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Forord


Emnet for denne bog er uddannelse af indvandrerbørn i Danmark. Danmark er ikke noget ensproget eller enkulturelt land, selvom det søger at lade som om det var tilfældet. Vi har fx erfaringer fra undervisning af inuiter i Grønland og tysktalende i Nordslesvig og dansktalende i Sydslesvig. Men desværre er disse erfaringer ikke blevet draget i anvendelse ved planlægning af undervisningen af indvandrerbørn i Danmark. Det samme gælder mange af de udenlandske erfaringer. Vi mener, at der er meget at hente i såvel danske som udenlandske erfaringer; derfor prøver vi i denne bog at se på, hvilke oplysninger man skulle have for at kunne planlægge en langsigtet uddannelsespolitik for indvandrerbørn og på, hvad der er at hente af erfaringer fra andre lande.

Vi har i bogen ønsket at se indvandrernes og deres børns situation i en helhed. En ensidig fokusering på daginstitutioner og skoler eller på den sproglige side af børnenes udvikling vil, mener vi give et forvrænget billede af børnenes liv. Vi indleder derfor med en lang diskussion om kulturforskelle og om indvandrernes integrationsmuligheder i det danske samfund. Vi ser på alle beslutninger om indvandrerbørnenes uddannelse som en del af den generelle politik vedrørende indvandrere, en politik, der ikke altid bygger på det vi fra forskningen ved, er det bedste for det enkelte indvandrerbarn.

Det første udkast til bogen indeholdt resultater fra en empirisk undersøgelse, hvor vi sendte spørgeskemaer til 100 kommuner. I de kommuner, hvor der var mere end 50 indvandrerelever i hele kommunen, sendte vi et specielt spørgeskema til hver skole. Ved hjælp af spørgeskemaerne søgte vi at indhente oplysninger, som vi mente var nødvendige for at kunne planlægge en indvandrerpolitik på uddannelsesområdet. Vore spørgsmål var især demografiske og organisatoriske.



Vi fik svar fra 64% af kommunerne og 70,6% af skolerne. Resultaterne viser dog dels en meget stor variation, dels at kommunerne og skolerne mangler mange af de oplysninger, som skulle muliggøre en langsigtet planlægning af indvandrerundervisningen. Vi har derfor ikke medtaget resultaterne i bogen, men vore diskussioner af den nuværende organisering af indvandrerundervisningen og vore forslag til ændringer bygger delvis på disse resultater.

Projektet har fået økonomisk støtte af Statens Samfundsvidenskabelige Forskningsråd (løn), Danmarks Lærerhøjskole (løn og arbejdsplads) samt Roskilde Universitetscenter (arbejdsplads). Alle instanser takkes for deres støtte. Vi vil også takke Danmarks Statistik og Københavns Statistiske Kontor for et fint samarbejde og spændende specialkørsler, samt Direktoratet for Folkeskolen som har stillet mange af deres statistikker til vor disposition. Mange enkeltpersoner har været behjælpelige med gode råd og konstruktiv kritik. Nævnes skal her Agnete Diderichsen, Ole Hammer, Karen Henriksen, Jens Norman Jørgensen og Ole Varming. Stud. mag. Kirsten Bredegaard har som medarbejder på projektet ydet et effektivt og inspirerende samarbejde i den statistiske bearbejdning, som hun har forestået. Endvidere har hun sammen med Mette Edvards renskrevet hele rapporten, og begge har de udvist en grænseløs tålmodighed og tolerance i de sidste ugers hektiske arbejde. Vi takker dem alle på det varmeste.

Vi har skrevet en del af bogen for mere end to år siden, men desværre er mange af de forhold vi påtaler ikke blevet meget bedre i mellemtiden. Vi betragter ikke denne bog som et svar på de mange spørgsmål om undervisningen af indvandrerbørn i Danmark, men forhåbentlig som ét bidrag til at starte en mere videnskabeligt forankret diskussion om emnet, som gerne skulle være med til at føre til mere forskning af international standard på dansk jord.

København og Skibby, juli 1983

Birgitte Rahbek Pedersen, Tove Skutnabb-Kangas







1 Assimilation eller integration?


Vi skal starte med at se på nogle af de begreber, man hele tiden støder på i debatten om indvandrerspørgsmålet, nemlig assimilation og integration. Begreberne dækker over meget forskellige holdninger til indvandrerne, deres kulturer og deres placering i Danmark.

Bag disse teoretiske begreber gemmer der sig en holdning til indvandrerne og deres adfærd, en holdning der ofte bevæger sig længere ind i indvandrernes privatliv, end man vover at gøre det med danskernes. Igennem disse begreber tager vi fx stilling til følgende spørgsmål: Skal indvandrerne opføre sig som de fleste danskere både i forhold til danske institutioner (som fx daginstitutioner og skoler) og i forhold til ægtefælle, børn og gamle? Skal indvandrerne ændre deres forhold til religion, deres påklædning, deres madvaner, deres samværsformer? Skal indvandrerne blot gøre som danskerne eller også være (dvs. tænke og føle) som danskerne? Skal danskerne forblive »gamle danskere« og indvandrerne blive »nye danskere«, eller kunne påvirkningen gå begge veje?

Vi skal først se lidt på, hvordan man har diskuteret disse spørgsmål i minoritetsforskningen.

Assimilation indebærer opgivelse af ens eget (sprog, kultur etc) og sammensmeltning med majoriteten. Når en minoritet assimileres, ændres majoriteten ikke, fordi det fortsat er majoritetens værdier som er gældende. Assimilation opfattes af mange som noget positivt, af andre som mindre positivt. De som opfatter assimilation som mindre godt, ser det ofte som det modsatte af integration.



Integration er som begreb langt fra enkelt og entydigt. I minoritetsforskning er begrebet integration blevet behandlet både som mål og som strategi/middel. Man kan diskutere integration ud fra begge synspunkter, dvs både som mål og som middel, men det er vigtigt at skelne mellem hvornår det opfattes som mål og hvornår som middel.

Når man diskuterer integration som mål, er det til tider blevet opfattet som modsætning til autonomi (selvstændighed), og da bliver det nærmest ensbetydende med begrebet assimilation. Til andre tider er det blevet opfattet som modsætning til assimilation, og da har det betydet en bibeholdelse af eget sprog og kultur, en fortolkning som ligger tæt på vores. Den første fortolkning (integration lig med assimilation) ligger tæt på den fortolkning man har i Vesttyskland og delvis i Danmark. Den sidstnævnte (integration som det modsatte af assimilation) er den officielle fortolkning i fx Sverige. Det er ligeledes den fortolkning vi anvender i denne bog.

Integration som middel, som strategi, har enten drejet sig om individers strategi eller gruppers strategi. Når man opfatter integration som en individuel strategi bygger man på en gammel liberal ideologi, hvor man antager, at et minoritetsmedlem kan opnå ligestilling med majoritetsmedlemmerne ved at anskaffe sig de instrumenter, som majoritetsmedlemmerne anvender for at opnå status: fx lære sproget, få en uddannelse i majoritetsskolerne, indgå i majoritetens institutioner økonomisk, politisk og administrativt. Denne individuelle strategi er først og fremmest blevet udviklet i forbindelse med grupper, som ikke i det ydre skiller sig ud fra majoritetsbefolkningen, dvs. grupper, hvis medlemmer kan »gå for at være« majoritetsmedlemmer blot de har tilegnet sig visse erhvervede egenskaber og færdigheder, som majoritetsmedlemmerne har adgang til.

Hvis man taler om integration som gruppestrategi sættes det ofte i modsætning til segregation (udskillelse) som kan være enten frivillig eller tvungen. For mange grupper, der i det ydre skiller sig så meget fra majoritetsbefolkningen at medlemmer af gruppen ikke kan integreres eller assimileres individuelt, er den eneste mulighed at gruppen integreres som helhed, dvs. at gruppens status bliver så høj at individuelle medlemmer accepteres fordi de er medlemmer af gruppen. Mange forskere mener imidlertid, at integration af minoriteter er umulig, hvis disse minoriteter kommer fra grupper som har lav status. I det tilfælde er det vigtigt for majoriteten ikke at lade grupperne blive integreret, og da forhindres grupperne i at bruge en gruppestrategi for at højne sin status. Fx den græske økonom Marios Nikolinakos har denne opfattelse (1982).

Man kan også se på integration som strategi ud fra et historisk synspunkt, nemlig som led i en udvikling fra segregation via akkulturation og integration til assimilation (se fx Widgren 1980, 74-75). I så fald betragter man segregation (adskillelse), frivillig eller tvungen (ofte af socioøkonomiske årsager) som første punkt i en udvikling. Det kan for mange indvandrere give en tryghedsfølelse og en følelse af sammenhold, at man i begyndelsen fx bor i nærheden af hinanden, og at man fastholder egne normer, traditioner og holdninger. Hvis indvandrerne i begyndelsen ikke kan det nye lands sprog (og det kan de færreste), og hvis fx tolkeservicen er så dårligt organiseret, som den er i mange lande, og hvis man ikke kender det nye lands institutioner og måde at fungere på, så er det tvingende nødvendigt at bo så tæt ved landsmænd og -kvinder, at man kan få hjælp.

Når man starter en funktionel tilpasning til det nye samfund, dvs. lærer noget af sproget, lærer det nye lands institutioner at kende, sender børnene i børnehave og skole, kan det kaldes at påbegynde en akkulturation. Det indebærer, at man har lært så meget af det nye lands sprog, kultur og livsmønster, at man kan fungere i det, at man har tilegnet sig de færdigheder, som man har brug for som redskaber. Men akkulturation indebærer ikke, at man har forandret sin etniske identitet: man betragter fortsat sig selv som tyrk, jugoslav, finne, kurder, marokkaner. Den funktionelle tilpasning indebærer således, at man har tilegnet sig de ydre kendetegn på det nye samfund, og at man kan opføre sig næsten som »en helt almindelig dansker« udadtil.

Ud fra denne synsvinkel er integration således den tilstand, hvor man ikke kun er blevet funktionelt indlemmet i majoritetssamfundet, men samtidig har overtaget og accepteret (dele af) majoritetssamfundets normer og holdninger. Samtidig har man bibeholdt sit gamle etniske og kulturelle tilhørsforhold og sin identitet. Ikke uforandret og upåvirket af det nye land, men alligevel. Det oprindelige modersmål og den oprindelige kulturs særpræg anses for at være noget positivt, som man søger at videregive til børnene. En del forskere kalder dette stadium for subjektiv tilpasning (hvor akkulturation kaldes objektiv tilpasning).

Det sidste stadium er så assimilation, en tilstand hvor minoriteten ikke alene har overtaget majoritetssamfundets sprog, normer og holdninger, men har gjort det på bekostning af en fuldstændig opgivelse af deres egen kultur og sprog, af deres oprindelige identitet. De betragter sig nu som danskere, hvis forfædre og -mødre en gang er kommet fra et fremmed land.

Vi mener ikke, at assimilation er en uundgåelig endestation for udviklingen, og vi mener, at der i mange lande findes eksempler på, at integration er mulig for en del grupper.

To forbehold er her vigtige. For det første ved vi alt for lidt om hvilke grupper det gælder, fordi historien ikke gentager sig. De nuværende forhold er altfor forskellige fra tidligere til at man skulle kunne sige noget om fremtidige forløb. For det andet er der for lidt empirisk og teoretisk forskning i hvordan det er gået med tidligere indvandrergrupper. Men meget tyder på, at mange af de faktiske forløb ikke stemte med de hypoteser man havde. Man troede tidligere, at assimilationen ikke alene var mulig men uundgåelig, og at al tale om integration og om den nationale, sproglige og etniske identitets styrke





var gammeldags snak (se Allardt & Starck 1981, 15-18). Man prøvede i stedet at forklare assimilationsforløb enten ved at gøre klassetilhørsforholdet til det vigtigste (marxistisk orienterede forskere) eller ved at sige at nationalromantikken var død (borgerlige forskere). Nu er man igen tvunget til at erkende betydningen af etnicjtet som en samlende styrke. Mange forskere siger nu, at assimilationen ikke alene er umulig men at det historisk har vist sig, at mange af de grupper, man allerede troede var assimilerede, nu viser, at de ikke er det.

I resten af rapporten vil ordet integration blive anvendt i betydningen pluralistisk integration. Det betyder, at minoritetsgrupper og/eller enkeltpersoner får mulighed for at tilegne sig den viden og de handlemuligheder, som sætter dem i stand til at klare sig i majoritetssamfundet på lige fod med majoritetsmedlemmerne. Samtidig indebærer integration i vor betydning, at minoritetsmedlemmerne får reelle muligheder for at beholde og videreudvikle (og forandre) deres egen kultur, inklusive deres eget sprog, og at de selv bestemmer i hvilken takt begge processer foregår. Pluralistisk integration indebærer endvidere, at majoritetssamfundet tillader minoritetens integration, og prøver at hjælpe den til at blive integreret ved hjælp af positivt diskriminerende foranstaltninger. Samtidig indebærer det også, at majoritetssamfundet ikke står upåvirket, men selv ændres af impulserne fra de forskellige minoriteter.

Og det er dette, ikke assimilation, som vi anser for at være en ønskværdig målsætning også for indvandrere i Danmark. Dette synes også at være den opfattelse mange indvandrere har. Ifølge udtalelser som organiserede indvandrere er kommet med både i Danmark og i andre skandinaviske lande ønsker indvandrerne selv integration og ikke assimilation.


Strukturel inkorporation eller segregation

Man kan se på integration ud fra forskellige synsvinkler. Vi har lige set på integration ud fra en kulturel synsvinkel (kultur er her taget i en mere snæver betydning end vi senere anvender). Da vi tidligere talte om assimilation og pluralistisk integration, var det kulturel assimilation og kulturel pluralisme. Men man kan også se på integration ud fra en mere strukturel synsvinkel, og skelne mellem strukturel inkorporation (indlemmelse) og strukturel segregation (adskillelse) (se Skutnabb-Kangas & Toukomaa 1976).

Strukturel inkorporation indebærer, at indvandreren er ligestillet med de indfødte med hensyn til at udnytte samfundets institutioner, fx socialt (samme ret til børnetilskud, bistandshjælp, bolig, sundhedstjeneste osv.), uddannelsesmæssigt (samme ret til uddannelse for børn og voksne, dvs., samme reelle muligheder – ikke kun samme tilbud), arbejdsmæssigt (samme muligheder på arbejdsmarkedet) og politisk (samme rettigheder og forpligtelser som de indfødte). Modsætningen; strukturel segregation eller isolation, indebærer, at indvandreren er dårligere stillet på alle eller nogle af disse områder.

Forskellen mellem strukturel inkorporation og kulturel assimilation er vigtig, fordi de fleste indvandrere ønsker at blive indlemmet i majoritetssamfundet, dvs. ønsker at opnå reel ligestilling med hensyn til rettigheder og forpligtelser, men de fleste vil ikke tvinges til at opgive deres kultur, deres sprog, deres vaner og traditioner. Vi betragter ikke dette som årsag til konflikt, fordi vi netop betragter den materielle basis, som kulturer bygger på som samtidig værende en del af disse kulturer. Det indebærer, at når basis forandres – som den jo gør når man udvandrer (og man udvandrer netop ofte, fordi man vil forandre sit økonomiske grundlag) – så forandres ligeledes hele kulturen langsomt: den tilpasses de ændrede forhold. Egentlig er hele spørgsmålet om assimilation/integration et spørgsmål om, hvorvidt indvandrerne selv kan få lov til at bestemme, hvor hurtigt eller langsomt denne forandring skal foregå, eller om majoritetssamfundet bestemmer det. Vi betragter det derfor bl.a. som et spørgsmål om generationsforskelle: hvis samfundet/skolen prøver at assimilere/integrere indvandrerbørnene hurtigere end deres forældre kan integreres, har dette på lang sigt meget ulykkelige følger: en påtvungen assimilering fører oftest til modstand, også selvom man på kort sigt ser ud til at opnå »gode« resultater.



Kulturtræk, der er modstandsdygtige over for forandring

Vores synsvinkel betyder også, at vi prøver at se kulturelle særtræk som funktionelle i de omgivelser, hvor de er opstået. Når man flytter og omgivelserne forandres, bortfalder basis for en del af de kulturelle træk, og de bliver derfor uhensigtsmæssige.

Visse træk i kulturen er mere modstandsdygtige overfor forandringer. Modstandsdygtig betyder her, at det opleves som mere alvorligt, og at man gør mere modstand, både følelsesmæssigt og i ord og handling, hvis nogen eller noget prøver at forandre disse kulturtræk. Man kan forestille sig (som fx den svenske forsker Inga Gustafsson gør det – i Kärre 1981) at de træk, der er mest centrale og derfor mest modstandsdygtige, har med reproduktionen af kulturen at gøre. Hvis denne reproduktion – herunder barnets opdragelse til kulturen – forandres drastisk, forandres selve kulturen. Derfor kan kulturelle træk ses rangordnet, således at de mest centrale træk netop har at gøre med, hvorledes reproduktionen af kulturen foregår. Forholdet mellem generationerne og forholdet mellem de to køn er kulturtræk, som forandres langsomt. Ud fra denne antagelse er det vigtigt at se på, hvor vidt det skolerne og daginstitutionerne i Danmark gør med indvandrerbørn netop rammer de træk i indvandrernes kultur, som er mest resistente, i modsætning til de mere »ydre« træk, som er mindre centrale for reproduktionen af kulturen, såsom madvaner, påklædning osv.

Inga Gustafsson illustrerer dette ved hjælp af et løg, hvor de træk, der ligger i de ydre lag af løget, er nemmere at forandre, nemmere at skrælle af, end de der ligger i hjertet.



Integration som en gensidig proces

Hvis man ser på integration som en dialog, en gensidig proces, hvor begge parter, danskere og indvandrere, giver og tager, indebærer det, at vi også skulle have set på, hvor meget det danske samfund er blevet forandret på grund af indvandrerne. Denne problemstilling vil imidlertid kun blive indirekte berørt i denne bog, da en undersøgelse ville kræve en større forskning. Dog ligger der i vor gennemgang af bondekulturen versus industrikulturen såvel en holdning til forskellige træk i de to kulturer som en opfattelse af, hvorledes mødet mellem dem vil påvirke indvandrernes kultur. Endelig mener vi at vore konkrete organisationsforslag, forslag om materialeudarbejdelse osv. har mulighed for at påvirke danske børn i retning af større mellemmenneskelig og international forståelse, og et højere mål kan man vel ikke sætte sig!

Vi vil således se på integration ud fra forskellige synsvinkler:



– Vi vil igennem hele bogen søge at klargøre vor holdning til, hvorvidt integration (sammenlignet med segregation og assimilation) er for det første ønskværdig for det andet mulig. Her vil vi især prøve at betragte kulturer som helheder, hvor det ikke er muligt at sige, at dét vil vi beholde, men ikke dét. Enkelte træk i en kultur er vanskelige at rive ud af sammenhængen. Derfor vil det heller ikke være realistisk at sige, at vi ønsker, at danskerne overtager det familie- og slægtsammenhold, som mange indvandrere har, hvorimod vi ikke vil have autoritetsforholdet mellem mand/kvinde og forældre/børn, som mange indvandrere også har. Vi kan ikke sige: vi vil overtage X (som bl.a. er et resultat af Y), men vi vil ikke overtage Y. Vi vil med andre ord prøve at se på kulturer som hver især værende et organisk hele.

– I hvor høj grad er indvandrerne inkorporeret i det danske samfund på lige fod med danskere, dvs., i hvor høj grad ligner de danskere? Er de reelt ligestillede på godt og ondt?

– I hvor høj grad har indvandrerne mulighed for at bibeholde og videreudvikle deres oprindelige kulturelle særpræg, herunder deres sprog? Hvilke positive foranstaltninger har man foretaget for at muliggøre dette på børnehave- og skoleområdet? Hvilke foranstaltninger findes der til at modvirke den negative diskriminering som fører til en påtvungen assimilation?

Når vi diskuterer integration, vil vi se på forskellige områder, hvor vi søger at vurdere, i hvor høj grad indvandrerne er integrerede i det danske samfund. På flere områder, først og fremmest på det kulturelle område (hvor kultur anvendes i en lidt mere snæver betydning end vort generelle kulturbegreb) vil vi prøve at sammenligne træk i noget, der kan ligne indvandrernes oprindelige kulturer med træk i en vesterlandsk industriel bykultur for at se på, hvilke mulige konflikter der findes. Vi vil starte med at se lidt nærmere på begrebet kultur, bl.a. i relation til vestens/danskernes kulturelle selvforståelse.








2 Hvad skal indvandrerne integreres i?



Dansk kultur

Når vi diskuterer indvandrernes muligheder for at integreres, burde vi ikke udelukkende fokusere på indvandrernes kulturer, motivation til integration osv., men også på den kultur, som indvandrerne møder i Danmark.

Hvilke faktorer i den danske kultur fremmer muligheden for en pluralistisk integration, og hvilke faktorer udgør en barriere for en sådan integration?

Endvidere burde vi være mere præcise med hensyn til, hvem vi mener indvandrerne skal integreres med. De erhvervsgrupper som officielt beskæftiger sig med indvandrerne – og da altid i en situation hvor danskeren skal »hjælpe« – kommer med få undtagelser fra den uddannede middelklasse. Det er folk som lærere, pædagoger, socialarbejdere, forskere, forskellige repræsentanter for myndighederne etc. Dette rummer risikoen for at de normer for ønskværdig adfærd der opstilles for indvandrere ofte er normer, der gælder i dette middelklassemiljø, et miljø der desuden ofte hører storbyen til.

Ordet »indvandrere« kan også betyde mange forskellige ting (se fx diskussionen i Pedersen 1982, 11-30). Vi skal senere diskutere nærmere hvilke definitioner man kan anvende specielt når det gælder børnene (fremmedarbejderbørn, gæstearbejderbørn, fremmedsprogede børn, indvandrerbørn). Men de indvandrergrupper vi især tænker på i vor bog er de største indvandrergrupper i Danmark, dvs. folk fra Tyrkiet (både tyrkere og kurdere), Pakistan, Jugoslavien, de arabiske lande. Mange af de problemer (og glæder), vi diskuterer, kan også være relevante for andre grupper af indvandrere (og flygtninge), men det er disse grupper, vi har koncentreret os om, og det er oftest dem, læseren skal tænke på, når vi anvender ordet »indvandrere«. Hvis vi specielt tænker på de andre grupper, siger vi det.

Når den uddannede »gennemsnit-danske« middelklasserepræsentant står over for »gennemsnitsindvandreren«, er det ikke kun sproget og religionen, der skiller, men ofte også uddannelsesniveau og land/by forskellen samt de økonomiske klasseforskelle med alt, hvad deraf følger. Måske ville vi have nemmere ved at trænge ind til den rationelle kærne i mange indvandreres kulturer – og dermed også i vor egen – hvis vi så på sider af disse, som vi kender fra vor egen kultur. Her ville det være nyttigt at bevæge sig væk fra storbyernes middelklasse og se på vor egen bondekultur og for eksempel se på den kønsspecifikke arbejdsdeling i dette produktions- og konsumtionsfællesskab. Derefter kunne vi gå videre til husmand /kvindefamilien, hvor lønarbejde er blevet en nødvendighed for overlevelse, og her se på, hvorledes det påvirker familiemønstret. Derfra kunne vi gå videre til første-generations-arbejderen. Vi ville i disse befolkningslags socialiseringsmønstre og kønsrollemønstre se træk, der på mange måder ligner det, vi kender fra mange indvandreres hjemlande. Dette er ikke mindst tilfældet, hvis vi gik til egne af Danmark, hvor religionen – fx. Indre Mission – har stærkt tag i befolkningen. Vi vil i overgangen fra landbrug til lønarbejde se nogle af de konflikter, som vi også kender fra indvandrerne, fx. et kønsrollemønster og et socialiseringsmønster, der ikke længere er i trit med den nye tingenes tilstand, dvs. er blevet uhensigtsmæssige.

Hvis vi derefter vender tilbage og ser på den danske kultur og integrationsmulighederne i denne, melder der sig først problemet med at definere den danske kultur. Adskillige af os har været omrejsende eksperter i indvandrernes kultur og har med ekspertrollens beskyttelse kunnet forklare utallige fænomener med, at de har udgangspunkt i indvandrernes kultur, en kultur der ofte er baseret på islamisk grundlag. Nogle har også inddraget indvandrernes forhenværende og nuværende socioøkonomiske situation i beskrivelsen og analysen af deres kulturer. Men vi har dog haft en ganske klar forestilling om, og evne til at analysere »indvandrernes kultur«.

Hvorfor føler vi os ikke i stand til med samme ekspertise ogmed det samme analyseapparat at beskrive vor egen kultur (baseret på et kristent kulturgrundlag)? I selve denne uformåen ligger formentlig en del af forklaringen. For vi har jo ikke haft det nødigt, vi har ikke skullet forklare os, endsige legitimere vore kulturelle værdier. Alle andre kulturer er blevet vurderet ud fra vor målestok. Vi har taget det som en selvfølge, at vor kultur var/er den mest udviklede, og at andre kulturer kunne blive vurderet efter deres nærhed eller fjernhed i forhold til vor kultur. Denne opfattelse er vi blevet bekræftet i af vore egne udvandrere, som hvor de end er endt i verden har beholdt det »bedste« i dansk kultur, såsom wienerbrød, bankospil, flaget og juletræet, og måske resterne af et par vemodige sange.

Mange vil sikkert også mene, at et demokratisk sindelag er en del af dansk kultur, men danske emigrantgrupper og historiske kriser (som fx. 2. verdenskrig) har vist, at demokratiet er skrøbeligt og udskifteligt. Ofte ligestiller vi demokrati med vor valglovgivning, og vurderer herefter hårdt og etnocentrisk andre landes demokrati efter deres valglovs lighed eller ulighed med den danske. Vi har vanskeligt ved at forestille os andre barometre for demokrati: fx at der skulle bestå et vist forhold mellem et partis valgløfter/program og dets politik.

Eller hvis vi tænker på de store vanskeligheder ved menneskerettighedsdiskussionerne, illustreres også de forskellige kulturers opfattelser klart: er det en menneskerettighed at have en af staten garanteret ret til frit at bevæge sig omkring, bosætte sig, hvor man vil, danne foreninger, ytre sig og danne opinioner. Er det en menneskerettighed at have en af staten garanteret ret til bolig, arbejde, uddannelse? Eller skulle måske alle disse være menneskelige rettigheder? Hvad de altså ikke er, ifølge den vestlige demokratiopfattelse, en opfattelse som er en del af vor kultur, som vi har svært ved at forklare for andre før vi tvinges til at blive konfronteret med andres kulturopfattelser.

Alt dette betyder naturligvis ikke, at vi er kulturløse, men at vi generelt ikke har haft behov for at gøre os vor kultur klar, være os vor kulturelle arv bevidst. Uden en sådan bevidsthed kan det være meget vanskeligt at beskytte vor kultur, og ligeledes kan det være vanskeligt at finde frem til, hvordan denne kultur mest harmonisk kan sameksistere med andre kulturer. Vor manglende kulturelle bevidsthed forklarer også delvis, hvorfor danskere kan føle deres danskhed truet af indvandrere i opgangen, men ikke reagerer når landets økonomiske og militære beslutningsprocesser glider fra folket over på udenlandske kræfter. Eller når forældre føler sig truet af indvandrerbørn i skolen, men ikke af at børnene leger cowboys (og ikke vikinger), eller når de leger krig (og ikke fredsdemonstranter).



Vort kulturbegreb

Men hvad er kultur? Hvis vi ser på i hvilke sammenhænge vi oftest træffer ordet – som fx. avisernes kultursider, kulturredaktionen osv. – henviser det til finkultur. Det er på disse sider i aviserne, at vi kan finde boganmeldelser, pladeanmeldelser og anmeldelser af maleriudstillinger, men ikke fx reportage fra en arbejdsplads eller en analyse af Nordsøolieaftalen. – At kultur ligeledes opfattes som noget, der (for alle andre end kulturarbejderne) hører fritiden til kan måske også aflæses af, at kulturministeriet har fået indlemmet et andet fritidsområde; nemlig idrætten.

Kulturen fremstilles således ofte som den åndelige side af et folks virke og kvaliteter. Når den materielle side medinddrages bliver kombinationen i den vestlige verden ofte fremstillet som civilisation. Den vestlige civilisation er et begreb, der atter og atter anvendes uden at brugeren tvinges til at definere det, det er blevet til en gængs indforstået selvopfattelse, som kun kan forstås på baggrund af eller i sammenligning med modstykket »ucivilisation« – de uciviliserede, de primitive. Ordet civilisations etnocentriske indhold fremtræder således kun klart, når man ser på dets negation »u-« med alle de associationer, der er knyttet dertil. »Termen civilisation er vesterlandske samfunds karakteristik af sig selv; de angiver niveauet for deres teknologi, deres måde at optræde på, deres videnskab, deres verdensbillede«, siger den svenske forsker Rita Liljeström (1979, b, 19). »Termen udtrykker selvfølelsen hos folk, hvis nationale grænser og nationale identitet er så vel befæstede, at de er ophørt med at være genstand for diskussion«. Det kan i denne forbindelse nævnes, at eksportudgaven af civilisationen blev til kolonialisme, en kolonialisme hvis ideologiske legitimering netop var udbredelsen af den vestlige civilisation. Mange af aftagerne af denne eksportvare indoptog – efter beregning – ikke alene europæernes selvopfattelse, men også disses opfattelse af de kolonialiserede som netop værende »uciviliserede«.

Dette ulige bytteforhold inden for selvopfattelsen bør holdes for øje, når vi ser på integrationsmuligheder, herunder især på hvis betingelser integrationen skal foregå. Det at definere træk af indvandrernes kultur som primitive er en fortsættelse af kolonialismen inden for Danmarks grænser. Hvorfor er det fx. mere primitivt at »slagte et får i badeværelset« (hvor man nemt kan gøre rent bagefter) end at fælde et træ i skoven og have det stående midt i stuen (hvor det ikke er så nemt at gøre rent) i mange uger for nu at tage én populær fordom om indvandrere.

Vort (dvs. forfatternes) kulturbegreb sammenfatter den åndelige og materielle virksomhed, idet vi opfatter kultur som et samfunds eller en gruppes kollektive måde at organisere sit liv på, »samfundets instrument for selverkendelse« (Liljeström, 1979, a). Kultur er for os både noget socialt nedarvet og noget der er i konstant bevægelse. Denne kulturopfattelse ligger tæt op af den definition, som Gyldendals røde opslagsbog i psykologi og pædagogik (1979) giver: »Kultur, den totale sum af materielle og åndelige frembringelser, hvormed mennesker tilfredsstiller deres organiske, følelsesmæssige og sociale behov samt tilpasser sig de omgivelser, hvori de lever«.

At kultur også er klassespecifik formuleres klart i Carl Scharnbergs digt (1976):


Arbejderkultur



Kultur er ikke teater

og sange, danse og spil.

Kultur er hele den samlede sum

af det, vi erfarer os til.



Kultur er ikke en ramme

om smuler fra riges bord.

Kultur er hele den samlede sum

af det, vi håber og tror.



Kultur er ikke en vane

og smukke, velformede ord.

Kultur er hele den samlede sum

af klassebevidsthed, der gror.



Kultur er vor fælles styrke.

Vi ved, at ingen kan alt.

Kultur er hele den samlede sum

af sammenhold, når det gjaldt.



Kultur er hele vor viden.

Vor måde at leve på.

Kultur er hele den samlede sum

af det, vi slås for at nå.





En mere officiel definition på kultur har det desværre ikke været muligt at indhente. En telefonisk forespørgsel i ministeriet for kulturelle anliggender vakte både moro og irritation.

Når vi taler om »indvandrernes kultur« over en kam, bør man hele tiden holde sig for øje, at det dels drejer sig om en mængde fra hinanden meget forskellige kulturer og subkulturer, både etnisk og klassemæssigt, og dels at disse subkulturer forandres i vekselvirkning med den danske kultur, samtidigt med at også den materielle basis, som disse kulturer hviler på, forandres. I vort kulturbegreb indgår endvidere, som vi tidligere har nævnt, en opfattelse af, at kultur altid er funktionel, i det mindste for en del af kulturbærerne. Hvilken del bestemmes af magtforholdene. Det betyder, at kulturer altid er forståelige set på baggrund af de forhold, hvori de er opstået.

En forudsætning for at prøve at hjælpe indvandrere at tilpasse sig den danske kultur, og danskere med at tilpasse sig indvandrernes kulturer er, at begge parter gennem information og diskussioner begynder at forstå, at alle kulturer er (eller har været) funktionelle, og på hvilken måde de er eller har været funktionelle. Så vil det også blive nemmere for begge parter at prøve at se, på hvilken måde en del træk i alle kulturer ikke længere er funktionelle.



Den vesteuropæiske kultur

Den vesteuropæiske kultur- og her den danske- er præget af industrisamfundets institutionalisering af mellemmenneskelige forhold. Vi møder ikke hinanden i vor egenskab af privatpersoner, men som repræsentanter for en vis institutionsbestemt rolle. Institutionen definerer da rammerne for samværet, og vi lader os anvende som instrument for den rolle, vi for øjeblikket har/spiller. Vi instrumentaliserer vort jeg, går med til at spille rollen. Klaus Ottomeyer (1979) taler i sin analyse af menneskelige relationer under kapitalismen om splittede solidariteter. For at kunne tilfredsstille vore behov, må vi være i stand til at markedsføre og sælge os selv til den højestbydende og derved bliver vi tvunget til at konkurrere med andre. Men for at kunne gøre det må vi have en vis forståelse for dem, kunne se verden ud fra deres perspektiv. Da er vi mere effektive som konkurrenter. Vi bliver nødt til at tænke over vor egen adfærd, se hvorledes den påvirker andre. Ottomeyer siger, at det at være »tvunget til at sælge sin egen arbejdskraft, hvilket jo sker under former, hvor jeg må forholde mig til mig selv som til en vare og en ting der skal sælges, det fremkalder systematisk en ekstremt alieneret (fremmedgjort) og reificeret (tingsliggjort) form for social refleksivitet, som i stedet for at være en vej til menneskelig forståelse isolerer menneskene fra hinanden og skaber en dyb mistillid dem imellem«. (1978). (Om forholdet mellem erhvervsvalg (muligheder) og identitet, se bl.a. Benedicte Madsen 1982).

Ikke alene tvinges menneskene til at betragte sig selv som varer og i konkurrencen også de andre, men menneskene kommunikerer ligeledes med hinanden i form af vareudveksling. Snedkeren aner ikke, hvad bageren laver, de kommunikerer i form af stole og brød. Denne – fremmedgørelse kan ramme den indvandrer meget hårdt, som kommer fra overskuelige lokalsamfund, hvor de respektive prodkutionsprocesser indgår i en overskuelig sammenhæng.

Shibutani og Kwam (1965, refereret i Liljeström 1979 b, 49) beskriver, hvorledes forskellen mellem etniske grupper bevares ved at man opretholder en social afstand selv i nære og tilbagevendende kontakter. Dette kan fx. gøres i skolen mellem en dansk lærer og et indvandrerbarn, eller på arbejdspladsen eller hos en myndighed fx. socialkontoret eller politiet overfor indvandrerne. Elementerne i denne sociale afstand er i nøje overensstemmelse med acccepterede og værdsatte egenskaber i den vesterlandske teknokratiske urbaniserede (mands-) kultur: Man holder sig til sagen, overholder formaliteterne, opretholder en venlig og fordomsfri facade, som hverken afslører sympatier eller antipatier, man lever op til rollens (fx. som lærer) kulturelt betingede forskrifter. Spontant og personligt samvær bandlyses: »Følelseslivet bliver degraderet til noget irrationelt, privat og uvedkommende. Dette gør det vanskeligere for mennesker at tage deres følelser alvorligt, at bearbejde følelser og at lære at skelne mellem manipulation og forstillelse på den ene side og det der er spontant og ægte på den anden side«. (Liljeström 1979b, 49-50).



Kulturmøde – kulturstød?

Overfor dette står indvandrerne med deres rødder i – som regel – en gammel bondekultur. Da vi forskningsmæssigt ved mere om, hvordan indvandrerne – eller nogen der ligner dem – havde det, end om hvordan de har det, bruger vi ofte at se på deres oprindelige samfund – og det ofte i en meget traditionel version – for at forstå deres baggrund. Dette er stadigvæk både nyttigt og nødvendigt, for naturligvis forsvinder deres baggrund, deres årtusindgamle kulturelle arv, ikke ud i den blå luft på flyveturen fra Islamabad og Ankara til København. Men hvis man søger at drage altfor unuancerede paralleller, taber man dialektikken af syne. Dialektikken i det oprindelige samfunds udvikling, i dette samfunds opløsning, i overgangen til det nye, i beslutningen om at rejse, i flyveturen, i ankomsten til Danmark osv. Dertil kommer indvandrernes møde med den danske majoritetskultur, det møde der ofte kaldes kultursammenstød, eller som en fremskridtsmand på et møde kaldte kulturstød, hvilket i al sin ufrivillighed måske runmmer en del sandhed som en beskrivelse af sammenstødets ulige skadesfordeling.

Mødet mellem indvandrernes kulturer og danskernes kultur er ikke en proces, hvor der blot siver lidt fra den ene kultur over i den anden, men en dialektisk proces, hvor mødet fremkalder kvalitative nye sider i indvandrernes kulturer. Disse sider kan ikke forstås ved ensidigt at fokusere på indvandrernes baggrund eller på den danske kultur, men kun ved at se på mødet mellem de to. Dette møde betyder hverken, at man kan lægge de to kulturer sammen og dividere med to, ej heller at disse nye sider ligger nærmere den danske kultur og derfor forekommer os lettere at forstå, det modsatte kan lige så vel være tilfældet.



Forskellige reaktionsmønstre

Her kan man se på »typiske« reaktionsmønstre hos forskellige indvandrergrupper eller – individer i et nyt land, således som det er beskrevet af mange forskere. De mønstre, som interesserer os her, er to overreaktioner:

Når man føler sig selv og de værdier, som ens egen kultur repræsenterer truet i det nye land, klamrer man sig til sin egen kultur, og ofte i dens mest traditionelle former, fordi det er det eneste kendte, som kan give tryghed. Det kan føre til en forherligelse af træk i ens egen kultur, som er forsvundet eller er ved at forsvinde i hjemlandet. Det kan for mange indvandrere i Danmark betyde, at træk i den gamle bondekultur og træk i Islam, fx. når det gælder arbejdsdeling, kønsrollemønstre, syn på seksualitet etc., som indvandreren i hjemlandet ville have forladt efter nogle år eller måske allerede havde forladt, bliver vigtige ud fra et identitetsbevarende synspunkt, dvs., at den »naturlige« udvikling, som ville have fundet sted i hjemlandet, udebliver i Danmark.

Når familiefaderen fx. føler sin stilling som familiens overhoved truet i Danmark, hvor børnene og til dels også konen (især hvis hun er udearbejdende) erhverver en kompetence, som overstiger faderens kompetence på forskellige områder eller som truer hans autoritet, så kan han overbetone sin autoritet hjemme, fordi det er det eneste han har tilbage. Han kan således blive mere patriarkalsk end han var i hjemlandet, og mere streng når det gælder døtrenes og konens opførsel, pigernes deltagelse i forskellige aktiviteter i skolen osv. Mange indvandrere indser også selv klart, at denne måde at reagere på er et svar på den truede situation, de føler sig i. Man kan fx. se det i de bekymrede jugoslaviske forældres brev til Helsingør kommunes skoleudvalg om børnenes fremtid, hvor forældrene taler om, at børnene »har svært ved at forstå forældrenes krampagtige forsøg på at beholde dem«.

En måde at forsvare sig på som indvandrer i et nyt land, når alt det, der var en selvfølge i hjemlandet, forsvinder, er således at »overdrive« de træk, der er tilbage: At blive mere tyrkisk, mere pakistansk, mere jugoslavisk, mere finsk, mers islandsk end man var i hjemlandet. Mange har mødt »superdanskeren/danskere« fra USA, som bebrejder danskerne, at de ikke længere er danske nok.

Denne reaktion kan også indebære, at indvandreren føler sig mere i forsvarsposition overfor alt i det gamle hjemland end da hun/han boede der. Da begynder man at tage al kritik af »finner« eller »Finland« personlig: De kritiserer mig og derfor må jeg forsvare mig. Man begynder måske også at forsvare forhold, som man selv havde kritiseret i sit hjemland.

Den anden måde at reagere på er at blive mere dansk end danskerne, dvs., at assimileres så hurtigt som muligt, eventuelt tage afstand fra sin egen kultur eller ihvert fald blive overkritisk overfor den, og at mene at det meste af det, der er dansk er bedre end det hjemlige. Denne type overassimilering starter ofte med en i og for sig positiv vilje til at lære det nye land at kende, og det bliver først til overassimilering, når indvandreren mærker, at hun/han ikke bliver accepteret som hun/han er. Der foregår en socialisering ind i det modtagnde lands opfattelse af indvandrernes kultur som ikke værende så god som majoritetskulturen, og indvandreren overtager denne nedvurdering af sin egen kultur.

Overreaktionen, hvor man overvurderer sin egen kultur og nedvurderer det nye lands kultur, er ofte en gruppestrategi for en hel gruppe, og den forekommer ofte i situationer, hvor gruppen bliver mødt af så stærke fordomme fra majoritetssamfundets side, at den bliver aktivt diskrimineret og isoleret. Overreaktionen, hvor man overvurderer majoritetssamfundets kultur og nedvurderer sin egen tidligere kultur og identitet er ofte en individuel strategi og står måske i et omvendt proportionalt forhold til indvandrernes organisering og deraf følgende selvbevidsthed.

Hvis majoritetssamfundet giver indvandrerne mulighed for at integreres på lige fod med majoritetsmedlemmerne, uden at de tvinges til at opgive deres egen kulturelle identitet, kan en positiv ny identitet udvikles som resultat af den dialektiske påvirkningsproces.

De tre hovedmuligheder (integration, overidentifikation med den nye kultur, overidentifikation med den gamle kultur) kan illustreres på følgende måde, hvor startpunktet er indvandrerens identitet ved ankomsten til Danmark. I vores eksempel er det en tyrkisk indvandrer, og vi udgår da fra at hendes/hans identitet ved ankomsten er »en tyrkisk identitet i Tyrkiet«.



En mulig udvikling er også en dialektisk proces hvor man svinger mellem forskellige identiteter, er fx. tyrkisk hjemme og dansk i skolen, eller hvor man føler sig fremmed overalt:

»Når jeg er i Ungarn, er jeg ikke ungarsk. Her i Sverige er jeg ikke rigtig svensk.«

»Mere svensk i Kroatien, mere kroatisk i Sverige.«

(to interview i Petersen 1981, 64)

Der findes enormt meget litteratur om minoritetsidentitet (for oversigter se Westin 1973 og Lange & Westin 1981). Identiteten er aldrig noget stabilt, uforanderligt – identiteten udvikles til stadighed og varierer med situationen. En idealtilstand kunne beskrives således: man kan frivilligt vælge, hvor og hvornår man vil føle sig som hvad, og få sin identitet accepteret af andre. Det er også vigtigt for en udvikling af en bikulturel identitet, at børnene får en mulighed for at opleve det at have kendskab til og at befinde sig i to (eller flere) forskellige kulturer som noget, der beriger deres (og samfundets) liv, og ikke noget der til stadighed er konfliktfyldt. Eller at det i hvert fald er konstruktive konflikter, som de kan gøre noget ved.








3 Fra bondekultur til industrikultur



Bratte forandringer fører til ideologisk efterslæb

Det er uden tvivl korrekt at sige, at de fleste af de indvandrere, vi her tænker på i deres kulturbaggrund står en bondekultur nærmere end en industrikultur. Men for at forstå indvandrernes problemer, forstå kultursammenstødet, er det ikke tilstrækkeligt at sammenligne de gamle oprindelige, uspolerede (og stærkt overromantiserede) værdier med det nye fabrikssamfunds kolde cement-ideologi. Det er nødvendigt at se på de oprindelige normers og værdiers eksistensmuligheder i den nye situation. Vi må nemlig ikke glemme, at det er den åndelige del af indvandrernes kulturer, de har med i udlændigheden, hvorimod den materielle del af gode grunde er blevet tilbage. Det betyder, at vi har at gøre med en ideologi, et sæt af værdinormer, hvis materielle basis adskiller sig meget fra den, de møder her i landet. Der er således ikke kun tale om et ideologisk efterslæb.

Med ideoligisk efterslæb mener vi ikke, at indvandrerne på nogen måde repræsenterer et »tidligere stadium« eller et »mindre udviklet, mere primitivt stadium« i en udvikling, hvis forløb og slutresultat vi kan forudse ved at se på den tidligere danske bondekultur og dens udvikling. Det ideologiske efterslæb beskriver kun forholdet mellem den materielle og den åndelige del af indvandrernes egen virkelighed i Danmark, ikke forholdet mellem de åndelige dele i dansk kultur og indvandrernes kulturer på nuværende tidspunkt. Vi mener som sagt ikke, at hverken den ideologiske udviklingsproces eller – slutresultat for indvandrernes vedkommende kan blive det samme som for danskerne i udviklingen fra bondesamfund til industrisamfund. For indvandrerne er der tale om en brat ændring af deres materielle kultur, som bringes ud af samklang med den åndelige kultur, som igen på sin side befinder sig i et magtmæssigt underordnet forhold til dansk majoritetskultur.

Det kunne i denne forbindelse også have været interessant og relevant at diskutere det ideologiske efterslæb i det danske samfund. Er fx. vore familieformer eller forholdet mellem kønnene eller skolens måde at fungere på i samklang med den materielle kultur, som vi lever i? Kan den åndelige side af kulturen i det hele taget holde samme takt som den materielle i en verden, der forandres så hurtigt? – Det spørgsmål kan vi desværre ikke inddrage i bogen; men den diskussion kunne blive et af de bidrag, som indvandrernes tilstedeværelse i det danske samfund kunne gøre aktuel.

Et andet bidrag kunne være en diskussion om det berettigede i en kulturel udviklingsoptimisme, eller en form for kulturdarwinisme. Forholder det sig nødvendigvis således, at de forandringer, som vore kulturer gennemgår, hele tiden gør dem bedre? Er det kun de gode sider af kulturer, der består, og de dårlige der forgår? Eller er mange af de kulturelle værdier, der var gode, ved at dø hen? Har indvandrerne med hensyn til kundskaber, færdigheder og værdier noget tilbage, som er »bedre«, end det vi har? Skal vi søge at værne om det, inden kundskaberne dør ud? Kan man »gå tilbage« uden at gå tilbage?



Fra bondesamfund til industrisamfund

Den tidligere omtalte svenske forsker Rita Liljeström (1979b, 33) har sammenstillet bondesamfundskulturen og det industrialiserede bysamfunds kultur. Da skemaet er ganske repræsentativt for diskussionerne om emnet og i det store og hele falder sammen med vor opfattelse, vil vi prøve at se på, hvorledes dele af den oprindelige bondekultur vil få mening i det industrisamfund, som indvandrerne er omplantet til.







