfarve og harfarve som en selv’. Der kan sa igen handles forskelligt pa en
sadan erfaring. En imagineer strategi kunne veere; ‘jeg kan nu bedst lide Line, s&
jeg leger altsa med hende’. Vi forudseetter her, at den imagineere stemme, der
taler, er enten Maha eller Ibrahim. Der kan altsa bade krydses over ken og etni-
citet-race-nationalitet. En anden strategi kunne vere; ’jeg foretraekker at lege
med Sarah og Marie, sa det fortseetter jeg med’. Her forudseetter vi, at det er
Line, som teenker hgijt. En tredje strategi kunne veere; jeg har ingen bedste ven-
ner, sa jeg leger med dem, der gerne vil veere sammen med mig’.

Vi haber her kort at have illustreret, hvordan menings- og betydningsskabel-
se forstds og at have antydet forskellen mellem iagttagelsen af, hvordan det er
‘tat med noget’ og sa de mader, man veelger at reagere og handle pa. Det er et

stykke arbejde at blive til elev. Det er man ikke ved ankomsten til skoleporten,
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det bliver man af at ga i skole, og det er i dét liv, at forskelle og ligheder ogsa
skabes. Der skabes mening i det lokale sammensurium af, hvad leererne siger og
gor, hvad foraeldrene siger og gor, hvad ens med-elever ser ud til at mene,
hvordan der sanktioneres fra skolelederens side, og hvordan bredere sam-
fundsmeessige normer sniger sig ind i skolens korridorer. Det er blandt andet

det, vi har beskrevet i det foregdende kapitel om rationaler og figurer.

Minoritets- majoritetselever

Identitetsarbejdet i skolen gores af alle born, der gar i skole. Men det ser ud til,
at maden, arbejdet gores pa, er forskelligt atheengigt af, om man er minoritets-
eller majoritetselev. Den forskel, der dukker op i interviewene, ser ud til at veere
en forskel mellem minoritetselever og majoritetselever. Det ser ikke ud til pri-
meert at veere en forskel, der handler om, hvorvidt man som elev er omfattet af
Kgbenhavnermodellen eller ej. Den storre forskel i forteellingerne handler om
pa hvilke méader, man bliver forklaringskreevende eller ej. Og hvad betyder sa
det?

Rebekka ser ud til at have udviklet et detaljeret kendskab til klassens sociale
liv og har stor indsigt i de sociale processer, der udspiller sig. Rebekka har til-
syneladende udviklet en strategi, hvor hun holder sig lidt pa afstand af de soci-
ale dynamikkers centrum. Herfra iagttager hun, hvad der sker, og hvem der gor
hvad og gor det muligt for sig selv at vikle sig ud af de konfliktoptrapninger, de
fleste af hendes med-elever tilsyneladende ellers bliver viklet ind i. Vi skal heef-
te os ved beskrivelsen af, hvordan det bliver nedvendigt at skabe mening i no-
get, der mest ligner graedende piger, flyvende stole, vaskere i skolegarden, tro-
steteams der ma rykke ud, og leerere, der bruger meget tid pa konflikthandte-
ring. Rebekka gor, hvad hun kan for at skabe mening i de konflikter, der dagligt
fyger igennem klassen og ser ud til at treekke mange flere aktorer ind end de
tre, hun udpeger som de centrale. Rebekka arbejder pa at finde sin version af,
hvordan man kan balancere "for lidt” og "for meget’, og hvordan hun kan forstas
som passende. Det er kraevende. I hendes forteelling er sociale kategorier som
etnicitet, race og nationalitet fravaerende, til gengeeld dukker andre betydnings-
fulde markeringer op, som ‘leerere, der skaelder ud’, ‘foreeldre, der blander sig’
og mest af alt ser kon ud til at veere vigtigt i hendes beretning.

Howa er i sin klasse i feerd med at skabe mening i det system, de har i klas-
sen til at justere pa sociale relationer og konflikter. Systemet géar ud pa, at ele-
vernes navne er tegnet op pa tavlen, og at deres navne flyttes fra "det blode

grees’ til "tidslerne’. Det ser ud til, at det er vigtigt for Howa at fa styr pa, hvor-
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dan det kan give mening. Pa tavlen angives, om eleven laver "ballade’ og lar-
mer, eller ej. Har man sit navn pa tidslerne, kan man sendes udenfor klassen
eller ned til skolelederen. Howa ger, hvad hun kan for ikke at fa sit navn pa
tavlen og blive udpeget som “forkert’. Hakan gar i samme klasse, og han forteel-
ler om, hvordan han ikke helt forstar, hvornar hans navn flyttes over til "tids-
lerne’, og hvad det er, der gor, at han ofte ser sit navn dér. Hakan beretter mest
af alt om folelsen af uretfeerdighed og forteeller om, hvordan reglerne for, hvor-
nar der slas ned pa handlinger, som nogen, der giver anledning til at flytte et
bestemt navn over til "tidslerne’, er uigennemskuelige for ham. Det ser ud til, at
han bruger megen energi pa at skabe mening i systemet og forseger at forsta,
hvornar og hvorfor hans (eller andres) navne flyttes, og hvordan man kan skabe
mening i leerernes reaktioner. Han bruger altsa tid og energi pa at finde pa me-
ningsfulde "svar’ og reaktioner pa det, han oplever som uretfeerdigt.

Imran forsgger ogsa at skabe mening bade i det at ga i skole og i de sociale
relationer indenfor klassen, som er hans neere hverdag. Imran, Kamran, Samir
og Lui er alle i feerd med at skabe mening i, hvordan de engang var hinandens
bedste venner, og hvordan de nu ikke er det leengere. Lui overvejer, om brud-
det maske handler om, at “Kamran bliver darlig i skolen, fordi han er sammen
med o0s”? Kamran overvejer for sin del, hvordan han skal forsta samme brud og
siger: “der var mange, der var bange for os [en gruppe af drenge pa samme
fodboldhold], jeg forstod det ikke helt, sa leereren tog mig af fodboldholdet”.
“Hvad var de bange for?”, "Hvorfor 0s?”, sperger han. Lui har flere strategier,
som han svinger imellem. I det ene frikvarter veelger han at heenge ud med
Thomas og Daniel og leegger afstand til dem, som han hidtil har veeret sammen
med. Dagen efter gor han det modsatte og putter mere gelé i haret, sikrer sig en
ny, storre halskeede, seje bukser og andre synlige tegn pa, at han feerdes hjem-
mevant pa det Norrebro, hvor ‘sddan nogle som ham’ genkendes som "bander’.
Lui arbejder pa sin made pa at balancere “for lidt" og "for meget’. Her er etnisk-
racialiserede-nationale markerer leengere inde i identitetsarbejdet. Netop disse
drenges spekulationer og handlinger i forhold til dette nylige brud traekker spor
op til skolelederen, der overvejer, om ‘'model-bgrnene” kunne risikere at lave
smd bander i skolegarden? Nar Lui af nogle af sine med-elever opfattes som
farlig, som neesten-bande-medlem og som en med hvem, man maske bor over-
veje at opsige sit venskab, sa har det maske ogsa at gore med frygt for at sejhed
kammer over i sort bandemedlemskab. Men det har maske ogsa at gore med, at
bandemedlemskab indlemmer sig i det kategorifeellesskab, vi viste tidligere,

som indeholder "tosproget-modelbarn-sort-indvandrer-ressourcesvag’. Og ma-
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ske er Lui ikke bandemedlem, fordi han alligevel ikke kan traekkes helt over i
det kategorifeellesskab. Lui er lys i huden og ikke sort i haret, som de selv ville
sige. I den forstand handler dette snarere om forhandlinger af betydninger i
skolefeellesskabet (ogsa blandt voksne) end om, hvorvidt Lui er del af banden
eller ej. Kamran og Imran aner tvivlen om hvem, der ber frygtes, og hvordan
der ber handles. Kamran er en af de elever, der er omfattet af Kebenhavnermo-
dellen. Imran er minoritetselev og bor i skolens distrikt. Det er som om, sted
(veek fra skoledistriktet), race, nationalitet og ken blander sig og her kommer til
at konnotere 'bandefare’? Det er som om, 'sted/modelbarn’ lgsrives fra den
konkrete elev og involverer flere med samme hudfarve. Og det er som om, kob-
lingen mellem netop disse sociale kategorier gor denne konnotation mulig.
Havde hudfarven pa alle involverede veeret lys og havde der i stedet vaeret tale
om piger, sa havde deres gruppering maske tiltrukket sig andre konnotationer?

Betyder Kebenhavnermodellen noget?
I interview sperger vi blandt andet om, hvem der mon kender dem bedst. Vi far
forskellige svar. Rebekka peger pa Mille og Nahal. Zeynep peger pa Fatima,
som gar i parallelklassen. Gustav mener, at Pelle og Julie kender ham bedst, og
maske ogsa Hakan. Howa svarer noget andet. Hun siger sadan her: ”Der er ik-
ke nogen der kender mig bedst, for der er rigtig mange, der ikke ved, hvor jeg
bor. Det er kun de tre der ved hvor jeg bor. De andre ved det ikke, fordi jeg ikke
har fortalt dem det”. 'De tre’ som Howa henviser til, som dem, der ved, hvor
hun bor, er de elever, der ogsa bor i Dosseringen. Sa det er dem, der ser hende i
lokalomradet "derhjemme’. Ellers undlader hun tilsyneladende at forteelle sine
med-elever om, hvor hun bor. Vi sperger videre, hvorvidt de andre elever i
klassen ved, at Zeynep og Hakan bor pa Dosseringen. ”"Ja”, svarer Howa, "for
de siger hele tiden, hvor de bor. "Jeg bor i Dosseringen, jeg bor i Dosseringen”.
Howa undlader at naevne overfor sine med-elever, hvor hun bor. Det er van-
skeligt at blive klog pa, hvilke strategier hun har til at undlade at naevne Dosse-
ringen, men der er ingen tvivl om, at hun ikke ensker at forteelle det, og denne
undladelse samtidig kommer til at indebeere oplevelsen af, at hendes med-
elever ikke rigtigt kender hende. Den nedvendighed ser ud til at veere skabt at
Kobenhavnermodellen. Howa er et af de bern, der er omfattet af modellen. For
Howa ser det altsa ud til at betyde noget at veere ‘'modelbarn’. Gik Howa i skole
i Dosseringen, ville sporgsmalet om at undlade at fortaelle, hvor man bor, ikke

rejse sig som relevant for hende. Hendes bosted ville dér veaere upafaldende,
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fordi hun ville dele det med sine med-elever. Howas vished om, at Dosseringen
ikke skal neevnes, peger pa stedets betydning mere generelt.

Kigger vi udover interviewmaterialet er det sldende, hvordan de fleste elever
har en differentieret stedlig forstdelse af skoledistriktet. De kan forteelle om,
hvem der bor hvor og henviser til konkrete gader og veje. De forteeller om,
hvordan man kommer hjem til Amalie og Martin. Nar de taler om de omrader
af byen, hvor de elever, der er omfattet af Kebenhavnermodellen, bor, s& henvi-
ser de derimod ofte til omradet eller distriktet, og sjeeldent til konkrete gader og
veje. Det kunne pege pa, at der opbygges en delt differentieret forstdelse af sko-
lens lokalomrade, som deles af eleverne, mens de omrader af byen som Howa,

Kamran, Hakan og Nahal kommer fra, forbliver ukendte og udifferentierede.