	
Bondesamfund


	
Industrisamfund





	

	Arbejde og husholdning er samordnede. Børn deltager i arbejdet. Unge tager ansvar.





	

	Arbejde og husholdning er adskilte. Der er ikke brug for børn og unge.







	

	De forskellige aldres behov og indsatser samordnes og udnyttes. Bevaret sammenhæng i menneskenes livscyklus.





	

	Alderssegregation. Voksende kløfter mellem produktive og ikke-produktive aldre. Krise i reproduktionen af menneskenes livscyklus.







	

	Patriarkat med mændenes kontrol af kvinderne i hjemmet.





	

	Ligestilling med dobbelt arbejdsbyrde for kvinder og forsøg på assimilering af kvinder i et teknokratisk mandssamfund.







	

	Dobbeltmoral med en hellig respektiv profan seksualopfattelse side om side. Hustru og hore. Streng kontrol med døtre.





	

	Åbent og liberalt syn på sex, porno og hormoner. Trivalisering, men også tolerance og ny følsomhed. »Frigjorthed« som tvang.







	

	Øvrighed og voksnes autoritet over børn. Korporlig afstraffelse og faste normer.





	

	»Ekspertvælde«, professionaliseret børneopdragelse. Kløft mellem hverdagsviden og specialiseret viden. Forbud mod korporlig afstraffelse og usikkerhed angående normer.







	

	Mangesidede og varige menneskelige relationer i relativt bofaste miljøer. Blodsbånd og kollektivisme.





	

	Ensidige og flygtige relationer. Høj flyttefrekvens, nye anonyme beboelseskvarterer. Privatisering og individualisering.







	

	Overskuelig »lokal offentlighed« af synliggjorte livsmønstre, handlinger og bedømmelser. Fælles målestok.





	

	Sektorisering. Livet opdelt på forskellige steder. Mønstret svært at overskue. Målestokken uklar. Tomrum omkring familien.







	

	Religiøst livssyn.





	

	Sækulariseret livssyn.







	

	Familie og slægtsloyaliteter.





	

	Faglig tradition. Stærke interesseorganisationer.







	

	Personligt ansvar.





	

	Offentligt ansvar.











Vi skal kort diskutere de forskellige punkter i denne polariserede sammenfatning. Vi vil diskutere det ønskværdige (set fra vor synsvinkel) og det mulige i at bibeholde visse af trækkene samt sige noget om fremtidsperspektiverne ud fra vort kendskab til tendenserne i Danmark.



Opdeling – produktion – reproduktion





	
Bondesamfund


	
Industrisamfund





	
Arbejde og husholdning er samordnede. Børn deltager i arbejdet. Unge tager ansvar.


	
Arbejde og husholdning er adskilte. Der er ikke brug for børn og unge.









I de traditionelle bondesamfund er arbejde og husholdning mere samordnede end i vor industrialiserede verden. Det betyder, at børnene kan lære forældrenes arbejde derhjemme. I realiteten er der tale om, at pigerne lærer sig mødrenes arbejde og drengene fædrenes arbejde, børnene kendte mere til »arbejdslivet«, både fordi de så forældrene og andre voksne i deres arbejde, og fordi de selv deltog. Det arbejde, man lærte sig ved at se på forældrene og ved selv at deltage, var konkret, direkte modelindlæring: man gjorde eller prøvede at gøre det, forældrene (eller andre voksne i nærheden) gjorde, og de voksne eller større børn viste, hvordan det skulle gøres. Belønningen for at lære var ligeledes konkret og direkte: arbejdet producerede ofte sin egen belønning, eller belønningen var, at barnet blev betragtet som en nyttig og dygtig person, som udførte sine opgaver og som var vigtig for det fælles arbejde.

Til trods for at arbejdet ofte var tungt (og vi vil på ingen møde forherlige det) gav det, at man kunne deltage i arbejdet, og at der blev regnet med en, også en følelse af selvtillid: man havde et ansvar, og man prøvede at leve op til de krav, der blev stillet. Det fælles arbejde var en vigtig basis for familiesammenholdet. Det at man inden for familien delte en forbindelse til den materielle virkelighed gav et bedre grundlag for en gensidig forståelse af hinandens vilkår end i industrisamfundene, hvor familiemedlemmerne kun har et forbrugs- og følelsesmæssigt fællesskab.

Der gøres i skolerne forskellige forsøg på at erstatte det, der er gået tabt: besøg på arbejdspladser, kortvarig erhvervspraktik, kollektive arbejdsdage, hvor overskuddet går til ulandene, forsøg på at få børn og unge til at overtage en del af ansvaret for det praktiske i skolen – og lade dem hjælpe med at lave mad på daginstitutionerne – rigtig mad, ikke kun boller osv. Alligevel opmuntrer man fx i medierne meget lidt børn til at indgå i det arbejdsfællesskab, der er tilbage i hjemmet. Meget af det »arbejde«, som de unge laver, er mere terapi end arbejde. Det samme gælder også gamle mennesker, mennesker på forskellige institutioner osv.

For indvandrernes vedkommende ser vi, at det traditionelle socialiseringsmønster med den kønsspecifikke arbejdsdeling i deres nye situation er blevet et problem. De større piger kan ikke længere opfylde deres forpligtelser over for moderen og de små søskende uden at komme i konflikt med undervisningspligten. Her er således et eksempel på, at et kulturmønster, der i det oprindelige samfund i vid udstrækning var i overensstemmelse med de materielle behov og med arbejdsdelingen, bliver inadekvat (dvs. ikke i overensstemmelse med virkelighedens krav) i en indvandrersammenhæng. Selv om man ikke kan afvise det materielle behov for arbejdet i lyset af de høje daginstitutionssatser og af, at daginstitutionerne ikke er indrettet til indvandrerbørn, må løsningen blive en anden end at pigerne bliver hjemme. For ikke alene forhindrer forpligtelserne pigerne i at gå i skole og få en uddannelse, men det betyder også en skærpelse af kønsdiskrimineringen.

Pasning af mindre søskende og husarbejde, som var en del af det kvindelige arbejde i fx Pakistan og Tyrkiet, kan i begrænset omfang føres med til Danmark, hvorimod de forpligtelser, som drengene havde (pasning af kvæg, små lønarbejderjobs i forretninger og cafeer) ikke kan udføres her. På denne måde bliver byrdefordelingen endnu mere skæv og understreger uligheden mellem kønnene. Dvs., at en socialisering, der har sit udgangspunkt i en komplementær arbejdsdeling (dvs. en arbejdsdeling, hvor de to køns indsats begge er nødvendige og værdifulde og derfor kompletterer hinanden), får i den nye indvandrersituation et helt andet indhold.

En anden side af den direkte modelindlæring var, at man i forældrene havde en identifikationsmodel, som på mange måder var positiv. Man vidste, at man skulle fortsætte forældrenes arbejde, og opdragelsen var en kvalifikationsindlæring, der tog sigte på dette. Nu ser indvandrerbørn og -unge som regel ikke deres forældre på arbejde. De ved (måske) hvor forældrene arbejder, og de hører forældrene fortælle om arbejdet; men de fleste af børnene har næppe været på forældrenes arbejdsplads, måske med undtagelse af børn, der følger med på grund af manglende børnepasningsmuligheder eller for at hjælpe fx med rengøringsarbejde om aftenen. Hvis de kommer på forældrenes arbejdsplads, er det endvidere ofte uoverskueligt for dem, hvori forældrenes andel af arbejdet består, fordi de ikke på samme måde kan se det færdige resultat, som man fx kan i et bondesamfund.

Kan man i det hele taget kompensere for det forhold, at børn tidligere oplevede deres forældre som kompetente personer (dels socialt, dels fordi de så dem i produktionen)? Indvanderbørn og -unge tager ofte helt afstand fra deres forædres erhverv. Det fremgår fx af Pertti Toukomaas og Simo Seppos undersøgelse af finske indvandrerbørn i Sverige, hvor 80 pct. af indvandrerunge under ingen omstændigheder ville arbejde i samme jobs som forældrene (mest rengøring og fabriksarbejde) (1978). Ligeledes oplever de ofte deres forældre som socialt og sprogligt hjælpeløse, fordi forældrene i Danmark ikke kan blive påskønnet for deres kvalifikationer. Dette ses nemt, hvis man sammenligner de få oplysninger, man har om indvandrernes uddannelse med de faktiske erhverv, hvori de befinder sig: mange har ikke arbejde, som modsvarer deres kvalifikationer. Dette gælder specielt folk med mellemuddannelser inden for handel og kontor.

Ligeledes føler de unge sig unyttige og tilsidesat, hvilket undertiden kan resultere i mindre ønskværdige aktiviteter:

»Det er helt åbenbart, at de børn lider af mangel på mening med tilværelsen, af mangel på følelse af, at de tilhører en kultur med sit sprog og sin måde at leve på … Vi ser, at jo længere undervisningen skrider frem, og tiden nærmer sig for at tænke på en videre uddannelse, des mindre bliver interessen hos vore børn for at foretage sig noget efter skolen. De ved faktisk, at de ikke dur til andet end til at blive sendt i industrien som 16-årige, hvorefter de begynder at blive desperate, de ved, at de ikke kan yde andet end at bruge deres muskelkraft til fysisk arbejde, de føler sig sat til side, og de føler at de ikke er til nogen nytte. Så begynder de at opføre sig mærkeligt over for omgivelserne, som vi jo kender det fra biblioteket.«

(Fra et brev skrevet af den jugoslaviske forening i Helsingør til Helsingør kommunes skoleudvalg, citeret i Indvandrernes Forslag til Løsning af Deres Problemer i Danmark, 1980, 18-19).

I situationer hvor børnene tvinges til at opleve (forældrenes) arbejde som negativt og fremmedgørende, og hvor deres egne muligheder for at få et stimulerende og velbetalt arbejde er temmelig små, opstår der let en ligegyldighed over for arbejde i det hele taget. Dette vil især blive tilfældet hvis de typer og former for arbejde, som børn og unge på grund af socialiseringen hjemme skulle kunne udføre, ikke opmuntres af det danske samfund, men til og med undertiden fører til negative sanktioner. Familiesammenholdet svækkes, når det bliver svært for børnene at identificere sig med deres forældres livssituation (Liljeström, 1979b, 43). Det synes i Sverige at føre til endnu mere kønsstereotype erhvervsvalg end både hos børn i hjemlandet (Toukomaa & Seppo 1978) og børn i modtagerlandet (SÖ 1981).

Samtidig bør det understreges, at man ikke skal ønske at skrue tiden tilbage til det liv, der nok var baseret på fællesskab; men som også var baseret på 12-18 timers arbejdsdag og børnearbejde ofte uden mulighed for skolegang.

Men det universelle spørgsmål er, hvorledes vi vender de teknologiske fremskridt, der ubestrideligt har fundet sted, til menneskets fordel, og om det i denne forbindelse overhovedet er muligt at drage nytte af de gamle værdier, den gamle kultur. Vi er tilbøjelige til at mene, at med den nuværende fordelingspolitik (også kaldet ikke-spredningsaftalen) og organisering af arbejdet, er det en utopi at tro, at man kan slå bro. Når dette overhovedet fremdrages i forbindelse med indvandrerne, skyldes det ikke, at den er speciel for dem, men at forskellen og resultatet af det manglende brobygningsarbejde er så slående.

Med utopi menes ikke, at det ikke er muligt for en del af indvandrerne (først og fremmest mændene) i en periode at anvende de gamle værdinormer for at klare problemerne. Det vil især foregå ved opretholdelse af en dobbeltrolle, som fremmedarbejder udadtil – en rolle der nedtones – og som husets herre indadtil, en rolle der overeksponeres og så vidt muligt udvides til at dække de 16 timer i døgnet. Imidlertid vil denne rolle ikke være mulig for næste generation. Dels vil de være præget af opholdet i Danmark. Men de vil også være løsrevet fra den baggrund, hvor rollen oprindeligt blev udviklet og spillet, og hvor den havde mening for i hvert fald nogle af deltagene. Det smukke familiesammenhold, som vi hører så meget om og som vi ofte misunder, eksisterer uden tvivl ofte i en eller anden form og kan også i perioder give styrke. Men det kan ikke fortsætte med at eksistere på minderne. Sammenholdet vil smuldre, når der i bogstavelig og overført betydning ikke længere tales samme sprog i hjemmet, (se afsnit om sprog), og når boligforholdene umuliggør familie- og slægtssammenhold.



Alderssegregation





	
Bondesamfund

De forskellige aldres behov og indsatser samordnes og udnyttes. Bevaret sammenhæng i menneskenes livscyklus.


	
Industrisamfund

Alderssegregation. Voksende kløfter mellem produktive og ikke-produktive aldre. Krise i reproduktionen af menneskenes livscyklus.









Storfamilien er den almindelige famileform i mange bondekulturer. Mange indvandrere såvel som flygtninge har den som baggrund – vi låner Loreley Friedmans beskrivelse af en chilensk familiemodel fra hendes pilotundersøgelse af ændringer i familiemønstret blandt chilenske flygtninge i Danmark:

»I familiebegrebet indgår forældre, børn, bedsteforældre, tanter, onkler, fætre og kusiner osv. Det er normen for disse familiemedlemmer at leve i geografisk nærhed af hinanden, ofte under samme tag. Familiens støttefunktioner er både følelsesmæssige og konkrete. Det er almindeligt for familier at dele såvel ansvar for børnepasning og -opdragelse som økonomiske byrder. Familiens vigtigste støttefunktion er at tjene som kilde til følelsesmæssigt samkvem medlemmerne imellem. Det er normen, at medlemmer af den yngre generation fortsætter med at bo sammen med deres forældre og/eller andre slægtninge, selv efter at de er blevet voksne og er begyndt at arbejde og/eller er blevet gift. Familiebåndene forbliver nære livet igennem.«(Friedman, 1980, 9).



I denne form for storfamilie har alle deres bestemte opgaver. Igen ønsker vi ikke at idyllisere denne form for tilværelse. – Der findes i skandinavisk litteratur mange eksempler på, hvor traumatisk det også kan være at leve under samme tag med slægtninge, ofte i et økonomisk afhængighedsforhold af ældre. (For en ny type af »grav-hvor-du-står«-forskning, støttet af socialstyrelsen i Sverige, hvor en sundhedsplejerske fortæller om fire generationer i samme husholdning se Gotlandshuset, 1978; en alt andet end idyllisk fortælling).

Det må helt klart være positivt, at der er brug for både børn og gamle, at de har en funktion, og at børn ser mennesker i forskellige aldre virke sammen i hverdagen. At fødsel og død bliver naturlige foreteelser. At man lærer noget både om det positive og det negative ved at være i forskellige aldre. At man lærer at respektere alderdom, kundskab og livserfaring. Dette mønster slås ofte i stykker i indvandrersituationer, af mange forskellige årsager. Familiemedlemmer spredes, kommer til det nye land på forskellige tidspunkter. Ofte efterlades de gamle hjemme og får ikke tilladelse til eller vil ikke komme.

Boligsystemet støtter ikke storfamilier. Den type kollektiver, som danskere danner, har helt andre forudsætninger og motiver, bl.a. fordi de som regel ikke bygger på slægtskab. Desuden har mange indvandrere ingen økonomiske muligheder for at deltage heri. De ældres erhvervsmæssige, sociale og kulturelle kompetence forsvinder i et fremmed land. Institutioner tager sig af de ikke-produktive, og mennesker i forskellige aldre bliver fremmede over for hinanden og deler ikke længere erfaringer. Dertil skal føjes, at vi i Vesteropa og USA står over for det fænomen, at vi for første gang i menneskehedens historie har en ældregeneration, hvis produktionserfaring er uanvendelig på grund af den hurtige teknologiske udvikling. Dette medfører en særdeles skarp alderssegregation ved pensionsalderen, som må forekomme indvandreren uforståelig og lidet attråværdig.

I det følgende vil vi kun diskutere én af de hyppigste årsager til, at alderssegregationen (adskillelsen) skal blive mere udpræget for indvandrernes end for danskernes vedkommende. Det drejer sig om den kendsgerning at den ældre generation ikke engang findes i samme land (hvilket som regel i hvert fald er tilfældet for danskerne) for ikke at tale om samme hus.

Statistikken viser, at ud af 30.929 jugoslavere, tyrkere og pakistanere er der kun 95 personer, der er over 65 år, heraf fem fra Pakistan. Årsagen er, at det er yderst vanskeligt for forældre til herboende udlændinge at få opholdstilladelse. Karen Andersen, som er socialministeriets konsulent i indvandrerspørgsmål (1979, 56) skriver herom:

»Opholdstilladelse til andre slægtninge kan kun under visse nærmere betingelser gives, fx til forældre til en udenlandsk arbejder, der har boet her i længere tid, og som har forsørgerpligt i hjemlandet over for den/de pågældende slægtning(e).

Det er et krav, at slægtningen er over den erhvervsaktive alder, og at den pågældende tager ophold hos den herboende udlænding, som må afgive erklæring om, at han/hun påtager sig forsørgerforpligtelsen. Slægtningen må normalt ikke have andre børn i hjemlandet. – Der stilles ret specifikke krav til den her nævnte og ret sjældne opholdstilladelse til slægtninge fra 3. lande.«

Disse bestemmelser om opholdstilladelse er et af mange eksempler på det etnocentriske i vor lovgivning (se nærmere herom, Hammer, 1980), en lovgivning, der ikke på nogen måde tager hensyn til indvandrernes kulturbaggrund. Et lignende eksempel er, at familiesammenføringen kun gælder børn under 18 år. Der ses således bort fra, at i de pågældende lande er det en gylden – og næsten aldrig omgået regel, at børnene bliver boende hos forældrene, til de bliver gift, hvad enten det sker, når de er 15 eller, når de er 30. Dette skyldes dels familiesammenhold, dels ærbarhedsnormer og dels den simple kendsgerning, at det i den 3. verden ofte ikke er muligt at leve af én indkomst, med mindre man hører til de højest lønnede.

Bestemmelserne for den ældre generation med krav om forsørgerpligt gør det reelt næsten umuligt at have sine forældre boende (i en passende bolig). Reglen om at der ikke må være andre børn i hjemlandet lader hånt om den regel, der siger, at det er familiens ældste søn, der har forsørger- og pasningsforpligtelsen. Denne forpligtelse gælder fx også over for den fraskilte forældreløse søster, der ellers ville være totalt nødstedt.

Et andet eksempel: – Når man giver indvandrernes forældre tilladelse til at komme, går man ud fra de normer for erhvervsaktiv alder og pensionsalder, som Danmark har, uden at tage i betragtning at livslængden i de pågældende lande er meget lavere end i Danmark. Mens den forventede livslængde i Danmark er 77 år for kvinder og 71 år for mænd, er den i Tyrkiet 54 og 54, i Pakistan 49 og 54, i Marokko 55 og 51, i Chile 66 og 60 og i Vietnam 46 og 43 (Kidron & Segal 1981, 45).

Indvandrernes Fællesråd har sammen med andre organisationer protesteret mod dette. Der er ikke mange forældre, som lever tilstrækkeligt længe til at opfylde de krav, Danmark stiller til deres alder for at de kan få lov til at komme hertil.

Samtidig med, at der mere og mere tales om indvandrernes ret til at bevare og styrke deres egne kulturer, så lægger man nogle meget faste rammer for en yderst vigtig del af deres kultur, nemlig familielivet, og siger, at det skal ligne en dansk gennemsnits-kernefamilie med far, mor og børn.

Ved bogstavelig talt at forhindre de ældre i at komme til landet, skærer man nogle bånd over. Dels bånd, som måske kunne løse nogle af børnepasningsproblemerne (så de store piger kunne komme i skole), dels bånd til hjemlandets kultur. Den ældre generations dybe rødder i hjemlandet kunne måske forhindre eller forsinke rodløsheden hos de øvrige familiemedlemmer (se afsnittet om identitet). De samme dybe rødder vil dog formentlig også betyde, at der selv ved lempeligere regler ikke vil være nogen grund til at frygte den store invasion af oldinge sydfra.

Samtidig må man imidlertid være opmærksom på, at en direkte overførsel af hjemlandets om ikke storfamilie så i det mindste familieforpligtelser heller ikke er uproblematisk. Dels fordi forsørgerbyrden bliver for stor, og dels fordi den ældre person ikke længere vil være i stand til at spille den samme sociale rolle som i hjemlandet, hvor familiens ældste sidder i midten som en bidronning og samler de sociale tråde.

Den megen diskussion om det økonomisk berettigede i, at herboende indvandrere sender penge hjem og får skattefradrag for forsørgelseskontrakterne, vidner om den manglende forståelse for indvandrernes familiemønster. Det må desuden anses for at være en proportionsforvrængning specielt at fokusere på denne fradragsmulighed, idet det ifølge ministeriet for skatter og afgifter skønnes at dreje sig om fradrag på ialt 240 millioner kroner eller mindre end en halv procent af landets skatteyderes samlede fradragbeløb på 60 milliarder kroner. (Dokumentation om indvandrere 1980/81). Lad os uddybe det lidt.

Hvis man tænker på, hvor meget Danmark har sparet ved at overtage færdig arbejdskraft uden at betale for dens produktion, bliver det tydeligere.

Man ved, at omkostningerne ved at have et barn i Skandinavien omregnet til dagens danske valutakurs, er ca. 302.877 kr. (Savela 1974, Laakkonen, 1978), og at forældrene har betalt ca. halvdelen af det, mens samfundet har betalt resten i form af graviditetsundersøgelser, fødeafdelinger, børnebidrag, daginstitutioner, skole etc., kort sagt det, det koster at bringe en person fra fosterstadiet til produktionsstadiet.

Hvis vi betragter reproduktionsprocessen som en økonomisk transaktion mellem forældre og børn, kan man sige, at forældrene forpligter sig til at sørge for børnenes tarv, mod at børnene forpligter sig til at gøre det samme for forældrene, når disse bliver gamle og ikke længere kan arbejde. Samfundet deltager også i reproduktionsprocessen ved at give børnene en service af forskellig art: daginstitutioner, sygehus, skole osv. Samfundet gør det ligeledes i forventning om, at børnene senere betaler det tilbage i form af skatter. Når børnene bliver store og begynder at arbejde, skal de altså tilbagebetale omkostningerne for deres ikke-produktive alder, både til samfundet og til forældrene. Principielt kan de betale det til forældrene på to måder. De kan betale direkte (sådan som man tidligere gjorde i Danmark, ved at forældrene kom på aftægt), eller de kan betale det indirekte, således at de betaler mere i skat til samfundet, som derefter betaler en (folke)pension – og mange andre former for ældreomsorg – til forældrene. Børnene betaler deres gæld til samfundet via skatter samtidig med, at de via skatter financierer den samfundsservice, de nyder som voksne.

Så kommer indvandrerne til Danmark og betaler al deres skat her i landet. En del af skatten går til at finansiere den samfundsservice, som de selv anvender. Vi ved, at indvandrerne i Sverige anvender mindre af kommunernes og statens ressourcer end svenskerne. Ifølge Jan Ekberg er der i løbet af 70’erne sket en indkomstoverførsel fra indvandrerne til svenskerne, dvs. svenskerne har fået deres samfundsservice billigere, betalt mindre skat i 70’erne på grund af indvandrerne. Der er ingen grund til at tro, at indvandrerne skulle anvende mere samfundsservice i Danmark (jf. Horst og Klebak 1977 og 1978) end de gør i Sverige. Tværtimod er der grund til at formode, at de anvender mindre, bl.a. fordi informationen om rettighederne er dårligere i Danmark, og fordi indvandrerne løber en risiko for negative konsekvenser, hvis de får fx vedvarende hjælp efter bistandsloven.

Den del af indvandrernes skat, som skulle have været tilbagebetaling til deres eget samfund, og den del, som skulle have været med til at finansiere forældrenes pension i hjemlandet, den tager det danske samfund. Hvis indvandrerne så prøver at anvende den direkte tilbagebetaling til forældrene i form af forsørgelseskontrakter, og får et skattefradrag for det, er det fremdeles kun en lille del af det, som indvandrernes hjemlande skulle have, som Danmark afgiver. De såkaldte u-lande betaler fortsat »udviklingshjælp« til Danmark, fordi de ikke får det tilbage, som de har investeret i samfundsservice til indvandrerne, da de var børn. Det geniale fra modtagerlandets side er imidlertid, at man formår at fremstille sagen, som om det var os, der ydede hjælp til afsenderlandene.

Paradoksalt nok er det eneste i den danske lovgivning, som støtter familiesammenhold paragraffen om passende bolig, kombineret med krav om, at forældrene skal tage ophold hos den herboende udlænding. Men det er urealistisk at tænke sig, at den gamle storfamilie skal kunne opbygges på ny i Danmark. Dette skyldes, at vor boligpolitik og sociallovgivning ikke lægger op til det, og at nogle af de forslag, som skulle kunne støtte familiemedlemmer i at tage mere ansvar over for hinanden, netop ikke er fremkommet for at støtte familierne, men tværtimod for at berøve familierne nogle af de støttemuligheder, som nu findes (fx pasning af gamle og syge slægtninge).



Forholdet mand-kvinde





	
Bondesamfund


	
Industrisamfund





	
Patriarkat med mændenes kontrol af kvinderne i hjemmet.


	
Ligestilling med dobbelt arbejdsbyrde for kvinder og forsøg på assimilering af kvinder i et teknokratisk mandssamfund.









Beskrivelsen afslører i sig selv en vis etnocentrisme, idet mændenes kontrol af kvinderne i hjemmet kun er den ene side af sagen, og den side som vesterlændingene lettest får øje på. Den anden side er den – i hvert fald i agerbrugssamfund og beduin- samfund – komplementære arbejdsdeling. En arbejdsdeling, der gør begge køn afhængige af hinanden og derfor skaber respekt. Afhængigheden er størst for mændenes vedkommende, idet man ved migration og emigration ser, at kvinderne er i stand til at overtage en meget stor del af mændenes arbejde, hvorimod det modsatte sjældent er tilfældet. (Rahbek Pedersen 1982 og Tesli 1980). Udeladt i denne beskrivelse er også styrken, varmen og sikkerheden i kvindegruppen. Kvindefællesskabet har som regel været samlet om et arbejdsfællesskab; men man træffer også tilfælde af kvindegrupper, som på skift aflægger hinanden besøg, og som har eksisteret længe før, de europæiske kvinder opfandt basisgrupperne.

Men som en beskrivelse af indvandrerkvindernes situation er sætningen korrekt, ikke mindst hvis man dertil lægger det fra os andre kulturelt nedarvede dobbeltarbejde, som påhviler indvandrerkvinden. – Det er uden tvivl vanskeligt for mange indvandrermænd at acceptere, at deres hustruer må tage lønarbejde. Hvis vi ser på oprindelseslandene (Jugoslavien undtaget) vil vi se, at en stor del af de kvinder, der er beskæftiget i ikke-landbrugserhverv og i ufaglært arbejde, er fraskilte, ugifte eller enker, som regel meget unge eller ganske gamle. Det er kvinder (og deres børn), hvis blotte eksistens er afhængig af arbejdet. Det kræver således en omstilling hos begge parter at lade den muslimske kvinde arbejde på fabrik. Derfra og til at mændene på lige fod skulle deltage i husarbejdet, er der endnu et langt spring.

Med al respekt for traditioner og værdinormer skal man heller ikke glemme, at indvandrermænd – så vel som deres danske kønsfæller – har indset, at der er traditioner og skikke, det er mere bekvemt at holde fast ved end andre, ligesom det er mere bekvemt at overtage visse skikke end andre. Det er således formentlig nemmere at lære at tage en øl end en opvaskebørste. Men hvad end årsagen er, betyder det dobbeltarbejde uden ligestilling.

Det samme mønster kan også ses hos flygtninge i Danmark. I følge Loreley Friedmans undersøgelse (af 20 familier fra Chile) havde 50 pct. af kvinderne erhvervsarbejde i Chile mod 75 pct. i Danmark. I Chile var 25 pct. af dem hjemmearbejdende og 25 pct. studerende mod 10 pct. hjemmearbejdende og 15 pct. studerende i Danmark (Friedman, 1980, 22).

Arbejdsdelingen i hjemmet har (ifølge samme undersøgelse) imidlertid også ændret sig, således at det er blevet mere almindeligt, at chilenske mænd i Danmark »hjælper« med husarbejdet og inddrager kvinderne i beslutningsprocesserne. Det må forventes, at samme former for ændringer generelt vil finde sted i indvandrerfamilier, hvor kvinden er udearbejdende.



Moralopfattelse





	




	
Bondesamfund

Dobbeltmoral med en hellig respektiv profan seksualopfattelse side om side. Hustru og hore. Streng kontrol med døtre.


	
Industrisamfund

Åbent og liberalt syn på sex, pornografi og hormoner. Trivialisering, men også tolerance og ny følsomhed. »Frigjorthed« som tvang.









Den måde hvorpå man kontrollerer kvindernes sexualitet hører i alle kendte kulturer til et af de mest centrale træk i kulturen. Alle samfund er organiseret således, at de kan reproducere sig selv, og på mange måder er produktionen underordnet reproduktionen: hvis et samfund ikke reproducerer sig er der heller ingen mening med produktionen. De stærkeste tabuer og de strengeste bestemmelser i forskellige samfund er ofte forbundet med kvindernes reproduktionsfunktioner. Specielt omstændigheder omkring den fysiske reproduktion, men også den psykiske reproduktion (børneopdragelse) og opfattelserne om, hvordan det skal foregå, hører til det, som det er vanskeligst at ændre på i en kultur.

Sammenstødet mellem de to sexualnormer – den muslimske og den danske – kan virke voldsom, og det ikke mindst i de indvandrertætte kvarterer i København, der falder sammen med en høj tæthedsgrad af pornobutikker og åbenlys prostitution. Det må være et chock at komme fra landsbyen til Istedgade. Samtidig kan man jo ikke forvente, at indvandrerkvinder kan forstå, at prono ikke er repræsentativ for dansk sexualmoral; men at det er pengemænds bevidste profitering på mænds ensomhed og på kvindens tingsliggørelse. Man ser ikke kasseapparatet bag, eller kameramanden, kun de nøgne frivole kvinder, der lader sig alt byde. Den danske dobbeltmoral er åbenlys – m/k-snak på den ene side og extrem nedværdigelse af kvinden på den anden – men den fremtræder ikke for udlændingen som sådan. Den fremtræder umiddelbart som en trussel mod ens døtre og også mod kvinden selv, for den medbragte dobbeltmoral forhindrer jo ikke manden i at tage del i kødets lyster, også når de er udenomsægteskabelige.

»Det burde være tydeligt for selv den mest tilfældige iagttager, at det danske samfund som helhed afspejler meget forskellige værdier og normer. Den nuværende hældning mod større og større frihed for både ugifte og gifte personer i det åbne moderne samfund og den stigende tendens til homosexualitet er både chokerende og forfærdende, og vi muslimer og vore børn er udsatte for påvirkningerne af dette på begge sider. Vi lever faktisk i omgivelser, hvor vores islamiske normer fo renhed og anstændighed står overfor en vedvarende trussel og let kan blive ødelagt. Dette er endnu mere tydeligt, når det drejer sig om kvindens påklædning. Målet for den nuværende mode er at hjælpe med til, at kvinder kan udstille deres kroppe og vise deres seksualitet for at kunne tiltrække mænd og ophidse dem. Fra puberteten og fremover forventes kvinden at gøre sig selv så tiltrækkende som muligt og være til skue for andre og for enhver interesseret.

Dette skub frem mod seksuel beskuelse begynder på et meget tidligt tidspunkt. Skønt pigerne før, og i teenagealderen hverken er seksuelt modne eller udviklede er meget af deres tøj udformet med henblik på den maximale sexappel. Dette mål er tydeligt udtrykt til det købende publikum i form af tillokkende varemærker og annonceslogans. »Sexappeal« bliver i stigende grad et mål i sig selv. Både hos pigerne og for deres dårligt vejledte mødre. Fabrikanterne får en forøget profit ved at fremføre denne idé, således at pigen med en udviklet krop bliver skubbet frem og manipuleret til at udstille sig selv så attraktivt som muligt og derved elemineres faktisk enhver følelse af skam og anstændighed fra hendes hjerte.« (Mohie ed- Din, 1981, 96-97).



Det er svært at »sælge« en mere progressiv, dvs. kønsligelig, indstilling til sexualitet, når den forvrængede konsekvens af en liberal holdning strutter fra kiosker og udhængsskabe. Reaktionen fra indvandrerne bliver i mange tilfælde ikke en liberalisering af deres egen sexualmoral, men en yderligere stramning af forsvarspositionen, som bl.a. giver sig udslag i en overdreven modstand mod pubertetspigers skolegang, og generelt mod døternes deltagelse i svømning, gymnastik og hytteture osv.

Den ovenfor citerede bog – hvis holdning nok kan kaldes ortodoks, men ikke streng – tilråder muslimske forældre i Danmark at informere deres børn om sexuelle spørgsmål, således at de ikke er henvist til eventuelle beskidte udlægninger af samme emne. Endvidere stilles der konkrete forslag til løsning af gymnastik- og svømmeproblemerne. I betragtning af at disse problemer normalt antages kun at berøre pigerne kan det være på sin plads at bringe følgende citat (op.cit., 100): »Problemerne om tøj berører tydeligvis pigerne langt mere end drengene, men der er også nogle islamiske påbud for mændenes påklædning. Drengen bør være dækket fra navlen og til knæene efter at han er kommet i puberteten. Dette betyder, at han ikke må bære shorts eller badebukser, der går over knæene, selv når han svømmer. Hvis drenge ikke tillades at bære bukser, der når knæene eller skal svømme uden tøj på overhovedet i svømmeklasserne (hvilket ikke er ualmindeligt), må han i stedet for tilmeldes en svømmeklasse uden for skolen, hvor man bærer tøj, når man svømmer.«

Spørgsmålet om muslimske pigers deltagelse i idræt i skolen er af forskellige grunde, som ikke alle kan føres tilbage til Koranen, blevet mystificeret og konfliktfyldt. Det er blevet en af barriererne mellem indvandrerforældre og den danske folkeskole. Derfor er det vigtigt – både af hensyn til børnenes fysiske tilstand (selv om børnene har mulighed for fysisk aktivitet uden for skolen) og af hensyn til forholdet hjem-skole, at der trædes varsomt, således at børnene ikke skal betale for konflikten med konstant skyldfølelse, fordi de bliver tvuget til at gøre noget, der krænker deres normer for, hvad der er passende og/eller deres normer for ærlighed (ved fx at lyve overfor forældrene). Det er dog vort indtryk, at der på mange skoler udvises såvel forståelse som smidighed i dette spørgsmål.

Det samme gælder i forhold til indvandrerbørns deltagelse i sexualundervisning. Naturligvis har indvandrerbørn behov for kropskendskab, behov for at få afmystificeret puberteten osv. På den anden side er sexualnormerne for i hvert fald pigerne meget anderledes end for danske unge, hvorfor den mere sexuelt orienterede del af undervisningen kunne udskydes. Vi kunne med andre ord forestille os, at man bestræbte sig på, at indvandrerbørnene deltog i den mere biologiske del af undervisningen, hvorimod de kunne undlade at deltage i den mere sexuelt orienterede del. Her mener vi også, at der foreligger et udpræget behov for samarbejde med forældrene, især med pigernes mødre. Man har fx fra Stockholm erfaringer med grupper af tyrkiske kvinder, hvor man i forbindelse med kurser om børnepleje, madlavning, syning etc. også har haft sexualundervisning, rådgivning i anvendelse af præventionsmidler osv. Man kunne måske efter diskussioner med mødrene have en del af undervisningen sammen med de store piger eller således, at pigerne får den separat. Denne løsning er imidlertid kun realistisk i skoler med et stort antal indvandrerelever. For de mange spredte indvandrerbørn vil det være op til den enkelte klasselærer med takt og indlevelsesevne at formidle denne nødvendige viden uden at skabe unødige konflikter eller skyldfølelser hos barnet.



Autoritet, afstraffelse og normer

Disciplinkløften mellem indvandrerhjemmet og det danske hjem, hjemlandets pædagogik / modersmålsundervisningen og den danske pædagogik er et ofte formuleret problem. Men det er sjældent, at man ser på baggrunden for forskellene og de problemer, der opstår i kontakten mellem de to systemer.







	
Bondesamfund

Øvrighed og voksnes autoritet over børn. Korporlig afstraffelse og faste normer.


	
Industrisamfund

»Ekspertvælde«, professionaliseret børneopdragelse. Kløft mellem hverdagsviden og specialiseret viden. Forbud mod korporlig afstraffelse og usikkerhed angående normer.









Vi vil her kort diskutere forskellige former for afstraffelse, og specielt hvor synlige/usynlige de er for børnene. Først vil vi skitsere to forskellige former for ydre fysisk kontrol af børnenes adfærd, nemlig kontrol udøvet af det fysiske miljø og kontrol ved hjælp af korporlig afstraffelse. Dernæst beskriver vi udviklingen henimod usynliggørelse af den sociale kontrol, og de vanskeligheder det kan medføre for indvandrerbørn med usikkerhed angående normer.

For at give et sammenligningsgrundlag skal vi først se på det traditionelle samiske samfund som opvækstmiljø for børn, som Anton Hoem beskriver det (1981). Det fysiske miljø er frit og ufarligt og lægger ikke hindringer i vejen for børnene – de har lov til frit at undersøge og udprøve miljøet så langt deres fysiske kræfter rækker. Børnene tillades frit at bevæge sig ude overalt hvor de vil, udvide deres legeplads så langt de vil. De kan spise når de vil eller når der findes mad, de kan falde i søvn og vågne når de vil, og deltage i arbejdet så meget de har kræfter til. Hele det samiske samfund er ansvarlig for deres opdragelse, men normerne formidles gennem forventninger og gennem forbilleder, idoler, der er så nær at børnene kender dem og kan efterligne deres daglige opførsel. De voksne forventer at børnene lærer at disciplinere sig selv, uden mange diskussioner, ved at iagttage andres opførsel; eksemplarisk indlæring. Barnet ser den højere status det får, hvis det opfører sig mere som voksne som noget positivt. »Afstraffelse« bliver da fx at barnet brænder sig lidt, fordi det endnu ikke kan lave bål ordentlig (men det får lov at forsøge), eller at barnet bliver udelukket fra ældre børns aktiviteter fordi det har opført sig for »barnligt«.

Når vi sammenligner det samiske opvækstmiljø med en typisk dansk forstads- eller indre Københavnsmiljø, kan man let se forskellen. Barnet kan ikke udvide sit miljø og afprøve omgivelserne, fordi det meste er direkte fysisk farligt for et lille barn. Et barn i to-treårsalderen kan ikke gå ud alene, fordi et storbymiljø med biler, fremmede hunde, andre menneskers haver etc. ikke er steder, hvor barnet kan færdesfrit. Dererheller ikke andre end barnets nærmeste, der er ansvarlige for barnet udenfor hjemmet. Idolerne er ofte ukendte, fx TV-figurer, tegneserie-figurer etc., der er langt væk fra barnets dagligdagsmiljø. Man kan også beskrive det sådan at det er det fysiske miljø, der straffer barnet ved at sætte grænser for barnets muligheder for selv at finde ud af hvad barnet kan/ikke kan gøre. Dvs vi ser en lighed mellem at andre mennesker, fx forældre, fysisk straffer barnet, og at et børnefjendsk miljø, fx en by, gennem sin rent fysiske miljøplanlægning »straffer« barnet.

I mange af de samfund, som indvandrergrupperne kommer fra, anvendes fysisk vold som afstrafning i højere grad end i Skandinavien både på samfundsniveau og i børneopdragelsen inden for familien. Det er almindeligt med en ydre styring af den enkelte persons og gruppernes handlinger. Ulemperne ved fysisk vold er velkendte, og dem skal vi ikke komme ind på her. Men der findes også visse fordele, sammenlignet med en mere indirekte kontrol med tendens til indre styring. En af fordelene er, at man, når man bliver fysisk straffet, ved, hvem der straffer, eller i det mindste hvem, der udøver straffen. Undertiden kan den der straffer; læreren, bødlen osv. naturligvis også selv være »magtesløs« og/eller ikke bevidst om, hvis ærinde han eller hun går; men især når vi diskuterer børnenes situation, er det vigtigt for børnene også at vide, hvem der straffer. Når man bliver fysisk straffet, ved man med andre ord, hvem fjenden har været. Den anden fordel er, at normen med tiden bliver klar, i hvert fald for ældre børn. Fejltagelsen bliver også »afsonet« gennem straffen: der bliver ikke noget nag tilbage – barnet har ikke ond samvittighed og føler ingen skyld.

Tidligere straffede man minoritetsbørn rent fysisk for deres tilhørsforhold til og solidaritet med minoriteten også med andre metoder, fx ved at »tvangsanbringe« børn i internatskoler (fx samerbørn, kurdiske børn, indianerbørn om.mfl.). Dér havde de ingen mulighed for at lære noget om deres kultur, og dér blev de indgydt en opfattelse af, at deres kultur og gruppe var dårlig. De blev fremmedgjort i forhold til deres egne forældre, og de blev afstraffet fysisk, når de talte deres eget sprog. Men da kunne børnene sætte sig op mod autoriteterne, opbygge en solidaritet, fordi de vidste, hvem der straffede, og hvem der blev straffet. Disciplineringen var synlig.

Nu er disciplineringen fx i Skandinavien blevet mere usynlig. Fordi det er lykkedes at flytte den straffende instans enten til et stort antal personer, af hvis accept barnet/den voksne er afhængig (social kontrol gennem skam) eller til personen selv (kontrol gennem skyldfølelse ved at vi har fået en samvittighed, der bevirker, at vi straffer os selv, når vi foretager os noget, der ikke er tilladt) er der ikke længere i så høj grad brug for den ydre, fysiske kontrol. En af forskellene i forhold til den korporlige straf er, at det ikke længere er så klart for os, hvem fjenden er, fordi det er svært for os at finde ud af, hvad der er vore egne prioriteringer og forbud/krav, som vi efter moden overvejelse har pålagt os selv, og hvad der er andres regler og normer, som vi har internaliseret. Det bliver med andre ord vanskeligere at opdage i hvis interesse, det er, at vi gør eller lader være med at gøre noget. Og i stedet for den direkte korporlige afstraffelse har urbaniserede samfund den kontrol, der består i at miljøet lægger grænse for, hvad barnet kan foretage sig. Barnet ved med andre ord ikke altid hvad der er tilladt og hvad der ikke er tilladt, fordi det fysiske miljø ikke tillader barnet at prøve at finde ud af, hvor grænserne er.

Den anden vigtige forskel er, at straffen i den usynlige kontrol heller ikke kommer lige med det samme. Hvis man tidligere i skolen ikke ville lære noget, blev man slået eller smidt ud. Hvis man i den nuværende skole ikke vil eller gives muligheder for at lære noget, bliver man ikke smidt ud, men måske arbejdsløs. Det betyder, at man ikke straffes med det samme, men ofte først efter så lang tid, at man ikke har en chance for at lægge to og to sammen, dvs. sætte »straffen« i forbindelse med årsagen.

Dette rammer minoritetsbørn på samme måde som danske arbejderklassebørn. Begge kategorier af børn er fra deres miljø på grund af den konkrete model-indlæring ofte vant til kontrol og belønninger, som er synlige, ydre og hurtige i stedet for den middelklasse-socialiseringsnorm (som industrisamfundenes opdragelse især i skolen anvender), hvor både kontrollen og belønningen har tendens til at være usynlig, indre og langsomt virkende. Desuden rammes minoritetsbørn også på en særlig måde, som undergraver deres muligheder for at analysere årsagerne til fiaskoerne og deres muligheder for solidaritet med såvel andre i samme situation som med fx danske arbejderklassebørn. Gennem den symbolske vold, som udøves mod dem i daginstitutionerne og skolen, får man dem til at tro, at de er dårligere end danske børn, fordi de tilhører en minoritet, og at det er deres fejl, hvis tingene mislykkes for dem. Man behøver i Skandinavien ikke længere rent fysisk at isolere børnene fra forældrene og gruppen – det er tilstrækkeligt, at man isolerer dem ved, at deres egne sprog og kulturer ikke længere har nogen plads (eller en andenrangs placering) i skolen, og at alt det danske fremstilles (gennem daginstitutionens og skolens organisering, ikke nødvendigvis gennem nedladende eller ubevidste udtalelser) som idealet, målet og det eneste, som er værd at stræbe efter, det eneste som kvalificerer.

Det indebærer, at børnene begynder at se ned på et sprog og en kultur, som ikke giver dem fordele, men tværtimod ulemper, dvs. de begynder også at se ned på forældrene og alt, hvad de repræsenterer. Det samme sker, fordi børnene ikke kan påskønne noget, som de ikke kender tilstrækkeligt godt. Undertiden har til og med forældrene den opfattelse, at det bedste børnene kan foretage sig, er så hurtigt som muligt at lære dansk. Dette hænger igen sammen med det »ekspertvælde«, som florerer i den vesterlandske kultur i almindelighed: forældrene begynder oven i købet at tvivle på egen evne til at se, om børnene er lykkelige og harmoniske.

Der rokkes også ved forældrenes normer, og fx det at straffe barnet fysisk bliver problematisk. I mange indvandrerhjem – som i mange danske hjem – anses korporlig afstraffelse for at være en naturlig del af opdragelsen, og man har ingen skyldfølelse i den anledning. Men når børnene først begynder at sige til forældrene: »Far kan ikke slå mig. Hvis han gør det, tilkalder jeg politiet« (en fem-årig i Loreley Friedmans undersøgelse, s. 41) gennemgår også forældrene en ændring i deres holdninger, dvs. man tvinger dem til at føle først skam og siden skyld over for, hvad de tidligere har opfattet som naturligt. Det er dog et spørgsmål, om atmosfæren i indvandrerhjem er mere voldelig end i danske og vesteuropæiske hjem. En chilensk fader udtrykker det således: »Selv om der ikke er fysisk afstraffelse i den danske børneopdragelsesmetode, er der en slags vold i forældre/børn forholdet.« (Friedman, op.cit., 41). Det må imidlertid anses for sandsynligt, at forældrenes frustrationer over livet som fremmedarbejdere, og den i mange tilfælde bristede sproglige kommunikation forældre og børn imellem (se kap. 5), kan give sig udslag i øget vold i indvandrerhjem. Denne vold udspringer således ikke af oprindelseskulturen, men af de her oplevede sociale og psykiske problemer.

Den strenge disciplin i de fleste hjemlandes skoler skal forstås på baggrund af en klassekvotient på mellem 50 og 70 elever sammenstuvet i gamle lokaler med dårlig akustik og luft. I denne situation er det forståeligt, at ro og orden søges opretholdt for enhver pris, om det så også skal være med vold – eller som tilfældet oftest er – bevidstheden om muligheden af dens anvendelse. Et mere effektivt disciplinærmiddel (som også kendes fra danske skoler) er dog hér også en god og relevant undervisning. Man kan heller ikke laste en lærer i denne situation for, at elevernes individuelle kreative indsats erstattes af kollektive repetitioner. Det er således ikke kun et spørgsmål om holdning til børn, selv om det element også indgår.

Selv om indvandrerbørn ofte kan opleve det fra et disciplinsynspunkt som befriende at komme i en dansk skole med en venlig og indlevende holdning til børnene, bliver de ofte forvirrede over, at de i disse tilsyneladende helt frie (undertiden også arkitektonisk set) omgivelser alligevel løber ind i spærrebomme. Danske børn ved fra vuggestuen, børnehaven og hjemmet, at nok er det frit – eller ser sådan ud – men der er grænser som ikke må overskrides, grænser hvis eksistens og placering er blevet socialiseret ind i de danske børn fra de var helt små. Men da de nye omgivelser ikke minder indvanderbørnene om noget, de kender på forhånd, kan de heller ikke få øje på grænserne og løber derfor ind i frustrationer og udvikler til tider en vild og aggressiv adfærd. Det er vanskeligt at formidle vore kulturbestemte normer, som svæver et eller andet sted mellem trivsel og afgangsprøve.



Menneskelige relationer





	




	
Bondesamfund

Mangesidede og varige menneskelige relationer i relativt bofaste miljøer. Blodsbånd og kollektivisme.


	
Industrisamfund

Ensidige og flygtige relationer. Høj flyttefrekvens, nye anonyme beboelseskvarterer. Privatisering og individualisering.









Danske børns vænnes – omend modvilligt – til at menneskelige relationer er flygtige. Pædagoger, der bliver syge, skifter job, skiftende vikarer, babysittere, legekammerater, der forsvinder ud af tilværelsen, væk fra vuggestuen, børnehaven og opgangen, skilsmisser der uforklarligt fjerner en af forældrene fra hverdagen. Senere følger skolekammerater, studie- og/eller arbejdskammerater, personer, som man i perioder oplever et stærkt fællesskab med, kan pludselig forsvinde og måske aldrig træde ind på scenen igen – tilsyneladende uden at efterlade blødende sår.

Undersøgelser fra forstadsmiljøer viser, at dem man omgås er slægtninge – og de bor ofte andre steder end en selv, og man ser dem sjældent. Til tider omgås man sine arbejdskammerater; men det er ikke en daglig eller ugentlig fritidskontakt. Og de fleste kender slet ikke deres naboer i de nye forstæder. Man er også bange for at blande sig i, hvad naboerne gør, noget der ofte kommer frem i børne- og kvindemishandlingssager og i forbindelse med gamle mennesker, der ligger og dør i ensomhed.

I indvandrernes traditionelle samfund vil hovedparten af de menneskelige relationer, man fødes ind i, følge én livet igennem med de naturlige dødsfald henad vejen. Ikke engang ægteskabet behøver – på grund af endogamien – at betyde en udvidelse eller ændring af personkredsen. De menneskelige relationer er primært baseret på blodets bånd, altså på slægtskab, og den omtalte kollektivisme har derfor sine meget snævre grænser, men fungerer så meget desto stærkere inden for disse grænser.

Når børn fra disse samfund bliver indvandrerbørn, brydes kontinuiteten i de menneskelige forbindelser brat. Bedsteforældrene forsvinder ud af tilværelsen og med dem deres varme, tryghed og tid til at tage sig af børnene. Alle indvandrerbørnenes sekundære kontakter (dvs. kontakter ud over kernefamilien) brydes og nye etableres – måske. Men de nye forbindelser udskiftes også med flytninger, skoleskift, klasseskift (modtagelsesklasse, »normal« klasse, specialklasse, modersmålsklasse), lærerskift osv. Forældrenes omgangskreds skifter, venner, der flytter til, flytter væk fra byen, slægtninge og venner, der kommer på besøg osv. osv. Der er ikke meget i den nye situation, der tilbyder en erstatning for de tabte stabile relationer, som var baseret på, hvem man var og mindre hvad man var. Sagt med andre ord, kontakterne skyldtes de roller, man var født ind i, og ikke dem man havde vokset sig eller arbejdet sig ind i.

Det hører også med til en skandinavisk bevidst pædagogik på mange daginstitutioner, skoler (og måske også hjem, fx kollektiv) at forsøge at skabe nogle af de muligheder for fysisk at udforske sit eget miljø som ældre landsbysamfund havde. Man prøver også at have flere voksne, som sammen er ansvarlige for barnets opførsel, og som måske også prøver at give børnene andre, mere nærtstående »idoler« at efterligne end de fjerne TV-idoler. Disse voksne, fx pædagoger, prøver at »kompensere« for noget af det, barnet gennem en mere urban og mere kernefamilieorienteret opdragelse har mistet. Hvis man ser på disse tiltag som et bevidst forsøg på at udvide de muligheder barnet selv gives for at finde grænsen for sine handlingsalternativer, bliver det måske nemmere at forstå, hvorfor det undertiden kan være vanskeligt for indvandrerbørn at se hvor grænserne i disse miljøer findes, specielt når miljøerne er en slags kunstige oaser i barnets tilværelse, og står i skarp kontrast til det ellers stærkt fysisk og (måske også psykisk) grænsedragende miljø som barnet møder dagligt uden for daginstitutionen/skolen.



Livsmønstres overskuelighed





	




	
Bondesamfund

Overskuelig »lokal offentlighed« af synliggjorte livsmønstre, handlinger og bedømmelser. Fælles målestok.


	
Industrisamfund

Sektorisering. Livet opdelt på forskellige steder. Mønstret svært at overskue. Målestokken uklar. Tomrum omkring familien.









I bondesamfundet forekom tilværelsens sammenhænge overskuelige og baseret på fælles værdier. Politik opfattedes i al væsentlighed som noget, der angik forholdet mellem familier, klaner og landsbyer. Derfor spillede kvinderne en vigtig politisk rolle først og fremmest kanaliseret gennem deres rolle som ægteskabsformidlere. I byerne derimod, hvor kvindernes rolle i produktionen som regel er minimal, og hvor familien er indskrænket til en enhed, og hvor politik ikke længere er baseret på slægt og stammer, men har at gøre med fagforeninger, statsapparat og andre institutionerede repræsentanter for samfundsklasserne, bliver kvindernes politiske indflydelse meget ringe. (Rahbek Pedersen, 1982). Sidstnævnte situation bliver yderligere forstærket for indvandrerkvinder i Danmark på grund af kombinationen af manglende kendskab til det danske samfund og manglende formelle politiske rettigheder.



Religiøst og sækulariseret livssyn

Religionen omtales hyppigt som en af årsagerne til kulturkonflikter mellem indvandrere og danskere. Vi stiller os skeptiske over for, i hvor vid udstrækning det drejer sig om et religiøst problem, eller om der ikke foregår noget andet i ly af religionen.

Det mange danskere ved om Islam kan fx ofte have temmelig lidt med religionen at skaffe. Hvem kender fx Islams fem søjler? Til gengæld har man hørt meget om perifere fænomener som svinekød, slør og flerkoneri mv.; men først og fremmest har især TV og dets nyhedsleverandører for ofte valgt billeder, der skildrer fanatisme, vold og hysteri og for sjældent saglig information. En del danskeres holdning til Islam kan derfor være mindre baseret på kendskab til religionen Islam og mere på fordomme om denne.

Men det må retfærdigvis indrømmes, at nogle indvandrere til tider også bruger Islam som en afværgemekanisme. Ordet Islam bliver til et orakelord, der skåner en for en mere saglig diskussion af fx pigers deltagelse i gymnastik og svømning og anden undervisning. Islam er også et mere behageligt skel mellem os og de andre end fx den sociale position. Islam er desuden både noget man (dvs. mændene) kan samles om og søge at kontrollere hinanden med.

Samtidig er det ikke uvæsentligt at påpege religionens betydning for indvandrerne som enkeltpersoner. Tilhørsforholdet til Islam, religionens påbud for den daglige livsførelse, de dermed forbundne ritualer osv. giver en tryghed, en følelse af velkendthed, som kompenserer lidt for den tryghed, som omverdenen berøver dem.

Det betyder, at danskere bruger Islam mod indvanderne, og disse bruger det som skjold mod det danske samfunds trængen sig ind på deres integritet.

Selv efter at det eventuelt skulle lykkes at oplyse danskerne om Islam, mener vi, at den største forskel hænger sammen med, hvilken rolle religionen i det hele taget spiller i det daglige liv. I sækulariserede samfund, således som de skandinaviske i vid udstrækning er, er historieløsheden ganske skræmmende: De livsværdier og den måde at leve på, den moralkodeks vi har, er jo i høj grad baseret på kristen etik, men deres oprindelse er blevet tilsløret. Vi ved ikke længere, hvorfra vore holdninger stammer, og derfor bliver det lettere at anse dem for at være indlysende, naturlige og de eneste rigtige. Hermed være ikke sagt, at det ville være lettere at føre en rationel diskussion (og fx pege på uhensigtsmæssigheder i visse adfærdsregler) med en person, der ved, hvorfra hans eller hendes adfærdsregler stammer. Der findes jo i de fleste religioner vandtætte forklaringsmodeller, som kan anvendes imod at man ved hjælp af rationelle argumenter forsøger at ændre dele af opfattelserne: modargumenterne er så at sige indbygget i systemet. »Da man inden for Islam ikke regner med, at mennesket i sin natur er fordærvet, anses dets rationelle tankegang for at være god. Det bevirker, at der ikke kan findes nogen konflikt mellem den åbenbarede (dvs. den via profeten Mohammed i Koranen givne, vor anmærkning) og den rationelle viden. Muslimerne mener, at Koranen er helt i overensstemmelse med den menneskelige fornuft, fordi begge har samme oprindelse; Gud. Når man eksempelvis motiverer forbuddet mod at spise svinekød med rent medicinske årsager, behøver det langt fra at blive anset for at være en rationaliserende bortforklaring, heller ikke forsøget med at forklare bønnestillingen som god gymnastik«, siger man i rapporten Muslim i Sverige (1981, 11). Det at forsøge ved hjælp af rationelle argumenter at forklare visse reglers oprindelse, gør dem således ikke mere »gennemskuelige« eller lettere at have afstand til. Tværtimod kan det, at der findes en rationel forklaring, forstærke deres kraft uanset forsøg på at vise, at de ikke længere er rationelle og funktionelle.

På samme måde, som når det drejer sig om identitetsudvikling i almindelighed, kan man i spørgsmålet om religionens ydre symboler vente, at deres betydning øges i truende og utrygge situationer. Det betyder, at den sækulariserngsproces, som måske ville have fundet sted i hjemlandet, kan udeblive eller foregå langsommere. Derfor mener vi i lighed med den svenske rapport, at »man altså kan regne med, at konflikterne mellem muslimerne og myndighederne vil tage til« (op.cit., 44) i og med at begge parter lærer hinanden bedre at kende og begynder at stille krav. De specifikke områder, hvor man kan forvente konflikter, findes først og fremmest inden for familielivets område.

Nogle af de punkter, som Muslim i Sverige nævner efter at have sammenlignet den svenske familielov med »sharia« (den islamiske lov) er ægteskabsalder, flerkoneri, tidsbegrænsede ægteskaber, skilsmisser, særeje, forældremyndighed, skilsmissens gyldighed og arveforhold. Mere generelle konflikter regner man med i forbindelse med de ydre muligheder for i det daglige liv at følge Islams bud og holdninger til religion, som noget, der gennemsyrer livet. Men hermed mener vi ikke, at forskellene i livssyn automatisk må medføre konflikter. Mange af indvandrerne kommer desuden fra lande med større eller mindre religiøse minoriteter og med en i visse lag stigende sækularisering.



Familieloyaliteter og andre loyaliteter

Ovenfor omtalte familieforhold og kollektivisme baseret på slægtskab skaber på den ene side en tryghed, en ansvarsfølelse ud over sig selv som individ og en forpligtelse til at sørge – i alle betydninger af ordet – for de øvrige medlemmer.

På den anden side virker denne slægtsloyalitet ofte hæmmende for udvikling af en større social, dvs. samfundsmæssig bevidsthed, for en klassebevidsthed. Erfaringer fra mange lande, ikke alene i den tredie verden, viser, at det tager flere generationer at udvikle en klassebevidsthed, som sætter klassens interesser over slægtens, over landsbyens. Delvise undtagelser ses i lande, der fortsat er kolonialiserede, hvor magten klart kan defineres som fremmed. Ikke desto mindre viser forløbet af utallige borgerkrige, at det fortsat er muligt at spille folk med et objektivt interessefællesskab ud mod hinanden.

Når dette er sagt, skal det i en dansk indvandrersammenhæng dog klart slås fast, at indvandrerne fuldt ud har accepteret vort faglige system og ikke har ladet sig bruge som uorganiserede, løntrykkende og strejkebrydende proletarer. At visse arbejdsgivere så alligevel har formået at benytte sig af indvandrernes manglende kendskab til deres faglige rettigheder er en anden, men ikke ukendt sag.

I mange af de samfund, som indvandrerne kommer fra, er man vant til at være henvist til slægtens og landsbyens hjælp, når man har vanskeligheder. De centrale myndigheder er og opleves som fjerne, og ofte er der ingen hjælp at få fra dem. Hver enkelt lille enhed skal på mange måder være selvforsynende også med henblik på forskellige serviceydelser. Der kan opstå forskellige vanskeligheder ved at anvende et skandinavisk samfundssystem med offentligt ansvar for meget af det, der i indvandrernes hjemlande hvilede på hver persons og slægts eget ansvar. Mange indvandrere kan efter flere år i Skandinavien fortsat ikke anvende alle de rettigheder, som de har, men prøver at klare sig foruden den samfundsstøtte, som de er berettiget til. At indvandrere anvender statslige og kommunale tjenesteydelser i mindre grad end svenskere er et velkendt faktum (se fx Ekberg 1980 og Statens Indvandrarverk, 1982).

For en i forvejen ringere stillet gruppe er det ikke i samklang med skandinavisk socialpolitik, at de ikke kan anvende deres rettigheder, og her kræves derfor megen information på indvandrernes sprog. Den anden vanskelighed er, at det i starten kan være vanskeligt at se, hvor det offentliges ansvar slutter, og det personlige begynder. Den slags vanskeligheder har man i Sverige specielt haft med grupper, der er kommet enten samlet (flygtninge) eller som socialpolitiske flygtninge med specielle problemer (fx assyriere og sigøjnere), hvor samfundet i begyndelsen har hjulpet grupperne meget og samtidig skabt et afhængighedsforhold. Dette forhold har efter at den intensive hjælp er ophørt undertiden skabt vanskeligheder for gruppen i forbindelse med på ny at skulle påtage sig hele det personlige ansvar for sig selv.








4 Hvor langt er integreringen af indvandrerne kommet i Danmark?



Forskellige kriterier for integration

I det følgende skal vi prøve på forskellige områder at diskutere kriterier for, hvorvidt indvandrerne er integrerede i det danske samfund.

Først lidt om de generelle overvejelser, vi havde, da vi begyndte at se på mulige kriterier:

Den første mulighed er: Indvandrerne kan anses for at være integrerede i det danske samfund, når de er så lig danskerne som muligt. Det lyder enkelt og uproblematisk; men vi kunne straks se to indvendinger:


	der er træk, hvor alle indvandrerne ikke kan blive som danskerne – og nogle af dem er af en sådan art, at de heller ikke efter adskillige generationer kan blive som danskerne. Det gælder frem for alt biologisk bestemte faktorer såsom hudfarve for visse indvandrergrupper.


	hvis der skal være nogen mening i at tale om integration – i modsætning til assimilation – så må integration netop betyde, at indvandrerne ikke behøver at blive som danskerne for at blive anset for at være integrerede. Er det da muligt at skelne mellem a) sådanne forhold, hvor de er ligesom danskerne (og intet andet), b) sådanne, hvor de er som danskerne (eller virke som om de er det eller kan opføre sig som danskere), men er eller har noget andet i tilgift til det danskerne er/har, og c) sådanne, hvor de er anderledes på en måde, der udelukker muligheden af, at de på samme tid kan være som danskere, dvs. sådanne som har at gøre med retten til at beholde det for dem specifikke?






Hvordan kan man da finde frem til, hvorledes danskerne »er«?

En af de nemmeste er at gå til et opslagsværk, gerne et hvor man sammenligner danskere med andre nationaliteter, fx Nordisk Statistisk Årbog og se, hvilke karakteristika, man har tal på fra Danmark.

Det bliver svært at vælge, hvad det er meningsfuldt at anvende. Er indvandrerne integrerede i det danske samfund, når de drikker lige så mange øl som danskerne? (Det er der nogen, der mener – overskrift på en artikel i Samvirke, maj 1978 »Hvorfor drikker de ikke bajere som os andre?«). Når de har samme selvmordsfrekvens som danskerne? Når ca. 60 pct. af dem bor i små parcelhuse som danskerne? Når de har samme fordeling på by og land som danskerne? Når deres børn får en lige så lang uddannelse som danske børn? Når de benytter alderdomshjem lige så meget som danskerne? Når de har lige så mange metalarbejdere, tømrere, oldfruer (og oldmænd), gartnere og købmænd (og -kvinder) som danskerne?



Når vi prøver at se på noget af det, vi synes er vigtigere, nemlig noget om dansk kultur, om danskernes kulturelle kompetence, bliver det vanskeligere at finde svar. Det er mange oplysninger som mangler. Vi kan få at vide, hvor mange danskere der er medlemmer af folkekirken, hvor mange der går i teatret, biografen (og hvilke film de ser), på museer, hvor mange der bruger bibliotekerne, går til koncert osv.

Vi kan også få at vide, hvor mange danskere, der stemmer på et bestemt parti. Men vi får meget lidt at vide om, hvad der foregår i hovedet på danskerne, inden de stemmer på et parti, vælger en bestemt slags film, vælger ikke at hjælpe, når naboen slår sin kone, vælger at lade barnet købe miniaturebombefly til en klassekammerats fødselsdag.

En amerikansk sociolog, Linton (refereret i Nelhans 1980, 18), hvis kulturopfattelse er sammenfaldende med vor, mener, at begrebet kultur indbefatter mindst tre forskellige typer fænomener: materielle produkter, udvist opførsel og psykologiske faktorer (viden og holdninger).

De to førstnævnte kan sammenfattes som den synlige del af kulturen, og den sidsnævnte er det usynlige aspekt. Det vi kan få oplysninger om, når vi prøver at finde kriterier for, hvornår indvandreren er integreret i det danske samfund, er nogle af de synlige aspekter af dansk kultur.

De usynlige aspekter, som er lige så vigtige for en kulturel kompetence, kan vi kun få indirekte oplysninger om gennem den synlige opførsel, som de manifesterer sig igennem.

Hvis vi vælger at anse indvandrerne for integrerede i det danske samfund, når de med hensyn til de synlige manifestationer af dansk kultur, som de kan blive delagtige i, ligner danskerne (dvs. når de udefra set har samme kulturelle kompetence som danskerne), er dette i høj grad i overensstemmelse med den opfattelse, som vi tidligere gjorde os til fortalere for. Vi tror at de fleste indvandrere ønsker strukturel indlemmelse i det danske samfund og en kompetence til at færdes i det danske samfund på lige fod med danskere. Men vi tror også, at de færreste ønsker kulturel assimilation. Vort integrationsbegreb omfatter jo det, at man behersker den nye kultur som værktøj (dvs. de synlige træk) uden af den grund at opgive sin egen kultur, idet vi udtrykte, at det indvandrerne har tilbage af deres egne kulturer i høj grad er de åndelige, dvs. de usynlige træk. Dele af de materielle manifestationer kan jo enten importeres (tøj, mad) eller opbygges på ny (moské): men disse træk kan da komme i tilgift til de tilsvarende danske eller i stedet for disse.

Visse forskere, fx Ulla-Britt Engelbrektsson (som bl.a. har studeret tyrkiske indvandrere) mener, at man for at blive flerkulturel ikke kun skal beherske de ydre manifestationer af en kulturel kode, men også skal omfatte de holdninger og have de bagvedliggende erfaringer, som indgår i denne kulturkode (Engelbrektsson 1980, 8-11). Hun bruger som eksempel en svensk turist i Italien, som i kirken kan opføre sig på samme måde som en italiener uden at have den kulturelle kompetence, som folk fra Italien: den svenske turist efterligner kun den italienske opførsel. Ifølge hende skulle man først være flerkulturel, når man i tillæg til sine egne holdninger også hartilegnet sig de samme holdninger, som én der er opvokset i den kultur, fordi en kulturel kode ifølge hende kendetegnes af »en høj grad af automatik og spontaneitet, og måske er kendetegnet for kulturytringer netop det, at de har form af reaktioner snarere end af bevdste aktioner« (op.cit.,9).

Hvis man tænker på vor skelnen mellem integration og assimilation, ligger hendes opfattelse af muligheden for flerkulturel kompetence, og om, hvad der er en »ægte« manifestation af en beherskelse af en kulturel kode (i modsætning til en efterligning) nærmere assimilation. I hvert fald indebærer den fortolkning, at de voksne indvandrere ikke kan blive integreret og blive flerkulturelt kompetente. Det er næsten umuligt for en voksen helt at skifte sit holdningssæt ud, og i hvert fald anser vi ikke det for ønskeligt.

De kriterier for integration, som vi har valgt at bruge afspejler mange valg:


	vi prøver at vælge kriterier, som det er muligt at få oplysninger om. Det begrænser stærkt vore valgmuligheder


	vi prøver at vælge kriterier, som siger noget om de mere synlige aspekter af en kulturel kompetence. Nogle af de mere usynlige har vi diskuteret i kapitlet om sammenligning mellem forskellige kulturer


	vi prøver specielt i vores gennemgang af børnenes situation at vælge sådanne aspekter, som er vigtige med hensyn til hvad der er vanskeligt at forandre. Vi prøver med andre ord at se på, hvor dybt eller hvor »overfladisk« de krav, som daginstitutionen og skolen stiller til børnene, berører indvandrernes kulturelle reproduktion. Samtidig prøver vi også at se, på hvilke områder man kan blive flerkulturel, og hvor overtagelsen af danske træk umuliggør en sameksistens mellem indvandrernes egen kultur og dansk kultur.






Vi burde egentlig på samme måde behandle de to andre aspekter af integrationen:


	hvorvidt har indvandrerne haft mulighed for (og hvorvidt er det lykkedes dem) at beholde og videreudvikle træk i deres egen kultur, og hvordan kan vi måle det, og


	hvorvidt har det danske samfund tilpasset sig til indvandrernes tilstedeværelse, ikke kun ved at yde hjælp til indvandrerne for at de kan lære det danske samfund bedre at kende, men også igennem det at støtte dem i at videreudvikle deres egne kulturer og gennem aktivt at prøve at blive beriget af indvandrernes kulturer.




Men vi har kun gjort det perifert. Det kunne være emne for en anden bog, og vi mener, at det er meget vigtigt, at der kommer en forskning i gang, hvor dette er hovedemnet.



Demografisk integration

Man kan anvende fødeland som kriterium for integration og mene, at indvandrerne er integrerede i Danmark, når de alle er født i Danmark.

I 1980 blev der født 1.827 børn med udenlandsk statsborgerskab, 3,2 pct. af alle levendefødte børn i Danmark. 55 pct. af disse havde statsborgerskab i de tre store afsenderlande (Jugoslavien, Pakistan og Tyrkiet). Af Danmarks Statistiks seneste oplysninger (se tabel 1) fremgår det, at kun en femtedel af alle udenlandske statsborgere er født i Danmark. Blandt de yngre børn er andelen større: 74 pct. af børn mellem 0-4 og 38 pct. af børn mellem 5-14. Den relativt store andel af udenlandske statsborgere over 65 år som er født i Danmark, tilskriver Danmarks Statistik danskere, som i en yngre alder er emigreret og har opnået udenlandsk statsborgerskab, men som senere vender tilbage til Danmark. Den største andel udenlandske statsborgere født i Danmark findes blandt pakistanerne – de pakistanske kvinder kom til Danmark tidligere end de jugoslaviske og især de tyrkiske.



Tabel 1.

Andelen af udenlandske statsborgere fadt i Danmark fordelt på alder
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Der findes også en del børn født af herboende udlændinge, efter at disse har opnået dansk indfødsret, men det er ikke muligt at få en oversigt over denne gruppes omfang. Det eneste man kan få oplysninger om er, hvor mange børn der har opnået dansk statsborgerskab sammen med deres forældre (og de bliver jo ikke »danskere«, blot fordi de får dansk statsborgerskab) eller som adoptivbørn. Vi har udarbejdet statistikken i tabel 2 på grundlag af de i perioden fra 1975 til 1980 vedtagne love om dansk indfødsret.



Table 2.

Antal børn, som sammen med deres forældre (eller som adoptiub0rn) opnåede dansk statsborgerskab iperioden 1975-1980.
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Hvis man anvender fødeland som kriterium og mener, at de der er født i Danmark er integrerede, så må man antage, at de fleste nyfødte udenlandske medborgere henimod slutningen af 80’erne vil være integrerede. I begyndelsen eller midten af 90’erne vil de fleste førskolebørn være integrerede. Først henimod midten eller til og med slutningen af 1990’erne vil hovedparten af skoleelever være integrerede i betydningen »født i Danmark«. Endnu langt ind i næste århundrede vil der findes en del voksne, som er født i udlandet.



Familiesammenføring

Antallet af udenlandske statsborgere i Danmark pr. 1. januar 1982 var 101.914 (se bilag 1 for detaljer). Når tallene på udlændinge i Danmark stadig vokser, skyldes det ikke huller i indvandringsstoppet fra 1973, men familiesammenføringer, fødselsoverskud og flygtninge (Danmarks Statistik 1981, 19).

Man kan ikke af Danmarks Statistiks tal se, hvor mange personer der årligt kommer til Danmark som led i familiesammenføring. De øvrige oplysninger om familie i hjemlandet findes heller ikke. Når vi prøver at vurdere graden af familiesammenføring, har vi anvendt oplysninger fra de forskellige indvandrergrupper samt den kønsmæssige fordeling af de enkelte nationaliteter. Vi regner med, at familiesammenføringen er afsluttet, når der findes lige mange mænd og kvinder fra en nationalitetsgruppe i Danmark. Fejlkilderne er da:


	at der kan være forskelle grupperne imellem med hensyn til hvorvidt alle voksne er gift eller samlevende, og hvorvidt partneren kommer fra samme nationalitet eller en anden, fx. den danske


	at vi ikke ved, hvor mange af de store piger der sendes hjem i de forskellige grupper.




Men med disse reservationer tror vi, at man kan anvende oplysningerne om antal mænd-kvinder som en retningspil for, hvorvidt familiesammenføringen er afsluttet eller ej. Da ser det ud til, at familiesammenføringen for både den pakistanske og den jugoslaviske gruppe skulle være så godt som afsluttet. Her har vi også regnet med den del af pakistanere der har britisk pas. Danmarks Statistik fandt frem til 1.072 personer med britisk pas men med fødeland i Pakistan (en specialkørsel for os). Med hensyn til den tyrkiske gruppe er forskellen fortsat stor (2.296 flere mænd end kvinder). Ifølge andre oplysninger (se Rahbek Pedersen, 1980, 31f) virker det som om den tyrkisk talende gruppe fra Tyrkiet i vid udstrækning har gennemført familiesammenføringen, hvorimod den kurdisk talende gruppe først er startet meget sent hermed, hvorfor man må gå ud fra, at mange af de »overskydende« mandlige tyrkiske statsborgere er kurdere. Takten i familiesammenføring synes i høj grad at afhænge af såvel den danske indvandrerpolitik som af den politiske situation i hjemlandet. Således har det sidste års begivenheder i Tyrkiet tydeligvis fremskyndet kurdernes familiesammenføring. (I 1980 indvandrede 1.618 tyrkiske statsborgere).



Hvis man anvender familiesammenføring som kriterium og mener, at indvandrerne er integrerede i Danmark, når alle har deres familier her i landet, er både pakistanere og jugoslavere i høj grad integrerede, mens tyrkerne også skønnes at være det i ganske høj grad, men kurderne fra Tyrkiet i mindre grad.



Aldersfordeling og fødselstal

Man kan anvende aldersfordeling og fødselstal som kriterier og mene, at indvandrerne er integrerede i Danmark, når aldersfordelingen og fødselstallene er de samme som for danskerne.

Af bilag 1 fremgår det, at hvor udlændinge i alt udgør 2,0 pct. af hele befolkningen, udgør de 2,6 pct. af de 0-14 årige, men kun 0,3 pct. af dem, der er over 65 år.

Af tabel 3 kan vi se, at den procentvise aldersfordeling for henholdsvis udlændinge og danskere er meget forskellig.



Table 3.

Befolkningens procentvise aldersfordeling.
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Danmark er et land med et af de laveste fødselstal i verden – de seneste oplysninger viser et fødselsunderskud for danskere. År 1979 havde hele Danmark kun et fødselsoverskud på 0, 1 pct. For udenlandske statsborgere under ét var det 1,4 pct. (Danmarks Statistik 1980, 20), mens det for statsborgere fra Jugoslavien var 2,3, fra Tyrkiet 3,7 og fra Pakistan 4, 1 pct. Det kan tænkes at tage mindst to-tre generationer, før fødselstallet for en ny befolkningsgruppe »stabiliseres«, så de kommer ned (eller måske op) på samme niveau som majoritetsbefolkningens. Intet andet europæisk land kan her sammenlignes med Danmark, fordi man ikke andre steder har den kombination som Danmark har: en majoritetsbefolkning med et lavt fødselstal og for de flestes vedkommende ingen religiøse hindringer for at bruge præventionsmidler, og indvandrere af hvilke mange ikke er fortrolige med vores præventionsmidler og måske heller ikke (i begyndelsen?) af religiøse årsager vil anvende dem.

På den anden side kan man også spørge, om man i Danmark ønsker, at indvandrernes fødselstal skal komme ned på samme niveau som danskernes. Hvis det gør det, og hvis de oprindelige danskeres fødselstal fortsat vil være så lavt, som det er nu, bliver det svært i fremtiden for den erhvervsaktive del af befolkningen at forsørge den ikke-erhvervsaktive del.

I Sverige svarede indvandrerne perioden 1944-1976 til 46 pct. af befolkningstilvæksten, og siden 1976 har indvandrerne svaret til hele befolkningstilvæksten – svenske statsborgere har haft fødselsunderskud. Det skal blive interessant at se, om de fremskridtspartimedlemmer, som nu råber højt om, at indvandrerne får for mange børn, også vil sige nej tak til pensioner, som indvandrernes børn betaler til dem om 20-30 år.

Hvis man anvender aldersfordeling som kriterium og mener, at indvandrerne er blevet integrerede i Danmark, når aldersfordelingen er den samme som for danskere, er indvandrerne for øjeblikket langt fra integrerede og bliver det formodentlig ikke inden for en overskuelig fremtid. Balancen bliver mere jævn, hvis flere forældre kommer til Danmark via familiesammenføring, og hvis fødselstallene går ned. Der synes ikke på nuværende tidspunkt at være tendenser i den retning.



Dansk statsborgerskab

Et kriterium for integration kan være i hvor høj grad, man søger (og får) dansk indfødsret.

Der kan være forskellige grunde til at søge nyt statsborgerskab, (naturalisation), og motivationen dertil kan afhænge af såvel hjemlandets politik, som af det nye lands (in casu Danmarks) bestemmelser for indfødsret samt af de pågældende individers personlige situation og holdning.

En jugoslavisk kvinde begrunder sin ansøgning om dansk statsborgerskab således: »fordi jeg føler mig mest fremmed i Jugoslavien.« (Sigsgård 1980, 64).

Vi skal her kun nævne nogle af de spørgsmål man kan stille sig, når man prøver at sammenligne forskellige lande og når man som indvandrere vil tænke på fordele og ulemper ved at ansøge om infødsret.

a. Hvor svært eller let er det at få det nye lands statsborgerskab? Det er typisk for en gæstearbejderpolitik, som fx i Vesttyskland, at det gøres vanskeligt at få statsborgerskab, fordi man ikke vil foretage sig noget der hæmmer cirkulation, og som er med til at integrere gæstearbejderne. I en gæstearbejderpolitik er bestemmelserne for, hvordan man kan opnå statsborgerskab ofte ikke offentliggjorte, og hvis de er det, er der mange punkter, hvor der foretages et skøn og hvor formuleringen er vag. Mulighederne for at anke, hvis man bliver nægtet statsborgerskab, er dårlige eller slet ikke til stede. I en indvandrerpolitik er det nemt at få statsborgerskab (blive naturaliseret), bestemmelserne er offentlige, mere præcise og det er muligt at anke. Fx i Sverige, et typisk indvandrerland, er ca. 360.000 udenlandske statsborgere blevet naturaliserede mellem 1948 og 1979 (Statistik om indvandring och invandrare, SIV, oktober 1980). Nogle grupper kan i Sverige skifte statsborgerskab blot ved at sende en meddelelse herom på et postkort til myndighederne.

Hvis man ønsker, at indvandrerne skal kunne integrere sig i et land, skal naturaliseringen gøres let, og i hvert fald skal bestemmelserne være klare og utvetydige.

I Danmark kan naturalisation (erhvervelse af dansk statsborgerskab/indfødsret) »kun ske ved lov. Det er ikke en ret, som en ansøger kan gøre krav på. De betingelser, der kræves opfyldt for at erhverve infødsret ved naturalisation, beror på lovgivningsmagtens frie skøn i hvert enkelt tilfælde«, skriver





Karin Andersen (1979, 71).

Der vedtages normalt tre gange om året en lov om indfødsret. Heraf fremgår det, hvem der har opnået denne ret. Forudsætningerne for at opnå dansk indfødsret fremgår af Indenrigsministeriets cirkulære af 6. juni 1968, »Cirkulære om meddelelse af dansk indfødsret (naturalisation)« og af Indenrigsministeriets bekendtgørelse nr. 155 af 6. april 1978, »Bekendtgørelse af Lov om dansk indfødsret.« Fordi loven lige er ved at blive ændret, skal vi kun nævne hovedkravene uden at gå i detaljer:



	ophold i landet af en vis varighed. For statsborgere fra andre nordiske lande tre års varighed, for andre udlændinge mindst syv år.


	vandel, bødestraf for mindre forseelser vil i almindelighed ikke være til hinder for naturalisation, mens bødestraf for grovere forhold, hæfte, betingede domme, fængselsstraf og andre frihedsberøvende foranstaltninger normalt udelukker fra naturalisation i et tidsrum, der fastsættes efter et skøn over samtlige foreliggende omstændigheder.


	offentlig hjælp, som skal tilbagebetales, vil normalt forsinke naturalisation i fem år, regnet fra det tidspunkt, hvor hjælpen er ophørt.


	selvforskyldt skatterestance forhindrer naturalisation.


	sproglige krav: »Ansøgere, der ikke er det danske sprog mægtig i nogenlunde samme omfang som danske på samme udviklings- og dannelsestrin, vil normalt ikke kunne forvente naturalisation, med mindre der i det enkelte tilfælde foreligger særlige omstændigheder, der kan begrunde en fravigelse fra reglen.« En sådan fravigelse kan gøres for danskgifte kvindelige ansøgere, til hvem der heller ikke stilles betingelser vedrørende vandel, forsørgelsesevne eller skattebetaling.




Det lokale politi afgør indstillingen og sprogkompetence afgøres ved interviews udført af det lokale politi.

Et nyt udkast til lovændring foreslår ensartede regler for udenlandske danskgifte mænd og kvinder. Ligeledes foreslås det, at nordiske statsborgere skal kunne få dansk statsborgerskab efter to år (mod tre år tidligere), mens opholdstidens længde for andre fortsat foreslås til syv år.

I betragtning af at naturalisation ikke er en ret, som man kan gøre krav på, findes der heller ingen muligheder for at anke et eventuelt afslag. Med hensyn til bestemmelserne om dansk statsborgerskab ligger Danmark altså nærmere en gæstearbejderpolitik end en indvandrerpolitik. Det gør det sværere for indvandrerne at blive integrerede.

b. Er dobbelt statsborgerskab tilladt eller ej? Hvor svært er det at blive løst fra det gamle statsborgerskab, hvis det ikke er tilladt at have dobbelt statsborgerskab? Generelt prøver Danmark at undgå at acceptere dobbelt statsborgerskab, og dette kan ses i loven om indfødsret, hvor der ofte står »på betingelse af, at hun senest…. bliver løst fra sit hidtidige statsborgerlige forhold.«

c. Hvad sker der med børnene, eksisterende eller kommende, hvis man skifter statsborgerskab? Får børnene automatisk det nye lands statsborgerskab – det er tilfældet for de fleste lande. Er det tilladt for børnene at have dobbelt statsborgerskab, så de selv kan vælge, når de bliver myndige? Børnenes situation ved naturalisering bliver endnu vigtigere, når antallet af blandede ægteskaber stiger.

d. Hvilke rettigheder mister man i det land, hvor man tidligere havde statsborgerskab, hvis man får et andet statsborgerskab? Det gælder forskellige politiske rettigheder (fx stemmeret), økonomiske rettigheder (ret til at eje eller købe fast ejendom, have bankkonto osv.), sociale rettigheder (ret til børnebidrag, pension, forskellige former for sygeforsikringer, socialhjælp, bidrag til nære slægtninge osv.) samt meget andet.

e. Hvilke krav kan det gamle land stille til én politisk, økonomisk, militært (værnepligt) osv., hvis man bibeholder det gamle lands statsborgerskab? I hvor høj grad udstrækkes det gamle lands retssystem, undervisningssystem osv. til også at omfatte dets statsborgere i andre lande, og i hvor høj grad tillader det nye land dette? Kurdernes situation i Danmark er her et eksempel: den tyrkiske ambassade i København forsøger at forhindre, at kurderne, som er tyrkiske statsborgere, lærer at læse og skrive på kurdisk (se Skutnabb-Kangas, 1981 eller Rapport till Nordiska Kurturfonden fra projektet »Kurdisk skriftspråksbehandling för kurdiska lärare i Norden«, journalnummer 60-34-436).

f. Hvilke rettigheder får man i det nye land ved at skifte til dets statsborgerskab, både sammenlignet med hvad man tidligere havde og sammenlignet med det nye lands egne statsborgere? I hvor høj grad er man i stand til at benytte sig af disse rettigheder? Udhules disse fx på grund af manglende sprogkundskaber, manglende uddannelse eller manglende kendskab til det nye lands system? Udhules de på grund af diskriminering af fremmede?

I gæstearbejderlande er problemer i forbindelse med manglende retssikkerhed formentlig det vigtigste motiv til at søge om det nye lands statsborgerskab, fordi statsborgerskab er den eneste garanti for, at man ikke risikerer at blive udvist. På den anden side er netop gæstearbejderlandene mindst tilbøjelige til at give udlændinge statsborgerskab. I indvandrerlande bliver det sandsynligvis de mere personlige faktorer, som afgør sagen: ansøgerens indstilling til og grad af tilknytning til begge lande.


Naturalisationer i tal

Vi skal se, hvorledes det forholder sig med naturalisationer i Danmark.

I perioden 1975-1978 fik 10.184 voksne bevilget dansk indfødsret.

I 1981 er der for første gang blevet udsendt en samlet oversigt over antal naturalisationer fordelt på køn, alder og tidligere statsborgerskab (se tabel 4). I 1980 fik 3.772 udlændinge dansk statsborgerskab.



Tabel4.

Naturalisationer 1980
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Hvis vi ser på de tre store afsenderlande Jugoslavien, Tyrkiet og Pakistan tegner de sig tilsammen for 230 naturalisationer. 109 af disse var for 0-17 årige. Pakistanerne alene tegner sig for 149 naturalisationer (fordelt med 63 0-17 årige og 86 18-64 årige). Tyrkiske statsborgere, der er den største enkelte indvandrergruppe, tegner sig derimod kun for fem voksne (alle mænd) og 17 børn. Denne trods alt ikke ubetydelige forskel viser (måske) noget om de pågældendes integrationsniveau, eller om deres integrationsønske. En nærmere analyse ville dog kræve, at man kendte ansøgernes nationalitet, da tallene ikke nødvendigvis viser, at pakistanere har nemmere ved at opnå naturalisation, men måske at de er mere interesseret i det. En anden forklaringsmulighed er, at de tyrkiske kvinder er kommet hertil senere end de pakistanske, og da ægtefæller som hovedregel får dansk statsborgerskab samtidigt, forsinker de tyrkiske kvinders senere ankomst de tyrkiske mænds naturalisation.

Hvis man anvender dansk indfødsret som kriterium for integration, så kan man sige, at de fleste indvandrere ikke er integrerede. Dette vil næppe ændre sig, hvis Danmarks politik ikke bliver en mere udtalt indvandrerpolitik. Hvis reglerne for naturalisation ikke bliver mere specificerede, offentlige, mulige at anke og fremfor alt mere liberale, således at det bliver nemmere for en udlænding, som har boet længe i Danmark, at blive dansk statsborger, vil indvandrerne ikke inden for en overskuelig fremtid blive integrerede. Det drejer sig her først og fremmest om den særbehandling, som giver personer fra de såkaldte tredie lande dårligere betingelser. De nuværende bestemmelser stiller implicit krav om assimilation, sprogligt og kulturelt (især »gummiparagraffen« om tilhørsforhold).



Blandede ægteskaber

Et andet kriterium for integration af indvandrere kunne være antallet af blandede ægteskaber, dvs. ægteskaber hvor parterne ikke kommer fra samme nationalitet/etniske gruppe/sproggruppe. Her kunne man igen skelne mellem familier, hvor den ene af forældrene er dansk, den anden udenlandsk statsborger eller født i udlandet, og familier hvor ingen af forældrene er danske, men hvor forældrene kommer fra forskellige lande. Hvis man skulle vurdere disse familiers grad af integration i Danmark, må man antage, at familien med én dansk voksen er mest integreret.

Man kan forestille sig, at gruppen er mere endogam (man gifter sig inden for gruppen) og mindre exogam (man gifter sig uden for gruppen), hvis sådanne forhold, som generelt modvirker assimilation, gør sig gældende: dvs. at gruppen er tilstrækkelig stor, bor isoleret fra andre, har religiøse og kulturelle særpræg, som skiller dem ud fra omgivelserne, har et stærkt indre sammenhold (Fishman, 1966). Ligeledes påvirker gruppens holdning til exogami og til andre grupper antallet af blandede ægteskaber. Kønsrollemønstret påvirker i høj grad, hvilket køn der gifter sig exogamt – fx. blandt finnerne i Sverige gør kvinderne det, men de fleste andre indvandrergrupper udviser det modsatte mønster: mændene gifter sig oftere med både svenskere og andre udlændinge end kvinderne.

I Danmark findes der ikke statistik over, hvor mange udlændinge, der gifter sig med andre (dvs. fra en anden nationalitet/sproggruppe osv.) udlændinge, og ligeledes findes der heller ikke statistik over, hvor mange børn, der er født af forældre fra forskellige lande. I Sverige går tendensen i retning af exogami. Af børn og unge i alderen 0-17 år, som er født i Sverige, havde i slutningen af 1978 kun en fjerdedel forældre, som begge var født i samme udenlandske land (ca. 58.000 børn). Ca. 10.000 børn, 4 pct., havde forældre som kom fra forskellige udenlandske lande. 26 pct. havde svensk mor og udenlandsk far, og 28 pct. svensk far og udenlandsk mor.

At situationen ser betydeligt anderledes ud i Danmark, antydes af nedenstående tabel, hvoraf det fremgår, at af de 27.842 ægteskaber, som danskere indgik i 1979, var lidt under syv pct. med udlændinge, heraf var knap fem procent med statsborgere fra de tre hovedleverandørlande. Den ret store forskel på antallet af mænd og kvinder, kan dels tilskrives de pågældende nationaliteters kønsrollemønstre, dels gælder det for muslimske kvinder generelt (her relevant for i hvert fald Tyrkiet og Pakistan), at de ikke må (ifølge Koranen) gifte sig med ikke-muslimske mænd, hvorimod muslimske mænd har ret til at gifte sig med jødiske og kristne kvinder. Problemer i forbindelse med førstnævnte forhold løses som regel ved, at manden går over til Islam, hvilket er en meget enkel procedure.



Tabel 5.

Danske statsborgere viet til udenlandske statsborgere i 1979.
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Et mere dækkende billede af denne form for integration ville man først få, hvis man dels havde det samlede antal blandede ægteskaber, inklusiv ægteskaber indgået mellem en naturaliseret udlænding og en dansker. Dertil kommer en uopnåelig statistik over blandede papirløse samlivsforhold.

Hvis man anvender blandede ægteskaber som kriterium for integration, er indvandrerne langt fra integrerede.



Integration på arbejdsmarkedet

Set fra modtagerlandets (i vort tilfælde Danmarks) synsvinkel kom indvandrerne som arbejdskraft. Det vil derfor være interessant at se nærmere på, hvorvidt de er blevet integrerede i det danske samfund i denne deres primære egenskab, dvs. at se hvorledes denne arbejdskraft i dag fordeler sig på sektorer, på køn, på hyppighed af arbejdsløshed, samt på organisationsgrad.

Man kan anvende integration på arbejdsmarkedet som kriterium for integration og betragte indvandrerne som fuldt integrerede, når fordelingen med hensyn til ovennævnte forhold er den samme som for danskere.

Men inden vi ser på fordelingen, vil vi kort skitsere nogle af de opfattelser, som mange i slutningen af 60’erne og endnu i begyndelsen af 70’erne havde om gæstearbejdere og indvandrere som arbejdskraft, specielt om hvilke følger, de troede, hele gæstearbejder- og/eller indvandersystemet skulle få for de implicerede lande, både afsenderlandet og modtagerlandet. (Om undtagelser der gennemskuede argumenterne allerede i begyndelsen af 60’erne, se fx Nikolinakos 1982).

Mange troede i ramme alvor, at systemet var godt for begge lande. De betragtede systemet som en form for udviklingshjælp, som de industrialiserede lande gav til de mindre udviklede lande.



De hovedmotiver, man anvendte for, hvorfor man troede, det var et fordelagtigt system for afsenderlandene, var følgende:



	De, der ikke kunne få arbejde i deres eget land, og som var en belastning for deres eget lands økonomi, fordi de var arbejdsløse, skulle få arbejde og kunne forsørge sig selv og deres familie, og dermed skulle landets økonomi blive bedre.


	De, der kom til industrilande fra udviklingslande, ville dér få en industriel optræning, som de skulle kunne anvende, når de vendte tilbage til deres eget land, for at udbygge industrien dér. Derefter ville udviklingslandene ikke længere være så afhængige af vestlig ekspertise.


	De penge, som gæstearbejderne sendte hjem, skulle – udover det, som gik til at forsørge familien – dels forbedre udviklingslandenes betalingsbalance (fordi de fik udenlandsk valuta), dels anvendes til investeringer, som skulle sikre, at der fandtes arbejdspladser for gæstearbejderne, når de vendte tilbage.




Man indrømmede, at gæstearbejdersystemet for modtagerlandene var en nem måde at få midlertidig arbejdskraft på i en periode af hurtig industriel ekspansion, men ofte fremstillede man systemet som en form for udviklingshjælp, og man regnede med, at det var gæstearbejderne og afsenderlandene, som vandt. – Dette fremgår af de dokumenter, som forskellige økonomiske eksperter og internationale organisationer skrev i 60’erne.