I og udenfor skolen

I det sociometriske materiale har det, som neevnt, vist sig, at eleverne ser ud til i
hgjere grad at overskride forskellen mellem minoritet og majoritet indenfor sko-
len end udenfor skolen. Der er tydeligvis mange af eleverne, der veelger hinan-
den som venner, som leger sammen i frikvartererne og som sidder ved siden af
hinanden i timerne. Lad os lytte til nogle af forteellingerne om, hvordan elever-
ne krydser over forskellen mellem minoritet og majoritet.

Imran forteeller om, hvordan han er venner med Lui, Kamran, Rick, Thomas
og Leander. I hans forteelling er de sammen i frikvartererne, spiller fodbold,
laver musik og ballade. De herer til dem, der “har krudt i numsen”, som han
siger, sa derfor far de ikke lov til at sidde sammen i timerne. Det er kun ”"dem,
der er stille og rolige, der ma sidde sammen”, selvom han peger p4, at han jo sa
bliver nodt til at rabe, nar han skal tale med sine venner, fordi de sidder sa langt
veek: “Hyvis vi fik lov til at sidde sammen, sa ville vi jo ikke blive nodt til at lar-
me sa meget”, forteller han. Man efterlades med et indtryk af en gruppe dren-
ge, der kender hinanden godt, og at de veelger hinanden i de aktiviteter, hvor
de har indflydelse pa, hvem de skal veere sammen med. Denne del af Imrans
beretning udpeger ikke etnisk-raciale-nationale forskelle som serligt betyd-
ningsfulde i historien om, hvem han plejer at veere sammen med. Her overskri-
der drengene forskellen mellem minoritet og majoritet og veelger hinanden.

Gustav og Hakan er et andet vennepar. De gar i en anden klasse end Imran.
Vi taler med drengene, som begge forteaeller om, hvordan de er del af en sterre
kreds af minoritets- og majoritetselever, som leger med hinanden. Hakan er
venner med Gustav, Nikolai, Pelle, Sunita og Howa. Af Hakans historie frem-

gar det altsd, at han bade leger med piger og drenge og med minoritets- og ma-
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joritetselever. Gustav tegner et lignende billede op: han foretraekker maske lidt
sine majoritets-med-elever, men hans historie indeholder ogsa forteellinger om,
hvordan Hakan er en af hans bedste venner.

Samtidig med at forskellen mellem minoritet og majoritet altsa overskrides i
skolen, sd er der ogsa en tendens til, at minoritetselever modtager feerre valg (i
sociometrien) og har feerre gensidige relationer, end majoritetselever, ogsa i
skolen. Uden dog at kunne tegne fuldsteendige menstre op, sé er der eksempler
at finde pa dette i interviewmaterialet, hvor det fremgar, at fx Gustav og Pelle
hellere veelger hinanden, selvom Hakan ogsa er deres ven. Og hvor Rebekka
beskriver, at det er lettere med Mille end med Nahal, fordi Mille godt ma fa lov
til at lege derhjemme. Men Rebekka og Nahal er ogsa venner. De gar i klasse
sammen. Rebekka forteeller sadan her: “Jeg gider ikke vaere oppe at skeendes
med Nahal og Mille. [...] Jeg tror, jeg veelger at vaere dér, hvor Mille er. Mille
har veeret min bedste veninde i leengst tid. Mille er min bedste veninde. Mille
har en bedste veninde der gar i 3x. Men mig og Nahal er ogsa hjerteveninder. Vi
har en halskaede. Sa det er lidt forskelligt, om man helst vil veere hos Nahal eller
Mille.... Jeg har to bedste veninder... Mille er pa en made min bedste ven, og
Nahal er det pa en anden made. Jeg ved ikke helt hvorfor”. Rebekka forteeller
altsa om at have to bedste veninder, og om hvordan hun jonglerer med det, og
om hvordan hun, afthaengigt af venindernes valg af andre, bevaeger sig imellem
de to. Deres trekant er indlejret i de ovrige sociale relationer i klassen. Vanati
gar i samme klasse, og da hun tegner klassens grupperinger op pa et stykke
papir, angiver hun, hvordan hun herer sammen med Emma og Isabella. Og
hvordan den anden gruppe af piger i klassen bestar af Naja , Faiza, Rebekka,
Mille og Ayoe. Umiddelbart bekreeftes altsa, at eleverne har relationer pa tveers
af minoritets- og majoritetsforskelle. Men det er mens, de er i skole.

Hvorfor sa ikke udenfor skolen?
Det forholder sig imidlertid anderledes, nar det handler om aktiviteter efter
skoletid. Her ser det ud til at bernene sjeeldnere end i skolen krydser hen over
forskellen. Det viser det sociometriske materiale, og det menster kan genkendes
i elev-interviewene. Af nogle af eleverne opleves det som en begraensning, fordi
de gerne ville lege med hinanden.

Det forteeller Rebekka om:

”"Mig og Nahal har veret venner siden 0. klasse. Nogen gange kommer vi
selvfglgelig op at skeendes. Men vi er hjerteveninder. ... men det er ogsa sveert,

for Nahal ma ikke veere hjemme hos andre. Sa er det selvfolgelig ret sveert at
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veere Nahals bedste veninde, hvis vi ikke kan lege sammen. Men et par gange
har min mor og lillebror veeret hjemme hos Nahal, og vi har aftalt, at de kan
komme hjem til os. Det var rigtig godt, for det var rigtig sveert, at jeg aldrig
kunne lege med Nahal hjemme hos mig. Der hvor vi kan veere sammen er i sko-
len og i “frit"”.

Rebekka understreger, at Nahal er hendes ven, men ogsa hvordan hun ople-
ver det som en begraensning, at hun sjeeldnere kan lege med Nahal uden for
skolen. Det kreever tilsyneladende foraeldreengagement, hvis der skal skabes
passager, ad hvilke venskaberne kan leve udenfor skolelivet. Rebekka har faet
engageret sin mor i bestraebelserne pa at komme til at veere sammen med Nahal
udenfor skole. Besveerlighederne ved at veere sammen uden for skolen ser i det-
te tilfeelde ikke ud til at have noget med geografisk afstand at gere. Det er i al
fald ikke det, Rebekka leegger vaegt pa i sin forteelling. Hun ville enske, at de
oftere kunne lege hjemme hos Nahal ogsa.

Hakan og Gustav leger tilsyneladende ogsa mest i skolen, og mindre udenfor
skolen. Hakan forteeller: “Jeg er venner med Gustav og Pelle, og sa har jeg Ni-
kolai, og sa har jeg Lauge, Adam og Yunus. Og sa har jeg ogsa nogle piger.. Ju-
lie, Sunita, Howa, Mai [pigerne mest i legetimer og ikke i frikvarterer]... og
nogle andre over fra Dosseringen, der hvor jeg bor”. Derhjemme leger jeg med
med Rabila, Daniel og Christian [som ikke gar i skolen] og min bror. Nogle
gange spiller jeg fodbold med nogen fra de andre garde, jeg ved ikke, hvad de
hedder. Jeg leger hos Gustav, men han er ikke hos mig”.

Gustav forteeller, at han og Hakan er venner, og at de ikke sa tit leger uden-
for skolen og da mest hos Gustav, fordi “han [Hakan] ingen spil har vi kan lege
med, derfor sperger han mest, om vi ikke skal lege hos mig”. Gustav og Hakan
overnatter ikke hos hinanden, men Pelle sover tit hos Gustav.

Abdi og Oliver er venner. Oliver er lidt treet af, at ting ikke kan lade sig gore
efter skole. Forklaringen lyder, at Abdi ikke leger efter skole, fordi hans foreel-
dre ikke kan kere ham. Det forteeller han selv og hans med-elever samstem-
mende. Abdi er ganske vist ikke del af Kebenhavnermodellen, men bor i sko-
lens distrikt, bare leengere vaek fra skolen end de fleste. Det ser ud til at sted og
mobilitet her blander sig pa mader, der er med til at afgore, hvem der kan lege
med hvem udenfor skolen.

Hvordan skal vi forsta det, at eleverne ser ud til i hejere grad at krydse over
forskellen mellem minoritet-majoritet i skolen end udenfor skolen? Succeskrite-
riet var at skabe ‘reelt samveer’, og i elevernes egne beretninger ser de ud til at

have erfaringer med, hvad forvaltningen ville kalde reelt samveer. De er sam-
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men med hinanden i frikvartererne og omtaler udvalgte elever som hinandens
venner. Men de ferreste leger med hinanden efter skole. Det samme finder Fri-
berg, som har undersggt Kebenhavnermodellen, og hvordan den erfares af 1.
klasses elever pa en af de skoler, der har vaeret omfattet af ordningen (Friberg
2009). Hun finder at "bernenes [dem, der er omfattet af Kebenhavnermodellen]
muligheder for at krydse graenser mellem skolelivet og privatlivet er begraenset.
[...] De born i klassen, der ikke bruger meget tid sammen udenfor skolen, har
derved ikke samme mulighed for at fa markeret et serligt tilhersforhold til no-
gen bestemte born i klassefeellesskaberne” (Friberg 2009: 73). Friberg understre-
ger, hvordan de begreensede erfaringer med at lege hos hinanden efter skoletid
skaber marginale positioner i klassen for dem, der ikke leger udenfor skolen.
Eftersom det er almindelig praksis, at klassekammerater leger med hinanden
udenfor skoletid, sa bliver det ikke at gore det til noget, der kan bekrzefte eller
bestyrke en marginal position. Friberg pointerer tillige, hvordan det — bernenes
alder taget i betragtning — er foraeldrenes stotte til, deltagelse i og opmuntring
til sociale relationer, der er af betydning for, hvorvidt legerelationer udenfor
skoletiden kommer i stand. Disse opmeaerksomheder kan genkendes i folge-
forskningens materiale. Bade at det i hojere grad er minoritetselever end majori-
tetselever, der ikke leger med nogen efter skoletid, og at foraeldres mulighed for
at facilitere sociale relationer ser ud til at veere af betydning. Vi har dog ikke
materiale til at vise, hvorvidt og hvordan begraeensede muligheder for relationer
udenfor skolen begreenser deltagelse i skolelivet. Men iagttagelserne rejser
imidlertid nogle nye sporgsmal.

Opstar der nye udfordringer qua Kebenhavnermodellen som las-
ning?
Kebenhavnermodellen blev iveerksat blandt andet med ensket om mere reelt
samveer mellem minoritets- og majoritetselever. P4 nogle mader ser det ud til,
at Kebenhavnermodellen giver mulighed for etablering af relationer mellem
minoritets- og majoritetselever. Samtidig ser det ud til, at Kebenhavnermodel-
len har andre effekter, end hvad der var intentionen. Lad os i dette sidste afsnit
prove at vise hvordan.

Det ser ud til at Kebenhavnermodellen méaske ogsa kommer til at fungere
som en begraensning, nar elevernes sociale relationer besveerliggores af, at de
ikke deler naermilje med alle deres med-elever. Maske har onsket om ’reelt

samver’ udenfor skolen vanskelige betingelser, nar sted, tid og mobilitet tilsy-
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neladende betyder noget. For tilsyneladende er det for eleverne ikke uden be-
tydning, at man 'bare kan ga ud at lege’, og "at det ikke skal veere besveerligt’.