De, der advarede mod gæstearbejdersystemet (fx dele af fagbevægelsen) på et tidligt stadium, var bange for, at gæstearbejderne skulle,


	fungere som løntrykkere,


	fungere som strejkebrydere,


	forhindre nødvendige strukturrationaliseringer, ved at acceptere arbejdsforhold, som modtagerlandets arbejdere ikke accepterede,


	svække arbejderklassen som helhed og fagbevægelsen i særdeleshed p.gr. af manglende organisationserfaring.




Det mere differentierede syn, man nu har, viser, at de fleste af de opfattelser, man havde, var forkerte. På vesteuropæisk basis kan man sige, at afsenderlandene ikke fik de fordele, man havde forventet og de fordele, de fik, modvirkedes af de ulemper, som udvandringen af arbejdskraft i den mest produktive alder havde: Alderspyramiden (og ofte kønsfordelingen) bliver skæv, når de unge rejser, og det kan få en negativ indflydelse på det økonomiske grundlag for den lokale udvikling. Indvandrerne og gæstearbejderne har heller ikke fået nogen uddannelse i de lande, de er kommet til.

Men der foregår også en vis diskvalificering, idet mange børn af de højtuddannede indvandrere (og flygtninge) ikke engang får en lige så høj uddannelse, som den deres forældre har. »Normalt« har børn i udviklingslandene fået en højere uddannelse end forældrene, – som fra deres hjemland har en uddannelse de som oftest ikke kan bruge i modtagerlandet. De penge, som gæstearbejderne har sendt hjem, er heller ikke blevet brugt til at skabe nye arbejdpladser, eller blot forbedret betalingsbalancen. I stedet for at anvendes til produktive investeringer er en stor del blevet anvendt enten til indkøb af fast ejendom, der ikke har givet ejerne arbejde eller til indkøb af ofte statusgivende forbrugsvarer, der har medvirket til øget import, og dermed modvirket den positive indvirkning på betalingsbalancen, som man ellers skulle have kunnet forvente sig.

Modtagerlandene er dem, der økonomisk set har tjent på gæstearbejder- og indvandrersystemet. Jan Ekberg, der har beregnet indvandrernes økonomiske betydning for Sverige siger i sin konklusion:

»I årenes løb er betydelige beløb via den offentlige sektor blevet overført fra indvandrerne til den svenske befolkning. Man kan også udtrykke det således, at den svenske befolknings disponible indkomst er blevet højere, eller at den svenske befolkning har fået adgang til offentlige tjenesteydelser til en lavere pris (lavere skatter) p.gr. af indvandrerne.« (Ekberg 1980, 1).

Men modtagerlandene har også fået større udgifter pga. indvandringen, og nu begynder regningerne at komme. Det gælder fx opbygningen af specielle faciliteter for indvandrerne og omkostningerne for at gøre noget ved de tabere, som bl.a. skolesystemet i stadig højere grad producerer.

De bekymringer, som fagbevægelsen havde angående gæstearbejdernes negative rolle, har, som vi skal se, delvis været grundløse.



Indvandrerkvinders

erhvervsaktivitet og erhvervsfordeling1)

Af de tre nationaliteters 13.810 A-kassemedlemmer er de 4.874 (33 pct.) kvinder: af jugoslaverne 45 pct. kvinder, af tyrkerne 30 pct. og af pakistanerne 34 pct. Af disse kvinder er 1.291 arbejdsløse, dvs., at kvinderne udgør 42 pct. af de arbejdsløse jugoslavere, tyrkere og pakistanere. Tilbage står 3.583 arbejdende indvandrerkvinder.

Erhvervsfrekvensen2), dvs. antallet af indvandrerkvinder, der enten er i arbejde eller er registreret som arbejdsløse, udregnet i procent er 78 pct. for jugoslaviske, 67 pct. for tyrkiske og 60 pct. for pakistanske kvinder. Nogenlunde sammenlignelige tal for danske kvinder viser, at 61 pct. af de 15-64 årige og 74 pct. af de 20-74 årige er erhvervsaktive.

Beskæftigelsesfrekvensen, dvs. antallet af indvandrerkvinder i arbejde udregnet i procent er 63 pct. for jugoslaviske kvinder, 46 pct. for tyrkiske og 42 pct. for pakistanske kvinder. Af de 15-74 årige danske kvinder er 58 pct. i arbejde. I modsætning til hvad tilfældet er for indvandrerkvinder inkluderer tallene for de danske kvinder såvel forsikrede som ikke-forsikrede.

72 pct. af de tre nationaliteters erhvervsaktive kvinder er medlemmer af Kvindeligt Arbejderforbund (56 pct.) og Specialarbejderforbundet (SiD) (17 pct.). Hvis dertil lægges endnu fire organisationer med hovedsageligt ufaglærte medlemmer, nemlig beklædnings- og tekstilarbejdernes, kommunalarbejdernes fagforeninger, kommer vi op på 89 pct. af de A-kasse forsikrede kvinder fra de tre nationaliteter. Til sammenligning kan nævnes, at i 1979 var 28 pct. af de danske kvinder beskæftiget som ufaglærte mod 60 pct. i funktionærstillinger.



Indvandrermænds erhvervsfordeling

Erhvervsfrekvensen for indvandrermænd i aldersgruppen 15-64 er for jugoslaver 83 pct., for tyrkere91 pct. og for pakistanere på 81 pct. Nogenlunde tilsvarende tal for danske mænd viser en erhvervsfrekvens for de 15-74 årige på 79 pct. og for de 20-64 årige på 91 pct.

Beskæftigelsesfrekvensen for de tre grupper af indvandrermænd er på 70 pct. og fordeler sig med 70 pct. for jugoslaver, 72 pct. for tyrkere og 64 pct. for pakistanere. 77 pct. af de danske 15-74 årige mænd er i arbejde. Tallene for danske mænd indeholder såvel forsikrede som ikke-forsikrede, hvorimod tallene for indvandrermændene kun viser de forsikrede.

72 pct. af mændene fra de tre nationaliteter er medlemmer af specialarbejderforbundet (SiD), og 17 pct af de fire tidligere nævnte forbund, 25 pct. af danske mænd var i 1979 kategoriseret som ufaglærte.




Organiseringsgrad

Der findes ikke direkte tal, der kan vise indvandrernes organiseringsgrad, idet fagbevægelsen ikke registrerer medlemmernes nationalitet. Men »Udenlandske arbejdstagere, der er statsborgere i et EF-land eller i et 3. land, skal være medlem af vedkommende fags anerkendte arbejdsløshedskasse. Medlemskabet er obligatorisk i de to første år af arbejdsperioden her i landet«. (Karen Andersen 1979, 62). Da man samtidigt – fra fagbevægelsen – ved, at det meget sjældent forekommer, at folk er medlem af en A-kasse uden samtidig at være medlem af den tilknyttede faglige organisation, kan forsikringsgraden med små variationer ligestilles med organisationsgraden.

Ifølge Danmarks Statistiske statistikservice Nr. 10, oktober 1980, var 904 (dvs. 11%) af de i alt 8.240 arbejdsløse udlændinge, ikke forsikrede. For Jugoslavien, Tyrkiet og Pakistan var tallene henholdsvis 1,6%, 1,6% og 1,4%; for de tre lande drejede det sig om i alt 58 personer, der ikke var forsikrede ud af i alt 3.672 arbejdsløse.



Arbejdsløshed

I oktober 1980 var 17 pct. af de jugoslaviske mænd og 20 pct. af de jugoslaviske kvinder arbejdsløse. For tyrkerne drejede det sig om 27 pct. af mændene og 37 pct. af kvinderne og for pakistanerne om 22 pct. af mændene og 32 pct. af kvinderne.



Konklusion

Generelt kan det siges, at de store indvandrergrupper fra de tre lande har dobbelt så høj arbejdsløshed som danskerne, en tendens man ligeledes ser i de andre vesteuropæiske lande.

En nærmere analyse af ligheder og uligheder i indvandrernes versus danskernes erhvervsfordeling ville kræve mere detaljeret viden om de enkelte jobkategorier inden for A-kasserne og de respektive gruppers placering i disse.

Alligevel tillader ovenstående tal en konklusion gående ud på, at indvandrerne – såvel mænd som kvinder – i altovervejende grad (med sikkerhed 72 pct. af både kvinderne og mændene) er placeret i ufaglærte stillinger, hvorimod beskæftigelsesstatistikken, som er mere detaljeret end A-kasse-statistikken, men som ikke er opdelt på nationaliteter, viser at i alt 25 pct. af danske mænd og 28 pct. af danske kvinder er ufaglærte mod henholdsvis 19 pct. og 1,2 pct. faglærte.

Hvis vi sammenligner med den for danskerne store (30 pct.) kategori af HK-forsikrede (Handels- og kontor), er kun 1,4 pct. af jugoslaverne, 0,3 pct. af tyrkerne og 3, 1 pct. af pakistanerne medlemmer af denne A-kasse.

Indvandrernes erhvervsplacering illustrerer – til trods for, at de synes at være organiserede i lige så høj grad som danskerne – dels en manglende lighed med danskerne, dels en manglende integration i det danske samfund. Samtidig viser fordelingen det korrekte i den tidligere fremsatte påstand om, at indvandrerne i modtagerlandet (Danmark) ikke får den faglige uddannelse, som afsenderlandene havde håbet på.

Indvandrernes overrepræsentation i arbejdsløshedsstatistikken og i de ufaglærte jobs vil næppe ændres under den nuværende krise med mindre der også hér indføres en positiv diskriminering. Derved ville man imidlertid løbe den risiko at bringe indvandrerungdommen i et konkurrencefyldt modsætningsforhold til den dårligst stillede del af den danske ungdom, der ikke har meget at have deres solidaritet i, hvilket igen giver fare for at den ene gruppe racistisk spilles ud mod den anden. Denne fare er man også opmærksom på i andre lande (se fx Lambert & Taylor, 1982).



Kriminalitet

Endnu et barometer for en eventuel integration ville være en statistik over indvandrernes kriminalitetsmønster og – hyppighed. Med andre ord begår indvandrerne procentvis lige så mange lovovertrædelser som danskere fra samme socialgruppe, og er det den samme slags lovovertrædelser?

En sådan statistik skulle foruden nationalitet være delt op på alder og køn og kategori af lovovertrædelser (tyveri, vold osv.). Statistikkens umiddelbare svaghed ville bl.a. være, at den eneste kriminalitet, der kan skilles ud på nationalitet, er den, der er opdaget. Det betyder dels, at hovedparten af tyverierne ikke ville være nationalitetsopdelte, dels at det er en almindelig opfattelse (se bl.a. Britt Sveri 1981, p.6), at opdagelsesrisikoen er højere for udlændinge end for den indfødte befolkning. Det gælder naturligvis særligt, hvor der er tale om udlændinge, der også fysisk skiller sig ud fra majoritetsbefolkningen.

Imidlertid findes der ingen nok så mangelfuld statistik på dette område, hvilket er meget beklageligt. Ikke så meget af hensyn til en beskrivelse af den nuværende situation, som fordi den i fremtiden kunne tjene som strømpil for udviklingen. Kriminalitetshyppighed og kriminalitetsformer er jo ikke blot udslag af individuelle tilbøjeligheder, men tyder på, at der er noget galt i individets omgivende samfund, at der er forhold, som forhindrer, at forventninger og virkelighed kan komme i et fornuftigt forhold til hinanden uden den bro, der hedder kriminalitet. Kriminaliteten kan bl.a. ses som et tegn på skolesystemets og den øvrige opdragelses succes eller mangel på samme, ligesom arbejdsløshed, selvmordspraksis etc.

Da vi som sagt ikke har en sådan statistik i Danmark, må vi atter søge udenlands og kan måske tage varsel af en nyligt afsluttet svensk undersøgelse. (Sveri 1980). Undersøgelsen, der er udgivet af det Kriminalvidenskabelige institut ved Stockholms universitet, sammenligner udenlandske statsborgeres kriminalitetsmønster og -frekvens i 1967 og i 1977. Der er udelukkende set på den grovere kriminalitet, dvs. den, der er blevet straffet med mere end bøde.

Undersøgelsen viser sammenfattende, at udlændinge i 1967 betydeligt hyppigere end svenskere begik vold mod personer; en undtagelse herfra er de yngste aldersgrupper, der gennemgående havde en lavere eller samme frekvenser som tilsvarende svenskere. Antallet af berigelsesforbrydelser var derimod for de fleste nationers vedkommende mindre end for svenske statsborgere.

10 år senere har udlændinge i så godt som alle aldersgrupper, både hvad angår berigelsesforbrydelser og forbrydelser mod personer, betydeligt højere kriminalitetsfrekvens end svenskerne.

Forfatteren beretter endvidere (Sveri 1981), at de ovennævnte resultater svarer til undersøgelser i andre lande, som ligeledes viser, at hvor de ældre første-generations-indvandrere ofte har en lavere kriminalitetsfrekvens end de indfødte, så registreres der en stærk stigning hos unge anden generations indvandrere. Forfatteren søger forklaringen på denne udvikling bl.a. hos forskellige socialisationsteoretikere. Disse ser en del af årsagsforklaringen i diskrepansen mellem forventninger og reelle muligheder. Det kalder den schweiziske forsker Killias »statusfrustration«. I modsætning til forældrene kan de unge ikke dulme frustrationerne med forbrug og drømmen om at vende tilbage. De unge oplever vanskelighederne i skolen på den ene side og forældrenes store forventninger på den anden side, forventninger, der først for alvor knuses, når børnene efter skolen indtager pladsen ved siden af forældrene som ufaglærte arbejdere, eller måske bag forældrene i køen ved arbejdsanvisningen.

En forskel, der gør de unges situation endnu vanskeligere, er, at deres referencegruppe ikke er jævnaldrende unge i hjemlandet (eller den situation, økonomisk og uddannelsesmæssigt, som de skulle have haft selv, hvis deres forældre var blevet i hjemlandet). Indvandrerunge sammenligner sig med jævnaldrende danske børn, klassekammerater etc., og når de opdager, at deres situation fx ude på arbejdsmarkedet er meget dårligere end danske unges (som også er dårlig), træder uretfærdigheden frem og kan virke legitimerende for kriminalitet.

Et andet forhold, der ofte fremhæves, er generationsproblemerne i indvandrerfamilierne. Forældrene har som regel et nært tilknytningsforhold til hjemlandet, hvis værdier, de medbringer, og hvis levevis, de forsøger at overføre. For de unge er disse værdier og traditioner ude af trit med deres virkelighed, og kan ses af dem selv som en af årsagerne til deres udeblevne succes i samfundet. For de børn, der er kommet til det nye land i en meget tidlig alder eller er født her, kan der opstå særligt svære identitetsproblemer. Det omgivende samfund fortæller dem, at de ikke er tyskere/svenskere/danskere, og samtidig er deres forhold til forældrenes hjemland ofte abstrakt og ikke i stand til at skabe en bæredygtig identitet, sålænge denne kulturbaggrund ingen værdi tillægges af det omgivende samfund.

Foruden disse specielle indvandrerproblemer er indvandrernes situation og sammensætning præget af forhold, der også blandt danskere (og svenskere) betyder forøget kriminalitetsrisiko. Her tænkes på lav social placering, lav gennemsnitsalder, arbejdsløshed, samt bopæl i storbyer eller andre tætbefolkede områder. Så længe undersøgelser ikke har medtaget alle disse forhold er en direkte sammenligning mellem indfødte og indvandrere ikke mulig.

Ovenstående tillader os naturligvis ikke at konkludere på danske forhold. Vi vil derfor nøjes med at påpege nødvendigheden af en undersøgelse på (også) dette område








5 Vort modersmål er dejligt



Hvad er sprog?

For mange er sprog kun et kommunikationsmiddel, det redskab, der sætter mennesker i stand til at meddele sig til andre mennesker, og som i sin udvikling er afhængig af andre menneskers tilstedeværelse (jvf. »L’enfant sauvage«, barnet, der var opvokset blandt skovens dyr, og derfor ikke havde fået udviklet noget sprog).

»Sproget er et socialt fænomen. Det er et middel til at skabe forbindelse mellem mennesker: beskæftigelse med sproget har kun mening, når denne forbindelse opnås. Mennesker med ringe kontakt med omgivelserne får en mangelfuld sprogudvikling. Ophører kontakten af fysiske, psykiske eller sociale grunde, standser sprogudviklingen og kan afløses af en nedbrydning«. (Undervisningsvejledning for Folkeskolens Dansk, 1976).

Hvis sproget udelukkende havde en kommunikativ betydning, ville det være relativt simpelt og udelukkende et pædagogisk/teknisk problem (udvikling af metoder til undervisning af dansk som andet sprog) at sætte indvandrerbørn i stand til at klare sig i den danske skole på lige fod med danske børn. Sprog bliver da noget rent ydre, som man kan skifte ud efter behov og afstemme efter sine kommunikationsambitioner: lære spansk før Mallorcarejsen, swahili før fotosafarien og engelsk inden indkøbsturen til London.

Denne begrænsede sprogopfattelse vil det kun være muligt at opretholde i et ensproget samfund for personer, der når de befinder sig i flersprogede sammenhænge (fx ferier), selv kan afstikke grænserne for kommunikationen på det andet sprog (Dos cuba libras por favor – James, take my suitcase to the second floor, please).

De ovennævnte eksempler på sprogbrug er imidlertid kun mulige, hvor det drejer sig om et fremmedsprog, ikke hvor det drejer sig om modersmålet. Det er ved sammenblanding af modersmål, andet sprog og fremmedsprog, at forvirringen opstår og ud af denne forvirring følger uenigheden. Fx siger Lars Henric Ekstrand (1978, 10-11):

Det ville være dårlig økonomi for samfundet og stille hårde krav til den enkelte at sigte mod balanceret tosprogethed, f.eks. hvis svenske børn skulle lære engelsk. Ligeledes ville det ikke være umagen værd at opretholde et så højt am bitionsniveau for indvandrerbørns hjemmesprog« (dvs. modersmål, voranm.).

Her drejer det sig om, at Ekstrand sammenligner et fremmedsprog og et modersmål og anbefaler noget for det ene på grundlag af resultater fra det andet.

Når det gælder modersmålet er det ikke muligt at begrænse sig til den kommunikative funktion. Her er det nødvendigt at inddrage sprogets rolle som kulturbærer, det redskab, der formidler den ene generations viden til den næste, således at barnet ikke fødes i et kulturelt og historisk vacuum, men fødes ind i en kulturhistorisk sammenhæng. Nordmanden Knut Lindtner (1980) kalder i denne forbindelse sproget for et »livsinstrument« og det canadiske National Indian Brotherhood (1972) siger det således i en resolution:

»Sprog er det ydre udtryk for en akkumulering af viden og erfaring, som en gruppe mennesker har delt gennem århundreders udvikling. Det er ikke kun et lydsymbol, det er en dynamisk kraft, som former den måde et menneske betragter verden på, dets tanker om verden og dets livsfilosofi. At kende sit modersmål hjælper en til at kende sig selv; at være stolt af sit sprog, hjælper en til at være stolt af sig selv«.

Hvis ordene virker store i danske ører, så lad os i stedet citere en af den danske kulturs fornemme repræsentanter, Søren Kierkegaard (citeret fra Synspunkter på modersmål og modersmålsundervisning, CUR, 1981, 20):

» … et sprog, der ikke uden Udtryk for det Store, det Afgørende, det Fremtrædende, har en yndig en tækkelig, en livsalig Forkærlighed for Mellemtanken og Bibegrebet og Tillægsordet, og Stemningens Småsnakken og Overgangens Nynnen og Bøjningens Inderlighed og den dulgte Velværes forborgne Frodighed; et sprog, der forstår Spøg nok så godt som Alvor:

Et Modersmål, der fængsler sine børn med en Lænke, som »er let at bære – Ja, men tung at bryde«. – «

Eller lad os gå 120 år frem i tiden og Citere Johannes Sløk (citeret fra ibid, 19):

» – Den fælles verden, vi i sproget taler med hinanden, kender vi kun gennem sprogets måde at tale om den på. Som børn har vi lært den at kende i takt med, at vi lærte sproget; vi er kommet ind i den ved at tale om den, eller ved at lære den måde, man i vor kultur taler om den på. Forud for sproget er den tavs og ubekendt, men i sproget lukker den sig op, og den står os åben nøjagtig så langt, sproget rækker«.

Endelig vil det i denne sammenhæng være relevant at knytte an til de kolleger, der i ovennævnte CUR-rapport behandler dansk som modersmål og citere fra dem:

»Dansk er en energikilde, en styrkelse af det enkelte menneskes selvfølelse og selvtillid« (s. 20).

»Det er et meget stort gode at kunne fremmede sprog. Men det danske sprog er en del af os selv og det kan være et middel til at finde sig selv og sit tilhårsforhold« (s. 21).

… »Hvor godt man end mestrer et fremmedsprog, vil det aldrig som dansk »blive en del af os selv«« (s. 25).

»Arbejdet i dansktimerne er med til at påvirke elevens identitetsfølelse. Denne følelse er igen et fundament for et godt virkende demokrati: Den, der tror på sig selv, tør både sige fra og sige til«. (s. 21).

»Med den stadige udhuling af det danske sprog, der finder sted i disse år, kan man se i møde, at meget store grupper af debørn, der bliver voksne inden næste årtusind, vil stå som dårligt formulerende mennesker med dertil hørende svag identitet og ringe selvtillid«. (s. 26).

»Sproget har en funktion langt udover det at kommunikere verbale budskaber. Det er en forudsætning for kognitiv og konceptuel udvikling, og dermed også for vor konstituering af virkeligheden, som igen danner udgangspunkt for vor daglige livspraksis«. (Ole Petter Opsand, 1976,1).

Ovennævnte citater gengiver en opfattelse af modersmålets rolle, som går udover denkommunikative og udover modersmålets rolle som kulturbærer, den medinddrager sprogets betydning for barnets intellektuelle og følelsesmæssige udvikling og denne udvikling og denne udviklings betydning for samfundet.

Vi mener, at indvandrerbørnenes modersmål har samme funktion for dem som dansk for danske børn. Udviklingen af det må være en central opgave for daginstitutioner og skoler.Dansk kan ikke erstatte det.



Hvordan lærer man sit modersmål?

Kimen til indlæring af modersmålet lægges ifølge nyere forskning allerede i fosterstadiet, hvor fostret reagerer anderledes på tale end på andre lyde (Soderbergh, 1979). Allerede børn, der kun er nogle timer gamle, prøver aktivt at efterligne det sprog, de hører omkring sig, de synkroniserer deres bevægelser i takt med de voksnes tale (Condon 1977). For det spæde barn har sproget først og fremmest emotionel betydning, det er ikke ordenes denotative (leksikale = det der står i ordbogen) betydning, der er fremherskende.

Det er derimod fx ordenes rytme og intonation, der er vigtige, og deres sammenhæng med bl.a. kropskontakt og totalsituationen, der afgør om de formidler varme og ømhed eller vrede og kulde. Allerede på dette tidligste stadium i barnets liv bliver sproget præget af de sociale sammenhænge, barnet fødes ind i (boligforhold, arbejdsforhold, barselsorlovens længde, økonomi, daginstitutioner osv.). Alt dette vil præge mor-barn forholdet og dermed også sprogindlæringen.

Barnet tilegner sig først sprogets konnotative sider, dvs. de følelser og associationer, der er forbundet med ordet og begrebet. Disse sider er dels kulturbestemte, fælles for talere af et vist sprog og medlemmer af en vis gruppe. Dels er de individuelle, afhængige af, hvilke oplevelser et barn har haft i forbindelse med ordet, både oplevelser barnet har fået overført fra forældre og senere andre voksne (pædagoger, lærere osv.) og dem barnet har haft i sine første individuelle kontakter med ordet.

De konnotative sider ved fx ordet seng, vil således være præget af, om seng er noget, man ømt er blevet puttet ned i, når man havde udtrykt behov for søvn, eller om det var noget, man blev truet med at blive smidt ind i, når ens adfærd ikke passede til omgivelsernes ønsker og behov – d.v.s. seng som løfte eller som trussel. De denotative sider etableres først på et senere tidspunkt, hvor barnet lærer at forstå sengens »ide«, d.v.s. at en seng ikke kun er den lille røde med tremmerne, men at samme ord bruges om den store sag med messing stolper, eller for de to kasser ovenpå hinanden; med andre ord, at seng er defineret mere ved sin funktion end ved sin form.

I begyndelsen indgår ordene som en del af mor/far/forældre osv.-barn kontakten, dvs. ordene er dele af en vag totalsituation, men i løbet af det første leveår begynder sproget at skille sig ud som en selvstændig handlingsform ved »at ordet bliver til et selvstændigt signal for barnet At ordet bliver til et signal – eller får signalfunktion – betyder, at det fremkalder en specifik reaktion hos barnet, idet ordet gradvis udskilles fra hele det kompleks af stimuli, der virker på barnet«. (Diderichsen og Jensen 1978,41).

I begyndelsen er ordets signalfunktion ikke klart afgrænset, og ordet vil for barnet kunne dække andre genstande end den oprindeligt udpegede, genstande, der i barnets opfattelse, har en eller anden egenskab fælles med den oprindelige, fx »mor« kan betyde alle voksne, eller »vov-vov« kan betyde alle dyr.



Ordet er på dette tidspunkt stærkt situationsbundet, det genkendes endnu kun i ganske bestemte velkendte sammenhænge, og det har endnu ikke fået en konkret og stabil genstandsbetydning og endnu mindre en generel og abstrakt betydning. Denne abstrakte, begrebsmæssige betydning, ordenes denotative betydning, tilegnes først senere i modersmålsindlæringen.

Når barnet begynder at tilegne sig sprogets denotative side, dvs. sammenligne erfaringer, analysere og abstrahere, begynder sproget mere og mere at tjene som redskab for den intellektuelle udvikling. Sproget bliver mere og mere situationsuafhængigt. Ordene bliver ikke længere opfattet som egenskaber ved ting, men som symboler for ting, og sproget bliver nu til en handling, som spiller styrende ind på tænkningen. Barnet kan manipulere sine omgivelser også gennem sproget, afprøve sig selv i forhold til omgivelserne.

Igennem sproget sættes barnet i stand til at handle i og med sine omgivelser og derigennem at udvide sin erkendelse. Samtidigt bliver barnet også gennem sproget i stand til dels at skille sig selv ud fra omgivelserne, blive et handlende subjekt, fastholde en jegidentitet, og dels gøre sig selv til en del af omgivelserne, dvs. opfatte sig som en del af et »vi«, udvikle en gruppeidentitet (vi-de).

Samtidig med, at sproget hjælper barnet til at handle og til at forstå den omgivende virkelighed, bibringes barnet igennem sproget en virkelighedsopfattelse, som ikke er neutral, men som er præget af primærpersonernes placering i og holdning til denne virkelighed. Barnet bibringes et værdisystem, en etik, idet vi også gennem sproget uddeler ris og ros både i forhold til barnet og dets adfærd og i forhold til, hvad der sker omkring os.



Senere sprogs indlæring – førstesprogsindlæring

Når et barn (eller en voksen) skal lære et nyt sprog – hvadenten det er som fremmedsprog eller som andet sprog (se nedenfor), har barnet allerede både fået en opfattelse af verden, virkeligheden omkring sig, og opbygget et begrebsapparat, har udviklet sprogets denotative betydning. Det vil igen sige, at barnet ikke først skal gå på opdagelse i virkeligheden og ud af sengens mangfoldige former på ny erkende sig frem til sengens ide. Det har allerede »ideen«, begrebet, og kan med det samme lære at hæfte en ny betegnelse på det. Med andre ord kan den første »naturlige« sprogindlæring ikke gentages med sprog nummer to, med mindre dette fra begyndelsen er et sideordnet modersmål efter metoden en person/et sprog, dvs., at moderen i et blandet ægteskab taler sit modersmål og faderen sit til barnet.

Barnet starter i det nye sprog med de denotative sider og først meget senere tilegner det sig en del af de nye sprogs konnotative sider, altså fornemmer og forstår de følelser, associationer, kulturelle rødder osv., der ligger bag det nye sprogs ord. Og for de fleste personer bliver det nye sprogs konnotationer ikke lige så stærke og dybe som de er på modersmålet.

Først ved en sådan veludviklet andetsprogs indlæring vil ordene ophøre med at være etiketter, som blot skal overføres fra og til ens modersmål, men blive til ord, der dækker en verden, som måske kun overlapper den anden (velkendte), og som har sine egne kvaliteter, sin egen etik. Men de fleste bibeholder et mere ydre forhold til det andet sprog.

Det er blevet dramatisk udtrykt af Theodor Kallifatides (græskfødt indvandrer i Sverige), som taler og skriver perfekt svensk, men som har fortalt, at han når som helst kunne lyve så meget det skulle være på svensk. For ham var det kun ord, der kom ud af munden på ham. Han er sig bevidst, at han lyver, men føler sig ikke ansvarlig for, hvad han siger. Hvis han derimod skulle lyve på modersmålet græsk, ville alle hans dybe skam- og skyldfølelser vågne.

Vi skal senere se nærmere på, om det danske samfund – fx gennem organiseringen af indvandrerundervisningen – har udtrykt samme forståelse og begejstring for indvandrernes udvikling af deres modersmål, som Brandes i 1906 gjorde det for danske udvandreres modersmål:

»Ifald Modersmålets Genius nu aabenbarede sig for os, som hun afbildes, lyshaaret, blaaøjet, skridende gennem kornmarken med Dannebrog mod sin skulder, saa ville hun tilraabe os:

Bevar dette Sprog! Dyrk det, som man dyrker en mark, og som man dyrker en Guddom. Tal det rent! Skriv det smukt! Udbred og forplant det! … «(citeret i CUR1981,26).



Fremmedsprog – andetsprog

I en undervisningssammenhæng er det vigtigt i forbindelse med ovennævnte sprogindlæring at skelne mellem indlæring af fremmedsprog og indlæring af andet sprog.

Når danske børn i skolen begynder at modtage engelsk eller tysk undervisning tales der om fremmedsprogsindlæring, idet der her er tale om et sprog, der ikke anvendes (hyppigt) af indfødte talere af sprogene i børnenes omgivelser og i det omgivende samfund.

Når tyrkiske indvandrerbørn undervises i dansk i den danske folkeskole er der tale om, at de skal lære dansk som andet sprog, idet dansk er et sprog, der anvendes i det omgivende samfund – udenfor familie- og gruppemiljøet. Det betyder dels, at barnet ikke har mulighed for at undgå at høre det ofte, og dels har brug for at anvende det.

I denne sammenhæng kan det være nyttigt at se på to begreber »input« og »intake« – hvis betydning vil fremgå af det følgende: Der er mange voksne indvandrere i Danmark, som har været her i mange år uden at lære meget dansk, til trods for, at de hører (og ser) dansk i omgivelserne, dvs., at de får meget input på dansk. Men det, at der er »puttet« meget ind, er således ikke ensbetydende med, at lige så meget trænger ind, tilegnes, således at man lærer sproget, at input bliver til intake. For at dette skal finde sted, må input bearbejdes og dertil kræves, at man på en eller anden måde skal reagere på det input,man får



Der er stor forskel på skolens rolle i fremmedsprogsindlæring og andetsprogsindlæring med hensyn til, hvor meget input skolen skal give, og hvor meget, der kommer andre steder fra. Danske børn får ganske vist gennem TV, grammofonplader, film osv. en del input på fx – og især – engelsk (og bl.a. i Sønderjylland, tysk), men en stor del af input i et fremmedsprog bliver dog givet i skolen, idet børnene ikke hver dag møder engelsktalende personer. Foruden at give input skal folkeskolens undervisning i engelsk eller tysk som fremmedsprog også bearbejde denne input, dvs. hjælpe børnene med at gøre den til intake.

Hvis man undlod undervisningen, ville det betyde, at børnene (på trods af input fra TV osv.) ikke ville lære engelsk eller ihvertfald i betydelig mindre grad end tilfældet er i dag, fordi barnet dels ikke ville få tilstrækkelig input og dels heller ikke ville have et umiddelbart behov for at gøre den lille mængde input til intake for at klare den daglige kommunikation.

Ved andetsprogsindlæring er der tale om, at hovedparten af det omgivende samfund – udenfor nærmiljøet – taler det andet sprog. Det betyder for det første, at input er større end i tilfældet med fremmedsprog, og for det andet at der er behov for at input bliver til intake og samtidig en mulighed for at øve sig på den proces. Det betyder, at i tilfælde med andet sprog, vil barnet under alle omstændigheder have kontakt med dette sprog og vil have brug for at lære det.

Skolens rolle i andetsprogsundervisningen bliver derfor primært at hjælpe børnene med at bearbejde det input, som børnene under alle omstændigheder får, for at gøre det til intake.Det er dårlig økonomi fra skolens side, hvis skolen arbejder på samme måde som i fremmedsprogspædagogik, dvs. prøver at give både input og intake. Med andre ord: hvis man starter undervisningen på dansk senere end man gør nu og underviser indvandrerbørn på deres eget sprog, betyder det ikke, at børnene ikke får input i dansk. Skolens opgave bliver at give børnene et instrument til at ville og kunne gøre input til intake. Spørgsmålet er, hvilke organisatoriske og pædagogiske principper, der på langt sigt mest optimalt fremmer denne indlæring (se Skutnabb-Kangas 1982).

For indvandrerbørn, der undervises i og på det andet sprog, er der et ydre pres for at de skal lære (i vort tilfælde) dansk – altså gøre input til intake. For indvandrerbørn, der som fx visse steder i Sverige, undervises i og på deres modersmål, opstår der et mere frugtbart indre pres, dvs. en motivation til og et ønske om at lære det andet sprog.



Tosprogethed – definitioner

I den danske bekendtgørelse (nr. 179 af 8. marts 1976) om undervisning af fremmedsprogede børn i folkeskolen og i den tilhørende vejledning siges der intet om, at målet for undervisning af indvandrerbørn bl.a. er at gøre dem tosprogede. Der gives derfor selvsagt heller ingen definition på tosprogethed. Tosprogethed er ikke et entydigt og enkelt begreb, men det er vigtigt at definere det når man anvender det (se SkutnabKangas 1981a, 20,63,68).

Vi vil her kun ganske let berøre de forskellige definitioner på tosprogethed, som kan opdeles i fire hovedkategorier: 1) oprindelsesdefinitioner, 2) kompetencedefinitioner, 3) funktionsdefinitioner og 4) holdningsdefinitioner:

Oprindelsesdefinitionen siger, at man er tosproget, hvis man fra begyndelsen har anvendt to sprog som kommunikationsmiddel med meget nærtstående personer.

Kompetencedefinitioner definerer, hvor kompetent en person skal være på de to sprog for at kunne kaldes tosproget. Yderpunkterne går her fra at kunne fremsætte fuldstændige og meningsfulde udtalelser på et andet sprog til at beherske dette andet sprog på niveau med en indfødt på samme uddannelsesniveau. For at kompetencedefinitionen skal være anvendelig, må den angive hvilken kompetence, der forventes på de sproglige delområder: forståelse, tale, læsning og skrivning, og hvem man skal sammenlignes med, fx standariserede tests eller personer med samme baggrund socialt, uddannelsesmæssigt osv.

Funktionsdefinitioner angiver i hvilke funktioner, de to sprog kan eller bør anvendes. Skal man kunne betjene sig af begge sprog i alle sammenhænge, eller kan man forestille sig, at det ene sprog er mest udviklet til privatsfæren og det andet til den offentlige sfære? Afgrænsningen af denne definition kan fx afgøre, om den amerikansk/libanesiske kvinde, som ikke kunne købe kosmetik på arabisk, men kun på engelsk, er tosproget eller ej.

Holdningsdefinitioner definerer en person som tosproget, hvis hun/han selv anser sig for at være tosproget, og/eller hvis hun/han af indfødte talere af begge sine sprog anses for at være indfødt taler af sprogene.

Den definition, som vi vil opstille som mål for tosprogethed for indvandrerbørn, indeholder dele af de tre sidstnævnte. Tosprogethed er her »en mulighed for at fungere på to (eller flere sprog) enten i ensprogede eller tosprogede samfund i overensstemmelse med de socio-kulturelle krav til individets kommunikative og kognitive kompetence, som samfundene og individet selv stiller, på lige fod med indfødte talere, tillige med en mulighed for positivt at identificere sig med begge (eller alle) sproggrupper eller dele af dem« (for detaljer se SkutnabbKangas 1981b).

Opnåelsen af en sådan tosprogethed vil naturligvis ikke alene være afhængig af undervisningens form og indhold, men også af, hvorvidt det omgivende samfund støtter begge sprog. Der synes dog at være to hovedregler for daginstitutioner og skoler, hvis man ønsker at opnå kvalificeret tosprogethed (hvor begge sprog er højt udviklede):



	institutionerne skal støtte det sprog, som ellers har færre chancer for at blive udviklet i det samfund, hvor børnene lever.


	målet skal stilles højt for begge sprog. En undervisningsmodel, der prioriterer det ene sprog og prøver at gøre det dominerende på bekostning af det andet sprog fører oftest ikke til kvalificeret tosprogethed. Dette er især typisk for situationer, hvor man prøver at fremme et majoritetssprog, der ikke er børnenes modersmål.




Når man taler om tosprogethed er det ikke alene vigtigt at definere, hvad man mener med eller hvilket mål, man sætter for tosprogethed, men også at gøre sig klart, hvem målgruppen er, altså hvem der skal blive tosproget.

Vi vil i denne sammenhæng ikke komme nærmere ind på såkaldte elitetosprogede, dvs. socioøkonomisk priviligerede børn og voksne, der frivilligt, fx gennem udenlandsophold, universitetsstudier etc. lærer et andet sprog. Heller ikke børn af tosprogede forældre, der taler hvert deres sprog med barnet, er relevante i denne sammenhæng. Det samme gælder majoritetsbørn, der gennem sprogbadsprogrammer (som fx i Canada og USA) bliver undervist i og på et fremmedsprog. I denne forbindelse er det vigtigt at gøre opmærksom på, at en minoritet i denne bog ikke nødvendigvis defineres som en numerisk minoritet. Den kan som fx i Sydafrika være en numerisk majoritet, men med en minoritets økonomiske, politiske og sociale status. Minoritet defineres således ud fra et magtsynspunkt.

Læsere, der er interesseret i ovennævnte former for tosprogethed henvises til den righoldige litteratur herom (se fx litteraturliste i Skutnabb-Kangas 1981a).

Vi vil derimod gå videre med at se på den i vor sammenhæng vigtigste målgruppe, indvandrerbørn i Danmark, dvs. børn fra sproglige minoriteter. Vi vil yderligere indsnævre begrebet indvandrerbørn i denne sammenhæng og se på børn af udenlandske arbejdere i Danmark.

Inden vi ser mere generelt på disse børns situation, vil vi kort diskutere indvandrerelever som målgruppe, og især hvordan de defineres i forskellige sammenhænge i Danmark, hvor der er behov for en præcis definition.







Indvandrerbørn/indvandrerelever

Der er mange forskellige måder, hvorpå man kan definere, hvad man mener med begrebet indvandrerbørn. Der findes også en del andre termer til at beskrive næsten det samme. I Danmark anvendes indvandrerbørn ofte synonymt med fremmedsprogede børn, udenlandske børn, gæstearbejderbørn, fremmedarbejderbørn. Man kan også se udtryk som andengenerations indvandrere.

Som altid er det vigtigt først at se, hvad man vil bruge definitionen til. Man kan også søge at se på, hvilke holdninger, de forskellige udtryk og definitioner formidler og er udtryk for. De udtryk, der hyppigst anvendes i Danmark, giver udtryk for en temmelig ubevidst etnocentrisme og en fokusering på aspekter, der viser, at man forventer, at fremmed er lig med problem eller anticipering af problemer.

Når man prøver at få fat på oplysninger om indvandrerborn i Danmark, får man ofte forskellige oplysninger fra forskellige steder. Det er næsten umuligt at få præcise tal.

Denne uklarhed bliver forståelig, når man ser på de definitioner af indvandrerbørn eller fremmedsprogede børn, som anvendes af myndighederne i Danmark. Nogle eksempler:

»I følge skolernes indberetninger til ministeriet undervises der i den danske folkeskole op mod 7.000 fremmedsprogede elever. Det drejer sig om de elever, der følger særlige undervisningsforanstaltninger for fremmedsprogede: Undervisning i dansk sprog m.v.og undervisning i elevernes modersmål.«

»De 7.000 elever i folkeskolen kommer fra 75 lande, og da mange af landene har befolkningsgrupper med forskellige sprog, er der tilsammen repræsenteret 120 sprog og dialekter blandt eleverne … «

»Af opgørelserne fra Danmarks Statistik fremgår, at der herudover er omkring 7.000 børn i skolealderen med udenlandsk statsborgerskab, først og fremmest fra lande i Vesteuropa og Nordamerika. Disse børn registreres ikke af skolerne som udenlandske, fordi de ikke har sproglige vanskeligheder,f.eks. fordi moderen er dansk (mens faderen og børnene har andet statsborgerskab). Nogle af disse børn kan imidlertid have samme problemer med hensyn til kultursammenstød, som de børn, der er registreret som fremmedsprogede i skolerne. Endelig er der 1.500 børn med udenlandsk statsborgerskab i de private skoler«. (Dorte Bennedsen 1980,337-340).

Vi skal se lidt på indholdet og konsekvenserne af disse definitioner af fremmedsprogede og udenlandske børn. Vi prøver at udskille kriterierne i definitionerne:


Barnet er fremmedsproget, hvis det modtager undervisning i dansk sprog eller undervisning i sit modersmål, uanset hvor barnet kommer fra (i undervisningsministeriets liste over de største nationale grupper findes bl.a. Norden som én national gruppe og det samme gælder for Færøerne og Grønland).



Barnet er ikke fremmedsproget eller registreret som udenlandsk, hvis det kommer fra Vesteuropa eller Nordamerika, eller går i en privat skole. Disse børn har ikke sproglige vanskeligheder. Mange af dem har en dansk mor.



Når vi prøver at tage eksempler, bliver årsagerne til uklarhederne klare:


	Ifølge den første definition bliver børnene i det kollektiv, hvor en af os bor, fremmedsprogede, den dag, de vil have modersmålsundervisning i engelsk (i stedet for fremmedsprogsundervisning i engelsk, som ville kede dem, fordi de dagligt taler engelsk med deres far). Hvis de ikke vil have modersmålsundervisning, er de ikke fremmedsprogede eller udenlandske (de har britisk pas, engelsk far, dansk mor, og de taler dansk lige så godt som danske børn af akademisk uddannede forældre).


	Et finsk barn, som ikke kan et eneste ord dansk, har, ifølge ministeriets definition, ikke sproglige vanskeligheder og registreres altså ikke som et udenlandsk barn, hvis hun bor i en kommune, som ikke tilbyder hende undervisning i dansk eller i hendes modersmål. Hvis hendes forældre insisterer, og hun efter et par år (når hun er temmelig god til dansk) får supplerende undervisning i dansk, bliver hun pludselig udenlandsk og fremmedsproget.


	Et navajo-indianerbarn, som kommer fra Nordamerika og næsten ikke kan engelsk, men som ikke kan få modersmålsundervisning, fordi der ikke findes navajolærere i Danmark, »har ikke sproglige vankeligheder« og registreres ikke som fremmedsproget, medens et norsk barn, som får modersmålsundervisning, »har sproglige vanskeligheder« og registreres som fremmedsproget.




Som disse eksempler viser, er definitionerne helt tilfældige, og fører til logiske urimeligheder. Den måde, hvorpå eleven defineres, er ikke afhængig af den enkelte elevs individuelle karakteristika (fx elevens sprogkundskaber, eller elevens vanskeligheder). Den enkelte elev skulle være udgangspunktet for definitionerne, fordi det er eleven der bliver stemplet som fremmedsproget. Nu er det, hvis eleven bliver regnet som fremmedsproget, i stedet afhængigt af, hvorvidt kommunen tilbyder eleven de specifikke undervisningstilbud (modersmålsundervisning og undervisning i dansk som fremmedsprog) der gør at eleven indgår i den kategori der defineres som fremmedsproget.

Vi vil prøve at se på hvordan man kan definere et indvandrerbarn. Andre mere statistisk orienterede forsøg på definitioner findes fx i Reinans 1981.

Man kan definere et barn som indvandrerbarn, hvis det har udenlandsk statsborgerskab. Det er en enkel defintion i et land, hvor der ikke findes mange personer, som er født i et andet land, men som har opnået statsborgerskab i det nye land. Men hvis man taler om et land, hvor mange søger og får nyt statsborgerskab er det ikke en god definition.

Men det danske undervisningsministerium har ikke engang holdt fast ved denne definition, idet det siger, at alle børn med udenlandsk statsborgerskab ikke registreres som udenlandske, »fordi de ikke har sproglige vanskeligheder« (Dorte Bennedsen 1980,340). Hvis man vil have en problemorienteret definition, er dansk statsborgerskab ikke nogen god garanti for, at barnet ikke har et andet modersmål end dansk, eller for at barnet kan dansk, når det kommer i skole, eller for at barnet ikke kan have sproglige vanskeligheder. På den anden side kan en definition, som baserer sig på udenlandsk statsborgerskab indbefatte børn, hvis (ene) modersmål er dansk, (børn af danskere, der har boet i et andet land og er flyttet tilbage til Danmark, børn med en dansk og en udenlandsk forælder, hvor barnet har talt dansk med den ene eller begge forældre).

Man kan definere et barn som indvandrerbarn ved at gå ud fra forældrenes herkomst, dvs., at et barn er et indvandrerbarn, hvis barnets forældre, eller den ene af dem, er eller har været udenlandsk statsborger. Fordelen er, at også de børn kommer med under definitionen, hvis forældre har taget dansk statsborgerskab. En anden fordel er, at de forskellige landes lovgivning med hensyn til, hvis statsborgerskab et barn får ved ægteskaber, hvor ægtefællerne har forskellige statsborgerskab, ikke påvirker, sådan som det gør, hvis man udgår fra barnet.

Denne definition er således mere dækkende end en definition, der udgår fra barnet. Dette bliver klart, hvis man ser på antallet af ægteskaber indgået mellem danske og udenlandske statsborgere (se tabel 5).

Blandt de lande, der er repræsenteret i Danmark findes alle de typer, der er teoretisk mulige:


	lande, hvor børnene får moderens statsborgerskab,


	lande, hvor et barn får faderens statsborgerskab,


	lande, hvor et barn får begge statsborgerskab på ubestemt tid, hvis det andet lands lovgivning tillader det,


	lande, hvor børnene får begge statsborgerskab, men på et bestemt tidspunkt (ofte når de bliver myndige) skal vælge et af dem,


	lande, hvor et barns forældre, ved barnets fødsel, må vælge, hvilket statsborgerskab barnet skal have, men hvor loven ikke bestemmer, om det bliver moderens eller faderens.




En definition af barnet som indvandrerbarn p.gr.a. forældrenes herkomst omfatter alle disse børn, medens en definition p.gr.a. barnets statsborgerskab kun medtager 1 og 2, hvis de forældre, hvis statsborgerskab barnet får, ikke er dansk, og kun 5, hvis forældrene vælger dansk statsborgerskab fremfor den anden forælders statsborgerskab.