Det problemkompleks peger pa en lidt anden, men beslegtet problemstil-
ling, som ogsa har at gore forholdet mellem intentioner og effekter. Det synlig-
gor nemlig en implicit forventning om, at klassekammerater leger med klasse-
kammerater i deres fritid. Minoritets- og majoritetselever leger ikke med hinan-
den i samme omfang udenfor skolen som i skolen, og ikke i samme omfang som
majoritetselever leger med hinanden udenfor skolen. I hvert fald ikke som de
giver udtryk for det i sociometrien og interview. Derfor vender vi blikket mod
denne implicitte forventning. Forventningens indhold ser ud til at veere: Elever
fra samme klasse (bor) lege(r) med hinanden i deres fritid. Man kunne sa spor-
ge: Hvad nu hvis der er 'reelt samveer’ med andre bern — ogsa pa kryds og
tveers af minoritets- og majoritetsforskelle — i naermiljoet? Hvad nu hvis, der
leges i garden? Eller med foreeldres venners bern? Teller andre krydsninger
end dem, der er faciliteret af Kebenhavnermodellen, som integration?

Det bliver utydeligt, hvorfra antagelsen om, at klassekammerater leger sam-
men udenfor skolen, far neering. Det baserer sig naeppe pa en forventning om,
at alle leger med alle, men maske snarere pa en ikke-ekspliciteret antagelse om
at ‘nogen leger med nogen’. Sddanne udvzalgelser af hvem der leger med hvem,
ma forventes at forega i en eller anden form for selektion. Drenge leger med
drenge, eller med piger? Lyserede piger leger med lyserode piger? Dem, der
foretraekker Starwars leger med dem, der er enige i den preaeference? Dem, der
gik i barnehave sammen leger med hinanden i 0. klasse? Sporgsmalene indike-
rer mulige selektioner og er ikke antydninger af hvilke sociale kategorier, der
ville veere virksomme. Det matte naturligvis geres til genstand for undersogel-
se, men der er neeppe grund til at tro, at der ikke selekteres, ogsa i valg af ven-
ner udenfor skolen. Kebenhavnermodellen skaber saledes bade den effekt, som
er intentionen (de leger med hinanden i skolen) og samtidig skeerper fraveeret af
effekt pa, hvem der leger med hvem i fritiden, tillige opmeerksomheden pa den
implicitte forventning om, at klassekammerater leger med hinanden, ikke bare i
skole, men udenfor skolen.

Pilen peger pa endnu en implicit antagelse om, hvordan integrationsinitati-
ver skaber effekter. Det bliver nemlig tillige tydeligt, hvordan Kebenhavner-
modellen har som intention at integrationsbestraebelser i skolen, sa at sige, ogsa
skal 'skrue’” pa relationer udenfor skolen. Den implicitte antagelse skaber tilsy-
neladende udfordringer qua sin egen lesning. Hvad mener vi med det? Jo, ma-

ske er det succeskriterium, der handler om, at reelt samveer udenfor skoletiden
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skabes via med-elever, en begraensning for dels at fa gje pa at, og hvordan, inte-
gration lykkes i skolen. Og dels en begraensning for at kunne iagttage, hvordan
‘reelt samvaer’ kunne se ud, hvis det ikke i udgangspunktet var afgjort, hvad der
kunne genkendes som reelt samveer, nemlig foraeldre-faciliterede lege-aftaler-
med-klassekammerater udenfor skoletid. For nogle af barnene forteeller om fri-
tidsaktiviteter, som bade overskrider (og ikke overskrider) minoritets-
majoritetsforskelle. Denne forventning om, at integration i skolen skal skabe
integration udenfor skolen, peger saledes tilbage mod Kebenhavnermodellen
og ogsa mod felgeforskningen. Kommer Kegbenhavnermodellen, og ogsa felge-
forskningen til at seette som det rigtige’, at der etableres bestemte legemenstre
og — mader? Og samtidig til at overse, hvor noget aendrer sig eller er i proces?

Maske kan Abdi hjeelpe os lidt pa vej. Da vi sperger, hvem der kender ham
bedst, neevner han Vanati. Vi sidder lidt overraskede, for han har ikke peget pa
Vanati i hverken sociometri eller interview. Han har ikke neevnt hende tidligere
i interviewet. Hvorfor hende? Han forklarer, at hun er den fra klassen, der ken-
der ham bedst, fordi hendes mor er ven med hans mor. Abdi henter forklaring
og begrundelse i andre relationer, end vi forventede. Det siger ligesd meget om
os, som om ham. Det peger nemlig ud, hvordan vi forventede, at venskab og
kendskab handler om elev-elev relationer, om deling af hemmeligheder og for-
troligheder og er begrundet i kendskab til hinanden indenfor skolefeltet. Samti-
dig med at Abdi svarer pa vores sporgsmal, peger han ud, hvad vi tager for gi-
vet og pa, at der kan vare andre begrundelser, og at disse begrundelser kan
hentes i andre relationer end elev-elev relationer. Abdi peger indirekte ogsa pa,
at Kebenhavnermodellen blot er en del af alt det, der foregar. Hans liv er ram-
mesat af andet end Kebenhavnermodellen. Hans foreeldres netveaerk og deres
bern, blandt andet. Men hans liv er ogsa rammesat af andre forpligtelser, som
fx at han gar til modersmalsundervisning. Vi felger afslutningsvis Abdi og ud-
pegningen af, hvordan andre organisatoriske og paedagogiske rammer, som
skolen stiller til radighed for etablering og vedligeholdelse af sociale relationer,
ikke er betydningslese i forhold til, hvem man kan forsta sig selv som, nar man
er minoritetselev.

Flere af eleverne forteeller om, at de gar til arabisk eller somali pa enten deres
egen skole eller en naboskole. Disse praksisser samler nogle af minoritetsele-
verne til undervisning, hvor majoritetseleverne ikke deltager. Dette laegger op
til feellesskabserfaringer i andre kontekster. Nogle af minoritetseleverne deler
altsa betingelse med hinanden, nar de gar til modersmalsundervisning. Samti-

dig er der andre praksisser, som handler om, hvorvidt der er tilladelse til at tale
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andet end dansk i skolen. Det er der ifolge eleverne forskellige politikker for.
Nogle forteller om, hvordan det er forbudt at tale andet end dansk pa skolen,
og at man bliver mindet om den regel, hvis man taler somali eller urdu med
nogle af sine med-elever. Begrundelsen er — som den er filtreret gennem elever-
ne — at alle skal kunne forstd alt, og derfor opretholdes kravet om, at alle taler
dansk. Det er praksis i flere af klasserne. Andre er i tvivl om, hvorvidt der er
regler og forteeller om, hvordan de fx taler kurdisk for at andre ikke skal kunne
forstd, hvad de taler om, eller hvis en hemmelighed skal leveres videre. Disse
feellesskaber og regler ma ogsa medteenkes, nar vi skal forstad hvilke forskelle,
der skal overskrides, nar minoritets- og majoritetselever veelger hinanden i og

udenfor skolen.
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KAPITEL 8.
KONKLUSIONER

Af Jette Kofoed & Jane Larsen

Dette afsluttende kapitel viser, hvordan Kebenhavnermodellen bade skaber
losninger og nye udfordringer. Men forst opridses de vesentligste pointer fra
undersogelsen, som alle vedrorer spergsmalet om sociale relationer blandt ele-
verne pa skolerne.

Fra det sociometriske materiale kan vi treekke fire tendenser op. (i) Ferst og
fremmest finder vi, at minoritets- og majoritetselever veelger hinanden, nar de
leger i skolen. Det vil sige, at etnicitet-race-nationalitets-forskelle overskrides i
elevernes valg af kammerater i frikvartererne. (ii) Samtidig tegner der sig et
monster af, at majoritetselever modtager valg hyppigere end minoritetselever.
De elever, der er omfattet af Kobenhavnermodellen, velges markant sjeeldnere
end bade majoritetselever og de minoritetselever, der bor i distriktet. Det geel-
der, nar de er i skole. Desuden valger de i hgjere grad pa tveers af minoritets-
majoritetsforskelle indenfor skolen, end udenfor skolen. I fritiden veelger de i
mindre omfang hinanden. Det vil sige, at forventningen om "reelt samveer’ mel-
lem minoritets- og majoritetselever i nogen grad opfyldes. Dog kun i skole, og
ikke udenfor skole. Det skal dog tages i betragtning, at undersegelsesmaden har
den begraensning, at alle elever bliver bedt om at afgive max tre valg. Det vil
sige, at nar nogen modtager flere valg, sa er der feerre valg at give til andre. Det
betyder, at de monstre, der tegnes op, er inter-dependente med alle ovrige valg.
(iii) Vi finder desuden, at kon er en vigtigere forskelsmarker end etnicitet-race-
nationalitet i elevernes valg af hinanden. Der tegner sig et tydeligt monster af,
at drenge velger drenge, og piger velger piger. 'Veelger’ deekker her over at
indga gensidige valg eller at blive valgt i sociometriske undersogelser. (iv) Der
tegner sig tillige monstre over tid. Monstret i KMI-elevernes (elever, der er om-
fattet af Kebenhavnermodellen) modtagne og gensidige valg ser ud til at veere
stabile henover de tre ar. Det vil sige, at monstret er det samme, men det kan
ikke afgores, hvorvidt det er de samme elever, som modtager valg henover are-
ne. For majoritetselevernes vedkommende er monstret anderledes. Her vokser

andelen af elever, der oger antallet af modtagne og gensidige valg. For minori-
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tetselever i distriktet er monstret svingende, dog kan der vare en tendens til en
ogning af antallet af modtagne og gensidige valg over arene. Det ma for alle fire
tendenser tages i betragtning, at disse er baseret pa en enkel ukompliceret spor-
gemade.

Disse fire tendenser belyses pa forskellig vis i elevinterviewene. Her er der
ogsa forteellinger om, hvordan elever velger hinanden pa tveers af kon, men det
overordnede billede af, at drenge leger med drenge og piger med piger, genta-
ges i interview. At eleverne, i indskolingen saledes tilsyneladende grupperer
sig mere efter kon end etnicitet-race-nationalitet, er ikke overraskende. Andre
underspgelser peger pa, at det forst er pd mellemtrinnet og i udskolingen, at
grupperinger og forskelle baseret pa etnisk-raciale-nationalitet bliver tydeligere
(Staunaes 2004; Thorne 1993). Kon er altsa betydningsfuldt i den forstand, at det
er en af de vigtigste kategorier, som bearnelivet indretter sig efter. Ken ser der-
imod ud til at veere — ikke helt, men naesten — fraveerende i det dokumentmate-
riale, vi har haft adgang til. Dér geres kon ikke til genstand for seerskilt refleksi-
on. Det er sdledes pafaldende, hvordan ken er betydningsfuldt i bernelivet og
mindre synligt i de dokumenter, der indeholder overvejelserne over, hvordan
Kebenhavnermodellen indrettes.

I interviewmaterialet med eleverne bekreeftes tillige tendensen til, at eleverne
oftere veelger hinanden pa tveers af etnisk-raciale-nationale forskelle i skolen
end udenfor skolen. Eleverne beretter altsa om, hvordan de oftere er sammen i
skolen end udenfor skolen. Der er bade forteellinger om, at dette er i sin bedste
orden og forteellinger om, hvordan det erfares som besverligt og vanskeligt
ikke at lege sammen efter skoletid. Der er tillige beretninger om, at etnisk-
raciale-nationale forskelle krydses, nar der leges med andre beorn end klasse-
kammerater, fx hjemme i garden. Og der er forteellinger om, at det er dejligt at
have nogen at lege med, uanset om man har samme hudfarve eller ej.

Tendensen til, at majoritetselever oftere vaelges end minoritetselever, kan
kun indirekte belyses via interviewmaterialet. Vi har i analyserne peget pa,
hvordan det at veere del af majoriteten indebaerer, at man "passer med” en im-
plicit norm om danskhed og hvidhed. Den overensstemmelse er upéafaldende
og ekspliciteres ikke af majoritetselever, netop fordi overensstemmelsen er selv-
folgeliggjort. At stemme overens med normen giver sjeldent anledning til re-
fleksion. Vi har diskuteret, hvordan minoritetselever i hgjere grad bliver forkla-
ringskreevende, og hvordan det forklaringskrav ogsa nar bernehgjde, og dér
erfares som noget, man bliver nedt til at kunne — ja, netop forklare. At etnisk-

raciale-nationale forskelle bliver forklaringskraevende, bekreeftes af integrati-
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onsvejlederne, som peger pa, hvordan det bade er et anliggende for minoritets-
elever, og til tider, for dem selv.

Igennem rapporten peger vi desuden pa, hvordan forskellen mellem minori-
tets- og majoritetselever snarere er et spergsmal om etnisk-raciale-nationale ka-
tegorier, end tosprogethed, som ellers ofte er den anvendte terminologi i Dan-
mark. Vi papeger, hvordan "tosprogethed” ser ud til at vikariere for andre for-
skelle, iseer for etnicitet-race-nationalitet. Vi haevder ikke, at sprog og sproglige
forhold ikke ma tages i betragtning, men fremhaevelsen af tosproget gor det
muligt at se bort fra, hvorvidt og hvordan etniske-raciale-nationale forskelle
ogsa markeres. Nar vi skriver det pa denne made, med tankestreger imellem, sa
er det for at gore tydeligt, hvordan der ofte er tale om en sammenblanding af
forskelle, der handler om bade etnicitet 0g race 0g nationalitet. Hudfarve og har-
farve er af betydning, nar man som 3. klasseselev bestraeber sig pa at skabe me-
ning i, hvem der kan genkendes som potentielt bande-medlem, og hvem der
ikke kan, som det anskueliggores i en af analyserne.

Integrationsvejlederne beretter der om, hvordan der bade nurses, radgives,
oversaettes og beroliges. Og hvordan det er bade skoleledere, minoritetsforael-
dre, majoritetsforaeldre og elever, som disse opgaver varetages overfor. Vejle-
derne varetager en central funktion pa skolerne, ogsa i forhold til elevernes mu-
ligheder for at skabe sociale relationer. Integrationsvejlederne peger pa, hvor-
dan de oplever forskellige slags velvilje og modstand mod Kebenhavnermodel-
len. De peger ogsa pa, hvordan bussen, der transporterer de bern, som er om-
fattet af Kebenhavnermodellen fra deres hjemdistrikt til skolen, bade befordrer
etablering af sociale relationer pa tveers af minoritets- majoritetsforskelle og
samtidig besveerliggor etablering af samme. Bussen udpeges saledes som pro-
blematisk i den forstand, at den bade sikrer sammenhaeng mellem skole og
hjem og samtidig besvaerliggor skole-hjem samarbejdet. Det antydes desuden,
at ikke alene skole-hjem samarbejdet vanskeliggores, men at forzeldre-foreeldre
samarbejde vanskeliggores, da nogle af foreeldrene — pa grund af transportord-
ningen — sjeeldent kommer pa skolen og derfor ikke moder hverken leerere, in-
tegrationsvejledere, de andre foreeldre eller de andre elever. Bussen kommer pa
samme vis til at vanskeliggore bgrne-borne samarbejde, idet legeaftaler i ind-
skolingen ofte er faciliteret af foraeldre.

Distributioner
Som vi har pointeret igennem rapporten, sa er Kebenhavnermodellen et forde-

lingspolitisk initiativ, der forventes at eendre pa en skeev fordeling af elever. I
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understregningen af det fordelingspolitiske ved Kebenhavnermodellen overses
imidlertid af og til, at al indskrivning af bern i skoler er et fordelingspolitisk
sporgsmal. Kebenhavns Kommune er delt op i skoledistrikter, som angiver,
hvem der harer til hvilke skole. Sddanne distriktsopdelinger er ogsa fordelings-
politik. I det felgende (gen)forteeller vi Kebenhavnermodellen via en raekke di-
stributioner. Det gor vi for at kunne tegne op, hvordan Kebenhavnermodellen
bade svarer pa det sporgsmal, der politisk er stillet og skaber nye udfordringer
qua den lesning. Distribution betyder her ikke fordeling som i ’fordelingspoli-
tik’, og heller ikke spedition, eller omdeling af post. Distribution betyder her
snarere fordeling af betydning. Der er tale om at vise, hvordan fordelingspoli-
tikken indeholder distribution af flere forhold.

Man kunne haevde, at frivillighed distribueres. Modellen er baseret pa, at nog-
le foreeldre frivilligt tilslutter sig og veelger, at deres born skal ga pa andre sko-
ler end den lokale folkeskole. Frivillighed distribueres ad bestemte baner til mi-
noritetsforaeldre i bestemte distrikter. Frivillighed distribueres ikke pa samme
made til majoritetsforeeldre, som ikke kan melde sig som deltagere, hvis de bor
i et "afgivende’ skoledistrikt. Ogsa ansvar distribueres. Ansvar distribueres til
integrationsvejledere, leerere og skoleledere, som skal lofte opgaven. Ansvar
distribueres ikke kun til enkeltpersoner, men ogsa til skoleomrader. Distributi-
onen af ansvar haenger sammen med distributionen af tvang. Man kan sige, at
Kebenhavnermodellen ved distribution af tvang ger det umuligt for bestemte
skoler at melde sig ud af problemlesningen. Hvor frivillighed distribueres pa
(dele af) foreeldresiden, sa distribueres tvang i forhold til de skoler, der er in-
volveret i Kebenhavnermodellen. Skoler med ledig kapacitet, eller ved omlaeg-
ning af skoledistrikter, bliver de skoler, der skal tage imod minoritetselever fra
andre skoledistrikter. Forventninger distribueres ogsa. I modsaetning til de gvri-
ge distributioner, sa distribueres disse ikke ad entydige linjer — som til bestemte
skoler eller familier. Forventninger distribueres snarere diffust og nar ud blandt
mange forskellige aktorer. Maske sniger hib sig ogsa ind i denne mere diffuse
distribution og spreder forventninger om at mangfoldighed kan lade sig gore,
og integrationsopgaven kan loftes af flere skoler. Ikke mindst bern distribueres.
Men ikke alle bern. De bern der distribueres er dem, der er minoritetsbern i
bestemte skoledistrikter i Kebenhavn. Sidst, men ikke mindst, distribueres res-
sourcer. Der udmeldes ressourcer i form af efteruddannelse, ansaettelse af inte-
grationsvejledere etc. og dermed anerkendes det indirekte, at gode viljer ikke er
tilstreekkelig ekonomi til at lefte integrationsopgaverne i Kabenhavns Kommu-

ne.
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Flere udfordringer, ndr svaret er spredning

Multi-plot analyser har vaeret nedvendige for at kunne fange de forskelligarte-
de udfordringer, der skabes qua Kebenhavnermodellen som lgsning. Vi har
igennem rapporten lebende udpeget disse. I indledningen naevnte vi, at der var
mange stemmer og bud pd, hvad Kebenhavnermodellen forstas som en lgsning
pa. Vi heevdede, at disse stemmer ikke tav, alene fordi én forskel blev fremhze-
vet som den, der onskedes minimeret. Disse gvrige stemmer har veeret mindre
snakkesalige i de dokumenter, som er det politiske og forvaltningsmeessige
grundlag for Kebenhavnermodellen. Men de er virksomme i det virvar af situa-
tioner, som foreeldre, leerere, elever, skoleledere, integrationsvejledere befinder
sig i og skal styre rundt i. Det handler det naeste om.

Spredning tilbyder, ganske som intenderet, losninger pa det, der enskes lost.
En skeev fordeling af minoritets- og majoritetselever. Vi har vist, at Kebenhav-
nermodellen som fordelingspolitisk tiltag forventes at minimere forskellen pa
den 2004 (da forslaget til Kebenhavnermodellen blev behandlet) aktuelle tilstand:
der er en skeev fordeling af minoritets- og majoritetselever pa de kebenhavnske
folkeskoler, og sa den eftertragtede tilstand: en ligelig fordeling af minoritets-og
majoritetselever pa de kebenhavnske folkeskoler. Begge dele malt i forhold til
befolkningssammensaetningen i lokalomradet. Forskellen mellem den aktuelle
og den eftertragtede tilstand forventes minimeret af Kebenhavnermodellen.

Der var to begrundelser for, hvorfor denne spredning er vigtig, nemlig at
minoritetselevers leering forventes at blive fremmet ved at ga i blandede skole-
miljoer og at modvirke det, der kaldes tendensen til parallelsamfund og styrkelse
af byens sammenhangskraft. Hvorvidt minoritetseleverne opnar bedre faglige
resultater, har vi ikke mulighed for at vurdere i denne undersegelse, da vi in-
gen data har om faglige praestationer. Den anden begrundelse har vi imidlertid
tal pa. Eller rettere: vi har tal pa i hvilket omfang, der faktisk er sket noget med
elevsammenseetningen pa de skoler, som har veeret omfattet af modellen. Talle-
ne er forvaltningens egne opgorelser over indskrevne elever. Disse tal er altsa
ikke de samme som de tal, vi redegor for i kapitel 6. Fra tallene fra forvaltnin-
gen ved vi, at der pa 10 af de skoler, som er omfattet af Kebenhavnermodellen
(altsa flere end de skoler vi har undersegt, fordi der heri er inkluderet nogle af
de skoler som siden er kommet til) er indskrevet 1323 minoritetselever, hvilket
betyder, at der i foraret 2010 er indskrevet 829 flere minoritetselever, end der

var indskrevet i 2004 (disse 2010-tal er oplyst af forvaltningen, den senest of-
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fentliggjorte opgerelse er fra foraret 2009, og kan findes pa
http://www.tosprogede.kk.dk/upload/kbhmodellen/udvikling%200g%?20status/
microsoft%20word%20-%20statusnotat%20maj%202009.pdf) . Pa basis af tallene

kan man konstatere, at Kabenhavnermodellen har virket som lgsning pa pro-

blemet "skeev fordeling af minoritetselever’, idet det er lykkedes at eendre pa
elevsammensatningen. Hvorvidt det fra tallene kan sluttes, at elevsammensaet-
ningen imedegar tendenser til parallelsamfund og styrker byens sammen-
haengskraft, kan der naturligvis ikke siges noget om.