En vanskelighed forbundet med denne definition er, at det kan være vanskeligt at fremskaffe oplysningerne om forældrenes herkomst og/eller statsborgerskab. Dette gælder særligt i to tilfælde: når forældrene har taget dansk statsborgerskab, og når forældrene ikke er gift med hinanden, men bor sammen (eller barnet på anden måde har kontakt med begge forældre hvis barnet ikke har nogen kontakt med den ikke-danske forælder, bliver det ofte mindre vigtigt at kunne fastslå barnets karakter af indvandrerbarn).

En anden vanskelighed er, at der i enkelte tilfælde kan opstå en konflikt mellem den eksterne definition og barnets egen opfattelse af sig selv. Hvis barnet defineres som indvandrerbarn uden at hun/han selv opfatter sig/identificerer sig som indvandrerbarn, kan det blive en traumatisk oplevelse, specielt i et miljø, hvor det at være indvandrerbarn er stigmatiseret (som det er i Danmark, og som de problememanciperede definitioner, som anvendes i Danmark, lægger op til).

Begge definitioner, som udgår fra statsborgerskab, enten barnets eller forældrenes, glemmer de indfødte minoriteter. Hvis man vil anvende definitioner til at indkredse børn, der kan have brug for ekstra støtte, fordi deres baggrund sprogligt og/eller kulturelt afviger fra det »danske«, ville det være bedre med en definition, som tager højde for de indenlandske minoriteters situation tillige med de oprindeligt udenlandske.

En anden mulighed er en definition, som tager fat på sproget:



Man kan definere et barn som indvandrerbarn, hvis det har et andet modersmål end dansk. Det er en definition, som Direktoratet for Folkeskolen nu anvender, når de indsamler oplysninger om fremmedsprogede elever i folkeskolen. Denne definition er også meget problemorienteret: hvis man har et andet modersmål er muligheden tilstede for at man ikke behersker dansk lige så godt som danske elever. Og i en skole, der kun underviser i dansk, er det et handicap. Der er mange problemer forbundet med denne definition:


	Så længe man ikke har defineret, hvad man mener med modersmål, kan man ikke vide, hvad de enkelte lærere, der udfylder skemaet, mener med det. Når det drejer sig om indvandrerelever, der er kommet til Danmark efter mindst et par års skolegang i hjemlandet, kan spørgsmålet være enkelt. Der vil næppe være mange lærere, som ville sige, at dansk er disse elevers modersmål, i hvert fald ikke de første mange år. Men når det gælder yngre elever, som ikke har gået i skole i hjemlandet, og som taler godt dansk, er det usikkert, hvilken definition lærerne bruger. Dette kommer tydeligst frem i den forvirring og manglende overensstemmelse i forskellige statistikker, som man kan se, når man sammenligner dem, inklusive de skole- og kommuneskemasvar, som vi har fået i vor undersøgelse (se kap. 7).




I betragtning af, at de fleste indvandrerbørn, som starter skolen om ti – femten år vil være født i Danmark, bliver det vigtigt at søge at definere modersmål entydigt. I det følgende søger vi at sammenfatte de forskellige mulige definitioner og de kriterier, som man kan bruge, når man definerer modersmål. De forskellige definitioner og kriterier kan siges at repræsentere forskellige videnskabelige discipliners måde at se på modersmål (se skema næste side).

Alle de øvrige kriterier bortset fra oprindelseskriteriet giver mulighed for forandringer, til og med flere gange i ens liv. Dette er tydeligst, når det gælder funktionsdefinitionen: man kan anvende flere forskellige sprog mest i forskellige perioder af sitliv. Hvad der er ens modersmål kan ligeledes variere på en og samme tid, afhængigt af hvilket kriterium man anvender.


[image: ]

Ofte bruger lærere funktions- eller kompetencekriterier, som er de mest foranderlige. Man kan måske se en udvikling i et land i anvendelsen af kriterier, der går fra en mere »primitiv« måde, som ofte er almindelig, når indvandrere kommer til et land, til en mere nuanceret, hvor menneskets ret til selvbestemmelse og krav om at tilhøre en gruppe og have en historie langsomt begynder at vinde respekt. Ud fra den synsvinkel kan man sige, at funktionskriteriet er det mest primitive: hvis et barn tilbringer en stor del af sin tid i en dansk vuggestue/børnehave og taler dansk hele dagen, siger man, at dansk er barnets modersmål.

Næste skridt er så kompetencekriteriet, hvor man regner med, at et barn også kan lære sig noget uden for det danske miljø. Risikoen ved kompetencekriteret ligger i dets kvasiobjektivitet: man synes ofte ud fra et effektivitetssynspunkt, at skolen skal satse på det sprog, som barnet kan bedst, og hvis det er dansk, kalder man dem, der ønsker, at barnet skal få mere modersmålsundervisning for romantikere. Der findes også personer i den danske debat, der synes at have denne teknokratiske indstilling til modersmål, personer, som synes, at det er beklageligt, at indvandrere fortsat bærer »på en modstand mod fordanskning« (Gudmander 1980, 361), og som ser på det at ville beholde sit sprog og sin kultur som »romantiske, lidt nostalgisk prægede drømme« (ibid 1980,362).

Den trøst, man giver indvandrerne, er, at »Det kan være en smertefuld proces at opgive sit sprog og sin kultur, men verden over er det netop, hvad millioner og atter millioner af mennesker må gøre i disse og i de kommende år« (ibid, 362). Argumentets validitet fremgår tydeligt, hvis man udskifter »at opgive sit sprog og sin kultur« med »at dø af sult«. Det er den ensprogedes enfoldighed, der taler her, den kolde tekniker, som ikke ved noget om, hvad sprog betyder for et menneske.

Oprindelseskriteriet kan måske placeres derefter, og når indvandrerne begynder at blive integreret også i den betydning, at alle ikke længere kun lærer et sprog hjemme, bliver ofte holdningskriteriet det vigtigste.

Det er ofte en tragedie, hvis en person ikke har mulighed for at lære sig det sprog godt, som han/hun definerer som sit modersmål, eller hvis han/hun ikke har lejlighed til at bruge det.

Definitionen af indvandrerbørn, som er baseret på, at barnet har et andet modersmål end dansk, tager heller ikke højde for tosprogede børn, som både har dansk og et andet sprog som sit modersmål, ifølge et af kriterierne. Hvis Danmark ændrer sin minoritetsuddannelsespolitik således, at flere børn har mulighed for at blive tosprogede, og hvis samfundspolitikken ændres således, at det bliver betragtet som noget værdifuldt, som et aktiv, at være tosproget, så kan denne kategori af børn vokse hurtigt. Hvis man vil fremme tosprogethed bliver det vigtigt for skolen at identificere de børn, som har brug for lidt hjælp fra skolen for at kunne udvikle en avanceret tosprogethed. Den fremtidige definition kunne så blive: et barn som (også) har et andet modersmål end dansk, eller et barn som (foruden dansk også) har et andet modersmål end dansk.


Indvandrernes skolesituation

Det skulle være klart, at børn, der lever under forskellige situationer, har behov for forskellige foranstaltninger, hvis man vil, at de skal opnå samme mål – fx at blive tosprogede. I mange lande, især i Canada og USA, underviser man med gode resultater børn på et sprog, der er fremmed for dem. Men disse børn er i en helt anden situation end den, der præger indvandrerbørnenes liv i Danmark. I Canada drejer det sig om børn fra den engelsksprogede majoritet, med et modersmål med høj status, ofte middelklassebørn. De vælger frivilligt at blive undervist på et fremmedsprog (fransk). De har tosprogede lærere, der forstår alt, hvad børnene siger på engelsk, og børnene kan selv vælge, hvornår de vil begynde at bruge fransk. Børnene er i klasser med kun engelsktalende børn, og de bliver derfor ikke tvunget til at sammenligne sig med børn, der har undervisningssproget fransk som deres modersmål. Børnene taler engelsk hjemme, og hele samfundet er præget af det engelske sporg og den engelsktalende kultur, dvs. at børnenes sprog og kultur bliver styrket og stimuleret uden for skolen.

Når det går så godt med disse børn i skolen, har man undertiden peget på minoritetsbørn og sagt, at der ikke er noget i vejen for at undervise børn på et fremmedsprog, og at det er minoritetsbørnenes egen skyld, hvis de ikke klarer skolen på et fremmedsprog, fordi andre børn kan. Men når man sammenligner de canadiske børn og indvandrerbørn i Danmark, bliver det klart at forholdene for indvandrerbørnene er helt anderledes. Indvandrerbørnenes nuværende situation i daginstitution og skole, og i Danmark generelt er præget af, at





	de med meget få undtagelser (den arabiske skole, den internationale skole) ikke kan vælge skoleform/daginstitutionsform


	at deres sprog ikke bliver stimuleret af det omgivende samfund uden for nærmiljøet


	at de tilhører en socio-økonomisk lavstatusgruppe (socialgruppe 4-5)


	at deres sprog og kultur har lav status i samfundet


	at de med få undtagelser undervises af lærere /pædagoger, der ikke kan forstå eller tale deres sprog og som kun kender lidt til deres kulturelle baggrund


	at de i skolesammenhæng skal sammenligne sig med børn, for hvem undervisningssproget er modersmål.




Problemet er i denne forbindelse ikke et rent sprogligt problem, men et sprogligt problem kombineret med et socioøkonomisk, kulturelt og politisk problem, og det er denne kombination, der fører til problemerne, ikke de enkelte faktorer for sig.

Disse børn undervises i Danmark efter en model, der i grove træk ser således ud (jfr. i øvrigt vejledningen til bekendtgørelsen, se litteraturliste). Hvis det samlede antal indvandrerbørn i en vis aldersgruppe overstiger 7 oprettes modtagelsesklasser. I en periode, der forventes at være på mellem et halvt til to år, undervises eleverne i modtagelsesklassen i og på dansk samt i danske samfundsforhold og skolefag. Dette skulle tilsammen sætte eleven i stand til dels at lære dansk dels at begå sig i et dansk skolemiljø.

Eleverne undervises af en dansk lærer, der ikke har noget kendskab til børnenes sprog, hvilket som oftest også ville være en umulighed i betragtning af, at man blander nationaliteterne så meget som muligt for at tvinge børnene til at kommunikere indbyrdes på dansk. Med få undtagelser (fx lærere, der har været på Grønland) vil læreren heller ikke have noget kendskab til undervisning i dansk som fremmedsprog eller dansk som andet sprog, som er det indvandrerne skal have.

»Ideelt« set skulle modtagelsesklasserne ifølge bekendtgørelsen være aldersdelte, med en for de 7-8 årige, en for de 9-11/12 årige og en for dem derover. Men ofte er aldersspredningen meget større. Det turde være indlysende, at det ikke virker befordrende på en positiv selvopfattelse for en tidlig pubertetselev at skulle følge samme undervisning som begynderbørn. Uanset hvor meget læreren bestræber sig på at individualisere undervisningen, vil en del være fælles og vil næppe virke lige motiverende på alle aldersgrupper. Det vil sige, at man i én og samme klasse kan have en ganske stor aldersspredning. Vi har set klasser med børn mellem 7 og 15 år.

Dertil kommer en ikke nødvendigvis sammenfaldende spredning i tidligere skoleerfaringer. Nogle børn har gået så længe i skole i hjemlandet, at de har lært at læse og skrive på modersmålet. Andre har gået kortere tid i skole og atter andre har slet ikke gået i skole. Endelig kan nogle af eleverne have opholdt sig næsten to år i modtagelsesklassen og været i landet i en tilsvarende eller længere periode. Andre kan lige være kommet både til landet og ind i klassen. Nogle af børnene kommer måske fra et sprogområde, hvor man bruger samme alfabet som det danske. Andre kommer fra sprogområder, hvor alfabetet er helt anderledes (arabisk, urdu osv.). Også sprogenes grammatiske opbygning varierer meget. Ligeledes er der variation i hvor meget overlapning, der er i kulturelle forhold og dermed også i ordforråd.

Vi har ord for det der er vigtigt i vor kultur. Mange specifikt danske begreber kan være umulige at oversætte (fx »hygge«). Også mange etiske og religiøse begreber fx fra urdu har intet dansk modstykke.

Uanset ovennævnte baggrundsfaktorer modtager de alle samme undervisning, på trods af at alle erfaringer fra pædagogikken viser, at ulige børn ikke får lige muligheder gennem lige tilbud.



Vi vil gerne understrege, at mange af disse ulemper hænger sammen med, at børnene undervises på et for dem fremmed sprog. Samt at det, de undervises i, er (næsten) det samme for alle, uanset de tidligere erfaringer. Formelle kundskaber i dansk er for de flestes vedkommende ringe (det er jo bl.a. derfor, de er i modtagelsesklasse).

Derfor kan de heller ikke hjælpe hinanden så meget. Ofte kan de næsten ikke tale sammen. I en aldersintegreret gruppe i en modersmålsklasse kan de fleste af ulemperne derfor fjernes, fordi man bevidst kan benytte sig af de forskellige baggrunde og erfaringer, bruge dem som en berigelse i stedet for splittelse.

I en aldersintegreret gruppe på modersmålet kan også alle tidligere kundskaber, erhvervet på modersmålet, bruges til at hjælpe andre elever, der måske ikke har de kundskaber. Forskellene mellem forskellige sprog, forskellige alfabeter osv. er heller ikke relevante i en aldersintegreret modersmålsklasse fordi alle har samme modersmål.

Modtagelsesklasser er imidlertid kun for de »privilegerede« indvandrerbørn, der bor i indvandrertætte kommuner. I de kommuner og skoler, hvor der kun befinder sig få børn, vil de enten blive undervist i og på dansk i mindre hold i en kortere periode eller blive anbragt direkte i en dansk klasse, hvorfra de i nogle timer trækkes ud til støtteundervisning i dansk.

Elever fra modtagelsesklasser som ifølge lærernes skøn vil være i stand til at klare sig i en dansk klasse, vil desuden have mulighed for i en periode efter udslusningen at modtage støtteundervisning i forskellige fag, men ikke i dansk som andet sprog, derimod nok i dansk som fag, (og dansk som fag betyder jo »dansk for danskere«).

Når børnene sluses ud, vil de i bedste fald blive anbragt i de klasser, hvor de aldersmæssigt hører hjemme. I værste fald vil børn fra samme sproggruppe bevidst blive delt op for at undgå mere end et par indvandrerbørn i hver klasse. Det sker ud fra samme princip som når man i visse boligkvarterer anser det for uheldigt og risikabelt at have mere end en vis procent af indvandrere. Hensigten synes dels at være tvangsintegrering, dels måske en manglende tillid til, at modtagelsesklasserne fungerer fuldt ud efter hensigten.



Ved siden af den forkortede skolegang på 15 timer, som børnene har i de fleste modtagelsesklasser uanset alderstrin, tilbydes de undervisning i modersmål – eller for nogles vedkommende i hjemlandets officielle sprog. Kurdiske børn undervises i tyrkisk, punjabitalende børn undervises i urdu, berbisktalende børn undervises i arabisk osv. Undervisningen foregår uden for skoletiden og kan beløbe sig til tre til fem timer om ugen. Timetallet skal sammenholdes med, at danske børn, der i alle døgnets vågne timer af hele det omgivende samfund stimuleres på deres modersmål, i grundskolen har mellem seks og ni timers ugentlig undervisning i dansk, hvilket af mange (se bl.a. CUR 1981 op.cit., 23, 24, 26) betragtes som alarmerende lavt.



Modersmålsundervisningen (eller undervisningen i nationalsproget) udføres af lærere fra det pågældende land eller sproggruppe. For nogle af landenes vedkommende rekrutteres de gennem ambassaderne, med de muligheder og især begrænsninger, der ligger deri. De fleste af disse lærere har ikke på forhånd noget kendskab til danske skoleforhold, for slet ikke at tale om pædagogiske linjer. Kontakten mellem modtagelsesklasselæreren eller klasselæreren og modersmålslæreren er som regel ikke institutionaliseret, men kan forekomme på den ene eller begges private initiativ. Den danske skole ved ikke, hvad børnene lærer i modersmålstimerne, og modersmålslæreren ved som regel ikke, hvad der foregår i den danske skole eller klasse. På den måde lever barnet ikke alene i – eller mellem – to indflydelsessfærer med hensyn til skole – hjem, men også hvad angår skole – skole.

Den danske model er ikke baseret på eller begrundet i videnskabelige erfaringer, men vi vil forsøge at se lidt nærmere på nogle af de implicitte opfattelser og antagelser, der ligger i denne model, der i internationalt sprogbrug kaldes submersionmodellen, oversat til sprogdrukningsmodellen. Vi skal her kun se på det sproglige aspekt, med hensyn til både dansk og børnenes modersmål. Nogle andre aspekter behandles senere i kap. 7.

I vejledningen til bekendtgørelsen opstilles der en vejledende norm (s. 14) for, hvor lang tid sprogundervisningen i dansk kan forventes at skulle vare. Man går her ud fra, at jo yngre børnene er, jo kortere tids undervisning behøver de, altså jo nemmere lærer de sproget.

Denne opfattelse er indirekte en generalisering af nogle erfaringer, man har fra ét sprogligt delområde, fonetikken, dvs. den udtalemæssige side af sproget. Det er indenfor dette område almindeligt anerkendt, at yngre børn har nemmere ved at lære et fremmed sprogs accent, rytme og intonation end større børn og voksne har det.

Det er også denne viden, der får Skolöverstyrelsen i Sverige til at anbefale, at indvandrerbørns indlæring af svensk udtale sker før 12 års alderen. Det skal dog bemærkes, at denne aldersgrænse ikke betyder, at større børn og voksne ikke kan lære en korrekt udtale af et fremmedsprog (se fx Neufeld 1978), blot at de formentlig får sværere ved det, end de mindre børn.

Voksnes erfaringer med udtalevanskeligheder er en af forklaringerne på, hvorfor voksne ofte fejlbedømmer børns sproglige kundskaber, idet en (næsten) accentfri udtale ofte får voksne til at tro, at de øvrige elementer i sproget er på niveau med udtalen. Men hvor voksne som regel som noget af det sidste får en korrekt udtale, er det denne del af sproget, børn som regel først tilegner sig.

En anden opfattelse, der synes at være indbygget i den danske model, er, at den »naturlige« modersmålsindlæring er mulig at gentage ved indlæring af andet sprog. Dvs. at barnet ved at blive sænket ned i sprogdybet vil lære det, og at input vil blive til intake, som vel at mærke kan ske uden at modersmålet bliver negativt berørt deraf. Ligeledes mener man, at det andet sprog bedst indlæres ved hjælp af en direkte-metode, »dansk på dansk« uden hjælp af forklaringer på og sammenligninger med modersmålet.





En yderligere mulighed er, at man ud fra en assimilations politisk holdning ikke prioriterer modersmålet højt. De få timers undervisning, som tilbydes en del af indvandrerbørnene tyder således i den retning i betragtning af, hvor mange timer man mener, at danske børn minimalt bør have, selvom de lever i et næsten en-sproget dansk miljø. Vejledningen taler ganske vist om risiko for forsinket udvikling, for fortrængning af tidligere erfaringer og for en forringelse af modersmålet, hvis dette ikke stimuleres gennem undervisning.

Det, der her antydes, men som undervisningen ikke tager konsekvenserne af, er den videnskabelige erfaring, der siger, at der er et indbyrdes udviklingsmæssigt afhængighedsforhold mellem modersmålet (S1) og andet sprog (S2). Det betyder, at hvis modermålet grundet intensiv andetsprogs indlæring ikke udvikles til et vist niveau (kaldet den lavere tærskel) vil det kunne få negative virkninger for barnets hele udvikling,(det er denne udvikling, som kaldes dobbelt halvsprogethed, hvilket skal forstås kvalitativt og ikke kvantitativt). Den irske (i Canada bosatte) psykolog James Cummins formulerer det således(1977,3):

» … udvikling af færdigheder på et andet sprog er et resultat af færdigheder, som allerede er udviklet på det første sprog. Hvis modersmålet er utilstrækkeligt udviklet, kan indførelse og fremme af et andet sprog hindre den fortsatte udvikling af det første sprog. Til gengæld vil den utilstrækkelige udvikling af S1-færdigheder begrænse udviklingen af S2-kompetence.Men hvor S1 er blevet udviklet før indførelse af S2, er intensiv udsættelse for S2 den mest effektive måde at fremme et højt niveau for funktionel tosprogethed, uden at det sker på bekostning af S1-kompetence«.

Samme teori siger samtidig, at når barnet når den højere tærskel for tosproget kompetence betyder det en additiv tosprogethed, og dermed en berigelse af barnets kognitive udvikling.

Med andre ord jo bedre udviklet modersmålet er eller bliver, jo større mulighed har man for at opnå reel tosprogethed.

Dette fører os videre til diskussionen om den bedste alder for andetsprogs indlæring. Diskussionen har især drejet sig om, hvornår man skulle indføre fremmedsprogsundervisning i skolerne for majoritetsbørn. Men vi skal her igen se på sagen udfra minoritetsbørns synsvinkel.

De tidligere teorier om, at yngre børn skulle være bedre til at lære et fremmedsprog eller et andet sprog, har vist sig at være forkerte:

»Konkluderende kan det siges, at alle de tungtvejende beviser går i retning af, at de ældre elever er bedre til at lære S2, hvad angår kvantitet, kvalitet og hastighed. Adskillige undersøgelser går langt ud over puberteten. Ikke alene forkastes teorien om den optimale alder med overvældende beviser, det samme gør teorien om den kritiske periode. Med andre ord, jeg har for det første søgt at vise, at teori om den tidlige optimale alder og om den kritiske periode ikke er velfunderede, og for det andet, at de forkastes af pålidelige iagttagelser« (Ekstrand 1979,12).

Denne konklusion støttes af James Cummins (1980, 15), som drager følgende undervisningmæssige slutning:

» … resultatet, at ældre indvandrerbørn er mere effektive end yngre i deres S2-indlæring, medfører en meget klar konsekvens for uddannelsen: Det betyder helt åbenbart, at en tidlig indførelse af S2 ikke nødvendigvis vil resultere i bedre udviklede S2-færdigheder end en senere indførelse. Denne konsekvens synes at være helt i overensstemmelse med den tese, at man stærkt kan støtte indvandrerbarnets S1 i de tidlige skoleår uden at skade udviklingen af S2«.

Og andetsteds (ibid, 13-14):

»Hvis man udskyder indføringen af formel S2-undervisning for indvandrerbørn, muliggør man en fortsat udvikling af S1 uden skade for udviklingen af S2-færdigheder. Dette skyldes, at det ældre barns højere indlæringskapacitet ved S2indlæringen vil kompensere for den nedsatte undervisningstid i S2. Fastlæggelsen af den eksakte tidstildeling for S2 i forskellige klasser skal besluttes efter eksperimenter, hvor man forsøger at bestemme den optimale tildeling.«

Cummins er ikke den eneste, der har taget konsekvenserne af de videnskabelige landvindinger, som siger, at det både sprogligt (her i betydningen af sprog som kommunikationsmiddel), kognitivt og emotionelt og samfundsmæssigt er vigtigt at tage udgangspunkt i og styrke det, barnet kan, nemlig modersmålet. Adskillige skoler rundt om i verden har indført den model, der betegnes sprogbeskyttelsesmodellen (på engelsk language shelter model – se definitioner). De fleste evaluerede forskningsprojekter, der baserer undervisningen på denne model, fremviser meget gode resultater (se fx Commins 1981 og litteraturen der). I disse modeller starter man med at undervise i og på modersmålet, og efter en periode indføres det andet sprog (først som fag, og senere også som undervisningssprog i transitionale modeller, dvs. overgangsmodeller, som udelukkende anvender undervisning på modersmålet som springbræt for andet sprog og ikke for dets egen skyld).

Der findes allerede mange rapporter og bøger med synteser af de forskellige erfaringer af de undervisningsmodeller der er blevet diskuteret her, nemlig sprogbadsprogram, sprogdrukningsprogram og sprogbeskyttelsesprogram, og vi vil anbefale læseren nogle af dem – (se Cummins 1981, Enström, Källström & Tingbjörn 1982, Hanson 1981, Krashen 1981, Legarreta-Marcaida 1981, Sariaslan 1981, Skuttnab-Kangas 1981a, Swain & Lapkin 1981 og Thonis 1981).


Modersmålsundervisningen i Danmark

Vi har tidligere talt om modersmålets betydning for barnets kognitive og emotionelle udvikling, og skal ikke uddybe diskussionen her. Til trods for at vi mener, at nogle få timers undervisning i modersmålet ikke er tilstrækkeligt til blot at bibeholde modersmålet på det niveau, det er, når børnene kommer i skole, endsige til at videreudvikle det, anser vi det for bydende nødvendigt, at børnene får i det mindste den undervisning, der nu tilbydes. Det er ihvertfald en førstehjælp, en nødløsning for de børn, der ikke kan få andet.

Vi vil i det følgende først give en kort indføring i nogle af de sprogvidenskabelige typologier, der belyser slægtskab mellem de i Danmark hyppigst forekommende indvandrersprog. Derefter vil vi diskutere spørgsmålet, om hvilke sprog, der skal undervises i i modersmålsundervisningen (og hvilke man kan undervise i i Danmark). Til sidst skal vi sige noget om tosproget og ensproget personale, på daginstitutioner og i skoler.

Baggrunden for, at vi synes, det er vigtigt med diskussioner om nogle af de i Danmark hyppige indvandrersprog, er, at der er forekommet udtalelser om nogle af disse sprog, der tyder på en uvidenhed, der kan være skadelig for en god planlægning af modersmålsundervisningen. Fordi vi i denne bog mest beskæftiger os med de største indvandrernationer, er vi mest interesserede i deres sprog, dvs. sprog som kurdisk, tyrkisk, punjabi, urdu, andre sprog i Pakistan, forskellige sprog i Jugoslavien og arabisk samt berbersprog.

Den semitisk-hamitiske sprogfamilie, som både arabisk og berber-sprogene tilhører, deles sædvanligvis i fem grene:



	semitiske, der igen deles i østsemitiske og vestsemitiske. Blandt de vestsemitiske finder hebraisk, arameisk, arabisk etiopisk og amharisk,


	egyptiske.


	berbersprogene, bl.a. kabylisk, tuaregisk,


	kuschitiske sprog, fx somali,


	tschadsprogene, fx hausa.




Nu har vi kun nævnt tre sprogfamilier, den indoeuropeiske, den tyrkotatariske og den semitisk-hamitiske. Desuden findes der et stort antal andre sprogfamilier – vi skal kun nævne dem: baskisk, uralsk (eller fennougrisk), mongolsk, tungusisk, kaukasisk, etrusisk, sumerisk, dravidisk, tebetoburmansk (og/eller sinotibetansk), thai, austroasiatisk, japansk, koreansk, austronesisk (eller malayopolynesisk), papua, australsk, bantu, buskman, utoaztekisk, maya, quechua, guaraní, eskimoisk-aleutisk.

Et af de vigtigste spørgmål, der diskuteres, er hvorvidt indvandrerbørnene skal have modersmålsundervisning i deres virkelige modersmål eller i nationalsproget i det land de kommer fra. Vi vil prøve at se på spørgsmålet fra to forskellige synsvinkler. Først vil vi se på nogle af de argumenter, der kan anvendes ud fra et sprogligt og læremiddelorienteret synspunkt. Og siden vil vi se på modersmålsundervisningens opgaver i almindelighed.

Den tyrkiske ambassades repræsentanter i Danmark siger offentligt, at der ikke eksisterer et kurdisk skriftsprog. Undervisningsministeriet er med til at støtte den opfattelse, idet det skriver: »Der foreligger så vidt vides ingen skriftsprognorm, der vil kunne anvendes for de tyrkiske kurdere« (1981, 99). Fordi det kurdiske sprog altid har været mere eller mindre undertrykt, har det været vanskeligt for kurdiske forfattere at skrive på kurdisk. Mange af kurdernes store forfattere og historikere har således skrevet på persisk (fx kurdernes store historieværk Sharafnameh), arabisk (fx historikerne Ibn Athir, Ibn Khallika og Abdul-Fida, alle fra 11–1200-tallet) eller på tyrkisk (fra 1300-tallet og frem). En af de mest kendte kurdiske forfattere i vor tid Yashar Kemal, hvis bøger er oversat til mange sprog, skriver på tyrkisk.

Men der findes også en blomstrende litteratur på kurdisk. De bibliografier om bøger og artikler om Kurdistan, og det kurdiske sprog, og bøger og artikler på kurdisk som findes på Roskilde Universitetscenters og Ishøjs bibliotek er på næsten 1000 sider! Kurdisk er siden Kamal Atatürks tid, 1923, blevet skrevet med latinsk alfabet, men fordi kurdisk skriftsprog samtidig blev forbudt i Tyrkiet, er det, som er blevet skrevet efter 1923, enten underjordisk litteratur eller publiceret i andre lande. Fx den ABC-bog, Alfabe, som blev skrevet af Mehmet Emin Bozarslan og publiceret i Istanbul på kurdisk i 1968, blev direkte beslaglagt, og forfatteren måtte sidde i fængsel i fire måneder. Nu er bogen udkommet i Sverige (1980). Der findes fx børnebøger med parallelle versioner på kurdisk og på svensk og dansk (af Mahmut Baksi – se litteraturliste), så det skulle ikke være et problem at få fat på litteratur for nybegyndere på kurdisk, endsige mere avanceret litteratur.

De herboende kurdere har med støtte fra Nordisk Kulturfond organiseret to kurser i kurdisk skriftsprogsbehandling for kurdiske lærere, så med lidt hjælp fra Danmark skulle der også kunne findes lærere til modersmålsundervisning.

Men man må også tænke på de risici, kurdiske forældre løber, hvis de siger, at de vil have modersmålsundervisning i kurdisk for deres børn. Så længe Danmark tillader, at den tyrkiske ambassade i Danmark prøver at stoppe de fleste kurdiske aktiviteter, er det ikke realistisk at tro, at de fleste kurdiske forældre tør komme med krav om modersmålstilbud for deres børn. På trods af disse risici kræver kurdere, at Danmarks Radio skal »sende på kurdsk i lighed med de øvrige indvandrersprog i Danmarks Radios specielle indvandrerprogrammer« (Presse-Bulletin fra Forbundet af arbejdere fra Tyrkiet, nr. 1, 2. marts 1982).

Om kurders situation i Skandinavien i ørigt se Bozarslan 1981, Erdem & Skutnabb-Kangas 1980, samt Statens Indvandrarverks (Sverige) specialbibliografi om kurder. Om kurdernes situation i Kurdistan se Chailand 1980, eller spørg Forbundet af arbejdere fra Tyrkiet om litteratur.

Når det gælder pakistanske børn er situationen ikke lige så kompliceret. Et af problemerne er den manglende viden, vi i Skandinavien har om lande, der ligger langt væk, og om deres sprog – mange danske myndigheder og lærere har faktisk ikke adgang til litteratur om disse sprog, og derfor har diskussionen ofte været for unuanceret ud fra et sprogvidenskabeligt synspunkt. Dette fremgår bl.a. af et indlæg i Dansk Pædagogisk Tidsskrift (Ahmad & Blum, 1981), hvor det hævdes, at »panjabi, pusto, sindhi, kashmiri og baluchi ikke er udviklet til skriftsprog, og bliver følgelig heller ikke anvendt som undervisningssprog i Pakistan«. Vi skal kun tage et eksempel, sindhi, hvor det således er blevet påstået i Danmark, at sindhi ikke er udviklet til skriftsprog (og denne påstand kommer fra en pakistaner og en dansker sammen).

Lachman M. Kubchandani skriver (1978,124), at Sind-regeringen år 1852 udnævnte en komité for at komme med en anbefaling om et ensartet skrivesystem for Sindhi (som altså tidligere havde været skrevet på mange forskellige måder). På trods af, at filologer havde en samstemmende anbefaling (til fordel for en Devanagari-skrivemåde), bestemte regeringen af politiske grunde, at en persisk-arabisk skrivemåde skulle anbefales. Og Khubchandani, som skriver bl.a. om den hundrede år lange strid, der foregik om skrivemåden blandt Sindhieliten, siger, at det ofte har været i elitens interesse at fremme undervisning i og på nationalsproget, i stedet for de lokale sprog, som folk talte, fordi man da nemt kunne reservere den højere uddannelse for elitens egne børn, der havde lært nationalsproget tidligt.

Vi kan altså her se at sindhi havde ét skriftsprog allerede for 130 år siden. Og information om sindhi på sprog som danskere kan læse har også været til stede temmelig længe: den første ordbog »A Dictionary of English and Sindhi« (af G. Stack) kom 1855, og den første grammatik, »A Grammar of the Sindhi language« (samme forfatter) 1849.

Igen kan vi se at Undervisningsministeriet støtter den slags argumenter, der taler imod at undervise børnene i deres eget modersmål. Vi vil her ikke tage stilling til hvorvidt forskellen mellem punjabi og urdu er så stor at en del punjabitalende børn ikke skulle kunne undervises i urdu i modersmålsundervisningen. Men vi vil gerne at argumenterne for eller imod skal bygge på kendskab til sprogene. Når Undervisningsministeriet siger (1981,99), at »der findes intet punjabi skriftsprog i Pakistan, men derimod et indisk punjabi skriftsprog, der ikke kan bruges af de muslimske pakistanere«, så er det et udtryk for en (måske ubevidst?) overtagelse af et argument til støtte for en bestemt ideologi, der ikke bygger på en sprogvidenskabelig vurdering af, hvad der er til gavn for et pakistansk barn. Derfor vil vi sige noget om det også.

I den forskning, der findes om sprogplanlægning i udviklingslandene, kan man ofte se den karakteristiske udvikling, at et land i begyndelsen, hvor der er et stort behov for med alle midler at forene landet, ønsker at give det en mængde nationale symboler. Man insisterer på ét nationalt sprog.

Når man så prøver at få andre sprog end det nationale sprog accepteret som undervisningssprog, har der været mindst to forskellige måder at argumentere mod det på:

– Man kan sige, at det sprog, der foreslås til undervisningssprog, for dem der taler det (fx punjabi i Pakistan), er så forskelligt fra nationalsproget, at hvis børn bliver undervist på det og ikke lærer nationalsproget, så bliver det vanskeligere for dem at få en højere uddannelse, som i hvert fald ikke kan gives på deres eget sprog. Desuden truer det den nationale enhed, hvis folk ikke kan tale med hinanden. I denne argumentation maximerer man forskellene mellem nationalsproget og det andet sprog, dvs. fremstiller dem som så store som muligt.

– Man kan også sige, at det andet sprog ligger så tæt på nationalsproget, at alle i hvert fald forstår nationalsproget. Da kan man få alle de fordele, der er ved, at uddannelsen kun gives på et sprog, samtidig med, at nationens enhed bibeholdes. Her minimerer man forskellene, dvs. fremstiller dem som så små som muligt.

I Pakistan har problemet desuden været, at man skulle have et nationalsprog, der klart var forskelligt fra nationalsproget i Indien. Både hindi (Indiens nationalsprog) og urdu (Pakistans nationalsprog) bygger på sanskrit, men urdu bygger på en »stærkt arabisk-persisk påvirket form af hindi« (Thordarson 1978,164). Bl.a. derfor er det forskelsmaximerende argument blevet anvendt oftere i Pakistan, fordi man ellers ville have været tvunget til at argumentere på en måde, som minimerer forskellen også mellem hindi og urdu. Samme tendens fremgår af ovennævnte (DPT 1981) indlæg, hvor det hævdes, at »de eksempler, der findes på undervisning på punjabi er uinteressante, idet der er tale om punjabi skrevet på indisk, hvilket er uforståeligt for pakistanere«. Dvs. også her prøver man at maximere forskellene.

I virkeligheden er punjabi i Indien og punjabi i Pakistan det samme sprog, med samme type af dialektale forskelle, som mellem andre dialekter i forskellige dele af et land. Men medens punjabi i Indien skrives med Gurumukhi-alfabetet (ikke »på indisk« som det siges), skrives det i Pakistan med persiskarabisk alfabet. Der findes skolematerialer på begge alfabeter, også selvom der findes meget mere i Indien, fordi Indien generelt opmuntrer undervisningen på modersmålet for alle de sproggrupper, hvor man har haft mulighed for at alfabetisere sprogene (der gives undervisning på mere end 80 sprog – Khubchandani 1978, Pattanayak 1970,1975,1976a, b).

At opmuntre undervisning på de forskellige modersmål er historisk set ofte næste stadium i en statsdannelsesproces, når man har stabiliseret grænserne og ikke længere har samme behov som tidligere for at ofre visse elementære rettigheder for at opnå national enhed. Allerede Tagore (1906) og Ghandi (1916) talte for undervisning på modersmålet.

At tage afstand fra, at modersmålsundervisningen for pakistanske børn gives på punjabi, kan have to forskellige årsager. Dels kan man tænke på den relative mangel på læremidler. Dels kan det være en symbolsk handling, hvor man vil markere sin afstand til en stat (nemlig Indien, hvor der ligeledes findes mange punjabitalende) og en (eller flere) religioner. Dvs. at man erklærer, at man er pakistaner og muslim. Hele denne problematik må tages i betragtning, når man vurderer spørgsmålet om modersmålsundervisning for pakistanske børn.

Når det gælder berbersprog, siger Undervisningsministeriet, at »berberisk ikke i moderne tid har været anvendt skriftligt, og altså ikke er et standardsprog (dvs. tale- og skriftsprog)« (1981, 100). Vi har problemer både med definitionen af standardsprog som tale- og skriftsprog, og med at finde ud af hvad »moderne tid« er for noget. Påstanden synes mærkelig, når vi ved, at der fx i Algeriet undervises i og på berbersprog. Herhjemme har vi fx litteratur på berbersprog, og søger i Bailey’s »Catalogue of dictionaries and grammars in the languages of the Orient, Africa, The Americas & Oceania« (1980) en meget fin inddeling, med mange værk, under de forskellige berbersprog (kabyl, shilka, tamashek, tamazight og zenagaberber) (s. 31-32). Det gamle berber-alfabet, Tifinaq, anvendes endnu af tuareger (især for at skrive kærlighedsdigte!), men i øvrigt skrives berbersprogene med arabisk skrift.

Undervisningsministeriet siger også i sin redegørelse (s.109), at »mere end halvdelen af eleverne som modersmål har sprog, som ikke kan anvendes som undervisningssprog«. Ingen i Danmark kender et tal for eller blot et kvalificeret skøn over de forskellige indvandreres modersmål. Alle sprog i verden, som tales som modersmål af en gruppe mennesker, er gode nok til at blive undervist på, og at blive undervist i. Et sprog behøver ikke være alfabetiseret (dvs. have en skrivemåde eller et skriftsprog) for at kunne anvendes som undervisningssprog. Alt dette er for længst accepteret af lingvister og sociolingvister verden over. Desuden findes der blandt de modersmål som er repræsenteret blandt indvandrerne i Danmark næppe noget sprog som ikke er alfabetiseret – hvis det findes, hører det til en meget lille minoritet blandt indvandrerne.

Det er helt naturligt, at der ikke findes ekspertise blandt danskere, når det gælder mange af de sprog, som nu findes i landet. Men det er uhyre vigtigt at de beslutninger og overvejelser som gøres, baseres på et tilstrækkeligt sprogvidenskabeligt grundlag. Det er heller ikke et mistillidsvotum mod herboende indvandrere ikke at anvende dem som eksperter, hvis de ikke har en sprogvidenskabelig ekspertise. Vi forudsætter jo ikke, at en almindelig dansker skal være ekspert på forskellene mellem forskellige dialekter på Grønland eller på hvorvidt der findes undervisningsmateriale i matematik for anden klasse på sydsamisk.

Efter denne afstikker kommer vi tilbage til spørgsmålet om modersmål eller det nationale sprog som undervisningssprog, eller som det sprog, der undervises i i »modersmålsundervisningen«. Her vil vil se på den målsætning som modersmålsundervisningen kan tænkes have for indvandrerbørn. Vi vil meget groft inddele den målsætning, som vi mener, modersmålsundervisningen bør have i tre dele:


	at styrke barnets evne til at analysere omverdenen og sig selv ved sprogets hjælp, dvs. en kognitivt orienteret målsætning, der hjælper barnet til at tænke, at tilegne sig kundskaber og analysere dem ved sprogets hjælp. I dette mål indgår også det faktum, at et veludviklet modersmål også hjælper barnet til at lære sig et andet eller et fremmed sprog, og at klare sig bedre i skolen. Det er en mere instrumentel målsætning,


	at give barnet baggrund, både kundskabsmæssigt og holdningsmæssigt, til at udvikle selvtillid, en følelse af at høre hjemme i en gruppe og en kultur, både nu og historisk, at vide noget om sit land (= sine forældres land), og at udvikle en sund stolthed i forhold til afsenderlandet. I denne del indgår også en analyse af forskelle mellem forældrenes land og Danmark, på godt og ondt, og en mulighed for bearbejdelse af indvandrersituationen, af mulige konflikter, og en tilegnelse af strategier til selv at forholde sig til dem.


	at give barnet en reel valgmulighed med hensyn til, om barnet vil vende tilbage til forældrenes land, enten med forældrene eller eventuelt senere som voksen, samt at give barnet det værktøj, som hun/han behøver dertil. I denne del indgår også kundskaber i det nationale sprog i forældrenes hjemland.




Hvis vi tænker på de to første målsætninger, den kognitive og den følelses- og holdningsmæssige, står det meget klart for os, at det er noget, der skal ske på barnets modersmål, ikke på et for barnet fremmed sprog, fx det nationale sprog.. Det er ikke nogen kognitiv hjælp for barnet at bearbejde omgivelserne eller det stof, skolen tilbyder, hvis et kurdisk barn får tilbud om »modersmålsundervisning« i tyrkisk. Vi skal gentage, at kurdisk og tyrkisk kommer fra helt forskellige sprogfamilier.

Kun den tredje målsætning vi skitserer for undervisningen i modersmål, menlig den at give børnene en reel mulighed for at vælge at vende tilbage, støtter undervisning i et nationalsprog, som ikke er børnenes modersmål.

Vi mener, at det er den danske skoles opgave at give børnene denne mulighed, hvis forældrene ønsker det. Men vi mener også, at det ikke skal ske på bekostning af modersmålsundervisningen, men i tilgift dertil. Mange indvandrere kommer fra lande, hvor man underviser børn i fire – fem forskellige sprog, og hvor mange almindelige mennesker taler flere sprog. De fleste af os er fuldt kapable til at lære os mange sprog ordentligt. Det er et spørgsmål om metoder.

Vi foreslår altså, at man ved modersmålsundervisningen faktisk underviser børnene i deres modersmål. Desuden foreslår vi, at skolen senere, fx i stedet for tysk, giver dem, der vil have det, tilbud om undervisning i det nationale sprog i deres hjemlande.


En- og tosproget personale som lærere og pædagoger

Et af hovedmotiverne for skoleundervisning frem for, at forældre skulle undervise deres børn hjemme, er at børnene kan få deres undervisning af personer, der er uddannet til at undervise. For at kunne undervise et barn, skal man vide noget om barnets kulturelle baggrund og dets specielle problemer. De fleste lærere, der ikke har nogen form for specialuddannelse om indvandrerbørn, føler sig ukvalificerede til denne undervisning, hvilket man kan få et fingerpeg om i en lille enquete fra Ishøj. Ifølge den (Indvandrerrapport II, 1978) mente 85 pct. af de lærere, der deltog i undersøgelsen, at de var dårligt kvalificerede til at undervise indvandrerbørn. Og det var tilmed lærere, der havde lang erfaring i at undervise indvandrerbørn.

I Undervisningsministeriets bekendtgørelse nr. 179 af 8. marts 1976 står der i § 14, at »undervisningen af fremmedsprogede elever efter reglerne i § 7 og § 10 varetages af lærere, der gennem særlig uddannelse har kvalificeret sig hertil. Enkeltmandsundervisning kan dog varetages af lærere uden specieluddannelse.«

Det er specielt vigtigt at de lærere, der hele dagen har kontakt med indvandrerbørn, dvs. modtagelsesklasselærere og klasselærere, er de personer, som i hvert fald skal have en specialuddannelse. Men vi mener også, at det fx er meningsløst at give børnene støtteundervisning, hvis læreren, som giver den, ikke har kendskab til de specielle problemer, som et indvandrerbarn kan have, og som er årsag til at barnet kommer til støtteundervisning. Ud fra en psykologisk og socialpsykologisk samt pædagogisk synsvinkel er det specielt vigtigt, at de pædagoger, barnet i begyndelsen, i de første år, når barnet kommer til daginstitution og i skole, skal have en specialuddannelse. Men ud fra en sproglig og sociologisk (samt pædagogisk) synsvinkel er det mindst lige så vigtigt, at de lærere, der får barnet senere, når barnet allerede klarer sig godt på hverdagsdansk (men har problemer, som ikke er synlige på samme umiddelbare måde som de problemer, et barn, der kun taler lidt dansk, har) også har en specialuddannelse.

Hidtil har den uddannelse, der efterlyses i bekendtgørelsen, taget form af deltagelse i forskellige kurser og studiekredse, først og fremmest i Danmarks Lærerhøjskoles regi.

Der findes i Danmark, i modsætning til fx Sverige, ingen uddannelse, der fra begyndelsen skulle sigte mod en undervisning af indvandrere. Det eneste der findes er forskellige kurser af kortere (begyndende med én dags kurser) og længere varighed, hvor Danmarks Lærerhøjskoles årskurser er de tilbud, der giver de fleste antal timer (årskursus 4 t/ugen eller 6 t/ugen). DLH oplyser (1980), at der i alt har deltaget ca. 150 personer i kurser af forskellig varighed (DLH har også korte kurser på 14 dage) og med varierende indhold.

Mange kommuner, amter, foreninger etc. arrangerer kurser af et par dages varighed. De lærere, der har fulgt kurser i emnet, er betydelig mere kvalificerede end de lærere, der ikke har haft noget tilbud; men man kan godt sige, at ingen lærere endnu har haft mulighed for i Danmark at opnå, hvad der kan betegnes som en kvalificeret uddannelse i indvandrerundervisning, på trods af, at bekendtgørelsens bestemmelse om »særlig uddannelse« er seks år gammel. Man er end ikke kommet så langt, at man har konkretiseret, hvad en sådan uddannelse skulle bestå i. Der findes planer på forskellige steder om planlægning af sådanne undervisningstilbud.

Specielt undervisning for lærere, der skal undervise børn (og voksne) i dansk som andet sprog, og undervisning for forskellige typer af konsulentopgaver, er under planlægning. Endvidere findes der planer for undervisning, der skal kvalificere herboende indvandrere til at undervise i folkeskolen. Nogle af de nye undervisningstilbud startede i efteråret 1982. En oversigt over diskussioner og tanker omkring læreruddannelsen kan man få i Indvandrerlærerforeningens tidsskrift Fortvivl (nr. 6,1981, er et temanummer om indvandrerlæreruddannelsen for undervisning af voksne), i LUFE:s (Landsforening for undervisere af fremmedsprogede elever) tidsskrift, i rapporten fra symposiet Dansk som fremmedsprog i Nyborg 15-16.4. 1982, i Undervisningsministeriets rapport Undervisning af fremmedsprogede elever i folkeskolen (1981) og i det nystartede tidsskrift Dansk som fremmedsprog.