Den fordelingspolitiske losning skaber imidlertid samtidig en reekke udfor-
dringer. Man kan sige, at der er intenderede "effekter’ og uintenderede ’effek-
ter’. De intenderede er dem, som man onsker sig lost ved at saette denne proces
i gang, altsa en eendret fordeling af elever. De uintenderede er de effekter, som
man ikke havde forestillet sig. Og de kan for s& vidt bade optreede som uinten-
derede losninger, dvs at det kan veere, at de loser noget andet, end det man
havde tenkt sig, og de kan vise sig som udfordringer. Disse mange losninger
og udfordringer optreeder ikke bare paent og ordentligt ved siden af hinanden,
nej, de blander sig med hinanden, og med det virvar af stemmer, vi iagttog pa
rapportens forste sider, nemlig diskussionerne for og imod fordeling, sprogtest,
boligpolitik, mobilitet, overskridelse af negativ social arv, ressourcesvage sko-
ler/tamilier/elever, dansk som andetsprog, tosprogethed, lige muligheder for
alle i folkeskolen, heldagsskoler, (fraveer af) basale kundskaber og feerdigheder
(hos nogle), social ssammenhaengskraft, folkeskolen som kulturbaerende og nati-
onal institution, foraeldres (ret til) skolevalg, rating af skoler. Disse stemmer tier
ikke, men tilbyder sig som antagelser og begrundelser pa andre niveauer i det
maskineri ,som Kebenhavnermodellen ogsa er. Lad os i det felgende pege pa
de mest igjnefaldende udfordringer, som vokser ud af Kebenhavnermodellen
som lgsning.

Disse mange stemmer allierer sig med de ’steerke teenkemader” (som er be-
skrevet i kap 5). Den udfordring der skabes her, kan bedst beskrives som modet
mellem tallenes logik (829 elever er nu flyttet) og sa de steerke teenkemaders
insisteren pa etnisk-racial-national entydighed. Holder man disse sammen med
tendenserne fra det sociometriske materiale, som peger pa, at ganske vist veel-
ger minoritets- og majoritetselever hinanden, men alligevel valges majoritets-
elever oftere end minoritetselever, sa tegner der sig et billede af, hvordan mino-
ritetselever fortsat bliver forklaringskreevende. En af udfordringerne bestar, for
minoritetselevernes vedkommende, i at vriste sig ud af den entydige kobling til

‘ressourcesvaghed’.
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Vi har vist, hvordan ‘'modelbarn” forstas pa en raekke kontekstspecifikke ma-
der, som blander sig sammen med, hvordan der kan skelnes mellem minori-
tetselever, der horer til distriktet og dem, der ikke gor det. For hvordan kan in-
tegrationsopgaven opdeles i relation til administrative kategorier? Integrations-
vejledernes opgaver varierer med forstdelserne. Hos nogle bestar opgaven i
udelukkende at assistere de elever og deres foraeldre, der er omfattet af Keben-
havnermodellen. For andre bestar integrationsvejlederopgaven i ogsa at vareta-
ge onsker og behov hos gvrige minoritetselever og hos majoritetselever. For de
fleste bestar udfordringen i at leve med den supersizing af synlige forskelle som
manifesteres med bussen. Sa nar eleverne er fordelt, sa er det langt fra gjort hos
integrationsvejlederne, hvis opgave begynder der og hvis opgave, det bliver at
handtere, at bussen bade minimerer og maksimerer forskellen mellem minori-
tets- og majoritetselever.

Integrationsvejlederne peger pa, hvordan Kebenhavnermodellen er et issue
for voksne. De henviser naturligvis til de voksne, der er i umiddelbar neerhed af
eleverne. Men man kunne lane deres opmaerksomhed og traeekke den hen pa,
hvordan det er voksne politikere og forvaltningsfolk, der har Kebenhavnermo-
dellen enten som arbejdsomrade eller fokus i deres politiske arbejde. Blandt
eleverne viser den lesning sig ikke som en lgsning pa fordeling, men som deres
skolehverdag. Og Kebenhavnermodellens spredningsmodel ser ud til at skabe
en udfordring iblandt eleverne. Nar nu ’sted” i bernehgjde ser ud til at veere
vigtigt, kommer afstanden mellem Norrebro og Osterbro, mellem Tingbjerg og
Husum sa til at veere uoverstigelig — bade konkret og symbolsk?

Blandt minoritetsforaeldre ser Kabenhavnermodellen ud til at skabe lignende
udfordringer. Her geelder det, at Kebenhavnermodellen ser ud til ganske vist at
flytte deres bern til andre skoler, som de gerne ser deres bern som elever pa.
Men alligevel leegges betydningerne til rette pd mader, som geor, at det samtidig
vanskeliggores at fa en synlig foraeldreposition. Med bussen som mellemled ser
det ud som om, betingelserne for foreeldreskab bliver anderledes end for majo-
ritetsforaeldre og minoritetsforeeldre i distriktet, og at dette ogsa giver anled-
ning til bekymring andre steder i feltet (foraeldre, der ikke meder de andre for-
eeldre etc). Udfordringen blandt foraeldregruppen kommer ogsa i en lidt anden
version, nemlig den, hvor foraldre til minoritetselever skubber sig ud af den
position som ’seerlige” foreeldre, der med modellen tydeligst bliver mulig og
insisterer pa ikke at blive markeret som anderledes.

Ikke mindst maderne, hvorpa Kebenhavnermodellen viser sig virksom

blandt eleverne, er en udfordring, der neeppe kan overses. Vi har vist, hvordan
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etnicitet-race-nationalitet er en vigtig forskel iblandt eleverne, og at de dér star
med udfordringer af typen (formuleret i imagineere elevstemmer): "Hvordan
kan jeg sikre, at ingen tror jeg er bande-medlem, nar jeg bare er i gang med at
gd i 3. klasse og synes haengerov og musik pa en bestemt slags made, er det se-
jeste?” "Hvordan finder jeg ud af at veere sortharet og ikke matte tale mit mo-
dersmal i klassen?’, "Underligt, at jeg hele tiden skal forklare hvor jeg kommer
fra?’, "Hvordan kan jeg overtale Yasmin’s mor til, at Yasmin godt ma komme
hjem til mig og lege?” Dette er ikke udfordringer, som skabes af Kabenhavner-
modellen, men pa den anden side heller ikke loses af den. Set i bernehgjde er
det maske noget af det, der er vigtigt i dagligt skoleliv.

Disse udfordringer peger pa den ene side pa, at Kebenhavnermodellen ikke
er — og ikke kunne vare — en catch all lesning. Den abner og lukker. Pa den an-
den side rummer erfaringerne og udfordringerne potentiale for next practices.
Next practice retter fokus mod forbedringer af den praksis, som ligger foran og
interesserer sig for spirerne og det, der kunne blive. Hvor best practice anvender
det, der virkede indtil i dag, teenker next practice snarere i, hvad der kunne vir-
ke i morgen. Den slags viden kan for eksempel genereres gennem "hvad-nu-
hvis’-spergsmal, undren og perspektivskifte. Hvad-nu-hvis spergsmal kan rej-
ses gennem savel de lesninger som udfordringer, der er blevet peget pa oven-
for. De centrale aktorer i Kobenhavnermodellen, integrationsvejlederne, peger
for eksempel pa en undren, nemlig den, at de politiske beslutninger ligger langt
vaek fra de paedagogiske fagligheder, som dagligt lofter integrationsopgaven,
og der opfordres til at paedagogiske fagligheder bringes ind i beslutningspro-
cesserne. Det bliver formuleret sddan her: “Politikerne ser ikke beornene i hver-
dagen”. Heri ligger et forste muligt perspektivskifte bade til paedagogiske fag-
ligheder og til elevdreven innovation. Kiggede man derhen, kunne berne-nare
losninger pa integrationspolitikker inddrages, nar storbyer skal distribuere an-

svar, frivillighed og ressourcer.
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BILAG 1. SOCIOMETRISKE ANALYSER

Af Peter Allerup & André Torre

Vurdering af proportionalitet i elevernes valg
En elev skal afgive valg pa 3 klassekammerater. Eleven afgiver selvfolgelig ikke

valg pa 3 tilfeeldige klassekammerater, men det kan teenkes, at eleven afgiver
tilfeeldige valg blandt piger og drenge eller blandt majoritetselever og minori-

tetselever.

I 0. klasse afgav eleverne valg i gennemsnit pa 1,36 piger og 0,35 minoritetsele-
ver. I 1. klasse afgav eleverne valg i gennemsnit pa 1,33 piger og 0,41 minori-
tetselever og i 3. klasse afgav eleverne valg i gennemsnit pa 1,32 piger og 0,49

minoritetselever mht. spergsmalet "Hvem plejer du at lege med i frikvartererne?”.

Andelen af minoritetselever i 0. klasse var 18,3%, i 1. klasse 20,0% og i 3. klasse
23,1%. Hvis en elev afgav tilfeldige valg blandt majoritetselever og minoritets-
elever, ville man forvente, at eleverne i gennemsnit afgav valg pa
3-0,183 = 0,550 minoritetselever i 0. klasse, i 1. klasse 3- 0,200 = 0,599 og i 3.

klasse 3- 0,183 = 0,692, De observerede gennemsnit er pa 0,352 minoritetselever
i 0. klasse, 0,413 minoritetselever i 1. klasse og 0,488 minoritetselever i 3. klasse.
Andelen af piger i 0. klasse var 48,3%, i 1. klasse 47,5% og i 3. klasse 47.7%. Hvis

en elev afgav tilfeldige valg blandt piger og drenge, ville man forvente, at ele-

verne i gennemsnit afgav valg pa 3- 0,483 = 1,45 piger i 0. klasse, i 1. klasse
3-0475=143 og i 3. klasse 3- 0,477 = 1,43. De observerede gennemsnit er pa
1,36 piger i 0. klasse, 1,33 piger i 1. klasse og 1,32 piger i 3. klasse.

Der er altsa tale om en hypotese: Afgiver elever tilfeldige valg blandt majoriteter og

minoriteter /drenge og piger? For at kunne afgore dette, opstilles en statistisk mo-
del.
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En statistisk model

Betragt én klasse. I klassen gar der IV elever. De TS elever er minoritetselever.

Safremt en elev peger tilfeldigt pa 3 klassekammerater, vil antal minoritetsele-

ver X, eleven peger pa, folge en hypergeometrisk fordeling med parametre

(3,75, N). Middelveerdi og varians for antal minoritetselever X er
EX =32

TS, N-3

VX =32(1-2)

Eleverne peger uafheengigt af hinanden. Da bestemmes middelveerdi og varians
af klassens antal minoritetselever ¥ = 3:%, ¥,, eleverne peger pa, til

EY = 3N, =

TS, N-3

VY = 3;1'#1|:.¥ :l - V-1

Ny angiver antal elever, der deltog i undersogelsen. Klasserne peger ogsa uaf-

heengigt af hinanden. Saledes bestemmes middelverdi og varians af det totale

antal minoritetselever Z = %2, ¥, eleverne peger pa, til
EZ = EV, + -+ EV¥yp

VZ=VY,+ -+ V¥

Bemeerk, at der indgar 20 klasser. Den stokastiske variabel Z kan approksimeres
til en normalfordeling med middelveerdi © = EZ og varians ¢* =VZ. En 95%

konfidensinterval for antal minoritetselever, eleverne peger p4, er

[u—198-0; p+196-7]

Dvs. at safremt den observerede antal minoritetselever, eleverne peger pa, lig-

ger i ovenstaende interval, da peger eleverne tilfeeldigt blandt klassekammera-

116 Med spredning som muligt svar



ter mht. majoritetselever og minoritetselever. En 95% konfidens interval for det
gennemsnitlige antal minoritetselever, eleverne peger pa, ma nedvendigvis vee-
re

u—19-0 u+19%- 0
M ' M

hvor M er det totale antal deltagende elever.