Men – os bekendt – findes der ingen planer om en komplet læreruddannelse for indvandrerundervisning – hverken for indvandrede lærere eller for danske lærere.

De danske læreres hovedopgaver ved undervisningen af indvandrerbørn er nu dels at lære dem dansk, dels at lære dem andre fag på dansk. I USA har næsten hvert universitet og college et læreruddannelsesprogram for lærergrupper i tosproget undervisning inden for visse sprog. Den lov der giver mulighed for finansiering af en stor del af disse undervisningstilbud, stiller følgende krav til en lærer, der skal undervise minoritetsbørn; at læreren skal være velkvalificeret (dvs. have en læreruddannelse), kunne begge sprog flydende, være inde i andetsprogsundervisning, kunne undervise i de forskellige fag på de to forskellige sprog og være sensitiv over for elevernes behov. Naturligvis skal læreren også kende elevernes kulturelle baggrund.

Når man sammenligner studier fra andre lande, hvor man har prøvet at se på lærernes betydning for minoritetselever, ser man, at en lærer fra elevernes egen etniske gruppe ofte får bedre resultater end en lærer fra majoritetsgruppen (se fx Christina Bratt Paulstons oversigtsartikel, 1977). Undtagelsen synes at være en middelklasselærer fra børnenes gruppe, der ser ned på arbejderklassebørn – da kan en majoritetslærer til og med opnå bedre resultater, hvis hun/han er sensitiv, villig til at lære noget af børnenes sprog og kulturelle baggrund, og hvis hun/han viser empati.

Men kendskab til børnenes sprog – og her er der tale om at kunne det, ikke kun om at kunne enkelte ord – er en af forudsætningerne (for en majoritetslærer) for at have held med minoritetsundervisningen. I alle de forsøg hvor det er lykkedes at undervise børn på et for dem fremmed sprog (dvs. i sprogbadsprogram) har lærerne været tosprogede. Selv med hensyn til hvor godt børnene lærer at læse og skrive majoritetssproget er en tosproget lærer fra børnenes egen gruppe ifølge Modiano bedre end en majoritetssproget lærer. I Modianos undersøgelse (1966) blev de børn bedst til spansk, det officielle sprog, som (først) lærte læsning og skrivning på deres eget sprog og derefter på spansk (med indianerlærere). Næstbedst til spansk blev de børn, der blev undervist direkte på og i spansk, men af en tosproget indianerlærer, og de børn, der kun blev undervist i og på spansk af en spansksproget lærer, blev dårligst til spansk. Der findes altså ideelle muligheder, hvis man vil give minoritetsbørn gode chancer for at klare sig i den danske skole:



	at have tosprogede lærere fra børnenes egen gruppe (der gerne skal undervise på børnenes eget sprog). Disse lærere skulle også undervise børnene i dansk.


	at i det mindste prøve at gøre de danske lærere så tosprogede som muligt.




Principielt kan vi se to muligheder for at løse problemet med at placere børn i en situation, hvor de ikke kan få den sproglige hjælp, de har krav på, på deres eget sprog. Den ene mulighed er, at danske lærere lærer indvandrersprog, den anden er at anvende tosprogede lærere fra børnenes egen gruppe. Hvis vi tænker på den rent sproglige/kognitive hjælp, må man gå ud fra, at en lærer skal kunne sproget godt, før hendes/hans sprogkundskaber kan blive andet end en helt overfladisk hjælp for indvandrerbarnet, både i begyndelsesperioden, hvor barnet slet ikke kan dansk, og senere, hvor barnet har behov for avancerede forklaringer og sammenligninger med modersmålet, og for et nuanceret ordforråd på begge sprog.

I vor empiriske undersøgelse kom det frem, at der næsten ikke findes danske lærere, der kan de hyppigst forekommende indvandrersprog på en måde, som kan beskrives som »taler godt« eller »taler flydende«.

Ifølge besvarelserne findes der én lærer, der kan urdu/punjabi på denne måde, ingen der kan tyrkisk, én der kan kurdisk, to der kan serbokroatisk, ingen der kan makedonisk, albansk, berbisk eller arabisk. Desuden har visse opgivet andre sprog: der er én markering for hebraisk, ungarsk, græsk, bengali og santali, og tre for islandsk.

Til trods for, at besvarelsesprocenten for hele vort spørgeskema er lavt, giver det dog et deprimerende billede. Men hvis man tænker på, hvor meget det påvirker børnenes holdninger, hvis læreren prøver at lære deres sprog uden at være særlig god til det, er det dog vigtigt (og måske det eneste realistiske mål for mange lærere) at der findes nogle, der kan forstå lidt og/eller tale lidt. Her ser tallene således ud:

Urdu/punjabi 2, tyrkisk 11, serbokroatisk 1, albansk 1, arabisk 1, kurdisk 0, makedonsk 0, berbisk 0. Desuden findes 3 markeringer for italiensk. Og hvis vi også medtager dem, der »har lidt kendskab/kan enkelte ord«, bliver tallene for urdu/punjabi 4, tyrkisk 46, kurdisk 2, serbokroatisk 1, makedonsk 0, albansk 0, berbisk 0 og arabisk 6. Desuden findes der markeringer på ungarsk (1), græsk (1) og hindi (1).

Der findes med andre ord ikke blandt de danske lærere kapacitet til at kunne tale med eleverne – eller i noget betydeligt omfang – at kunne støtte børnene sprogligt eller kunne fungere som tolk. Ikke desto mindre viser besvarelserne af spørgsmålet om, hvor mange lærere der kan et indvandrersprog, at tankegangen ikke er lærerne fremmed. Vi har også spurgt hvor mange lærere der har gået/går på kursus for at lære sig et indvandrersprog. På trods af at antallet af lærere er lille (22 lærere, heraf 15 der lærer tytkisk), tror vi, at deres kendskab til elevernes modersmål uden tvivl har en positiv pædagogisk betydning, idet tilegnelsen er tegn på interesse for barnet og dets baggrund. En sådan interesse vil påvirke barnets selvopfattelse, fordi barnets modersmål får højere status gennem majoritetslærernes interesse for det.

Man kan ikke bebrejde danske lærere med deres arbejdsvilkår, at de ikke bruger de sparsomme fritimer til sprogkurser; men man kan anbefale såvel skoler som kommuner at støtte deltagelse i sådanne kurser, da blot et lille kendskab til børnenes sprog er af såvel praktisk som af psykologisk betydning.

For mange kommuner synes tanken om, at de skulle støtte den slags kurser, at være helt ny. Der er ikke taget stilling til eventuel støtte. 19 af de 43 svarkommuner siger »ved ikke«. Dog erklærer 19 kommuner sig villig til at betale kursusafgift (syv har allerede gjort det) til lærere, og 15 til at give reduktion til lærere (to har gjort det), mens tre kommuner siger, at de ikke er villige til det, og to har afslået en ansøgning om kursusafgift og tre om reduktion. Kun 10 kommuner er villige til at betale kursusafgift til pædagoger og fem at give dem reduktion. Denne forskel i holdning til lærere og pædagoger afspejler den generelle holdning til førskolebørns udvikling, hvor man helt uvidenskabeligt mener, at det personale, der har at gøre med mindre børn, ikke behøver lige så høje kvalifikationer som folkeskolelærere.

En anden måde at sætte sig ind i indvandrerbarnets baggrund er studierejser til det pågældende land. Ifølge besvarelserne i vor undersøgelse er kun tre kommuner villige til i nogen grad at støtte (og/eller har allerede gjort det) studierejser. Det betyder, at vi ikke kan drage anden slutning, end at problemstillingen for såvel kommuner som skoler er helt ny og/eller fremmed.

Den anden mulighed skulle så være at anvende tosprogede pædagoger/lærere fra indvandrerbørnenes egen gruppe. Fra vor undersøgelse ved vi, at der er meget få tosprogede pædagoger, pædagogmedhjælpere i de forskellige kommuner på daginstitutionerne (Frederiskberg kommune står her som den i særklasse bedst forsynede kommune). Ligeledes er situationen katastrofalt dårlig med henblik på tosprogede lærere (klasselærere, modtagelsesklasselærere, støttelærere) og tolke i skolerne. Og de fleste af de lærere, der er ansat, er kun deltidsansatte. Det er lidt bedre med modersmålslærere i de indvandrertætte kommuner.

Men de fleste modersmålslærere har meget lidt kontakt med den danske skole, fordi modersmålsundervisningen foregår uden for den sædvanlige skoletid. Dette synes iøvrigt ikke at give myndighederne hovedpine, ikke en gang med henblik på »undervisningens forenelighed med folkeskolens formålsparagraf«, fordi »man kan lettere leve med problemet, så længe det drejer sig om en undervisning som er frivillig og ligger uden for skemaet« (Undervisningsministeriet 1981,106).

Som helhed må man betegne situationen på daginstitutions- og skoleområdet som katastrofalt dårlig, hvad angår tosproget personale, og børnenes muligheder for at få hjælp på deres eget sprog. De omkostninger, Danmark bliver tvunget til at betale for denne mangel, vil i fremtiden fordele sig på to forskellige områder:


	en manglende uddannelse for mange indvandrerbørn, der kunne have klaret sig bedre gennem skolen, hvis de havde fået den hjælp, de havde brug for


	de psykiske problemer børn får, når de er blevet tvunget ind i situationer, hvor de har været tavse, sprogligt handicappede osv. igennem lang tid, og når de måske efter nogle år ikke længere kan tale med deres forældre, i hvertfald ikke tilstrækkeligt nuanceret.




»Når jeg taler med stedfader og mutter, taler jeg lidt finsk og lidt svensk. Mutter og jeg har svært ved at forstå hinanden. Engang imellem forsøger jeg at snakke gennem stedfatter. Jeg siger det, jeg vil, til stedfatter, og så oversætter han til hende. Derfor snakker vi ikke så meget med hinanden længere. Jeg bommer mest penge af hende«. (Tero, 17 år. Dagens Nyheter, 21. oktober 1978).

Karen Henriksen, tidligere konsulent for undervisning af indvandrerbørn i Gladsaxe beskriver tosprogede læreres funktioner på følgende måde:

1. Bearbejdelse af de problemer, som den voldsomme omvæltning i elevens livsvilkår, uvægerligt fører med sig. Kan kun varetages af en to-sproget lærer med indsigt i begge kulturer og på elevens eget modersmål.

2. Indkredsning af elevens sproglige og faglige standpunkt, som skal danne baggrund for tilrettelæggelse af elevens fortsatte faglige undervisning og for undervisningen i dansk som fremmedsprog. Kan kun udføres af to-sproget lærer på elevens eget sprog.

3. Undervisning i dansk som fremmedsprog. Danske lærere kan bibringe eleven et ordforråd i dets ordbogsagtige betydning, sprogstruktur og udtale. En dybere og mere nuanceret sprogopfattelse herunder begrebsdannelse kan kun erhverves rimelig hurtigt, hvis eleven får hjælp på sit eget modersmål.

Især store elever vil desuden have nytte af en undervisning, der direkte er baseret på kontrastiv grammatisk viden om de to sprog. Danskundervisningen vil således kunne skride hurtigst frem, hvis den planlægges og udføres i tæt samarbejde imellem den danske og den to-sprogede lærer.

4. Faglig undervisning. Et kommunikativt sprog kan opnås på et halvt –? år, alt efter elevens sprognemme og alder. Et kognitivt sprog som redskab for tænkning og undervisning kan tage 4-7 år. For at eleven ikke skal sakke bagud i forhold til sine jævnældrende danske kammerater i den kommende danske klasse, er det nødvendigt med undervisning i matematik, orienteringsfagene og evt. engelsk (større elever). Denne undervisning må tage sit udgangspunkt i elevens forudsætninger fra undervisningen i hjemlandet, og selvfølgelig tage sit udgangspunkt i elevens eget sprog, d.v.s. at den kun kan gives af den to-sprogede lærer.

Den faglige undervisning er nødvendig, hvis vi vil give eleven rimelige muligheder for uddannelse – faglig som bogligefter endt skolegang, men den er også nødvendig for at eleven kan bevare sin selvrespekt som et menneske, der kan noget, og som kan lære noget mere, og ikke bare være en elev, som kan karakteriseres ved det, hun ikke kan, nemlig dansk.

5. Forældresamarbejdet. Forældrenes ofte manglende forståelse for de problemer, som deres barn står over for ved flytningen til Danmark, og manglende information om den danske skole parret med uforståenhed overfor dansk pædagogik, medfører store vanskeligheder med at etablere et åbent og gensidigt samarbejde mellem hjem og skole, sådan som folkeskolens formålsparagraf tilsiger os. To-sprogede lærere er her nødvendige formidlere, idet de kan lære begge parter veje til rimelige kompromis’er, og de vil kunne mødes af forældrene med større tillid p.g.a. deres rod i samme kultur. Omplantningen til Danmark medfører ændrede krav til forældrenes opdragelsesmønster og samliv med børnene, og en udvikling i familierne skal hjælpes på vej med stor takt og indleven.

6. Integration i klassen. Selv om fordomme og diskrimination i høj grad er samfundsbetinget, er de dog ikke umulige at bearbejde. Her skal både hoved og hjerte tages i brug. Velfungerende og reelt to-sprogede lærere er med til at hæve den fremmedsprogede elevs prestige i danske elevers øjne. Den to-sprogede lærer må være aktiv omkring indslusningen af elever med undervisning og diskussion med de danske elever om elevens hjemland og om de problemer, som knyttes til tilværelsen i Danmark. Denne undervisning og bearbejdelse bør ikke kun finde sted, hvor eleven har nyhedens interesse for de andre elever, men må foregå jævnlig, fordi de reelle problemer kommer som regel først senere, når den spændende elev er blevet til en besværlig elev, som altid skal hjælpes, eller som bliver aggressiv fordi man ikke kan leve op til de krav, der stilles i klassen«.


Identitet/Baggrund

Vi taler her om identitet ud fra tre forskellige synspunkter. Vi taler først om jeg-eller egoidentiteten, som af Jacobsen (citeret fra Epstein 1978,6) defineres som:

»en viden om jeg som et differentieret, men organiseret væsen, som er skilt fra og forskelligt fra dets omgivelser, endvidere et væsen, der har kontinuitet og retning og evnen til at forblive den samme midt i forandringer.«

De to dele af jeg-identiteten, der indgår i definitionen er således den del, som gør, at vi ved, at vi er lige præcis den, vi er, en unik person, skilt fra alle andre og forskellige fra alle andre, idet lige den kombination af egenskaber, som vi har, ikke deles af nogen anden. Den anden del er den, der får os til at føle os som den samme person livet igennem, på trods af,at det meste i os ændres: vi vokser, vi ser anderlede ud som 45-årige sammenlignetmed som 19-årige, vi kan andre ting, vi tænker (forhåbentlig) på en anden måde osv., men vi føler os og genkender os som Birgitte eller Tove på trods af alle forandringerne.

Vi taler også om gruppeidentiteten i modsætning til den individuelle jeg-identitet. Gruppeidentiteten fortæller os, hvem der er »vi«, og hvem der er »de andre«. Gruppeidentiteten får os til at føle os nærmere tilknyttet visse grupper end andre. En del grupper, som vi kan føle os knyttet til, er grupper, som vi er født ind i (uanset om vi erkender det eller ej, uanset om vi føler os som medlemmer af de grupper eller ej), fx vort køn, vor racemæssige gruppe. Andre grupper er grupper, hvor vi mere eller mindre ufrivilligt bliver medlemmer eller ikke ved, at vi er blevet medlemmer.

Og en tredje gruppe er grupper, hvor vi bevidst søger at blive medlemmer: et politisk parti, klubber, en erhvervsgruppe.

Etnisk identitet, i den betydning, vi taler om her, er eller kan være noget, der berører alle de nævnte måder, man kan blive medlem af en gruppe på: man er/kan være født som medlem af en distinkt etnisk gruppe, men man er ikke under alle forhold tvunget til at tage stilling til det eller problematisere det.

De fleste, der ikke kommer meget i kontakt med andre grupper, bliver sig ikke deres etniske gruppetilhørsforhold bevidst, hvis de ikke bliver konfronteret med andre grupper på en måde, som sætter spørgsmålstegn ved deres etniske gruppes eksistensberettigelse, jævnbyrdighed el.lign. Den ene af os var for nylig på kurdernes nationaldagsfest, hvor unge kurder med megen indlevelse råbte: Leve Kurdistan, leve Kurdistan! Det er vanskeligt at forestille sig, at danskere på en fest skulle vise lige så meget begejstring for Danmark eller det at være dansk – fordi det er en selvfølge, hvor man nærmest er lidt genert, hvis nogen viser »for« meget interesse for det danske.

Man kan også blive identificeret som medlem af en etnisk gruppe, hvor man selv ikke har været bevidst om, at man er det, og det sker ofte i situationer, hvor man er i et miljø, hvor den gruppe ikke hører hjemme: når en dansker rejser til USA eller Botswana bliver hun/han pludselig skandinav eller europæer uden, at hun/han tidligere har »vidst« det eller har forsøgt at »blive« det.

Og det sidste: grupper, hvis medlemskab man bevidst vil have: når det bliver vigtigt at pointere medlemskab i en gruppe, enten fordi det giver status at være medlem eller fordi, det er en undertrykt gruppe, som kun kan bekæmpe undertrykkelsen gennem det at blive bevidst om de træk, som forener gruppens medlemmer.

Ofte er en stærk etnisk identitet det eneste, der kan hjælpe et indvandrerbarn til at opbygge en stærk jeg-identitet, og det eneste, der kan hjælpe barnet til at klare diskriminering fra det omgivende samfunds side. En svag etnisk identitet hos en indvandrergruppe fører oftest til assimilation, og en svag eller splittet etnisk identitet hos et indvandrerbarn fører ofte ikke kun til assimilation, men også ofte til selvforagt (sommetider frem til noget, der ligner en selvudslettelse og forskellige psykiske konflikter).

Mere grundige skandinaviske fremstillinger af teorier om identitet med henblik på minoriteter og etnicitet findes fx i Westin & Lange 1981, Allardt & Starck 1981 og i den teoretiske rapport fra Innvandrarbarnas Foreldreunions projektgruppe i Oslo (Turid Heiberg, Nita Kapoor, Vigdis Mathiesen, Sunil Loona).



Aspekter af indvandrerbørnenes identitetsudvikling

Der findes megen litteratur om identitetsudvikling hos børn og unge i almindelighed, men det er ikke ofte, man i denne litteratur ser på barnets miljø i en større samfundsmæssig sammenhæng. Der er tale om nærmiljøets betydning for barnet, men dette nærmiljø er ofte meget »neutralt«, hvad angår sprog, etnicitet, politiske forhold etc.

Identitetproblemer er også et emne, der hyppigt berøres i indvandrerdebat og -forskning. Imidlertid ligger hovedvægten næsten altid på den vigtige periode i barnets identitetsdannelse, der ligger omkring puberteten. Det er derimod meget vanskeligt at finde litteratur om identitetsproblematikken i forbindelse med det lille førskoleindvandrerbarn, som fx i danske daginstitutioner møder et sprog og et normsæt, der er vidt forskelligt fra det, barnet møder i sit hjem.

Vi skal prøve at diskutere nogle af de problemer, vi ser hos specielt indvandrerbørn i førskolealderen, med henblik på den situation, der er hyppigt forekommende, (og bliver det i endnu højere grad, hvis ikke politikken på området forandres) i Danmark, nemlig et indvandrerbarn på en dansksproget daginstitution eller i en dansksproget klasse (modtageklasse eller »almindelig« dansk klasse). Vi skal ikke komme med svar, men stille nogle spørgsmål, især i forbindelse med problemstillinger, hvor der kun findes lidt forskning.



Sprog

Først skal vi se på sprogets rolle i identitetsudviklingen:

Sproget hjælper barnet til at holde fast på adskillelsen mellem »mig og den/de andre«, og dér grundlægges jegidentiteten, en subjektidentitet i en verden af objekter. Sproget hjælper barnet med at gøre dette skel stabilt, at installere jeg’et som en psykisk instans, så det ikke senere i livet er afhængigt af den anden til at fastholde sin identitet. Hvad betyder det for barnets evne til at gøre dette, hvis barnet får det indbygget i sit billede af sig selv, at hun/han er en person, der sprogligt ikke kan forstås af omgivelserne, eller selv ikke kan formidle sin identitet? Bliver det vanskeligere for barnet at fastholde en subjektidentitet – bliver barnet et objekt, ikke kun for andre, men også for sig selv? Og desuden et tavst objekt, der ikke kan forsvare sig sprogligt? Det ved vi næsten intet om.

Hvad sker der med et barn, når det i den periode, hvor sproget begynder at blive verbaliseret, befinder sig – størstedelen af døgnets vågne timer – i en dansk daginstitution, hvor ingen forstår barnets sproglige ytringer. Eller det omvendte: når moderen eller en anden primærperson ikke forstår barnets (danske) sprog. Eller når hverken primærpersoner eller pædagoger forstår barnet, hvor sproget med andre ord ikke tjener som et hensigtsmæssigt redskab for kommunikation? – De fleste forældre kender det raseri og den ulykke og frustration, som det medfører, når man ikke kan forstå, hvad det lille barn siger, og den lettelse og anerkendelse, der på den anden side følger, når man sammen har fundet frem til ordet. Det er sidstnævnte succes, der giver barnet mod og lyst til at blive ved med at formulere sig.

Hvis den anden person (moderen eller den dansksprogede pædagog) fysisk er til stede, berøves barnet i første omgang ikke alle muligheder for at udtrykke sine behov og sin udviklende identitet med handlinger og anden ikke-verbal kommunikation. Men den manglende sproglige kommunikation vil skabe utryghed og forvirring. Moderen kan ikke forklare barnet, hvad hun gør (»jeg går lige«) eller hvad der skal ske. Livet bliver uforudsigeligt.

– En anden vigtig funktion af sproget er dets rolle som normformidler. Hvis barnet er på den danske daginstitution hele dagen og kun taler med forældrene om aftenen og i weekenden, glemmer barnet let sit eget sprog eller får det aldrig udviklet. Der findes mange eksempler på familier, hvor den eneste kontakt mor (som ofte ikke lærer det nye lands sprog) og børn har, er kropskontakten. Mor kan holde barnet i favnen, men intet andet. Bristende sproglig kommunikation med moderen betyder, at denne ikke kan fungere som normformidler. Det vil sige, at hjemmets normer kun kan afstikkes ved fysiske sanktioner, dvs. uden forklaring. Hvad betyder dette, sammenholdt med den tydelige normkløft mellem hjem og institution, for opbygning af barnets over-jeg og for dets gruppe-identitet: Forvirring eller anomi (normløshed)?

I og med, at sproget efterhånden bliver et af barnets vigtigste kontaktmidler og samtalen den vigtigste kontaktform, og i og med, at barnet bruger sproget til at afstikke sin egen identitet og fastholde den, fungerer sproget som et redskab for den videre erkendelsesudvikling. Det er også gennem sproget barnets selvvurdering opbygges, gennem ros og ris formidler vi verbalt vor opfattelse af barnet. Barnet bliver i stand til at handle med sine omgivelser ved hjælp af sproget (både det indre, dvs. i tænkningsprocessen, og det ydre, verbaliserede, når barnet forklarer hvad det gør). Hvad betyder et mangelfuldt sprog i denne forbindelse?

Hvis barnet ikke får sin værdi sprogligt bekræftet, kan det betyde, at det bliver vanskeligere for barnet fx at klare sig i skolen, hvor meget af gratifikationen jo er sproglig og fremtidsrettet? Bliver barnets opfattelse af sig selv mere konturløs, bliver barnet mere utrygt med hensyn til sin egen værdi? Bliver barnets adfærd vanskeligere at styre (både for barnet selv og andre) med sprogets hjælp? Bliver barnet mere afhængigt af andre ikke-sproglige styringsmåder, fx kropslige (positive eller negative, kærtegn eller smæk)?



Hvorledes bliver barnets gruppeidentitet, når samværet med primærpersonen/personer hæmmes af sprogvanskeligheder, og når samme person ikke kan give barnet svar på dets mange spørgsmål. Umiddelbart kunne man forestille sig, at barnet meget tidligt vil opleve identitetsforvirring: På den ene side den elskede mor (eller anden primærperson), som man spejler sig i, identificerer sig med; – på den anden side den primærperson, som slet ikke kan leve op til ens forventninger. Magnusson (1979,18) understreger her det vigtige i, at barnet har adgang til en levende minoritetskultur. Men det bliver vanskeligt for barnet at opleve minoritetskulturen og de primærpersoner, der repræsenterer den, som god og levende, hvis barnet ikke kan det sprog, som minoritetskulturen formidles på, og/eller hvis samfundet definerer det som et handicap ikke at kunne majoritetssproget som en indfødt (noget de færreste voksne indvandrere, inklusive barnets primærpersoner lærer).





Forhold til familie

Konflikter mellem forældre og teenage-børn er imidlertid ikke ualmindelige i vor kultur. Ifølge Epstein (ibid, 147) er det et velkendt fænomen blandt immigranter, hvor man ofte ser anden generation gøre oprør mod forældrenes autoritet. Ifølge nyere kritiske opfattelser er en del af konflikterne mellem indvandrerforældre og -børn blevet overdrevet af majoritetsforskere, -lærere og -socialrådgivere (se fx Stone 1981 og nr. 3 1981, af Multiracial Education). Problemerne her skal sammenholdes med den kendsgerning, at de børn, der her tales om, er kommet til landet som spæde eller er født her. Dvs., at barnets eneste forhold til forældrenes hjemland er positivt set det, som forældrene er i stand til at formidle. Negativt set bliver det påvirket af den lave status, det stigma, som samfundet tillægger det pågældende nationale tilhørsforhold.

Selvom identitet ikke er noget statisk, noget én gang fastlåst, men udvikles i løbet af et liv, så lægges et vigtigt fundament for en stabil identitet allerede i barndommen. Det gælder såvel for ego-identiteten som for gruppeidentiteten eller den etniske identitet i forbindelse med indvandrerbørn. I begge tilfælde spilles en vigtig rolle af både primære personer (herunder først og fremmest moderen) og af sekundære (bl.a. pædagoger, lærere og kammerater). Endvidere er det vigtigt at understrege, at ego- og gruppeidentitet ikke er to af hinanden uafhængige størrelser, men at de påvirker hinanden.

En svækkelse af den ene vil påvirke den anden negativt, og omvendt: en styrkelse af den ene vil afstive den anden.

Dannelsen af den etniske identitet begynder tidligt i barndommen og er nært forbundet med en ubevidst identifikation med barnets primærpersoner. Epstein (1978, XIV) understreger her følelsernes betydning for identitetens styrke. Når et barn (eller en voksen) befinder sig i omgivelser sammensat af flere etniske grupper, vil det blive udsat for mange påvirkninger og valgmuligheder, hvilket kan føre til forvirring og sårbarhed. I denne situation er det vigtigt at kunne søge støtte og bekræftelse i sin egen etniske gruppe, et synspunkt, der som nævnt, støttes af Magnusson (op.cit.).

Mod dette, at barnet skal kunne få støtte og bekræftelse i sin egen gruppe, arbejder det forhold, at indvandrerbørn ofte, for at blive accepteret af deres danske kammerater, bliver tvunget til at fornægte deres forældre, deres sprog, og deres værdinormer og dermed deres identitet. Forældre tjener ofte, ifølge børneinterviews i Persson & Räihä (1980) som børnenes identifikationsobjekter, men indvandrerbørnene bliver ofte drillet for netop det, som deres forældre repræsenterer. Når børnene så »for at stå i harmoni med omgivelsen må stå i stadig disharmoni med sig selv« (Antti Jalava i en udviklingsnovelle, 1980), får mange børn skyldfølelser, enten overfor forældre (oftest) eller overfor omgivelserne. Og disse skyldfølelser udvikler sig i de mest alvorlige tilfælde til selvhad, eller aggressivitet og had mod omgivelserne, eller de vender sig som had til børnenes forældre.

Alt dette kommer ligeledes frem i de interviews med indvandrerbørn og -unge, som Persson & Räihä har foretaget (1980). De siger videre, at i samtlige tilfælde med »svaghetstillstånd«, dvs. identitetsvanskeligheder, er de centrale elementer angst, isolation, utryghed og en manglende forståelse fra omgivelsernes side. En af de stærkeste garantier for, at vanskeligheder ikke skal opstå, er ifølge dem et harmonisk og stærkt sammenhold i familien, dvs. netop det, der nedbrydes, hvis det danske samfund prøver at assimilere børnene. – Det sker ofte i den bedste mening, at man overfor børnene fremstiller deres forældre som lidt gammeldags etc., og viser »forståelse« for børnenes og specielt de unges konfliktfyldte situation. Implicit maner man dem ofte til enten direkte oprør mod deres forældre eller ihvertfald til ikke at opfylde alle forældrenes krav.



Forhold til bedsteforældre

De teenage-problemer, der ofte fremhæves af indvandrerforældre, afspejler ovennævnte identitetsvanskeligheder. I Persson & Räihäs undersøgelse siger forældre, at mange af børnene ikke vil tale deres modersmål offentligt, de synes at skamme sig over deres navn, deres oprindelse, deres udseende. Det er heller ikke usædvanligt, at de bliver deprimerede.

I modsætning til forældrene, som af børnene (også danske børn), ofte bliver betragtet som kilden til deres problemer og bremseklodsen for deres udvikling, peger Epstein (ibid, 148f) på en anden identitetsformidler, nemlig bedsteforældrene. Forholdet til disse vil ofte være varmt og mindre konfliktfyldt end til forældrene og kan derfor bidrage til en positiv etnisk identitet, idet barnet vil identificere sig med dele af bedsteforældrenes kulturgrundlag.

Hvad sker der så, når, som tilfældet er for langt de fleste indvandrerbørn i Danmark, kontakten med bedsteforældrene er afbrudt eller ihvertfald minimal og sjælden? Epstein vurderer situationen således (ibid, 155):



»I fraværet af et nært forhold til bedsteforældrene med hvem de kan identificere sig, er der ikke meget, der kan modarbejde og skære igennem oppositionen til og fjendtligheden overfor forældrene. Der er, som tidligere, oprør, men nu synes familiesystemet kun at give de unge mennesker få forbilleder, der skulle tjene til at reintegrere dem i gruppen.«



Bedsteforældrene har tidligere været bindeled mellem fortid og nutid, symboler på kontinuitet.

En yderligere styrke ved bedsteforældrene ville være, at de er mere rodfæstet i deres egen kultur og rollemønster end forældrene. Den rolleforvirring, der ofte vil opstå i indvandrerfamilier med en patriarkalsk baggrund, hvor moderen af økonomiske årsager tvinges ud på arbejdsmarkedet i det nye land, vil smitte af på socialiseringen af børnene. (Se bl.a. Friedman, 1980). Man kunne forestille sig, at kombinationen af en primærsocialisering præget af opbrud i gamle værdinormer og en sekundær socialisering, der stærkt adskiller sig fra den primære, ikke vil være befordrende for en positiv etnisk identitetsopbygning.



Egen identitet – andres identificering

I disse omgivelser bestående af forskellige etniske grupper vil barnets/den voksnes identitet være et produkt af indre og ydre faktorer. Det er ikke tilstrækkeligt, at en person fx føler sig som dansker og opfører sig som sådan, hvis omgivelserne fortsætter med at behandle hende som tyrk/pakistaner osv. En sådan påtvungen identitet er den negative modsat den, der udspringer af personens egen identifikation.

Inger Clausen (1980) fortæller om en jugoslavisk pige, der som tusinder af danske unge søgte hjælp i radioprogrammet »Tværs P 4«, fordi hun var i konflikt med sin familie. Denne pige havde indoptaget det omgivende samfunds nedvurdering af sine egne forældre og havde føjet sig efter skolens pres om at blive som danskerne. Alligevel blev hun ikke accepteret, men diskrimineret. Det må være en frustrerende oplevelse: »Jeg gør ligesom de, går klædt ligesom de, tænker som dem og alligevel støder de mig fra sig«.

En sådan fordanskning kan uden tvivl være bekvem for dele af pigens omgivelser, men er af tvivlsom værdi for hende selv og fører i stigende grad til, at piger i samme situation som hun i deres fortvivlelse henvender sig på døgncentre.

Måske går det, som de tyske forskere Schrader, Nikles & Griese (1979) mener, nemlig at denne gruppe børn vil identificere sig som »nye danskere« (i det oprindelige eksempel »nye tyskere«) og føle sig hjemme i det nye land, fordi de på et tidligt tidspunkt vil få kontakt med den sekundære socialisering gennem indfødte legekammerater, og fordi de vil lære det nye lands sprog bedre end forældrene. Vi føler os dog ikke overbeviste om denne kvantitative (længere tid, mere kontakt osv.) måde at vurdere barnets situation på. Analysen (som her gengivet) mangler at tage højde for forældrenes (eller primærpersonernes) store betydning for børnenes emotionelle og psykiske situation, en betydning, som ingen sekundær kontakt kan erstatte fyldestgørende. Samtidig undervurderes omgivelsernes holdning, for en ting er, at man selv gerne vil være tysker/dansker, men hvad siger de »rigtige« tyskere/danskere. Med andre ord er barnet/den voksne både i stand til at identificere sig med og blive identificeret af de andre eller bliver det en konflikt mellem hvordan man selv identificerer sig og hvordan andre gør det? En udelukkende ideologisk identifikation er desuden ikke tilstrækkelig med mindre den er fulgt op af en integration på øvrige områder (se tidligere afsnit).

Meget af ovenstående vil imidlertid være hypoteser, da der endnu er for lidt videnskabeligt belæg for absolutte udsagn. En dybtgående videnskabelig undersøgelse af indvandrerbørns identitetsdannelse og identitetsproblemer bør indeholde en kombination af en kultursociologisk og psykologisk indfaldsvinkel, og ikke som hidtidig forskning på dette område være enten kun psykologisk eller kun sociologisk eller kun antropologisk.








6 Indvandrerbørn i førskolealderen


Fordelingen af førskolebørn fra de fire største indvandergrupper fra 3. lande tager sig fra 1. januar 1981 således ud for hele landet:

Udenlandske børn i alderen 0–6 år per l. januar 1981


[image: ]

Kilde: Socialstyrelsen: Statistisk Informationsmateriale om Indvandrerbørn og -unge, jan. 1982.



Lidt over tre fjerdedele af disse er bosiddende i hovedstadsregionen (dvs. København, Frederiksberg, Københavns amt, Roskilde amt og Frederiksborg amt), hvor de fordeler sig således på de to aldersgrupper og de fire nationaliteter:



Udenlandske børn i alderen 0–6 år i hovedstadsregionen per 1.1.1981
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Kilde: Ibid.




Indvandrerbørns indskrivningsgrad

Hvis indvandrerbørnene skulle være fuldstændigt integrerede i det danske samfund skulle indskrivningsgraden være den samme som for danske børn. Forskellige lande viser varierende tal. I Vesttyskland udnytter kun få gæstearbejderbørn daginstitutioner sammenlignet med tyske børn (Kühn, 1979, 87). I Sverige har indvandrerbørn fortrinsret til daginstitutioner, fordi de anses for at være »børn med særlige behov« (Socialstyrelsen: Arbetsplan för förskolan 4, 1976). Indskrivningsgraden er mange steder høj, især hvor der er institutioner, som fungerer på børnenes sprog. Mange kommuner, bl.a. Stockholm har taget en principbeslutning om at prøve at organisere daginstitutionerne på børnenes modersmål. Derfor er interessen blandt indvandrerforældre for at få deres børn ind i institutionerne stor.

Desværre findes der ikke en samlet oversigt over indvandrernes brug af danske daginstitutioner. Men i OMEPrapporten (1979, 72) findes en oversigt over de tre største indvandrergruppers indskrivningsgrad i Københavns kommune. Den viser for de 0-2 årige, at 5-8 pct. af de tyrkiske, 8-12 pct. af de jugoslaviske og 12-15 pct. af de pakistanske børn er indskrevet i vuggestue eller dagpleje. »De tilsvarende tal for danske 0-2 årige indskrevne i vuggestue/dagpleje i Københavns kommune ligger på omkring 50 pct.« (ibid, 72).

For de 3-6 årige i Københavns kommune er indskrivningsgraden for tyrkiske børn 10-15 pct., for jugoslaviske 15-20 pct. og for pakistanske 45-50 pct.

»De pågældende tal for danske 3-6 årige indskrevne i børnehaver i Københavns kommune ligger på omkring 70 pct.« (ibid, s. 64).

Tal fra Albertslund viser, at af de 0-6 årige pakistanske børn er 31,4 pct. i institution og 20,7 pct. på venteliste. Af de tyrkiske 0-6 årige børn er 6,0 pct. i institution og 12 pct. på venteliste.

Endelig har vi fra indenrigsministeriets undersøgelse af kommunernes mer- og mindreudgifter i forbindelse med indvandrerborgere fået følgende tal fra 15 kommuner for udenlandske børns indskrivningsgrad. Desværre er tallene ikke opdelt på nationalitet, men i en tilsvarende nummereret liste efter tabellen opgives de to største indvandrergrupper i den pågældende kommune. Oplysningerne stammer fra vor empiriske undersøgelse samt fra Københavns statistiske kontor.



Udenlandske børns indskrivningsgrad i daginstitutioner i pct.
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De to største indvandergrupperi kommunen:


1. Norden og Jugoslavien

2. Europa og Jugoslavien

3. Jugoslavien og Tyrkiet

4. Europa og Tyrkiet

5. Europa og Tyrkiet

6. Europa og Tyrkiet

7. Europa og Tyrkiet

8. Europa og Tyrkiet

9. Tyrkiet og Chile

10. Tyrkiet og Pakistan

11. Tyrkiet og Pakistan

12. Pakistan og Tyrkiet

13. Europa og Pakistan

14. Europa og Pakistan

15. Europa og Pakistan



Hvad angår indvandrerbørns indskrivningsgrad i fritidshjem, synes den ifølge vor spørgeskemaundersøgelse ligeledes at være meget lav. Dette har formentlig mange årsager, hvoraf vi bl.a. kunne forestille os følgende:


	at ordningen er ukendt for indvandrerne p.gr. af manglende information


	at ordningen er fremmed for indvandrerne


	at ordningen er forbundet med udgifter


	at der er brug for børnenes arbejdskraft/hjælp i hjemmet


	at indvandrerbørn i skolealderen sjældent er enebørn og derfor kan passe hinanden


	at indvandrerbørn harmindre fritid p.gr. af modersmålsundervisning og undertiden koranskole med dertil hørende forberedelse


	at fritidshjemmene lige så lidt som daginstitutioner og skoler er indrettet til indvandrerbørn


	at indvandrerforældre ikke ønsker, at børnene skal overtage de danske børns adfærdsmønster og derfor er bange for, at det sker nemmere i en pasningsordning, hvor disciplinen tilsyneladende er endnu friere end i skolen.






Hvor er førskolebørnene?

Hvis vi sammenholder alle disse tal – eller rettere det gennerelle indtryk af en lav indskrivningsgrad – med de tidligere (se s. 92) tal for de pågældende nationaliteters kvinders beskæftigelsesfrekvens, vil vi se, at den lave indskrivningsgrad ikke kan forklares med en lav beskæftigelsesgrad. Vi kan også se, at den, der har den laveste beskæftigelsesfrekvens af de tre analyserede nationaliteter, nemlig den pakistanske, samtidig er den, der i København og Albertslund, har den højeste indskrivningsgrad for både 0-2 årige og 3-6 årige børn. De pakistanske kvinders lave erhvervsfrekvens skal ses på baggrund af det pakistanske kønsrollemønster. De pakistanske børns (relativt) høje indskrivningsgrad kan måske ses som et udtyk for pakistanernes generelt mere udtrykte ønske om assimilation i det danske samfund. Benyttelse af daginstitutioner er en af flere strømpile i den retning.



Inden vi går videre i analysen, skal det understreges, at tallene fra København og Albertslund ikke uden videre kan generaliseres. Det er problematisk at sammenligne lokale tal med landsdækkende tal. Vi kender heller ikke familiesammenfaldet mellem de arbejdende mødre og de 0-6 årige, der ikke er i institution.

Med disse forbehold in mente vil vi alligevel vove den påstand, at der er et misforhold mellem indvandrerkvinders (og -mænds) beskæftigelsesgrad og indvandrerbørns indskrivningsgrad i daginstitutioner. Det betyder, at en del (måske mange) indvandrerbørn må blive passet på anden vis. Vi kunne forestille os følgende forklaringer:



	fra vor empiriske undersøgelse ved vi, at store indvandrerpiger undertiden udebliver fra skolen for at passe mindre søskende.


	fra forløbsundersøgelsen ved vi, at mange herboende store tyrkiske piger ikke går i skole overhovedet.


	fra den alderesopdelta statistik ved vi, at der i Danmark kun findes få gamle indvandrere over pensionsalderen, som skulle kunne passe deres børnebørn eller oldebørn.


	fra arbejdsløshedsstatistikken ved vi, at der er mange forældre, som er arbejdsløse. Tallene er især høje for kvinder og her igen specielt for tyrkiske kvinder; dog er tyrkiske kvinders beskæftigelsesprocent fortsat højere end pakistanske kvinders.


	forældrene arbejder på forskellige tidspunkter, således at moderen er hjemme, når faderen er på arbejde og omvendt. I Sverige er dette et almindeligt mønster for mange indvandrere på forskellige skiftehold på samme fabrik. En sådan ordning kan man også have med folk uden for familien. Vi kender et eksempel med en jugoslavisk kvinde, der arbejder på skiftehold, og som foruden sit erhvervsarbejde passer hjemmet og samtidig er »dagplejemor« for en anden jugoslavisk kvindes børn, når denne kvinde er på skifte holdsarbejde. Til gengæld passer sidstnævnte kvinde førstnævnte kvindes børn når hun er på arbejde. Eksemplet er næppe enestående.




Der findes ingen oplysninger om, hvor mange forældre der arbejder på forskellige tidspunkter og på den måde kan løse deres børnepasningsproblem. Desuden kan der ofte forekomme kombinationer, hvor andre end forældrene passer børnene i den periode, der ligger mellem det tidspunkt hvor den ene forældre går på arbejde og den anden kommer hjem fra arbejde. Den mulighed er især til stede i storfamilier, men den kan også forklare nogle af de timers fravær fra skolen, som nogle indvandrerbørn kan have.

Tilbage står imidlertid spørgsmålet om alle disse forklaringsmuligheder tilsammen dækker antallet af indvandrerbørn i førskolealderen, som ikke går i institution eller dagpleje. Eller om man kunne tænke sig, at indvandrerbørn i denne aldersgruppe i en del af døgnets timer overlades til sig selv eller eventuelt til andre førskolesøskende?


Daginstitutioner og indvandrerbørnenes behov?

I ovenstående er der udelukkende set på det pasningsmæssige. En anden og ligeledes meget vigtig side er det udviklingsmæssige, det pædagogiske. Lad os derfor se på, hvad daginstitutionen har at tilbyde indvandrerbørnene. Generelt kan det besvares med det samme som danske børn. Dette vil af mange blive opfattet som tegn på, at der ikke diskrimineres (dvs. negative minoritetsrettigheder), men fra mange andre integrationsområder ved vi, at ulige børn kun får lige muligheder ved at blive givet ulige behandling, ved at få ulige tilbud (positive minoritetsrettigheder).

Når et indvandrerbarn starter i en dansk daginstitution, vil det blive omplantet fra et indvandrerhjem med næsten intet legetøj og ringe udfoldelsesmuligheder, med strenge krav om ro og orden og høflig adfærd og med hjemlandets spisevaner – til et daginstitutionsmiljø med alskens spændende og krævende legetøj, hoppemadrasser, omgivelser både materielle og menneskelige, som tilsyneladende tillader børnene at gøre alt, hvad de måtte have lyst til. Grænserne bliver aldrig afstukket med klø.

Også maden er anderledes med kartofler og (hvilken slags?) kød. Altsammen spændende og skræmmende. Spændende fordi der er så mange flere muligheder end derhjemme i lejligheden, skræmmende fordi intet minder om det vante. Der findes ingen lille bro, man kan stille sig op på, således at man kan holde forbindelsen med det derhjemme, mens man er i vuggestue eller børnehave. De, der arbejder i daginstitutionen, kender ikke det derhjemme, og forældrene kender ikke til daginstitutionerne, så ingen kan forklare forskellene, forklare hvorfor man gør sådan det ene sted og tilsyneladende næsten det modsatte det andet sted, for hovedpersonerne de to steder kender kun deres eget og kan derfor ikke sammenligne, kan ikke sætte tingene i perspektiv.

Ovenstående beskrivelse af den danske daginstitution er set fra en dansk synsvinkel. Men man kan også beskrive det danske (eller skandinaviske) anderledes ud fra indvandrerbørnenes synspunkt: Da lægger man mærke til den generelle måde at omgås hinanden på, som også afspejles i daginstitutionerne:

»I Sverige hjælper man ikke hinanden. Man kan ligge og dø på gaden. Det er forfærdeligt for et barn at vokse op i Sverige. Det er ikke mærkeligt, at børn kun tænker på dem selv, når forældrene også gør det.« (fra interview i Persson & Räihä 1980,25).

»I Sverige behandler man enkeltindivider, som om alle problemer blot var den enkeltes sag. Jeg synes, det er meget beklageligt, at alt er så individualiseret i Sverige. Vi mener, at ingen lever individuelt, alle lever sammen«.

»Hvis et barn får det svært, må vi træde til i familien.«

»I Sverige skaber man store problemer af alt, og siden må samfundet tage vare på dem. Sådan går det ikke for sig hos os. Vi tager vare på hinanden.« »I Chile passer vi på hinanden på en anden måde. «(fra forældreinterview i op. cit., 55).

»Jeg husker, hvor sjovt vi havde det dér, og hvor let det var at få kammerater. Man gik blot ud og straks kom ti andre børn og ville lege med én. Vi behøvede ikke fint legetøj, vi måtte lege i skoven med pinde og kogler, her må man ikke gøre nogetsomhelst.« (Fra et børneinterview i op. cit. 78).



Man kan også se på den tilsyneladende mangel på grænser ud fra en anden synsvinkel. I Persson & Räihäs undersøgelse, hvor de har interviewet to vidt forskellige grupper, chilenske og finske forældre, lærere og børn, kommer de to grupper med samme form for kritik mod den svenske skole til trods for deres meget forskellige måder at forholde sig på i øvrigt. »Mest kritiseres den dårlige disciplin i skolerne. Forældrene mener, at eleverne får altfor stor frihed, og mister respekten for voksne, fordi skolen ikke tager sin del af ansvaret for at vedligeholde normer og regler, som børn skal lære hjemme. Videre mener de, at lærernes slaphed og den fejlagtige undervisningsmetodik gør det vanskeligt for børnene at indhente viden i den svenske skole«.

Et flertal af de forældre, der er blevet interviewet, mente, at børneopdragelsen er for fri i Sverige. De mener, at det er børnene, der bestemmer over forældrene i Sverige, i stedet for omvendt. Børnene bliver også forkælede af deres forældre, de får for mange ting og penge, og de behøver ikke adlyde eller respektere deres forældre eller andre voksne. Man mener også, at svenske forældre er ligeglade og uinteresserede i, hvad børnene gør. De mener, at de svenske forældre tillader, at børnene anvender altfor mange skældsord mod andre mennesker, og at de svenske forældre råber meget ad deres børn, fx ude på legepladsen, og at børnene begynder at efterligne dem. Forældrene betoner gensidigheden i relationerne mellem børn og voksne – begge skal respektere hinanden, og forældre skal foregå med et godt eksempel, da kan de også kræve noget af deres børn.

Forfatterne sammenligner også de latinamerikanske og finske forældres kritik af den frie skandinaviske opdragelse med de diskussioner, der foregår i Skandinavien. Fx Strömbom (1980) mener, at man med den frie opdragelse, i stedet for at få frie, selvstændige børn, der har en kritisk indstilling, har fået forvirrede, ansvarsløse og »barnlige« børn. Når forældre er ligeglade med deres egne eller andres børn, bliver børnene rastløse og utrygge. Følelsen af, at ingen bryder sig om én, kan være en af årsagerne til hærværk-, alkohol- og narkoproblemer hos dagens børn og unge. Forældre må turde stille krav, turde sige fra og tage risikoen for at blive upopulære hos deres børn. De må turde anvende deres sunde fornuft og være konsekvente, siger Strömbom, (refereret i Persson & Räihä 1980,28).

Det er det kulturelle problem. Dertil kommer et forstærkende sprogligt problem. Der findes intet fælles kommunikationsmiddel, som kan formidle problemerne, formidle angsten og dermed løse op for noget af den.

Det er ikke kun den måde danske institutioner er indrettet på, der er indvandrerne fremmed, det er selve ideen at anbringe sine børn uden for hjemmet og overlade opdragelsen til andre. I mange af de lande (med Jugoslavien som en fremtrædende undtagelse) er daginstitutioner noget, der kun benyttes af den vesterniserede middel- og overklasse, bl.a. af den simple grund, at taksten ofte svarer til flere arbejderlønninger. – Forøvrigt virker de efterhånden meget høje danske daginstitutionstakster også meget afskrækkende på indvandrere sammenholdt med deres minimumslønninger.

Dertil kommer, at man heller ikke fra det hjemlige skolesystem kender den form for samarbejde mellem institution/skole og hjem, som søges praktiseret her gennem forældreråd osv.



Men der findes andre former end vores institutionaliserede kontakter:



»Hvis jeg skulle vente på, at skolen tog kontakt, ville jeg blive gammel.«

»Der er dårligere skole-hjem kontakt her end i Chile. Her må man selv tage kontakt, ellers får man intet at vide.«

»Lærerne tager kun kontakt, når der er et problem.«

»Jeg bagte og holdt en lille fest for lærere og elever i klassen, det blev påskønnet.«

(Af forældreinterviews i Persson & Räihä 1980,45–46).

Man kan her også tænke på sprogets betydning for kontakten: fx i Persson & Räihäs undersøgelse havde kun 23% af de chilenske forældre kontakt med svenske lærere, mens 68% havde det med chilenske lærere, der underviste børnene i deres modersmål. 27 % af forældrene havde ingen kontakt med svenske lærere, medens alle havde nogen form for kontakt med de chilenske lærere. På trods af, at der altid findes mulighed for at anvende tolk, siger mange forældre, at man føler sig mindreværdig, hvis man skal anvende tolk, og man er bange for at blive opfattet som »dum« (ibid., 46). Når man sammenligner dette med de tal, vi har i vor spørgeskemaundersøgelse for, hvor få indvandrere, der er ansat på daginstitutioner (og hvor få daginstitutioner, der således findes, hvor forældre kan tale deres eget sprog med personalet) er det ikke underligt, at problemerne opleves som store.

Forventningerne til danske daginstitutioner går næsten udelukkende på, at børnene skal kunne lære dansk, for opdragelsen regner man med at kunne klare selv og har hovedsageligt kun negative forventninger til den danske opdragelse (se også Mohie ed-Din 1981).

At den danske børneopdragelse ikke er særlig vellykket, kan indvandrerne dagligt få bekræftet ved unge mennesker, der ikke udviser høflighed og respekt overfor deres forældre eller gamle mennesker, eller gennem radio- og fjernsynsudsendelser om narkomaner, hærværk, porno osv., osv.

I begyndelsen vil familiemedlemmerne være barnets primærpersoner, og derfor vil barnet bestræbe sig på ikke at bryde hjemmets normer, også når han/hun er i daginstitution. Den bedste garanti for ikke at gøre det, er ved ikke at foretage sig noget. Man er fx sikker på ikke at spise svinekød, hvis man helt vægrer at spise. Derfor opleves i begyndelsen en vis passivitet, der senere kan vende sig til sin modsætning. »Det understreges dog, at de fremmede børn ofte kan være særdeles livlige for ikke at sige vilde og »omkringfarende«, og man tænker sig, at det kan hænge sammen med, at de hjemme forventes at opføre sig stilfærdigt og mere bundet end i danske hjem. En hel del børn taler og forstår kun meget begrænset dansk, men man ser ikke dette som hovedårsag til deres eventuelle uhensigtsmæssige ind imellem drillende og aggressive opførsel … « (Sigsgaard 1980,34).

Britt-Ingrid Stockfelt-Hoatson giver en lidt mere indsigtsfuld analyse af samme »overaktive børn« (Stockfelt-Hoatson 1975,91). Hun mener ikke, at aktiviteten nødvendigvis er tegn på, at barnet har brug for at røre sig, men at det måske er tegn på, at barnet ikke har fået tilstrækkeligt med oplevelser, som kunne befordre koncentration og et mere behersket bevægelsesmønster:

»Denne oplevelse kan fx have med sproget at gøre. Hvis man ikke kender ordene og begreberne bagved, bliver ens fantasiverden fattig. Det er også sandsynligt, at man får vanskeligere ved at udskille sådan noget som former, farver, kvaliteter der har med følesansen at gøre, ja at måske til og med hele genstande savner mening og forbliver uregistrerede af hjernen. Derved mister man glæden ved at kombinere form og farve og materiale og har sikkert svært ved at forstå andres interesse … Det er måske derfor forkert, at gå ud fra, at støjende børn altid har brug for mere disciplin eller mere motion. De har måske i stedet for brug for en masse samtaler, direkte sprogtræning, selv om de er svensktalende. Nogle har antagelig brug for optræning af sanser, af den slags man giver små børn, træning i at skelne mellem farver og følesanser i forbindelse med ordtræning. De har også brug for at opleve glæden ved at noget lykkes, så de ikke havner i en trøstesløs cirkel af »intet lykkes – ingen forsøg eller vilje«.« (ibid. 91).

Reaktionsmønstret er ikke kun afhængig af tiden, men mindst lige så meget af individuelle kognitive forskelle som af socialiseringsmønstre.

I en jugoslavisk familie ses begge reaktionsmønstre:

»Samtalen føres under meget urolige forhold, som den mindstes (4 år) tilstedeværelse afføder. Han er meget omkringfarende og urolig. Mor må hele tiden være opmærksom på ham, men er måske også overbekymret for, at der skal ske noget forkert. Drengen får neddæmpende medicin dagligt og skal have det et årstid endnu. Det bekymrer mor. Pigen (6 år) der kommer fra fritidshjemmet, er drengens modsætning – indelukket og fåmælt.« (Sigsgaard 1980, 69).

Den her citerede rapport er en af de få danske beskrivelser af indvandrerbørnenes situation i danske daginstitutioner. Derfor vil vi gå lidt nærmere ind på denne rapport.

Rapporten skal ses som en opfølgning af det initiativ, der for nogle år siden blev taget af daginstitutionspersonalets faglige organisationer, og som gik ud på at opfordre Københavns kommune til at ansætte udenlandske langtidsledige som medhjælpere i daginstitutioner med indvandrerbørn. Ideen var baseret på et kendskab til børnenes problemer og syntes umiddelbart at være et forsøg på en omend yderst begrænset lappeløsning.

Rapporten er udarbejdet af småbørnspædagog Kirsten Sigsgaard og underskrevet af en repræsentant for hver af henholdsvis socialstyrelsen, direktoratet for folkeskolen og socialministeriet. Undersøgelsen er baseret på interviewmateriale med pædagoger, udenlandske medarbejdere og udenlandske forældre fra i alt ni kommunale og ikke-kommunale daginstitutioner med i alt »69 børn fra udenlandske familier, hvor begge forældre var af samme nationalitet, mens 35 var fra blandede ægteskaber.« (s. 6). Der er besøgt 18 hjem med i alt 27 børn i de besøgte institutioner.





Det understreges flere gange, at materialet ikke er repræsentativt, hvilket imidlertid ikke berøver det dets værdi som en beskrivelse af indvandrerbørnenes situation i institutioner og delvis også derhjemme.

»Formålet med at besøge de pågældende institutioner var at undersøge, hvilken betydning de udenlandske medhjælpere havde haft for de udenlandske børn – i særlig grad de børn, der tilhører samme nationalitets- og sproggruppe som de ansatte.« (ibid. s. 99).

Forsøget vurderes samlende således:

»I de besøgte institutioner konstaterede både pædagoger, forældre og de ansatte udlændinge næsten samstemmende, at medhjælperen ikke har haft nævneværdig betydning for kulturformidling og sprogstimulering af udenlandske børn. En sammenligning af pædagogikken i institutionerne viser heller ikke forskelle, der kan henføres til, at der var ansat udlændinge i nogle af institutionerne.« (ibid s. 99).

Det eneste lyspunkt er, at nogle jugoslaviske mødre fortalte, at deres drenge havde været glade for den jugoslaviske medarbejder (ibid s. 97).

En grundig gennemgang af rapporten viser imidlertid, at der ikke er basis for at drage en sådan (s. 99) konklusion af det omtalte initiativ ud fra dets egne præmisser, men nok ud fra forvaltningen af det. For at belyse det skal vi se på den udenlandske medhjælpers baggrund sammenholdt med de indvandrerbørn, som var i den pågældende institution og med deres eventuelle kontakt med hinanden. Det giver følgende gennemgang af de syv institutioner med udenlandske langtidsledige medhjælpere:



	I én vuggestue med et indisk barn med punjabi som modersmål er der ansat to pakistanske medhjælpere, en i køkkenet og en, der »på grund af hendes højst ufuldkomne danske sprog, blev ….tilknyttet grupperne på skift som praktisk medhjælp og går til hånde i vuggestuen.«


	I en anden børnehave er der ansat en pakistansk langtidsledig, men de udenlandske børn er fra henholdsvis Bangladesh (med bengali som modersmål) og Syrien.


	Derefter følger en børnehave med en jugoslavisk medhjælp, men desværre forstår hun og de jugoslaviske børn ikke hinanden. (Det i rapporten hyppigt omtalte jugoslaviske sprog består nemlig af mange forskellige sprog).


	I en børnehave fandtes der en kortere periode en »doven, uefterrettelig og krævende« marokkansk medhjælper, som imidlertid kun havde lidt at gøre med det marokkanske barn, der befandt sig på en anden stue.


	I den næste børnehave fik et pakistansk barn selskab af en jugoslavisk medhjælper og en indisk vikar, som imidlertid ikke tilhørte samme sproggruppe som barnet.


	I en kombineret børnehave og fritidshjem var der indiske børn og en indisk medhjælper. Sidstnævnte fik imidlertid lov til at vælge, hvilken børnegruppe hun ville være i og valgte en anden end den, hvor de indiske børn var.


	Og nu til rapportens solstrålehistorie: En makedonsk talende jugoslav sammen med makedonsk talende børn. Ganske vist »fortæller han, at børnene ikke vil tale jugoslavisk med ham – slet ikke, hvis andre hører på det. Kun hvis de er sure på ham, skælder ham ud på jugoslavisk.« (s. 37). Men som nævnt fortalte deres mødre, at drengene var glade for den ansatte.


	Til denne gennemgang skal føjes to institutioner uden udenlandsk medhjælp, men med udenlandske børn.




Det betyder, at rapporten på ingen måde – når bortses fra tilfælde 7 – siger noget om, hvad det kan betyde for indvandrerbørn i daginstitution, at der i deres børnegruppe ansættes en pædagog/medhjælper med samme sprog- og kulturbaggrund.

Men til en beskrivelse af disse børns situation i institutionerne er rapporten meget værdifuld.

Det nævnes flere steder i rapporten, at det uden tvivl har været gavnligt for de danske børn at have udlændinge (børn som voksne) i institutionen, således at de kunne vænne sig til, at vi ikke alle er ens. »De voksne har af og til benyttet sig af deres fremmedartede påklædning, smykker o.l., og har talt med de større børn om den slags ting« (s. 13). Det skal være de danske børn så vel undt; men det var jo ikke det primære sigte med ordningen.

Når det siges, at ordningen ikke har haft betydning for de udenlandske børn, er det formentlig en underdrivelse. Vi frygter, at ordningen som her gennemført, har været skadelig. De udenlandske medarbejderes lave placering i hierarkiet, deres manglende kommunikationsmuligheder med voksne og børn kan ubevidst have bekræftet for indvandrerbørnene, at indvandrernes stilling i det danske samfund er isoleret og dårlig.

Derfor gælder det om at ligne indvandrerne så lidt som muligt og danskerne så meget som muligt. Skaden har formentlig været mindst, hvor kulturforskellen mellem den ansatte og barnet har været størst, for der er ingen grund til at tro, at et barn fra Syrien oplever nogen form for identifikation med en pakistaner.

Men hvor der er et vist kulturfællesskab (Bangladesh, Pakistan og Indien fx.) kan kombinationen af identifikationsmuligheder og den manglende sproglige kontaktkompensation let føre til identitetsforvirring. Ud fra denne betragtning er det derfor vigtigt, at sådanne lappeløsninger – når de er bedst – aldrig bliver andet end overgangsløsninger, indtil man får uddannet indvandrere som ligestillede pædagoger. Hvis en sådan uddannelse endvidere skal have anden betydning end den (vigtige) der ligger i at få en uddannelse og et meningsfuldt arbejde skal indvandrerpædagoger anbringes sammen med børn fra egen sproggruppe.

Et yderligere problem med projektet var, at de færreste af de implicerede langtidsledige havde ytret ønske om denne form for beskæftigelse. Nogle foretrak eksplicit fabrikken, hvor sprogproblemerne ikke var så påtrængende.

I beskrivelsen af det pædagogiske arbejde i institutionen kan man ikke få øje på så meget som en spire til en indvandrerpædagogik, til en kulturformidling. K. Sigsgaard skriver herom bl.a.:

»Man brugte fx. ikke at lade børnenes forældre, den ansatte udlænding eller børnene selv fortælle, vise billeder eller andet fra deres hjemlande, og man gennemførte ikke som fast led i den pædagogiske planlægning små eller større aktiviteter, der tager udgangspunkt i børnenes hjemlands forhold fx. forskellige lege, madlavning, emnearbejde etc. Man holdt sig stort set til, hvad dagligdagens hændelser måtte lægge op til af generel holdningsbearbejdelse af typen »Vi skal være rare ved hinanden« eller »vi er allesammen forskellige« o.l.« (ibid, 47–48).

Pædagogerne syntes ikke at være i besiddelse af selv den mest elementære viden om udviklingspsykologi og modersmålets rolle i barnets udvikling. Den manglende positive særbehandling betyder en reel diskriminering af indvandrerbørnene, der med deres forudsætninger ikke har mulighed for på lige fod med danske børn at få udbytte af tilbuddene. Deres sproglige udvikling forsømmes, og det samme gør opbygningen af deres kulturelle identitet.

Pædagogernes manglende kvalifikationer til opdragelse af indvandrerbørn bliver yderligere forstærket af forældrenes manglende viden om tosprogethed. Forældrenes ønske om, at børnene først og fremmest skulle lære dansk i institutionen bekræftede pædagogerne i, at de gjorde det rigtige.

Nogle af resultaterne af disse kombinerede assimilationsønsker ses i forældreinterviewene, hvoraf det dels fremgår, at mange forældre med helt op til 7–10 års ophold i landet, fortsat taler og forstår meget dårligt dansk. Til trods for dette forsøger nogle af de samme forældre alligevel at tale dansk med børnene. Således er modersmålet kun i seks ud af 17 tilfælde også hjemsproget. Pædagogerne klager over sprogproblemer, hvorimod forældrene gennemgående vurderer børnenes dansk som værende godt. Til gengæld betegnes børnenes kundskaber i modersmålet kun fire ud af 13 gange som alderssvarende. Det er vigtigt at huske, at forældrenes forudsætninger for at vurdere børnenes danske sprogkundskaber er yderst begrænsede, hvorimod vurderingen af børnenes modersmålskundskaber måske ligger tættere på virkeligheden.

Forældrene er ikke særligt bekymrede for disse helt åbenbare tilfælde af dobbelt halvsprogethed; men mener at når børnene blot får lært dansk, så kommer modersmålet sikkert efterhånden op på niveau.

Den tyrkiske psykolog Ayla Yazgan siger (Vi 4,1979):

»Jeg kender en tyrkisk kvinde, som har kronisk hovedpine. Hun kaster også op, men lægerne kan ikke finde ud af, hvad der er galt. Så hun fortsætter med at kaste op. Flere gange om dagen. Hun har boet her i fem år, men kan alligevel (?) svensk. Hun har aldrig haft råd til at besøge hjemlandet. Hendes børn taler kun svensk derhjemme. De har glemt det tyrkiske. I den kommune, hvor de bor, fungerer hjemsprogstræningen ikke (modersmålsundervisning på daginstitution, vor anm.). Jeg orker ikke at se hende længere. Hendes øjne … I skulle se hendes øjne! Hun nedbrydes langsomt … og jeg ved ikke, hvad jeg skal gøre. Det er forfærdeligt.«

Kombinationen af forældrenes og børnenes sprogkundskaber peger i retning af, at der dagligt opbygges hjem, hvor samværet er præget af kommunikationsproblemer og deraf følgende emotionelle og intellektuelle problemer. Naturligvis er kropskontakt yderst vigtig i omgang med børn; men ikke engang for børn under eet år kan den fuldstændig kompensere for en manglende sproglig kommunikation. Måske skal nogle pædagogers vurdering af udenlandske børn som mere »småbamlige« (Sigsgaard, op. cit. 23) end danske børn forstås på baggrund af, at såvel forældre som pædagoger forsøger at strække spædbarnskontaktformen, fordi man ikke har muligheder for at følge en naturlig udvikling, hvor den følelsesmæssige kontakt også antager verbale og intellektuelle former.

Rapporten rummer så godt som intet om børnenes identitetsoplevelse og -opbygning. Det kan man derimod læse noget om i en rapport fra Malmö socialforvaltning. Her har man gennemført et godt halvandet års forsøg med tosproget personale i daginstitutioner for latinamerikanske flygtningebørn. (Latinamerikanska Projektet, Malmö socialforvaltning, 1980).

Projektet må – i lighed med ovennævnte – betegnes som et lappeforsøg, men dog af betydeligt højere kvalitet både hvad angår pædagogernes uddannelsesniveau, sproglig konsistens og evaluering af projektet.

Imidlertid må det konstateres, at for børnene i såvel projektgruppe som kontrolgruppe var identitetsudviklingen yderst utilfredsstillende med manglende interese for hjemlandet, aggressiv adfærd osv. Identitetsproblemerne syntes mest udtalt i den ældre aldersgruppe 5 ½–7 år. Det er ikke muligt at udtale sig om de reelle årsager til disse problemer. Måske skal hovedkilden findes i traumatiske oplevelser i hjemland før flugten og/eller i fremherskende familiekonflikter.

På den sproglige front er der til gengæld mere at hente. Børnene i både projektgruppe og kontrolgruppe blev testet med standardiserede tests på svensk og spansk. Resultatet blev, at i projektgruppen klarede 82 pct. af børnene sig alderssvarende og derover på spansk mod kun 21 pct. af kontrolgruppen. Modermålets afsmitning på andet sprog fremgik af sammenstillingen af den spanske og svenske tekst, som viser følgende resultat:


[image: ]

Middelværdien for svenske 4-årige børn er 81.70 og for 6-årige 91.90. Dvs. at børnene i projektgruppen ligger på et 4-årigt svensk niveau til trods for at børnene er over fem år (ibid 2.16).



Middelværdien for svenske 4-årige børn er 81.70 og for 6- årige 91.90. Dvs. at børnene i projektgruppen ligger på et 4- årigt svensk niveau til trods for at børnene er over fem år (ibid 2.16).

Men børnene i kontrolgruppen (hvor der ikke fandtes noget spansktalende personale, og hvor børnene således kun hørte svensk fra personalet og fik mere svensk end børnene i projektgruppen) var betydeligt dårligere til svensk end de børn, der fik deres modersmål udviklet med hjælp fra det tosprogede personale, og bl.a. derfor også lærte svensk bedre.

I denne forbindelse er det interessant (bl.a. i forbindelse med Kontoret for fremmedsprogede elevers undersøgelse) at al personalet i kontrolgruppen vurderede børnenes sprogkundskaber som værende gode eller meget gode. Dette gælder kun for 68 pct. af personalet i projektgruppen (s.19), som nævnt viste testresultaterne det omvendte billede af børnenes svenskkundskaber.

Det er et typisk eksempel på den overvurdering af specielt småbørns kundskaber i majoritetssproget, som ensprogede voksne ofte bør. Det er desto mere beklageligt, som voksne ofte gør det med den bedste motivation, af velvilje (kombineret med manglende viden om, hvordan sprogkundskaber vurderes, hvilket de har fælles med mange ikke-lingvistister). På den måde kan både børnene selv, forældre og lærere tro, at børnene faktisk kan majoritetssproget – og så kommer de manglende kundskaber som et chok på et tidspunkt, hvor det ofte er næsten for sent at gøre noget ved det:

»Den mest almindelige problemkombination er sprogproblemer, isolaton og / eller tavshed og skulkeri … Både de, der har boet i Sverige i en kortere tid, og de, der er født i Sverige eller er flyttet hertil som meget små, har vanskeligheder med det svenske sprog … Forældrene betragter ikke børnenes utilstrækkelige kundskaber i svensk som en vanskelighed, da de forventer, at kundskaberne skal forbedres, når de har været her længere. Desuden kan børnene dupere deres forældre med  deres færdigheder i svensk, fordi deres svenske som regel er uden accent, og fordi de let opfanger ord og meninger uden at de derved altid forstår indholdet i dem … I skolens ældste klasser begynder børnene at mærke deres sproglige mang ler … Resultaterne bliver dårligere og karaktererne falder. Børn, der tidligere har været åbne og harmoniske, kan pludselig blive/problem børn. Sprogligt handikap påvirker præstationerne i alle fag.« (Persson & Räihä 1980).







7 Gæstearbejderpolitik eller indvandrerpolitik?


Skolepolitikken er, når det gælder undervisning af indvandrerbørn både en del af samfundspolitikken i almindelighed og en del af indvandrerpolitikken i særdeleshed. Det betyder, at de planer man har for, og de tanker, man gør sig om fremtidens samfund og om indvandrerne og deres børns rolle og placering i dette, bør afspejle sig i organiseringen af indvandrernes undervisning.



I Danmark har man i en vis udstrækning formuleret indvandrerpolitikken på skoleområdet, ganske vist i vage vendinger som at »det skal tilstræbes, at eleverne bliver i stand til at følge den almindelige undervisning i deres klasse og til at deltage i skolens øvrige virksomhed på lige fod med andre elever« (Bekendtgørelse om Folkeskolens undervisning af fremmedsprogede elever, 8.3. 1976). Denne hensigtserklæring svæver frit over indvandrerbørnene og indgår ikke i en mere generel indvandrerpolitik, idet en sådan endnu ikke er udarbejdet. Udarbejdelsen af en politik på delområder, men uden en samlet overordnet indvandrerpolitik, som delområderne skal ses i forhold til, skaber risiko for en modsætningsfuld indvandrerpolitik, som ikke bidrager til at skabe tryghed og sikkerhed.

De to muligheder for indvandrernes fremtid, som vi kort vil skitsere, er en gæstearbejderpolitik og en indvandrerpolitik, Vi mener, at Danmarks politik på nuværende tidspunkt udviser træk af begge, og derfor vil vi prøve at gøre vor fremstilling temmelig polariseret for at forskellene mellem de to muligheder klart skal træde frem, således at det bliver nemmere at placere Danmark (fremstillingen uddybes i Skutnabb-Kangas 1981a).


	Definitionskriteriet for forskellen mellem gæstearbejderpolitik (herefter GP) og indvandrerpolitik (herefter IP) er spørgsmålet om opholdets varighed.

I en GP ønsker man rotation. Man ønsker, at unge, raske, arbejdsdygtige enlige mænd skal komme uden familie til produktionslandet, arbejde der i nogle år, bo i barakker, vende tilbage inden de bliver syge eller gamle, og erstattes af nye unge raske osv. mænd i overensstemmelse med arbejdsmarkedets behov i modtagerlandet. Da har oprindelseslandet betalt for deres opvækst (se afsnit om forsørgelseskontrakter) og man vil i GP, at oprindelseslandet også skal betale for deres sygdom og alderdom.

I en IP går man ind for, at de, som har fået lov til at komme, også har ret til at blive, og at de selv må vælge, om de vil vende tilbage.


	En GP karakteriseres af en usikker retsstilling, sammenlignet med en meget sikrere retsstilling i en IP. Det gælder bl.a. følgende forhold:

a. opholdstilladelse og

b. arbejdstilladelse, som i en GP fx ikke automatisk knyttes til opholdstilladelse, og som nemt kan inddrages eller nægtes, specielt hvis en gæstearbejder bliver »ubekvem« ud fra et politisk synspunkt.

c. bestemmelserne i forbindelse med arbejdsløshed, hvor en gæstearbejder (GA) nemt kan risikere at blive sendt hjem, ligesom når det gælder

d. retten til socialhjælp, hvor en GA nemt kan risikere at blive sendt hjem (»tilbud om hjælp til hjemrejse«), eller blive nægtet statsborgerskab, hvis hun/han har modtaget bistandshjælp. Mange GA prøver således at gøre alt, hvad de kan for ikke at blive tvunget til at bede om bistand, hvor landets egne statsborgere anvender det.

e. spørgsmålet om, hvem der administrerer forhold vedrørendeindvandrere. I en GP er det ofte politiet, i en IP ofte civile myndigheder.

f. retten til at anke, fx i udvisningssager til domstolene. Ofte har en GA ingen ret til at anke, og ofte er den myndighed, som man kan anke hos, den samme (eller har forbindelse med den) som har afsagt dommen, i stedet for, at man skulle kunne anke hos en mere upartisk instans. Ofte kan i GP en GA blive deporteret inden sagsbehandlingen er afsluttet. Ofte kan også i GP dobbeltstraf forekomme: En GA kan både sone sin straf og blive udvist.


	Naturalisering er vanskelig eller umulig i en GP, nemmere i en IP. Desuden er bestemmelserne for naturalisering i en GP ofte vage, ikke offentliggjorte og åbner muligheder for forskellige fortolkninger, medens de i en IP ofte er præcise, offentlige, og mulige at anke.


	Afsenderlandets rets- og undervisningssystem udstrækkes ofte til modtagerlandet i en GP, medens modtagerlandets system gælder i en IP. At udstrække afsenderlandets retssystem til modtagerlandet kan indebære, at man fx ser gennem fingre med, at det tyrkiske efterretningsvæsen relativt frit opererer i landet, eller fascistorganisationen De Grå Ulve udøver selvjustits, som i fx Vesttyskland (se fx tidskriftet Türkei-Informationen, 1980-82). At udstrække undervisningssystemet til modtagerlandet indebærer ofte, at afsenderlandet uddanner lærere, sender (og betaler) dem, at man anvender afsenderlandets læreplaner og læremidler, at den sproglige undertrykkelse der finder sted i oprindelseslandet (fx kurder i Tyrkiet) fortsætter i modtagerlandet, osv.


	Familiesammenføring opmuntres ikke i en GP, og sommetider prøver man direkte at forhindre den for at fremme rotation og for at undgå sociale udgifter. I fx Vesttyskland har man ændret ventetiden inden en GA’s familie må komme, fra 2-3 år til 8 år (Bundesregierung, 2. Dezember 1981). I en IP synes man, at det er naturligt, at familierne har lov til at komme, men også i en IP findes der ofte restriktioner. Bl.a. er det ofte – men ikke altid – en vesterlandsk kernefamiliedefinition, som gælder.


	Boligsegregationen (adskillelsen) er ofte strengt gennemført i en GP. GA bor ofte i barakker, nær fabrikken, eller i den ældste og dårligste boligmasse i den indre by. De betaler ofte meget mere end de indfødte for dårligere boliger, og er tit hårdt diskriminerede på boligmarkedet. Man prøver at begrænse deres bevægelsesfrihed direkte, ved hjælp af forskellige forbud (fx procentgrænser for, hvor mange GA, der må bo på et bestemt område) eller bestemte krav, som man stiller for GA, men ikke for landets egne statsborgere. I en IP er diskrimineringen ofte mindre direkte, mere strukturelt betinget, og den rammer indvandrere på samme måde, som den rammer den indenlandske arbejderklasses medlemmer, der flytter fra en del af landet til en anden.

Et eksempel på et segregationsforslag i Danmark var boligminister Erling Olsens forslag (marts 1981) om at oprette et specielt boligselskab for indvandrere, som skulle administrere et antal boliger forbeholdt indvandrere. »Modpolen« til dette forslag findes i Indvandrerrapport II fra Ishøj (1978), hvor der foreslås en 10% grænse for indvandrere.

Indvandrerorganisationerne siger nej til begge forslag, hvilket blev taget til følge af boligministeren, men ikke af Ishøj-borgmesteren Per Madsen.

Hvad angår erfaringer fra andre lande, findes der ingen forskningsmæssig baggrund for 10% reglen.

Hvad man kan sige på grundlag af de erfaringer, der findes fra andre dele af verden, er, at det ikke er procentdelen, der er den afgørende faktor, men magtforholdet mellem majoriteten og minoriteterne, og specielt hvor mange rettigheder, indehaverne af magten er villige til at give minoriteten. Information om indvandrere eller steder/foreninger/situationer, hvor indvandrere og danskere kan mødes og lære hinanden at kende, er bedre tiltag end begrænsninger. Men man kan ikke fjerne manglende ligestilling gennem information. Det hjælper ikke at sige: hvis I blot er venlige og søde mod hinanden, så bliver alt godt. Og nogle af de dårligste løsninger er at »gemme« problemet: at prøve at tvinge indvandrerne til boliger, hvor de enten er fjernt fra danskerne eller hvor der er så få af dem, at de ikke kan ses af danskerne. Hvis folk skal lære at leve med hinanden, kan det ikke ske ved, at den ene gruppe gøres usynlig. Hverken en påtvungen isoleringspolitik eller en påtvungen spredningspolitik hjælper til at integrere indvandrerne – begge løsninger er typiske for en GP, hvis formål det netop er ikke at integrere gæstearbejderne.


	Det fører frem til en af de mest grundlæggende forskelle på GP og IP: politiske rettigheder (og pligter). En GP karakteriseres frem for alt af, at GA har meget få politiske rettigheder. Ofte har de ikke ret til frit at stifte foreninger for at påvirke deres situation. Intet land i verden har givet GA eller indvandrere de samme politiske rettigheder, som landets egne statsborgere har, men i en IP prøver man efterhånden at give indvandrerne de fleste formelle rettigheder, bl.a. stemmeret. Imidlertid gives mange af disse rettigheder på et tidspunkt, hvor deres betydning delvis er begyndt at blive udhulet også for den oprindelige befolkning, idet flere og flere beslutninger tages på steder, hvor beslutningsprocessen ligger uden for almindelige statsborgeres påvirkningsmuligheder (NATO, EF, de multinationale selskaber osv.).

Man kan også diskutere, hvor stor mulighed indvandrerne har for at anvende de rettigheder, som de har fået – har man fx givet dem så gode tilbud om danskundervisning og muligheder for at lære det danske samfund at kende, at de har samme muligheder for at påvirke samfundet, som »almindelige« danskere har?

Hvis man ser på samfundspolitikken, som vi her har gjort, og prøver at placere Danmark, mener vi, at Danmark forsøger at føre indvandrerpolitik, men fortsat står med en fod i den gæstearbejderpolitiske lejr. Dette tvetydige forhold gør sig gældende indenfor alle de områder, vi har diskuteret. Sverige er det land i Europa, som mest konsekvent har en indvandrerpolitik, og som klarest har taget afstand fra en gæstearbejderpolitik, men også Norge og Holland er på enkelte punkter kommet betydeligt længere end Danmark.





Hvad fremmer en gæstearbejderpolitik?

Skolen afspejler som nævnt den samfundsmæssige politik og er tillige med til at videreføre denne. Skolen fungerer desuden som et sorteringsinstrument, der deler børnene op i forskellige grupper, som stort set følger forældregenerationens opdeling. Dette gælder også for indvandrer/gæstearbejderbørn.

Deres forældre arbejder i det nye land især i de mindst kvalificerede jobs, og skolen reproducerer forældrenes situation, som man kan se fra statistikken om indvandrerungdom i Vesteuropa (se fx Skutnabb-Kangas 1981). Men skolens mål er i en vis grad forskellig for gæstearbejderbørn og indvandrerbørn, fordi gæstearbejdere og indvandrere har forskellige funktioner i de lande, de kommer til. Det, der er fælles for dem, er, at de bliver anvendt som billig, mobil, uuddannet arbejdskraft. Men ifølge Stephen Castles (1980) fungerer indvandrerne desuden som buffert, som stødpude, for at tage imod de værste stød af omstruktureringen af den kapitalistiske verdensøkonomi (se Skutnabb-Kangas 1980). Det indebærer for skolens vedkommende, at både gæstearbejderbørn og indvandrerbørn bliver uddannet således, at de fortsat kan anvendes som billig arbejdskraft, men medens gæstearbejderbørnene skal være mobile, parate til når som helst at blive sendt hjem, hvis der ikke længere er brug for deres forældres arbejdskraft, skal indvandrerbørnene uddannes således, at de ikke forlader landet, fordi man har brug for dem til at opfylde stødpudefunktionen. Hvis man prøver at give dem samme muligheder, som landets egne børn har, skal deres uddannelse organiseres anderledes end landets egne børns (positiv diskriminering), men også anderledes end gæstearbejderbørns.



Mål og midler i gæstearbejderskole-politik

De »mål«, som man implicit har for gæstearbejderbørnenes skolegang, og som altså fremmes af en gæstearbejderskolepolitik, er:

– at via skolepolitik (og, som en præventiv politik, også via andre foranstaltninger) sørge for, at børnene ikke kommer til landet, men bliver i forældrenes hjemland, og hvis de kommer, da ikke kommer i skole, at de forlader skolen (tidligt), eller at de bliver hjemsendt bl.a. fordi forældrene mener, at det er bedre for dem.

– at via skolepolitikken holde børnene så ikke-integrerede i samfundet som muligt, så de på et hvert tidspunkt er parate til at blive hjemsendt, hvis der ikke er brug for forældrenes arbejdskraft

– at via skolepolitikken gøre børnenes præstationer i skolen så dårlige som muligt, så de ikke har muligheder for at konkurrere med de indenlandske børn om højere uddannelsespladser og senere på arbejdsmarkedet

– at gøre det hele så billigt som muligt, både gennem børnenes skoletid og ved at sørge for, at andre end de, som tjener på forældrene, betaler – enten andre grupper i samfundet eller forældrenes hjemland.

De midler, der kan tages i anvendelse er bl.a.:

– at gøre det sværere for børnene at få lov til at komme (se afsnittet om familiesammenføring) bl.a. ved at sætte aldersgrænser, som definerer, hvad »børn« er, og gennem omhyggelige apparater at kontrollere børnenes alder etc.

– ved ikke at anstrenge sig for, at få alle børn, der er i landet og er i den skolesøgende alder, i skole og ved at undlade at forsøge at få skulkende børn tilbage til skolen

– ved ikke at organisere skolen, så at børnene får en rimelig chance for at trives og lære og ved ikke at tage tilstrækkelig hensyn til fx muslimske forældres opfattelser om passende skoleorganisering for piger i 13–14 års alderen, så at forældrene tager pigerne ud af skolen

– ved at holde børnene negativt segregerede (adskilte) i nationale klasser, så at de hverken fysisk eller indholdsmæssigt/ideologisk har en mulighed for at blive integreret med modtagerlandet og dets børn. Der skal her skarpt skelnes mellem den negative og den positive segregation, hvor sidstnævnte ifølge vor opfattelse fremmer indvandrerbørnenes integration (og ikke har noget andet fælles med den negative segregation, end at børnene fysisk i en periode er adskilte fra modtagerlandets børn). Man kan segregere børnene negativt i egne skoler, eller i egne klasser i modtagersamfundets skoler.

Det, der karakteriserer en negativ segregation er bl. a.

a.) at målet er at segregere både nu og senere

b.) at anvende afsenderlandets læseplaner i alle fag, inklusive modersmål

c.) at anvende afsenderlandets læremidler, uden overhovedet at prøve på at producere nye, der er tilpassede børnenes situation i et andet land

d.) at anvende lærere, der er uddannet i hjemlandet, sendt af ambassaden, kontrollerede (og i mange lande ofte betalt) af ambassaden, eller som ambassaden har en rådgivende funktion over, lærere, der ikke kan modtagerlandets sprog eller kun kan det dårligt, og lærere, der vender tilbage efter få år, dvs. lærere, der ikke er rekrutteret blandt gæstearbejderne selv og som ikke får nogen videreuddannelse i at undervise gæstearbejderbørn.

e.) ikke aktivt at støtte undervisningen i (og uddannelsen af lærere i) modtagerlandets sprog som andet sprog, og at gøre undervisningen status-, løn- og arbejdsmæssig så lidt attraktiv, at kvalificerede lærere ikke vil have den

f.) at oplyse modtagerlandets børn (og voksne) så lidt om gæstearbejdere og deres børn, at man skaber god grobund for fordomme og racisme

– ved generelt at organisere skolen således, at børnene ikke har en chance for at lykkes (se kapitel 5)

– at arbejde med midlertidige løsninger, der bliver billigere, dvs. hele tiden at sige »vi ved ikke, hvor længe de vil blive, og derfor … «

– man kan også fremme en gæstearbejderpolitik i skolerne ved ikke at prøve at få fat i de oplysninger, der er nødvendige for at planlægge en ordentlig indvandrerpolitik, både i skolerne og i resten af samfundet

– at have en lovgivning, som åbner mulighed for at vælte omkostningerne ved resultaterne af en dårlig skolepolitik over på andre end de, der er ansvarlige for skolepolitikken eller de, der tjener på gæstearbejderne (og derfor burde betale en del af omkostningerne) fremmer også gæstearbejderpolitikken. Det gælder bl.a. lovgivning, der giver mulighed for hjemsendelse af indvandrere, der har behov for længerevarende hjælp efter bistandsloven (som i Danmark) eller hjemsendelse af indvandrerunge der ikke går i skole eller har læreplads (som i Vestberlin – se Pressemitteilung 36/81,20.11.1981, fra Der Senator für Inneres).



Hvilke foranstaltninger karakteriserer en indvandrerpolitik?

Vi skal prøve at se på indvandrerpolitik på skolens område fra to forskellige synspunkter, en positiv og en negativ. Den negative form for indvandrerpolitik er den, som kan forstås som en smartere variant af en gæstearbejderpolitik med hensyn til at udbytte indvandrerne, og i forlængelse deraf, at uddanne indvandrernes børn således, at de også kan udbyttes i fremtiden. Det indebærer, at vi, når vi diskuterer den negative form for indvandrerpolitik, tager udgangspunkt i de teorier, som Stephen Castles har udviklet om indvandrernes forandrede funktion for den vesteuropæiske kapitalisme. Ifølge Castles udbyttes indvandrerne ikke kun (næsten) på samme måde som gæstearbejdere, men de har også den nye stødpudefunktion, hvor de skal tage de værste stød, når den kapitalistiske verdensøkonomi omorganiseres. Disse stød indebærer ifølge os, at indvandrerne:



	tager de tungeste og mest beskidte jobs, med mest støj, størst risiko, ubekvem arbejdstid, ubekvemme arbejdsstillinger, høj ulykkesfrekvens etc.


	fungerer som reservearmé, bliver arbejdsløse under lavkonjunktur


	havner i den armé af tabere, der ikke kan klare sig i systemet, men som legitimerer systemets fortsatte eksistens, fordi man kan definere dem som unormale, svage, dårlige, i stedet for at forklare systemet som umenneskeligt (dvs. de grupper, som man holder tavse ved hjælp af socialpolitik i stedet for politi og armé) – (Bjerregaard 1980, Sjöström 1976,1978).




For at den negative form for indvandrerpolitik skal nå sit mål, skal den både kunne garantere, at indvandrerbørnene uddannes, så at de ikke får en chance for at få bedre uddannelse (snarere dårligere) og bedre jobs end forældrene, og garanteres, at de bliver i landet. Samtidig skal den negative indvandrerpolitik også garantere en så høj grad af assimilation, at de, der ikke har succes i systemet, tror, at det er deres skyld og ikke systemets, og at de ikke får en chance for at protestere, hvis de ikke tror på, at det er deres egen skyld. Den skal desuden garantere, at de, der klarer sig i systemet, er så assimilerede, at de skammer sig over at være indvandrere, identificerer sig med majoritetsbefolkningen og derfor ikke vil prøve at ændre deres landsmænds/landskvinders situation:

»Jeg kan ikke lide at være sammen med latinamerikanske unge, især ikke dem, der er med i politiske foreninger … de er racistiske over for svenskerne.« (en latinamerikansk pige i et interview, Persson & Räihä 1980,80).

»Jeg føler det, som om jeg var født i Sverige, selv om jeg ikke er det … Jeg taler bedre svensk end finsk, jeg taler svensk med mine forældre, har svenske kammerater – jeg føler mig svensk.«

»Jeg synes, at jeg er bedre til svensk end til spansk … vil helst tale svensk, jeg kan lide svensk, vi er næsten som svenskere … jeg føler mig svensk. «(Interviews med finske og latinamerikanske unge i Persson & Räihä 91 & 92).

»Jeg har altid betragtet svenske drenge som idealet, syntes at svenskerne har været smartere … Jeg traf nogle hyggelige finner på en rejse til Rusland. Jeg kan lide at træffe finner i udlandet, men ikke i Sverige. De troede forøvrigt, at jeg var svensk, og da blev jeg vældig stolt.« (Dagens Nyheter 16.10.1978).

Den positive form for indvandrerpolitik, den, som vi vil opstille som mål også i Danmark (og som der findes en del af i Sverige, og lidt i Norge og Holland for at tage nogle europæiske eksempler), har ideelt som mål, at indvandrerbørnene skal blive så tosprogede og bikulturelle som muligt, få en god uddannelse, kunne identificere sig positivt med begge kulturer og grupper (eller dele af dem). Og at børnene skal blive handledygtige mennesker, som kan løse konflikter på en positiv måde.

Vi skal ligesom vi gjorde for gæstearbejderpolitik kort prøve at skitsere, hvilke foranstaltninger på skolens område, vi mener fremmer en negativ indvandrerpolitik og en positiv indvandrerpolitik.


Mål og midler i en indvandrerskolepolitik

De mål, som disse to former for indvandrerpolitik altså har ud fra et skolepolitisk synspunkt, er for den negative:



	at sørge for via skolepolitik at børnene ikke kan forlade landet og vende tilbage til deres eget land


	at prøve via skolepolitik at assimilere dem så fuldstændigt som muligt


	at via skolepolitik gøre børnenes præstationer i skolen så dårlige som muligt, så at de ikke har mulighed for at konkurrere med de indenlandske børn om højere uddannelsespladser og senere på arbejdsmarkedet


	at sørge for, at andre end de, som tjener på forældrene, betaler – enten andre grupper i samfundet eller »Samfundet« selv, via skolepolitikken


	at begynde at definere »omkostninger« anderledes, dvs. uddanne indvandrernes børn til de tabere, som systemet har brug for for at kunne legitimere sig.




Målene for den positive indvandrerpolitik ud fra et skolepolitisk synspunkt er:


	at give børnene via skolepolitik så gode integrationsmuligheder som muligt, i modsætning til segregation (som i gæstearbejderpolitik) og assimilation (som i negativ indvandrerpolitik).


	at prøve at give børnene muligheder for at klare sig i skolen, på lige fod med børn fra majoritetsbefolkningen (og også her kan man jo se mangler, når det gælder arbejderklassens børn og de muligheder, middelklasseskolen giver dem).


	at de økonomiske omkostninger skal udregnes på langt sigt, så at man ser, at hvis man ikke investerer nu, bliver man måske tvunget til at investere betydeligt mere i fremtiden.




De midler, der kan tages i anvendelse for at virkeliggøre den negative indvandrerpolitik er bl.a.:


	at sprede børnene så meget som muligt, dvs. »integrere« dem i majoritetsklasser så hurtigt som muligt. Det indebærer en fysisk, men oftest ikke en psykisk integration af børnene. De kan ikke integreres psykisk, fordi de ofte ikke kan undervisningssproget tilstrækkeligt godt. De er også i løbet af sprogindlæringsperioden kommet så langt bagefter kundskabsmæssigt, at det er vanskeligt for dem at følge med, for ikke at tale om at være gode til de forskellige fag. Deres manglende selvtillid (p.gr. af de mange nederlag) giver dem heller ikke det mod, der er nødvendigt for at opnå psykisk integration og for at få venner og kammerater (se videre Skutnabb-Kangas 1982)


	at anvende modtagerlandets læseplaner i alle fag, og ikke udarbejde læseplaner til de fag, der eventuelt er forskellige (eller ikke eksisterer) for modtagerlandets børn.


	at anvende modtagerlandets læremidler, uden overhovedet at prøve at producere nye, der er tilpassede børnenes situation i et andet land, og ikke at modificere de læremidler, som anvendes af modtagerlandets egne børn, så at de skulle afspejle det faktum, at der findes indvandrerbørn i klassen / skolen/landet.


	ikke at inddrage de erfaringer, indvandrerbørnene har i undervisningen, bevidst ikke at anvende dem som ressourcer i en undervisning, som sigter mod international forståelse.


	kun (eller mest) at anvende modtagerlandets egne lærere og ikke acceptere den læreruddannelse, som de lærere har, der er uddannet i afsenderlandet.