Tabellen nedenfor indeholder de observerede gennemsnit pa valg af klasse-
kammerater. F.eks. veelger elever generel i gennemsnit 1,36 piger og 0,352 mi-
noritetselever i 0. klasse. Hvis elever valgte efter proportionaliteten, skulle de i
gennemsnit veelge 1,45 piger og 0,55 minoritetselever. I 3. klasse falder den til
1,32 piger og stiger til 0,488 minoritetselever. Ser man derimod kun pa pigerne,
veelger pigerne i gennemsnit 2.54 piger i 0. klasse. Drenge derimod veelger i
gennemsnit kun 0,22 piger. Der er en tendens til, over tid, at drenge og piger
yderlige polariserer sig. Majoritetselever velger i gennemsnit 1,40 piger og
0,282 minoritetselever, hvorimod minoritetselever velger i gennemsnit 1,18 pi-
ger, altsa feerre piger end majoritetselever, og 0,68 minoritetselever, altsa flere

minoritetselever end majoritetselever.

0. klasse 1. klasse 3. klasse
) minoritets | minoritets | minoritets
piger piger piger

-elever -elever -elever

Alle 1,361 0,352 1,325 0,413 1,323 0,488

Piger 2,535 0,323 2,627 0,349 2,633 0,413
Drenge 0,220 0,381 0,162 0,470 0,100 0,557
Majoritetselever | 1,401 0,282 1,398 0,300 1,403 0,335
Minoritetselever | 1,179 0,679 1,023 0,884 1,054 1,000

TILFALDIG 1,45 0,55 1,43 0,60 1,43 0,69

TABEL 1: DE OBSERVEREDE GENNEMSNITTER

Spergsmalet er nu om eleverne afgiver tilfeldige valg pa klassekammerater. Ne-

denstadende tabel indeholder 95% konfidens intervaller over gennemsnit. Sa-
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fremt en observeret gennemsnit ligger i 95% konfidens intervallet, afgiver ele-

ven tilfeeldige valg pa pige/dreng og majoritetselev/minoritetselev.

0. klasse 1. klasse 3. klasse
95%
minoritets minoritets minoritets
konfidensinterval piger piger piger
-elever -elever -elever

Alle [1,37;1,53] | [0,485;0,602] | [1,35;1,50] | [0,534;0,653] | [1,35;1,50] | [0,631;0,759]
Piger [1,39; 1,60] | [0,453;0,618] | [1,36;1,58] | [0,497;0,669] | [1,36;1,59] | [0,596;0,777]
Drenge [1,30; 1,51] | [0,468;0,639] | [1,29;1,50] | [0,520;0,685] | [1,27;1,49] | [0,613;0,792]
Majoritetselever [1,37;1,54] | [0,459;0,586] | [1,34;1,51] | [0,487;0,616] | [1,33;1,51] | [0,547;0,687]
Minoritetselever [1,23; 1,59] [0,490; 0,787] [1,24;1,59] [0,618; 0,917] [1,28;1,61] [0,807; 1,107]

TABEL 2: 95% KONFIDENS INTERVALLER PA GENNEMSNITTER

F.eks. afgav eleverne i gennemsnit valg pa 1,36 piger i 0. klasse. Havde eleverne
kons-proportionalt afgivet deres valg pa klassekammeraterne, ville man forven-
te, at gennemsnittet ligger i 95% konfidens intervallet [1,37; 1,53]. Dette er til-
feeldet. Hermed ikke sagt, at eleverne afgiver tilfeeldige valg blandt drenge og
piger. Tvaertimod. Kigger man kun pa pigerne, som i gennemsnit afgav valg pa
2,54 piger, ville man forvente, at hvis de afgav tilfeeldige valg pa drenge og pi-
ger, sa skulle den ligge i intervallet [1,39; 1,60], og det gor den langt fra. Altsa
peger piger pa piger og drenge pa drenge. Mht. etnicitet peger majoritetselever
i gennemsnit pa 0,28 minoritetselever. Et 95% konfidens interval for gennem-
snittet for, at majoritetselever etnisk-proportionalt peger pa minoritetselever er
[0,459; 0,586]. Majoritetselever peger signifikant i hejere grad pa majoritetsele-
ver end minoritetselever relativt. Minoritetselever peger i gennemsnit pa 0,68
minoritetselever. Et 95% konfidens interval for gennemsnittet for, at minoritets-
elever etnisk-proportionalt peger pa minoritetselever er [0,490; 0,787]. Minori-
tetselever peger etnisk-proportionalt.
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BILAG 2.
KOMPLET OVERSIGT OVER 'MODTAGNE
VALG’ PA INDIVIDNIVEAU.

Oversigten er medtaget af illustrative grunde, sa leeseren far lejlighed til at ga
dybere ned i tallene pa individniveau. Samtlige gvrige analysevinkler i de stati-
stiske analyser befinder sig pa ’‘gruppe’-niveau, idet modtagne -, afgivne - eller
gensidige valg alle har veaeret knyttet til en gruppe af elever
Tabellen leeses pa folgende méade — illustreret ved elev nr. 1:

e eleven er en pige

e der tilhgrer gruppen majD

e som fik 6 ‘'modtagne valg’ i 0. klasse

e som fik 4 modtagne valgi 1. klasse

e og hvor tre (3) af valgene 'gar igen” fra samme elever (kolonne 7)
Tabellen har ikke veeret underkastet statistiske analyser pa individniveau. Ta-
bellen kan sammen med en adgang til anonymiserede radata findes pa

www.dpu.dk/Kbh integration

Antal modtagne valg i Antal genganger fra
Obs | Pige | Elev | 0. klasse | 1. klasse | 3. klasse | 0.-1. klasse | 1.-3. klasse | 0.-3. klasse
1 1 /majD 6 4 2 3 1 1
2 1 /majD 3 2 3 1 2 1
3 0| majD 1 3 3 1 1 0
4 0| minD 0 1 0 0 0 0
5 1|/majD 1 2 1
6 1 /majD 5 2 4 1 1 1
7 1| kmi 0 1 0 0 0
8 0| majD 2 6 1
9 0 majD 1 6 4 1 2 0
10, 1 majD 4 3 3 3 1 1
11| 1 majD 2 2 3 1 1 0
12 0| kmi 1 1 3 0 1 0
13 0 minD 2 2 0
14 0| majD 3 1 2 1 1 1
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Antal modtagne valg i Antal genganger fra
Obs |Pige | Elev | 0. klasse | 1. klasse | 3. klasse | 0.-1. klasse | 1.-3. klasse | 0.-3. klasse
15 0/ majD 2 2 1 0 0 0
16 1|/ majD 4 2 1
17 1 kmi 0 3 0
18 0| majD 2 4 5 2 2 1
19 0| majD 2 4 7 2 1 1
20 1 /majD 3 4 2 2 2 2
21 0| majD 4 3 3
22 0| majD 3 0 0
23 0 majD 4 3 3
24 0| majD 1
25 1 /majD 1 1 2 1 1 1
26 1| kmi 3 2 0 1 0 0
27 0| majD 0 1 0
28 1 kmi 3 4 1
29 0| kmi 2
30 1|/ majD 6 2 4 2 2 2
31 1|/ majD 4 1 5 1 1 1
32 1|/ majD 3 2 2 1 1 0
33 0/ majD 2 3 2 2 0 0
34 0/ majD 2 2 2 1 2 1
35 0/ majD 2 3 3 1 2 1
36 0| kmi 3 7 3 3 2 2
37 0| kmi 0 2 2 0 1 0
38 1|/ majD 1 4 1
39 0 majD 2 2 4 1 2 1
40 0 minD 3 3 2 1 1 1
41, 0|majD 3 2 1 1 1 1
42 0| majD 6 7 3 2 3 2
43 1|/majD 2 5 1
44 1|/majD 0 4 4 0 2 0
45 1| kmi 5 0 3 0 0 0
46 1|/majD 5 1 1 1 0 0
47 0| majD 4 1 1 0 0 0
48 0 majD 3 0 0
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Antal modtagne valg i Antal genganger fra

Obs |Pige | Elev | 0. klasse | 1. klasse | 3. klasse | 0.-1. klasse | 1.-3. klasse | 0.-3. klasse

49 0| majD 1 2 3 0 1 0

50 1|/majD 4 5 2 1 1 1

51, 0 majD 2 5 3 1 2 1

52 1 /majD 2 4 2 2 2 1

53 0| majD 4 2 2 2 0 0

54| 0 majD 1 0 0

55 1 /majD 1 2 0

56| 0| kmi 2

57 1 kmi 2 4 2

58| 0|kmi 0

59 1|majD 7 5 4 3 3 2

60 0| majD 2 2 2

61 1 /majD 5 4 6 2 3 2

62 1 /majD 1

63 1|/majD 1 0 2 0 0 0

64 1|/majD 2 1 1 1 0 0

65 1|/majD 3 1 1 0 1 0

66| 0 /majD 2 2 2

67 1| kmi 2 1 1

68 1|/majD 0 1 3 0 1 0

69 0| majD 1 2 4 1 1 1

70 1| kmi 2 0 1 0 0 0

71 0| majD 2 1 1 0 0 0

72 0| kmi 1 0 3 0 0 0

73 1|/majD 3 5 2

74| 0 /majD 3 1 2 1 0 0

75 0| majD 2 3 2 1 1 0

76 0| minD 1

77 0| majD 5 2 2 1 0 0

78| 0|/majD 3 4 3 2 2 1

79 0| majD 3 8 5 3 4 2

80| O0|majD 7 3 2 3 0 0

81 0| majD 4 4 2 2 0 0

82 0| majD 1 1 2 1 1 1
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Antal modtagne valg i Antal genganger fra
Obs |Pige | Elev | 0. klasse | 1. klasse | 3. klasse | 0.-1. klasse | 1.-3. klasse | 0.-3. klasse
83 1|/ majD 4 4 4 2 2 1
84 0/ majD 3 5 3
85 0 | kmi 1 1 0
86 0| majD 1 0 . 0
87 0|/majD 1 1 0
88 1| kmi 3
89 1 kmi 0 1 0
90 1|majD 3
91 1|/ majD 3 4 3 3 3 2
92 1|/ majD 5 5 3 1 0 0
93 1| kmi 1 2 0 1 0 0
94 1 /majD 4 5 2 3 2 2
95 1 /majD 3 4
96 0 | kmi 2 3 4 1 2 1
97 0/ majD 2 2 3 0 2 0
98 0| kmi 1 1 2 1 1 1
99 0/ majD 4 0 0
100 0/ majD 3
101 0/ majD 1 2 1 1 0
102 0/ majD 6 5 3 3 3
103 1|/ majD 4 4 5 2 3 2
104 1|/majD 2
105 0/ majD 1 0 0 0 0 0
106 0/ majD 1 1 2 1 0 0
107 0| majD 8 2 1
108 1|/ majD 3 2 0
109 1|/majD 2 3
110 1 /majD 3 0 0
111 1|/majD 2 1 0
112| 1 majD 4 4 3 3 3
113| 1 majD 1 0
114 2
115 0| majD 1 4 1
116 1|/ majD 4
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Antal modtagne valg i Antal genganger fra

Obs |Pige | Elev | 0. klasse | 1. klasse | 3. klasse | 0.-1. klasse | 1.-3. klasse | 0.-3. klasse
117 0| kmi 1 1 1
118| 0 kmi 0
119 0| kmi 3
120 1| kmi 1
121 1 /majD 6 3 5 1 1 0
122 1| kmi 0 0 0
123 0| majD 3 2 1 1 1 0
124 0| majD 1 2 3 0 1 0
125 0| majD 1 2 2 1 1 1
126 1 /majD 6 5 5 4 4 3
127 1|/ majD 1 0 0 0 0 0
128 1|/ majD 2 0 4 0 0 0
129 1 /majD 3 2 2 2 0 0
130, 0 majD 1 7 6 1 5 1
131 0| majD 3 1 1
132 1| minD 3 1 4 1 1 1
133 0| majD 2
134| 0|minD 2 3 4 1 1 1
135 0| majD 4 0 0
136 1|/majD 3 1 2 1 0 0
137 1| kmi 3 2 2 2 1 1
138 0 /majD 1 0 0 0 0 0
139 0| majD 3 3 3 2 1 0
140 O kmi 2 1 2 1 1 1
141 0| majD 4 3 1 2 0 0
142 0| majD 2 4 0
143 1|/majD 5 4 4 2 3 2
144 1| kmi 0
145 2
146/ O |minD 7 9 4
147 1|/majD 4 4 2
148 1| minD 0 1 0
149 0| kmi 0 0 0
150 O kmi 0
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Antal modtagne valg i Antal genganger fra
Obs |Pige | Elev | 0. klasse | 1. klasse | 3. klasse | 0.-1. klasse | 1.-3. klasse | 0.-3. klasse
151 0/ majD . . 0
152 1|/ majD 2 3 0
153 1/ minD 0
154 0 majD 0 1 1 0 0 0
155 0| minD 2
156 1| kmi 3 3 4 1 2 1
157 1 /majD 4 2 1 1 1 1
158 1|majD 0
159 1 /majD 3 5 0
160| 0| majD 2 3 4 1 2 0
161 1 /majD 4 3 3 2 1 1
162 1 /majD 1 3 0
163 0| minD 3 2 2 0 1 0
164 0| majD 2 3 4 1 2 1
165 0| kmi 3 2 2 0 0
166 0| kmi 1 3 1
167 0/ majD 9 3 5 1 2 1
168 1|/ majD 2 3 4 2 2 2
169 0| minD 4
170 1| majD 1 1 1 0 1 0
171 0/ majD 1 1 4 0 1 0
172 1|/ majD 0 1 0
173 0/ majD 3 1 2 1 0 0
174 0| kmi 2 1 2 1 0 0
175 2
176 0| kmi 2 3 1
177 1|/majD 1 3 1
178 0| kmi 2 4 2
179 0| minD 0 4 0
180 1| kmi 1
181 1| kmi 1
182 1| kmi 0
183 1|/majD 2 1 0 0 0 0
184 1|/ majD 4 4 5 3 1 1
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Antal modtagne valg i Antal genganger fra

Obs |Pige | Elev | 0. klasse | 1. klasse | 3. klasse | 0.-1. klasse | 1.-3. klasse | 0.-3. klasse

185 1|/majD 2 2 1 0 1 0

186 1|/majD 4 3 3 2 2 2

187 1|/ majD 0 2 2 0 0 0

188| 0| minD 0 0 0

189 1 /majD 3 4 1 2 1 1

190 1/ minD 0

191 0| majD 3 5 6 3 4 3

192 0| majD 2 3 2 2 1 1

193 1 /majD 3 4 5 2 2 1

194 1 /majD 3 6 2 1 2 1

195 0| majD 3 5 6 3 4 2

196 1 /majD 4 2 2

197 1 /majD 3 5 5 1 2 1

198 1 /minD 3

199 1|/majD 6 3 2 2 1 0

200| O majD 3 4 3 3 3 3

201 0| majD 2 0 0

202 0| majD 2 3 3 2 2 2

203 0| majD 4 4 4 2 4 2

204| O majD 3 3 3 3 3 3

205 1|/majD 0 2 3 0 2 0

206| O majD 2 3 3 2 3 2

207 1|/majD 1 2 0 0 0 0

208| O kmi 0 0 0

209 0| majD 0 1 0

210 1|/majD 0

211 1|/majD 3 3 3 1 2 1

212 0| majD 5 3 2 2 2 2

213 1|/majD 4 5 5 2 4 2

214 1|/ majD 2 0 2 0 0 0

215 0| majD 1 1 3 1 1 1

216 1|/majD 2 3 2

217 1|/majD 3 3 2 2 2 1

218| 0| majD 0 2 2 0 1 0
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Antal modtagne valg i Antal genganger fra
Obs |Pige | Elev | 0. klasse | 1. klasse | 3. klasse | 0.-1. klasse | 1.-3. klasse | 0.-3. klasse
219 1| kmi 1 0 0 0 0 0
220 0/ minD 5 4 3 3 2 2
221 0 majD 1 5 0 1 0 0
222 0 majD 5 5 5
223 0| majD 2 2 1 1 1 1
224 1 /majD 3 4 6 1 2 1
225 1 /majD 4 4 1 4 1 1
226 1 /majD 1 2 4 1 2 1
227| 1 majD 1
228 0| majD 4 2 2 2 1 1
229 0| majD 4 4 6 2 3 2
230 0| majD 4 3 6 3 3 3
231 1 /minD 3 3 4 2 2 1
232 0| majD 1 1 1 1 1 1
233 1|/ majD 0 4 0 0 0 0
234 0 minD 2 4 4 2 2 1
235 1
236 1|/majD 4
237 0/ majD 4 6 5 3 4 2
238 0/ majD 1 3 4 1 2 0
239 1|/ majD 4 4 3 2 3 2
240 0/ majD 2 2 2 2 1 1
241 0/ majD 2 4 2 2 2 0
242 0/ majD 4 5 5 2 3 2
243 1|/ majD 2 2 3 0 1 0
244 1 /majD 1 1 3 0 1 0
245 1|/majD 3 4 4 2 3 2
246 0| majD 1 1 1 0 1 0
247 1|/majD 7 0 0
248 0| majD 2 0 3 0 0 0
249 0| majD 2 2 2 1 2 1
250 1|/majD 3 4 2
251 1|/majD 1
252 0 majD 3 1 1 0 0 0
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Antal modtagne valg i Antal genganger fra

Obs |Pige | Elev | 0. klasse | 1. klasse | 3. klasse | 0.-1. klasse | 1.-3. klasse | 0.-3. klasse

253 1|/majD 2 2 1 1 1 1

254 1|/majD 0 3 1 0 1 0

255 1 /majD 1 3 4 1 3 1

256 0 | kmi 3 2 1 2 1 1

257 0| kmi 1 1 0 0 0 0

258 0| majD 3 6 4 2 2 1

259 1 /majD 3 3 2 2 1 1

260 1

261 2

262 1 /minD 0 2 1 0 1 0

263 1 /majD 1 5 1

264 0| majD 2 1 0

265 1|majD 0

266 1|/ majD 8 2 2 0 0 0

267 1|/majD 1 2 2 1 2 1

268| 0| majD 1 3 4 0 3 0

269 1|/majD 3 2 0 1 0 0

270| O kmi 0 3 0 0 0 0

271 1|/majD 2 1 2 0 1 0

272 0| majD 0

273 1| kmi 3 2 3 0 0 0

274| 0| majD 0 0 0

275 0| majD 3 6 5 2 5 2

276| 0| majD 3 3 4 2 2 2

277 1 /majD 2 5 5 1 3 1

278 0|/ majD 1 0 0

279 0| majD 0

280 1|/majD 0

281 0| kmi 2 2 1 0 0 0

282 0| majD 0 2 5 0 2 0

283 0| majD 0

284| 0| majD 1 5 4 1 3 1

285 1|/majD 2 3 2 1 2 1

286| 0| majD 2 1 4 0 1 0
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Antal modtagne valg i Antal genganger fra
Obs |Pige | Elev | 0. klasse | 1. klasse | 3. klasse | 0.-1. klasse | 1.-3. klasse | 0.-3. klasse
287 1| kmi 3 4 2 1 1 1
288 1|/ majD 5 2 1 1 1 1
289 1| kmi 4 2 2
290 0| kmi 2 4 2
291| 0 majD 1 3 1
292 1| kmi 1 4 1
293 0 | kmi 4 1 1
294| 1 majD 2
295 1 kmi 3 5 1
296 1 /minD 4
297| 0 majD 1
298 1/ minD 0
299 1/ minD 0
3000 1| majD 2 3 2 1 2 1
301 1| kmi 3
302 1| kmi 4 3 6 2 2 2
303 0/ majD 4 3 2 0 1 0
304 1|/majD 3
305 0| majD 2
306 0/ majD 1 3 1 0 0 0
307 1|/ majD 1 1 2 1 1 1
308 0/ majD 0
309 1| majD 3 2 3 0 1 0
310 0/ majD 3 1 0
311 0| majD 5 3 1
312 0 majD 0 4 3 0 2 0
313 1|/majD 2 2 1 1 1 0
314 0| majD 3 6 3 2 2 0
315 1|/majD 0 1 1 0 0 0
316 0| majD 3
317 1|/majD 4
318 0| majD 3 3 1
319 1|minD 3 6 3 1 2 1
320 0 majD 3
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Antal modtagne valg i Antal genganger fra

Obs |Pige | Elev | 0. klasse | 1. klasse | 3. klasse | 0.-1. klasse | 1.-3. klasse | 0.-3. klasse

321 1| kmi 1 0 0 0 0 0

322 0| majD 3 3 4 1 3 1

323 0 | kmi 1 3 5 1 3 1

324 1| kmi 2 4 0

325 1| kmi 4

326 O|kmi 1

327 0| kmi 0 1 0

328 0 | kmi 1 1 1

329 1 /majD 2 1 1

330| O kmi 1 1 1

331 1|majD 0 1 0

332 1 /minD 1

333 1 /minD 0

334 0|majD 2 2 2 0 0 0

335 1| kmi 2 1 1 1 0 0

336| 0| majD 5 4 4 2 3 2

337 1|/majD 3 3 3 2 1 1

338 1|/majD 2 2 3 2 2 2

339 0| majD 3 3 3 2 0 0

340/ O|minD 0 0 4 0 0 0

341 0| majD 0 0 0 0 0 0

342 1| kmi 1 1 0 0 0 0

343 1|/majD 4 6 1 3 1 1

344 1 0

345 1|/majD 0

346| 0 majD 2 2 2 2 0 0

347 1|/majD 1 3 3 1 1 1

348 0 majD 1 2 2 0 0 0

349 1|/majD 4 0 2 0 0 0

350/ 0| majD 0 1 2 0 1 0

351 1|/majD 2 3 2

352 0| majD 6 7 4 4 3 2

353 1|/majD 5 5 4

354| O kmi 6 5 4 5 3 3
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Antal modtagne valg i Antal genganger fra
Obs |Pige | Elev | 0. klasse | 1. klasse | 3. klasse | 0.-1. klasse | 1.-3. klasse | 0.-3. klasse
355 0/ minD 1 1 3 0 1 0
356 1|/ majD 0 1 3 0 0 0
357 1|/ majD 1 0 3 0 0 0
358 0| majD 4 5 2
359 0| majD 1
360 1|/majD 2 3 1
361 0 | kmi 1 2 0
362 0| majD 5
363 0| minD 2
364 0| minD 1
365 0| majD 2 2 2 1 0 0
366 1|/majD 3 0 0
367 0| kmi 1 2 1 0 0 0
368 1 /majD 1 4 4 0 2 0
369 0/ majD 3 4 1 1 1 1
370 0/ majD 2 2 4 1 1 1
371 1|/ majD 1 2 2 0 1 0
372 1| minD 2 0 0
373 0/ majD 3 1 5 1 0 0
374 0| kmi 1 0 0 0 0 0
375 0/ majD 3 3 5 3 3 3
376 0/ majD 4 4 6 1 2 1
377 0/ majD 1 3 5 0 0 0
378 0/ majD 4 1 1
379 1|/ majD 2 3 0
380 1|/ majD 3 3 1
381 0| majD 1 0 3 0 0 0
382 0| majD 1 0 0
383 0| majD 1 4 3 1 0 0
384 0| minD 2 2 1 0 1 0
385 1|/majD 3 4 3 2 1 1
386 1|/majD 2 2 2
387 0| minD 3 2 0
388 1|/ majD 2
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Antal modtagne valg i Antal genganger fra
Obs |Pige | Elev | 0. klasse | 1. klasse | 3. klasse | 0.-1. klasse | 1.-3. klasse | 0.-3. klasse
389 0| majD 0
390 1|/majD 4
391 1 /majD 2 1 4 0 1 0
392 1 /majD 2 3 3 2 2 1
393, 1| majD 5 2 2 1 1 1
394 1 /majD 2 2 1 1 1 1
395 0| majD 1 2 0
396| 0| majD 1 1 2 0 1 0
397 0| majD 5 4 2
398 0| majD 2 2 3 1 2 1
399 0| majD 3 1 2 1 1 1
400 1 /majD 4 3 4 0 1 0
401 1 /majD 3 3 2 2 1 1
402 0| majD 7 7 2 5 1 1
403 0| majD 7 5 3 4 3 3
404, 0|majD 3 4 4 2 2 2
405 0| majD 4 4 3 2 3 2
406, O0|minD 1 0 0 0 0 0
407 1|/majD 3 4 4 2 2 2
408 1|/majD 1 0 2 0 0 0
409 0| kmi 0 0 2 0 0 0
410 1|/majD 2 3 6 1 3 1
411 1|/majD 1 3 1 1 1 1
412 0| majD 3 4 1 1 1 0
413 0| majD 1 3 1 1 0 0
414 0| minD 1
415 1|/majD 3 3 4 2 2 2
416 1|/majD 4 2 1 1 1 0
417 0| majD 2 4 2
418, 0|majD 1
419 1|/majD 3 4 4 2 2 2
420, 0|majD 2 5 0
421 0| majD 3 3 1 1 0 0
422 0| majD 1 4 2 0 1 0
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Antal modtagne valg i Antal genganger fra
Obs |Pige | Elev | 0. klasse | 1. klasse | 3. klasse | 0.-1. klasse | 1.-3. klasse | 0.-3. klasse
423 1|/ majD 3 4 6 2 3 1
424 1|/ majD 5
425 0 majD 2 3 1 1 0 0
426 1 /majD 3 4 5 2 4 2
427 1 /majD 1
428 1|/ majD 1 0 0
429 1 /majD 2 3 2 1 2 0
430/ 0|majD 6 3 2 2 2 1
431 0| majD 1 4 2 0 1 0
432 0| majD 1 2 2 1 1 1
433 0| majD 6 7 6 4 3 3
434 1|/ majD 1 0 0 0 0 0
435 0| minD 0 0 0 0 0 0
436 0 minD 0 0 2 0 0 0
437 0/ majD 3 3 2 0 0 0
438 0/ majD 3 1 2 0 1 0
439 0/ majD 2 4 4 1 1 1
440 1|/ majD 5 2 2 2 2 2
441 1|/ majD 5 3 2 1 2 1
442 0/ majD 1 1 4 0 1 0
443 0/ majD 4 1 4 0 0 0
444 1|/majD 3 3 1
445 1| majD 2
446 1|/ majD 3 5 4 2 1 0
447 1|majD 2 2 1
448 1 /majD 3 4 3 2 1 1
449 0| majD 3 2 4 1 2 1
450 0| majD 4 2 1
451 0| kmi 0 0 2 0 0 0
452 1|/majD 0 1 0
453 0| majD 4 4 3
454 0| majD 3 4 4 3 2 2
455 1|minD 1 0 1 0 0 0
456 1| kmi 3 1 0 0 0 0
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Antal modtagne valg i Antal genganger fra

Obs |Pige | Elev | 0. klasse | 1. klasse | 3. klasse | 0.-1. klasse | 1.-3. klasse | 0.-3. klasse
457 1|/majD 4 6 6 3 5 3
458 1|/majD 4 3 3 1 1 0
459 0| minD 0
460 1| kmi 3 3 4 1 0 0
461 1|/ majD 3 0 2 0 0 0
462 0| minD 1
463 1 /majD 0 2 0
464 0| majD 1 1 0
465 0 | kmi 2 1 3 0 1 0
466 1 /majD 4 3 1 1 0 0
467 1 kmi 1
468 0| kmi 2
469 1 /majD 2 4 4 2 3 2
470, 1 majD 0 1 0
471 1|/majD 3 4 1 3 1 1
472 0| majD 2 3 3 1 0 0
473 1|/majD 4 4 3 2 2 2
474, 0|majD 4 3 4 2 1 0
475 1|/majD 2 2 3 1 1 1
476 0|majD 5 4 4
477 1|/majD 6 4 2 3 2 2
478 1|/majD 3 2 4 1 1 1
479 1|/majD 2 2 2 1 2 1
480 1|/majD 1 3 4 1 0 0
481 0| majD 1 2 0
482 0| majD 3 2 1 1 0 0
483 1|/majD 1 3 1
484 1|/majD 5 3 2 3 0 0
485 1|/majD 2 1 2 0 0 0
486 1|/majD 2 4 3 2 2 1
487 1|/majD 4 2 1 2 0 0
488, 0|majD 2 2 4 1 1 1
489 0| majD 3
490, 0|minD 1 4 0
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Antal modtagne valg i Antal genganger fra
Obs |Pige | Elev | 0. klasse | 1. klasse | 3. klasse | 0.-1. klasse | 1.-3. klasse | 0.-3. klasse
491 0| kmi . . 0
492 1|/ majD 1 3 1 1 0 0
493 1 /majD 4 4 2 2 2 1
494 0| majD 5 4 5 2 2 0
495 0 majD 1 1 2 0 0 0
496 1| kmi 2
497 1 /majD 3 2 4 1 1 1
498 1 /majD 2 3 1
499 0| majD 3 2 0 0 0 0
500 1|/majD 2 3 1 0 0 0
501 0| majD 2 3 3 0 1 0
502 0| minD 3
503 1| majD 4 4 5 3 2 1
504 0| majD 3 3 2 2 0 0
505 0/ majD 2 3 2
506 1|/ majD 5 1 1 1 0 0
507 1|/ majD 2 3 2 0 0 0
508 1|/ majD 3 2 5 1 1 1
509 1|/ majD 3 1 2 0 1 0
510 0| kmi 0
511 1|/ majD 3 3 3 2 2 1
512 1|/ majD 4 4 1 3 0 0
513 0| kmi 1
514 0/ majD 2 1 2 0 1 0
515 0| kmi . 3
516 0| kmi . 2 1 1
517 1|/majD 1
518 1|/majD 3 3 9 1 2 1
519 1|/majD 1 2 1 0 1 0
520 1|/majD 2 5 4 1 1 0
521 1|/majD 4 2 1 1 0 0
522 0| majD 1 0 2 0 0 0
523 0| majD 6
524 0 minD 2 3 1
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Antal modtagne valg i Antal genganger fra

Obs |Pige | Elev | 0. klasse | 1. klasse | 3. klasse | 0.-1. klasse | 1.-3. klasse | 0.-3. klasse

525 0| kmi 4 2 0 1 0 0

526 1|/majD 2 1 1 1 0 0

527 0 | kmi 1

528 1|/ majD 4 3 0 2 0 0

529 0| majD 3 5 2 2 2 1

530, 0| majD 1 4 6 1 2 1

531 0| majD 4 3 4 1 0 0

532 0| kmi 3

533 0| majD 3 3 3 2 1 1

534, 0|majD 4 2 0 1 0 0

535 0| majD 0 0 2 0 0 0

536 1 /majD 4 4 2 2 2 1

537 1|majD 3 3 2

538| O kmi 4 3 0 2 0 0

539 0| majD 1 1 0 0 0 0

540 0| majD 3 4 6 0 1 0

541 1|/majD 3 4 2 2 1 0

542 0| minD 0 3 0

543 1|/majD 0 5 0

544 0| minD 4

545 1|/majD 0

546 0| majD 3 5 2

547 0| majD 2 1 1

548 0| majD 1

549 1|/majD 0 2 0

550 1|/majD 3

551 1|/majD 5

552 0| majD 1

553 1|/majD 5 1 2 0 0 0

554 1|/majD 1 3 4 0 1 0

555 1|/majD 3 2 2 1 1 0

556 1|/majD 3 2 5 0 0 0

557 1|/majD 6 7 3 5 3 1

558 1|/majD 2 1 0 0 0 0
Med spredning som muligt svar 135



Antal modtagne valg i Antal genganger fra
Obs |Pige | Elev | 0. klasse | 1. klasse | 3. klasse | 0.-1. klasse | 1.-3. klasse | 0.-3. klasse
559 1|/ majD 6
560 0/ majD 3 4 2 1 1 0
561 0| majD 3 4 6 1 3 1
562 1|/ majD 0 1 0
563 0| majD 2 2 0
564 0 | kmi 4 4 3 2 3 2
565 0| majD 2 3 3 2 2 1
566 0| majD 2 5 3 2 1 1
567 1 /majD 2 3 2
568 1 /minD 1 3 1 0 1 0
569 1|/majD 3 2 0 1 0 0
570 1 /majD 4 3 4 3 2 2
571 0| majD 3 3 4 2 2 1
572 0| majD 3 5 3 2 3 2
573 1|/ majD 2 4 5 1 3 1
574 0| kmi 3 4 3 2 3 2
575 0| majD 3 2 2
576 0/ majD 5 2 3 2 1 1
577 0/ majD 0 3 2 0 1 0
578 0| majD 4 2 2
579 0/ majD 4 4 4 0 0 0
580 1| kmi 2 2 1 1 0 0
581 1| Kmi 0
582 0 |Kmi 0 2 0
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