De midler, der kan tages i anvendelse for at virkeliggøre den positive indvandrerpolitik, er bl.a. følgende – og her har vi prøvet at se på dem fra Danmarks nuværende synspunkt:


	at centralisere børnene således, at så mange som muligt får lejlighed til at gå i en modersmålsklasse i de første seks år (hvilket bl.a. var Unescos ekspertgruppens anbefaling for minoritetsbørnenes uddannelse allerede i 1952 (se Unesco 1953)), men gerne helt op til tiende klasse, hvor der er elevgrundlag for det. Det giver i de fleste tilfælde børnene bedre muligheder for at lære begge sprog grundigt, at få de samme kundskaber, som danske børn får, at integreres i deres egen takt (i stedet for at tvangsintegreres på et tidspunkt, hvor de endnu ikke kan klare sig kundskabsmæssigt i en dansk klasse, men hvor de godt kan klare et socialt samvær med danske børn). Det giver dem også bedre muligheder for at få en stærk selvtillid, fordi de har en chance for at vise, hvad de kan, på et sprog som de kan. I de tilfælde, hvor man kun belønner et barn for hendes/hans præstationer på og i majoritetssproget (hvad man gør i en dansk klasse eller en modtagelsesklasse), har man, ifølge Peter Trudgill (1977) gjort tre grundlæggende fejl:


	en psykologisk fejl: fordi sprog er et vigtigt symbol for identiteten og for gruppetilhørsforholdet. Gennem det, at man lader barnet forstå, at det sprog og den gruppe, barnet identificerer sig med er mindre værd end majoritetsgruppen (fordi dets sprog ikke dur som undervisningssprog), antyder man, at barnet selv er mindreværdigt.


	en social fejl: fordi man giver barnet det indtryk, at visse grupper er mindre værdifulde end andre (en grobund for racisme), og


	en pædagogisk fejl: fordi børnene bliver tvunget til at lære at læse og skrive – på et for dem fremmed sprog – lærer mange aldrig at læse og skrive på samme niveau som majoritetsbørnene, og da er risikoen stor for, at børnene klarer sig dårligt.




Både læse- og skrivevanskeligheder, og det at undervisningen foregår på et sprog, som børnene ikke behersker på samme niveau, som majoritetsbørn (dvs. for minoritetsbørnene er det på samme tid to ukendte / nye ting: sproget og det stof, der skal indlæres, medens der for majoritetsbørn kun er én ny ting, stoffet), bidrager til de dårlige resultater (se Thonis 1981, Legarreta-Marcaida 1981).


	at sørge for, at børnene har en dansk / majoritetssproget »venskabsklasse« så at man opmuntrer en positiv social integration fra begyndelsen (på trods af en fysisk segregation i begyndelsen), og at give lærere i begge klasser de økonomiske, tidsmæssige og kundskabsmæssige rammer, som et sådant samarbejde forudsætter.


	at udarbejde nye læseplaner for indvandrerbørnene i alle fag, hvor det behøves, dvs. først og fremmest i fag som

a) modersmål (fordi de ikke kan anvende de læseplaner, der anvendes i deres forældres hjemlande).

b) dansk som andet sprog. Den undervisning, indvandrerbørn behøver er ikke den samme, som den, danske børn behøver, men heller ikke helt den samme, som fx grønlandske børn behøver. For dem er dansk, på trods af, at det forekommer meget på Grønland, dog et fremmedsprog – medens det for indvandrerbørn er et andetsprog.

c) religionskundskab, hvor religionsundervisningen skulle inddrages i den almindelige skoles læseplaner.

Læseplanen skulle formuleres sammen med forældre og lærere, og den danske folkeskole skulle have det fulde ansvar for religionsundervisningen.


	at modificere de danske børns læseplaner og materialer således, at de afspejler den etniske og sproglige sammensætning, Danmark har. Det skal gøres sådan, at minoriteterne vises en positiv diskriminering, dvs., at man i den danske folkeskole lærer mere om minoriteterne, end hvad deres talmæssige tilstedeværelse forudsætter. Det kan modvirke negativ diskriminering og racisme, og være med til at opdrage også de danske børn til international forståelse og samarbejde (et emne, der i mange lande, fx i Finland, indgår i læseplanerne for alle elever, ligesom sexualundervisning indgår i Danmark).






I læreruddannelsen skal tages højde for de behov, indvandrerbørn (og danske børn) har, på forskellige måder:


	ved undervisningen af indvandrerbørn mest at anvende de lærere, som selv er indvandrere, og som kender børnenes situation og taler begge sprog.


	at tage det fulde ansvar for indvandrerbørnenes hele undervisning, forstået på den måde, at både religionsundervisningen og modersmålsundervisningen bliver almindelige fag inden for rammen af læseplanerne, at de lærere, der underviser dem, har samme vilkår som tilsvarende lærere for danske børn, og at ambassadernes rolle ved undervisningen indskrænkes til eventuelt at yde hjælp ved anskaffelse af undervisningsmateriale m.v. fra landene, men hvor Danmark har det fulde ansvar for undervisningen og undervisningsmaterialernes indhold,


	at man så snart som muligt planlægger en uddannelse for kommende modersmålslærere i det mindste i de mest udbredte indvandrersprog i Danmark, samtidig med, at man prøver at se på muligheder for at løse uddannelsesproblemet for nogle af de mindre grupper sammen med de andre skandinaviske lande,


	at man starter videreuddannelsestilbud for de modersmålslærere, der allerede underviser indvandrerbørn,


	at man gennem et omfattende kvote- og dispensationssystem prøver at uddanne herboende indvandrere til pædagoger og lærere, og giver ekstra økonomisk støtte hertil,


	at man anerkender de læreruddannelser, som visse af indvandrerne har, og organiserer videreuddannelse for dem så man hurtigt kan sætte dem i stand til at undervise indvandrerbørn. Videreuddannelsen skulle fremfor alt give dem kundskaber om det danske skolesystem og de pædagogiske metoder, der anvendes der,




	at prøve i alt det, der foregår i skolerne, at tage hensyn til indvandrerbørnene og deres forældre, ikke som et muligvis problemskabende element, men som en ligeberettiget gruppe, hvis tilstedeværelse kan fungere som en berigelse.




I kapital 9 skal vi komme med yderligere praktiske forslag til, hvordan ligestillingen kan fremmes i en indvandrerskolepolitik.

Et af de fremtidsmål, som man diskuterer i mange lande med både indvandrede og indfødte – minoriteter, er et flerkulturelt og flersproget uddannelsesforløb for alle børn, såvel minoritets som majoritetsbørn (Begegnungsschule – se Bilinguale Erziehung … 1980 og Gonźales 1978).

I den typologi for tosproget uddannelse, som Gonźales har udarbejdet, er det sidste stadium en uddannelse, hvor alle børn kan vælge at blive undervist på et eller to sprog. Men så længe man i Danmark ikke engang har påtænkt en undervisning for danske børn i nogen af de mest hyppigt forekommende indvandrersprog, endsige på noget af dem (sprogbadsprogram – se Skutnabb-Kangas 1981 for en beskrivelse af forskellige typer af sprogbad) er det nok ikke i en helt nær fremtid, man finder en flersproget undervisning for alle børn i Danmark. Nogle af fremtidsmulighederne og udviklingsprocessen derhen diskuteres i Kapitel 9, men først skal vi se lidt på, hvorledes det er gået for indvandrerbørnene hidtil.







8 Hvor gik de hen da de gik ud?



Baggrund for en forløbsundersøgelse

Der er meget forskellige opfattelser af, hvorledes indvandrerbørnene klarer sig i skolen, lige fra rosenrøde sejrsmeldinger til dommedagsprofetier. I almindelighed virker det som om de, der sidder midt i problemerne, dvs. lærerne har opfattelser, der ligger nærmere det mørke billede, mens embedsfolk og politikere, der betragter spørgsmålet set fra skrivebordet, ligger nærmere den lyse nutids- og fremtidsopfattelse. Man vil gerne tro, at det går godt, fordi man ikke har onde hensigter, og fordi man gør meget for, at det skal blive godt. Følgende citat fra fhv. undervisningsminister Dorte Bennedsen afspejler formentlig denne opfattelse:

»I mange kommuner, hvor man har en ret lang erfaring bag sig, fungerer den gældende ordning tilsyneladende udmærket.« (Bennedsen, 1980,341).

Konkret viden til at forstyrre det verdensbillede har der imidlertid kun været meget lidt af. Vi henviser her til de få undersøgelser der refereres i Undervisningsministeriets (1981) redegørelse. Alle er behæftede med metodiske brister som gør dem uanvendelige ud fra et videnskabeligt synspunkt. En ny undersøgelse (Søgaard Larsen 1982) om indvandrerunge i afgangsklasser i København giver lidt mere grundlag, men den bliver mere interessant om få år, når forskeren ved hvor de unge gik hen efter skolen.

I en forløbsundersøgelse, udarbejdet af Danmarks Statistik, kan man se, hvordan det er gået for elever fra de enkelte indvandrernationaliteter, når de har forladt skolen. Den del af forløbsundersøgelsen, som vi har brugt, har som udgangspunkt alle elever, der i tiden 1974–1978 forlod folkeskolens 8., 9. og 10. klasse. Den følger disse elever og viser for hvert år, hvor mange af dem der er under uddannelse, har fuldført en uddannelse eller har afbrudt en uddannelse. Oplysningerne er fra 1.okt. hvert år.

Vi har valgt at begrænse os i forhold til hele materialet: vi vil kun se på de tre nationaliteter, som vi har beskæftiget os mest med i vor rapport, nemlig elever fra Jugoslavien, Tyrkiet og Pakistan. I visse oplysninger har vi også medtaget elever fra de arabiske lande. Vi har kun medtaget tre årgange (årgang 1975/76, dvs. de der forlod folkeskolen efter skoleåret 1975/76, sommeren 1976, årgang 1976/77 og årgang 1977/78). Årgang 1974/75 er så lille, at vi kun har taget dem med i den afsluttende sammenfatning.

Det skal med det samme slås fast, at elevtallet er meget lille. I alt omfatter det 389 elever. Men da uddannelsesstatistikken principielt omfatter alle elever på 8. eller højere årgangstrin, skulle der være tale om det samlede antal jugoslaviske, tyrkiske og pakistanske elever i hele Danmark, der forlod skolen i 1976,1977 og 1978 (og i sammenfatningen også 1975).

Hvad angår reliabiliteten kan vi selvfølgelig ikke påstå, at vor undersøgelse skulle være bedre end de tal, den er baseret på, dvs. uddannelsesstatistikken. Men da man selvfølgelig ikke kan afvise, at der i forbindelse med indsamlingen af statistikken er sket fejl (denne gang dog ikke på grund af en uklar definition af »indvandrerelev« eller »fremmedsproget elev«, idet statistikken er baseret på statsborgerskab), har vi gennemført en sammenligning af elevtallet ifølge uddannelsesstatistikken med antallet af unge med de tre statsborgerskab i de relevante aldersgrupper ifølge befolkningsstatistikken.

Nu er det imidlertid ikke sikkert, at indvandrerelever er i den for deres alder relevante klasse, vi har tværtimod grund til at tro, at at en del af de ældre indvandrerelever bliver placeret i klasser, hvor de er for gamle i forhold til de øvrige elever, men også med forbehold for dette synes vi, at vi har fundet en række opsigtsvækkende afvigelser, uoverensstemmelser mellem skolestatistik og befolkningsstatistik. Vi vender tilbage til disse uoverensstemmelser efter en gennemgang af eleverne fra de forskellige nationaliteter.



Jugoslavere

Jugoslaviske afgangselever
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Årgang 1975/76

Af jugoslaverne fra årgang 1975/76 (dvs. dem, der i 1976 forlod folkeskolen) har 71 pct. efter tre måneder ikke påbegyndt en uddannelse. Et år senere, dvs. efter 15 måneder, er tallet for samme gruppe dvs. årgang 1975/76 – børn der ikke har påbegyndt en uddannelse, faldet til 61 pct. og endnu et år senere (dvs. 27 måneder efter at de forlod folkeskolen) er tallet faldet yderligere til 58 pct.

De jugoslaviske børn, der efter tre måneder havde påbegyndt en uddannelse, fordeler sig med 3,2 pct. på den almene gymnasiale linie og 25,8 pct. på den erhvervsrettede linie. Af de jugoslaviske børn, der fik en uddannelse, havde 6,5 pct. fuldført efter 15 måneder og 9,7 pct. efter 27 måneder. Den procentdel, der blandt jugoslaviske børn i Danmark kommer i uddannelse, svarer tilnærmelsesvis til den procentdel af danske børn, der ikke kommer i uddannelse.

Årgang 1976/77

Den efterfølgende årgang (1976/77) viser en udvikling i positiv retning. Her er den jugoslaviske restgruppe (dvs. børn der ikke har påbegyndt en uddannelse) faldet til 61 pct., et tal der er uændret et år senere. I denne årgang fordeler jugoslaverne sig med henholdsvis 17,1 pct. på den almene gymnasiale linie og 22 pct. på den erhvervsrettede (uddannelsens længde vil først delvis kunne ses af næste års statistik). Efter 15 måneder havde 7,3 pct. af jugoslaverne i årgang 1976/77 afbrudt deres uddannelse.

Årgang 1977/78

I undersøgelsens sidste årgang (1977/78) er den jugoslaviske restgruppe kommet ned på 59,7 pct.

Til sammenligning kan nævnes, at tallene for de danske elever, som ikke kom i uddannelse, fordelt på de tre år er 48,0, 33,6 og 29,3 pct.



Tyrkere

Årgang 1975/76

95 pct. af tyrkerne i årgang 1975/76 havde efter tre måneder ikke påbegyndt en uddannelse. Dette tal er uændret efter både eet og to år. De tyrkiske elever, der får en uddannelse, er alle i den erhvervsrettede linie.

Tyrkiske afgangselever
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Årgang 1976/77

I 1976/77 årgangen er restgruppen, dvs. dem der efter tre måneder ikke har påbegyndt en uddannelse, faldet til 86,7 pct. Dette tal er efter et år reduceret til 80 pct. De 13,3 pct. der kom i uddannelse fordeler sig ligeligt mellem den almene gymnasiale og den erhvervsrettede uddannelse. Efter 15 måneder havde4,4, pct. af tyrkerne imidlertid afbrudt deres uddannelse.



Årgang 1977/78

Undersøgelsens sidste årgang 1977/78 viser også for tyrkerne en udvikling i svag positiv retning med en restgruppe på »kun« 74,3 pct.





Pakistanere

Pakistanske afgangselever


[image: ]

Årgang 1975/76

For de pakistanske elever ser situationen ikke meget lysere ud. Af 1975/76 årgangen var 95,8 pct. ikke kommet i uddannelse efter tre måneder. Dette tal er et år senere ændret til 93,8 pct. og falder det følgende år til 91,7 pct. Efter tre måneder drejer det sig i tal om to elever, der påbegynder en uddannelse, den ene i gymnasiet eller HF, den anden i den erhvervsrettede linie.







Årgang 1976/77

For årgang 1976/77 er tallet på restgruppen 89,2 pct. Tallet er uændret 15 måneder efter, at eleverne har forladt folkeskolen, og de fordeler sig med 8,1 pct. på den gymnasiale linie og 2,7 pct. på den erhvervsrettede.



Årgang 1977/78

Den sidste årgang (1977/78) viser samme positive tendens som de to andre nationaliteters med en restgruppe på nu 71 pct.



Arabiske elever

Det kan i korthed bemærkes, at de arabiske elever (hvor den numeriske kønsforskel ikke er nær så udtalt, og endda for en årgangs vedkommende giver een i overvægt til pigerne) med hensyn til påbegyndt uddannelse ligger i nærheden af de jugoslaviske og fordeler sig ligesom disse med overvægt på de erhvervsrettede uddannelser. For de arabiske elevers vedkommende er der en stigning på 20,9 pct. fra 1976/77 til 1977/78 af unge, der efter tre måneder ikke har påbegyndt en uddannelse. Dette sidste tal går imod den tendens, der er noteret for de øvrige nationaliteter, hvor der er håb at hente i den kendsgerning, at restgrupperne bliver mindre for hver årgang. Men det er endnu for tidligt at sige, om tendensen fortsætter, og tallene er for alle ovennævnte nationaliteter så katastrofalt lave, at man ikke bør vente på, at tiden udbedrer skaderne.



Afgangsklassens betydning

En vigtig faktor viser sig at være, fra hvilken klasse de unge har forladt skolen. Således er der i 1975/76 henholdsvis dobbelt (efter tre måneder) og tre gange (efter 15 og 27 måneder) så mange jugoslaviske unge, der kommer i uddannelse af dem, der er gået ud af 10. klasse som af dem, der gik ud af 8. klasse. For de tyrkiske elever drejer det sig om 33,3 pct., der får uddannelse efter 10. klasse mod ingen efter 8. klasse. For de pakistanske elevers vedkommende er forholdet 6,7 pct. fra 10. klasse mod ingen fra 8. klasse. Den numeriske fordeling af dem, der går ud af de forskellige klasser fremgår af tabellerne.



Hvor er de unge tyrkere?

Ved at sammenholde befolkningsstatistikken med uddannelsesstatistikken viser der sig en tydelig divergens mellem antallet af unge tyrkere i skolen og unge tyrkere i landet. For året 1978 drejer det sig om 44 afgangselever mod ca. 184 i aldersgruppen. Dette tal er fremkommet ved at lægge antallet af unge tyrkere i 15,16 og 17 års aldersgruppen sammen og dividere med 3, idet antallet af unge, der et år forlader 8., 9. og 10. klasse svarer til en årgang.

Med udgangspunkt i hypotesen om, at det især er pigerne, der forsvinder ud af skolesystemet, kan man trække pigerne fra, men tilbage står en årgang på ca. 98 drenge, altså fortsat over dobbelt så mange som i skolesystemet.

Med i billedet kommer imidlertid, at den tyrkiske familiesammenføring er kulmineret i de seneste par år, og af befolkningsstatistikken kan vi se, at hvor der i 1976 var i alt 238 14, 15 og 16 årige, er samme årgang frem til 1980 (hvor de er 18,19 og 20 år gamle) vokset, således at der nu er 1.022 tyrkere mellem 18 og 20 år. Det indebærer en forøgelse på 329 pct., som udelukkende kan skyldes familiesammenføring og ægteskab.

For at være helt sikker på, at tallene ikke er for høje i forhold til virkeligheden, er vi gået tilbage til samme gruppe, da de var 12, 13 og 14 år i 1975. Da antager vi, at denne gruppe er konstant, dvs. at de samme børn i 1978 findes i folkeskolens afgangsklasser. Ifølge skolestatistikken var afgangsgruppen i 1978 på 44 mod de på grundlag af 12-14 årige (1975) forventede 70. Hvis vi trækker de 3/4 af pigerne, som vi af afgangsstatististikken ved ikke går i skolens ældste klasser, når vi næsten frem til det faktiske tal 44. Men det skal understreges, at dette tal er holdt helt fri for tilflytning, idet vi på forhånd er gået ud fra, at de tilflyttede store børn (generelt) ikke kommer ind i skolesystemet. Dog kan det ikke udelukkes, at personerne bag 1975-tallene i befolkningsstatistikken er udvandret og derved har bidraget til den høje »restgruppe«.

Med andre ord kan manglen på konsekvens i statistikkerne fungere som støtte for hypoteserne om, at de tyrkiske piger ikke fortsætter i skolen undervisningspligten ud, at de bliver trukket ud ved pubertetens start, og at såvel drenge som piger, der kommer til landet i puberteten, som hovedregel ikke kommer ind i skolesystemet.

Hvor mange det drejer sig om, der således ikke får den undervisning, de har ret og pligt til, bør myndighederne finde frem til i samarbejde med Danmarks Statistik. Det er kun på meget kort sigt, at det kan betale sig for kommunerne, at ikke alle indbyggerne i den undervisningspligtige alder kommer i skole.

Dette skal sammenlignes med, hvad vi tidligere har sagt om typiske træk ved gæstearbejderpolitik: det er kun i gæstearbejderpolitik (men ikke i indvandrerpolitik) at man tillader, at minoritetsbørn ikke kommer i skole, forlader skolen for tidligt eller skulker meget. Det er også kun i gæstearbejderpolitik, man ikke anstrenger sig for at organisere skolen, så de store pigers forældre ikke ser sig tvunget til at tage pigerne ud.



Kønsfordelingen

For alle tre nationaliteter gælder det, at de dårligst stillede er pigerne. Det gælder med enkelte undtagelser og i meget mindre omfang også for danske piger, og det vil være i overensstemmelse med kønsfordelingen på de forskellige uddannelsestrin i mange af de muslimske lande, hvor pigerne i dag ofte udgør ca. halvdelen af eleverne i grundskolen: men hvor den procentvise andel falder stærkt på »intermediary« og »secondary« niveau. Vi ved også, at det er almindeligt, at afsenderlandets kønsforskel ved uddannelsen følger med til modtagerlandet: I Finland har kvinderne en bedre uddannelse end mændene op til lavere universitetseksamen (hvorefter mændene dominerer), og det samme kan ses som en tendens blandt de finske indvandrerunge i Sverige.

Men inden vi fejer problemet bort under henvisning til kønsroller og kulturforskelle i forhold til de (hovedsagelig) muslimske lande, er det vigtigt at huske, at vi befinder os i Danmark, hvor målet er lige muligheder uanset køn. Det er således bydende nødvendigt at diskutere, hvad der kan gøres af skolen for at holde pigerne i skolesystemet, og hvilke foranstaltninger der er nødvendige for at motivere såvel forældre som de pågældende piger til dels at overholde undervisningspligten, dels at få en uddannelse. De ligeledes lave tal for drengenes uddannelsesfrekvens vil næppe være et tilstrækkeligt argument.

Den skæve kønsfordeling falder i øjnene for alle tre gruppers vedkommende. Af de i alt 389 elever er kun 95, dvs. knapt en fjerdedel piger, og hvis vi ser alene på Tyrkiet og Pakistan, drejer det sig om 43 piger ud af 245, dvs. at godt en sjettedel af gruppen er piger.

Hvis vi sammenholder uddannelsesstatistikken med befolkningsstatistikken, viser der sig imidlertid en væsentlig forskel mellem de pakistanske og de tyrkiske piger. Antallet af pakistanske piger i en afgangsårgang ligger kun lidt under antallet af pakistanske piger i den pågældende aldersgruppe, hvilket betyder, at den skæve kønsfordeling skyldes, at pigerne er sendt hjem. For de tyrkiske pigers vedkommende udgør en afgangsårgang imidlertid kun ca. ti pct. af antallet af piger i aldersgruppen. På trods af at tallene er små, og at reliabiliteten ikke er den bedst mulige, er tendensen klar. Vi synes også, at meget støtter vor hypotese om de forskellige årsager til de diskrepanser, der findes i (og mellem) de forskellige statistikker for piger og drenge. Vor hypotese er, at begge nationaliteter reagerer mod pigernes uddannelse i Danmark. Men hvor pakistanerne synes at drage den fulde konsekvens og sender pigerne hjem, »nøjes« tyrkerne med at tage pigerne ud af skolen og lader dem blive i landet.



Man kan naturligvis ikke med love forhindre, at de pakistanske piger bliver sendt hjem. Men måske kunne man indrette undervisningstilbuddene således, at motivationen til at lade dem blive voksede. Det er ulykkeligt, at disse unge piger i nogle af deres meget vigtige år skal skilles fra den nærmeste familie for slet ikke at tale om det urimelige i, at de ikke får en uddannelse.

Når nogle indvandrerforældre foretager sig det – for os at se – drastiske skridt at sende en ung pige »alene«, dvs. uden kernefamilien, tilbage til oprindelseslandet, skyldes det uden tvivl først og fremmest angsten for, at pigen skal blive draget ind i den friere omgangsform mellem kønnene, som findes i vor kultur, og at hendes chancer på ægteskabsmarkedet dermed vil blive reduceret stærkt. Ved at sende pigen hjem i de vigtige pubertetsår og lade hende bo hos slægtninge i hjemlandet, føler forældrene sig mere trygge ved, at hendes dyd og rygte (som ikke nødvendigvis er det samme) holdes intakt.

Denne – i hvert fald tilsyneladende – holden fast ved de rigide »æres«- og kønsrollemønstre i et samfund, hvor disse ikke længere er adækvate, skal til gengæld ses på baggrund af det statistikken også viser, nemlig at alternativet for disse piger ikke er en god uddannelse. Det betyder, at det danske samfund indtil nu ikke har givet pigerne (og familien) en chance for at højne deres status, hvilket er den eneste måde, man kan nedprioritere den status, der ligger i den fine lille membran, kaldet mødommen.

Af de i alt 43 piger fra Tyrkiet og Pakistan er der kun seks der kommer under uddannelse, alle i gymnasiet eller HF. For de seks pigers vedkommende fristes man til at gætte på, at deres socio-økonomiske tilhørsforhold ikke svarer til gennemsnittet af fremmedarbejder/indvandrerbørnene.

Den numeriske forskel mellem kønnene i befolkningsstatistikken udjævnes for de pakistanske pigers vedkommende delvis, når vi nærmer os de sidste teen-age år. Man kan formode, at det her drejer sig om nogle andre pakistanske piger, der nu er kommet hertil som hustruer til herboende pakistanske mænd.

Situationen for de jugoslaviske piger tager sig anderledes ud. Dels er den numeriske kønsforskel ikke så stor, der er godt halvt så mange piger som drenge, dels er der lidt større tendens til at komme i uddannelse, selvom denne tendens ligger langt under den danske. Endelig er der en mere ligelig fordeling mellem de gymnasiale og de erhvervsrettede uddannelser.

Et nærmere kig på de jugoslaviske pigers uddannelse viser imidlertid, at den ofte er af kort varighed. To af de tre jugoslaviske piger, der i 1976 påbegyndte en uddannelse (alle erhvervsrettede) havde fuldført denne 12 måneder senere. Det følgende år gælder dette dog kun for een af de fem, der påbegyndte en uddannelse i 1977. Heraf var tre desuden i den almen gymnasiale linie.



Ufaglært eller arbejdsløs?

En fuldstændig analyse af det her behandlede talmateriale ville kræve en yderligere opsplitning. Det ville således være nødvendigt at kende til børnenes socio-økonomiske baggrund (inklusive forældrenes uddannelse), deres alder ved ankomst til Danmark og deres eventuelle skolegang i hjemlandet. Dertil kommer oplysninger om, hvilken form for undervisning, de har modtaget her i landet: enkeltpersons undervisning i dansk, holdundervisning, undervisning i modtagelsesklasse, modersmålsundervisning osv. osv.

Vi har endvidere set samlet på fire årgange, nemlig 1974/75, 1975/76,1976/77 og 1977/78, for at se a) hvor mange af disse under pr. 1.10.1978 ikke havde fået nogen uddannelse, efter at de forlod folkeskolen eller havde påbegyndt, men afbrudt deres uddannelse, b) hvor mange der havde fuldført deres uddannelse og hvilken type (almen gymnasial – G, eller erhvervsrettet – E), og c) hvor mange der var under uddannelse 1.10.78. Tallene ser deprimerende ud:




[image: ]

Vi kan således se, at af de to største indvandrernationers børn, der har forladt skolen mellem 1975 og 1978 havde 1,8 pct. fået en uddannelse, og yderligere 11 pct. var under uddannelse. De resterende 87 pct. havde ingen uddannelse.

Endvidere ville det være interessant at vide, om de unge, der ingen uddannelse får, går ud i arbejdsløshed, eller om de er så heldige at få et ufaglært arbejde.

De eneste arbejdsløshedstal for unge udlændinge stammer fra en undersøgelse i Ishøj i 1977, hvor 23 pct. af alle udlændinge mellem 16 og 25 år var arbejdsløse sammenlignet med 9 pct. af de danske unge. Dertil kommer, at 15 pct. er registreret som husmødre mod 6 pct. af de danske piger/kvinder i samme aldersgruppe.

Det er meget vanskeligt i det tidlige skoleforløb at vurdere, hvad det, vi gør ved barnet, betyder, undtagen i de tilfælde, hvor reaktionen giver sig særlig markante udslag. Derfor kan man sige, at bedømmelsen af vor undervisning bliver tydeligst, når vi ser, hvad børnene er i stand til at bruge af det, de har lært.

Det ville nok være uklogt at kaste sig ud i mere etnocentriske spekulationer angående forskellige nationaliteters og kulturers holdning til uddannelse. Vi ved, at uddannelse, og her først og fremmest boglig uddannelse, er i meget høj kurs i den 3. verden. Man møder ofte helt urealistiske forventninger til, hvad skolegang kan medføre. Denne holdning skyldes dels, at uddannelse er den jordløse bondes og den fattige arbejders eneste mulige udvej af miseren, og dels at alle de myndigheds/magtpersoner, man løber ind i, jo netop udmærker sig ved en eller anden uddannelse. Og vi ved ligeledes fra forskellige undersøgelser i mange lande, at et af motiverne bag udvandring er forældrenes ønske om at kunne give deres børn en bedre uddannelse og dermed et lettere liv end forældrenes.

Den samme tendens ser man i den tidligere nævnte interview-undersøgelse fra København (Søgaard Larsen 1982), hvor man har spurgt indvandrerunge om deres opfattelse af forældrenes holdning til de unges uddannelse. Holdningen er hos de fleste meget positiv.

Lad os gentage, at materialet er lille i det øjeblik, det splittes op på afgangsklasser, nationalitet og køn; og det er nu engang tørre statistiske tal. Men bag disse tal befinder der sig flere hundrede unge mennesker, hvis situation tegner sig meget dyster. Hvis de ikke i de kommende år skal følges af flere tusinde i samme situation, så må der handles hurtigt, for det, disse børn foretager sig – og især ikke foretager sig – i dag er bl.a. et resultat af, hvad vi gjorde ved dem flere år tilbage.

Der vil også ligge en uhyggelig racistisk fare i det, hvis det at være indvandrer med statistisk sikkerhed vil kunne ligestilles med at være uuddannet.

Vi ved, at der er sket en hel del forbedringer i de foranstaltninger, der vedtages for indvandrerbørnenes uddannelse, siden de børn, som forløbsundersøgelsen handler om, gik ud. Men de forbedringer ser ikke ud til at have ført til drastiske forandringer i totalsituationen, såvidt vi kan bedømme – der er fortsat ikke ret mange indvandrerbørn fx i gymnasiet. Mange af de foranstaltninger, som vi tror på en afgørende måde kan hjælpe indvandrerunge, lader endnu vente på sig. Med mindre en hurtig kursændring finder sted er vi tilbøjelige til fortsat at se det mørke fremtidsbillede som mere realistisk end det lyse.








9 Forslag til organisering af indvandrerundervisning



Baggrund

På baggrund af teoretiske overvejelser, internationale erfaringer og det kendskab vi har til indvandrerundervisning fra vor spørgeskemaundersøgelse og erfaringer som mange lærere og pædagoger har fortalt os bl.a. på forskellige kurser samt på grund af vore samtaler med indvandrere, vil vi nedenfor opstille forslag for forskellige organisationsmodeller, som vi mener der er mulighed for at gennemføre for indvandrerelever i Danmark. Valget mellem de forskellige modeller afhænger af antallet af elever i den pågældende kommune for den eller de pågældende sproggruppe(r).

I de tidligere afsnit har vi prøvet at pege på nogle af de forhold, som karakteriserer de voksne indvandreres situation i Danmark, sammenlignet med forskellige andre lande. Vi mener, at de samfundsmæssige, politiske og økonomiske forhold som indvandrerforældre og børn lever under også er afgørende for, hvordan indvandrerbørnene klarer sig i skolen, og skolen kan ikke på kort sigt ændre meget på disse forhold. Vi tror ikke, at der findes enkle patentløsninger selv ikke for det daginstitutioner og skole kan gøre. Når vi på trods af det kommer med konkrete og temmelig detaljerede forslag, skal det ses som et forsøg på, mere konkret end det hidtil er blevet gjort, at se på de modeller, der på grundlag af teorier og forskning og forsøg i andre lande, har vist sig at fungere godt, og på, hvilke konkrete muligheder der findes for dem i Danmark.

De modeller vi her stiller forslag om, skal altså ikke opfattes som absolutte og statiske. Det vil være nødvendigt at iværksætte forskningsforsøg under danske forhold, som kan føre frem til mere nøjagtige modeller, der tager højde for de specifikke forhold blandt i hvert fald de største indvandrergrupper. De må tage højde for, at den danske politik på indvandrerområdet – som den hidtil har formet sig – har været en blandingspolitik – dels indvandrerpolitik dels gæstearbejderpolitik.

Som vi tidligere har redegjort for, spiller dette ind på valget af organisationsmodeller, idet skolen også i dette tilfælde må ses i forhold til det øvrige samfund. Endvidere bør undervisningen i de første klasser tage hensyn til børnenes førskoleerfaringer, som for indvandrerbørnenes vedkommende for øjeblikket er helt frit svævende uden retningslinjer eller politik.

Førskoleerfaringerne har indflydelse på, hvornår fx mundtlig dansk skal indføres, idet det bør afhænge af, hvorvidt børnene har tilbragt førskolealderen i hjemmet, i en dansk daginstitution eller i en dansk daginstitution med stimulering af modersmålet (som det formentlig vil blive indført i nogle kommuner) eller i en national eller modersmåls børnehave.



Når undervisningssprog, og sprog i det hele taget, har fået så stor plads i vore forslag, skyldes det to faktorer. Det første, som vi i hele denne bog har prøvet at vise, er, at sproget foruden at være centralt for vor kognitive, følelsesmæssige og identitetsmæssige udvikling også er det vigtigste medium, som undervisningen formidles igennem, og derfor det vigtigste værktøj at lære. Det andet er, at undervisningssprog (og for indvandrerbørn modersmålskompetence og deraf følgende kundskaber i dansk) er den vigtigste faktor, vi kan påvirke indenfor skolens ramme med organisatoriske midler.

Vi ved, at barnets alder, køn, opholdstidens længde, forældrenes socialgruppe etc. påvirker barnets fremgang i skolen i meget afgørende grad, men skolen kan ikke ændre på den. Derimod kan skolen påvirke barnets sprogkundskaber. Derfor mener vi, at det rigtige valg af undervisningssprog er en af de vigtigste beslutninger, skolen tager med hensyn til indvandrerbørn.





Forslag til daginstitutioner

Det er, som det fremgår af det tidligere skrevne, nemt at sige, hvad man ikke må gøre ved indvandrerbørn i daginstitutioner. Vanskeligere bliver det, når man skal fremsætte konkrete forslag til organisering af daginstitutioner for disse børn, idet sådanne forslag skal imødekomme mange forskelligartede behov.

Hvis vi starter med førskolebørn til hjemmearbejdende mødre, kunne en løsning være, at børnene ikke kom i vuggestue eller børnehave. Imod denne løsning taler imidlertid de erfaringer mange sundhedsplejersker har fx fra Københavns brokvarterer. De taler om fejlernærede børn, ustimulerede og erfaringsfattige børn uden fysiske udfoldelsesmuligheder, om mødre med dårligt helbred, ofte psykosomatisk, grundet isolation og hjemvé. Sådanne miljøer vil ikke virke fremmende for hverken barnets fysiske eller psykiske udvikling og ej heller for mor-barn forholdet.

En løsning – eller i hvert fald en afhjælpning – på dette problem kan være pædagogiske legestuer, hvor både børn og mødre kan opholde sig flere timer dagligt. Den bedste kombination ville her være uddannet tosproget personale, eller da dette sjældent vil være praktisk gennemførligt, en dansk pædagog og en pædagog eller medhjælper fra barnets nationalitetsgruppe til pasning af børnene og tosprogede undervisere af mødrene. Gennem denne mødreundervisning kan mødrene bibringes viden om pædagogiske, sundheds- og ernæringsmæssige emner, en undervisning der bør gives både på modersmålet og på dansk. Endvidere bør andre emner ligeledes af betydning for indvandrerkvinder inddrages. Her tænkes på en indføring i det danske samfund, både hvad angår sociale, kulturelle og politiske forhold. Man kunne endvidere forestille sig, at denne undervisning i perioder blev suppleret med eller erstattet af kurser i madlavning og syning, kurser hvis nytteværdi vil være åbenbar for indvandrerkvinderne.

Med tanke på fremtiden er det uhyre vigtigt, at alle indvandrerkvinder, der har under seks års grunduddannelse får både alfabetiseringsundervisning og en grunduddannelse på modersmålet. For de indvandrerbørn, hvor moderen har udearbejde eller ønsker at sende børnene i daginstitution, bør denne være indrettet efter princippet, at det er en menneskeret at forstå, hvad der foregår omkring en. Jo mindre børn det drejer sig om desto vigtigere er det. Det er absolut nødvendigt for en sund udvikling, at et barn får sine elementære behov tilfredsstillet på dets eget sprog. Med elementære behov mener vi ikke kun de rent fysiske, men i lige så høj grad behov for tryghed, behov for at føle sig accepteret og påskønnet, behov for at kunne meddele sig til omgivelserne, stå i vekselvirkning med omgivelserne.

Mange pædagoger kan fortælle om de tragedier, det medfører, når disse behov ikke tilfredsstilles, når barnet ikke kan fortælle, hvad det har brug for, hvorfor det er ked af det, hvorfor det er bange osv. Den manglende sprogstimulering på modersmålet i daginstitutioner kan medføre, at barnet hverken bliver i stand til at tale sit modersmål eller dansk.

I betragtning af at sprog på et meget tidligt tidspunkt i børns liv bliver det vigtigste kontaktmiddel, kan dette betyde, at børn meget hurtigt vil blive isoleret i forhold til de danske kammerater. Der er ikke noget ved at lege med nogen, som ikke kan forstå »røverhistorier«, som ikke kan spille ping pong med ord, og som ikke kan forstå instrukser til legens organisering. Selvom små børn måske ikke kan systematisere og sætte begreb på sådanne erfaringer med indvandrerbørn, kan det meget vel tænkes, at her lægges kimen til senere racisme.

I denne forbindelse er det beskæmmende at se, at af de 44 kommuner, der besvarede vort spørgsmål om tosproget personale i daginstitutioner, var der kun fem der havde ansat tosproget personale. Blandt de ialt syv ansatte var der én pakistansk og én tyrkisk pædagogmedhjælper.

Vi betragter ansættelse af tosproget personale som et minimumskrav i daginstitutioner med indvandrerbørn. Det vil i praksis kræve, at man hvor det er muligt fordeler indvandrerbørn efter sproggrupper. I et lidt længere perspektiv er det naturligvis utilstrækkeligt, at indvandrere fungerer som pædagogmedhjælpere. Det er nødvendigt, at indvandrere uddannes som pædagoger. Det vil være en forudsætning for den ideelle løsning med daginstitutioner på indvandrernes modersmål, hvor det pædagogiske arbejde varetages af danskuddannede indvandrere.

I sådanne institutioner vil det være muligt at løse et andet problem, nemlig den manglende forældrekontakt. Imidlertid vil der fortsat være mange distrikter og kommuner, hvor det ikke vil være muligt at lave specielle daginstitutioner til indvandrerbørn, og der vil også fortsat være mange indvandrerforældre, der vil foretrække danske daginstitutioner. Derfor må problemet med den manglende forældrekontakt også søges løst under de nuværende forhold. Det kræver mere udbredt brug af tosproget personale og af tolke. En betydelig større informationsvirksomhed blandt indvandrerforældre er nødvendig. Også for at undgå at de tager beslutning om, i hvilken slags institution de vil anbringe deres børn på et alt for spinkelt grundlag.

Selvom indvandrere i fremtiden måtte blive uddannet som pædagoger, er det vigtigt, at der i den almindelige pædagoguddannelse inddrages kendskab til indvandrerbørns særlige behov og problemer.



Modersmålsklasser

På baggrund af de i kapitel 5 angivne udviklingspsykologiske og sprogpsykologiske erfaringer samt ud fra kendskab til denne models positive resultater i andre lande med indvandrerpolitik, foreslår vi modersmålsklasser som den bedste undervisningsmodel for børn af udenlandske arbejdere bosat i Danmark. I afslutningen af denne gennemgang skal vi nævne i hvilke kommuner og for hvilke indvandrergrupper det efter det foreliggende statistiske materiale skulle være muligt at indføre modersmålsklasser.



Børnehaveklasser

Ved de skoler, hvor der findes børnehaveklasser skal modellen indføres allerede fra dette trin, idet en udskydelse af modersmålsindlæringen vil betyde en udskydelse af muligheden for tosproget kompetence. Vi vil her især fremhæve betydningen af indlæring i modsætning til tilegnelse. Tilegnelse er den informelle proces, hvor børn lærer at fungere med andre i dialog, i sociale situationer. Indlæring derimod handler også om at kunne blive uafhængig af sammenhængen, at distancere sig fra sproget og betragte det udefra, dvs. gøre sproget til genstand for bevidste iagttagelse, se på det som et system af regler adskilt fra de umiddelbare sociale sammenhænge, hvor det bliver brugt. Hvis barnet bliver placeret i en dansksproget daginstitution og/eller børnehaveklasse kan det i værste fald betyde, at barnet ikke længere vil være i stand til at tale sit modersmål (ordentligt), når hun/han kommer i skole. I hvert fald betyder det, at barnet ikke tilegner sig det værktøj, som det har brug for for bevidst at begynde at analysere sit modersmål og verbalisere analysen. (Se også Wells 1981).

Al aktivitet skal foregå på børnenes modersmål. Forældresamarbejdet skal udvides i forhold til, hvad der er sædvane i danske børnehaveklasser, da det er vigtigt fra starten at få et aktivt og positivt samarbejde med forældrene. Undervisningsformen i børnehaveklasser er velegnet til, at forældre kan inddrages i det daglige arbejde og få mulighed for at være til stede i undervisningen, således at de allerede på dette trin kan opnå en vis fortrolighed med folkeskolen.

Undervisningens indhold skal følge undervisningsplanen for danske børnehaveklasser i de pågældende kommuner. Men herudover skal børnene oplyses om og indføres i deres egen kulturbaggrund og i den specielle situation, de befinder sig i som indvandrerbørn i Danmark. Det betyder, at emnerne udvides til også at omfatte forskelle og ligheder mellem børnenes egen kultur og den danske kultur.

Modersmålsbørnehaveklasser bør fra starten knyttes til en dansk venskabsklasse, som den følger skoletiden igennem. De to klasser skal sammen arrangere udflugtsture og deltage i emnedage, hvor de bl.a. får mulighed for at fortælle om deres respektive kulturer.

Ligeledes bør begge klassers forældregrupper orienteres om hinanden og eventuelt afholde fælles forældremøder. Dette samarbejde klasserne, børnene og forældrene imellem er vigtigt for at modvirke tendenser til diskriminerende adfærd, især i den danske gruppe af elever og forældre. Ordningen vil også på anden vis være gavnlig for indvandrerforældrene, idet de her vil få mulighed for at møde en gruppe danskere, der har noget ikke uvæsentligt fælles med dem, nemlig børn på samme klassetrin i folkeskolen, og for de danske forældre, fordi de får en mulighed for at lære en anden kultur at kende, på en »naturlig« måde.

Såvel undervisningens indhold som forældresamarbejdet og samarbejdet med den danske forældregruppe stiller krav til de involverede læreres tosprogede og flerkulturelle kompetence.

Der bør være mulighed for at gøre børnehaveklassen toårig for indvandrerbørn. Dette kan især være af betydning for de børn, som enten slet ikke har været i daginstitution (og derfor behøver tid for at vænne sig til en dansk pædagogisk institution), eller for de børn der har gået i en danskproget daginstitution (fordi de har brug for den ekstra sprogstimulering på modersmålet, som to år i en modersmålbørnehaveklasse kan give). Ud fra et organisatorisk motiv kan en sådan ordning også foreslås, når der ikke er tilstrækkeligt mange børn fra samme sproggruppe i en årgang.



Modersmålsklasser i skolen

Til klassen knyttes en klasselærer, som er tosproget med

For de første tre skoleår foreslås følgende timefordeling:
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elevernes modersmål som første sprog og dansk som andet. Fra 2. klasse tilknyttes en lærer i undervisning af dansk som andet sprog. Det må anbefales, at dansklæreren har et nært kendskab til børnene og til venskabsklassens børn og derfor også kan være med til at bearbejde og løse eventuelle konflikter klasserne imellem. Det er en fordel, hvis dansklæreren er tosproget, men hvis det ikke er muligt at knytte en tosproget dansklærer til klassen, bør børnenes klasselærer være til stede i dansktimerne. Det er oftest spild af tid at have en ensproget dansklærer, idet en lærer med kendskab til børnenes modersmål kan forklare, oversætte, sammenligne de to sprog etc., dvs. gøre danskindlæringen nemmere og hurtigere.
Al undervisning foregår på modersmålet med dansk som andet sprog som eneste undtagelse de første år. Dansk som andet sprog indføres mundtligt i 2. klasse og skriftligt når børnene har lært at skrive deres modersmål ordentligt. Det er især vigtigt ikke at indføre skriftligt dansk for tidligt, hvis børnenes modersmål bruger et andet end det latinske alfabet.

Timetallet kan være større end for danske børn, idet modersmålsundervisningen er integreret og ikke som nu ligger uden for skoletiden.

Med hensyn til undervisningssprog foreslås følgende fordeling for de første syv skoleår:



(Udarbejdet af Tove Skutnabb-Kangas og Henrik Nielsen for Fremmedsprogsudvalget. Rapport, Ishøj kommune, dec. 1979).

Hvad angår varigheden af denne organisationsform foreslås 3 muligheder:



	klassen kan være samlet hele skoleforløbet igennem, men undervisningssprog ændres fra modersmål til dansk i klasse 7.


	klassens elever kan omkring 7. klassetrin blive optaget i grupper i »almindelige« klasser med danske elever (men de må aldrig spredes individuelt).


	klassen deles i klasse 7 og slås sammen med den delte venskabsklasse eller en anden delt dansk klasse.




Af hensyn til planlægningen er det måske nødvendigt, at skolen fra starten beslutter sig til, hvilken form der ønskes, idet der i tilfælde af, at man vælger den anden mulighed (2) skal holdes en lavere klassekvotient i de danske klasser, således at en gruppe indvandrerelever kan flyttes over. Man skal dog prøve at holde alle muligheder åbne. Hvilken form der vælges bør være afhængig af elevernes og forældrenes ønsker, praktiske muligheder, antal elever, elevernes standpunkt i dansk, i deres modersmål og i de forskellige fag, og af hvorvidt eleverne har gået i modersmålsbørnehaveklasse. Et andet forhold, der spiller ind, er opholdstidens længde dvs. hvorvidt barnet er født i Danmark, eller i hvilken alder han/hun kom til landet.

Hvis antallet af elever i en bestemt aldersgruppe i en kommune eller et skoledistrikt, der ønsker at blive undervist efter modersmålsklassemodellen, er på 15 eller derover anbefales ovennævnte model.


Aldersintegrerede klasser

Som næste løsning foreslår vi aldersintegrerede klasser med op til tre forskellige årgange i samme klasse. Timefordelingen foreslås at følge den timefordeling som man har i modersmålsklasser, med den modifikation at de yngre elever går hjem tidligere, dvs. har færre timer. Alle elever har således det timetal som de aldersmæssigt ville have haft i en modersmålsklasse.

Denne form for undervisning er længe blevet brugt i små skoler i tyndt befolkede områder i mange lande (inklusive Danmark) som alternativ til at sende børnene på internatskoler eller lignende, og de har ofte vist sig at fungere udmærket. I den forbindelse kan det nævnes, at de modtagelsesklasser man nu har i Danmark, ofte har en betydeligt støre aldersspredning end den vi foreslår, med tre årgange.

De fleste fordele i en aldersintegreret klasse er de samme som i en modersmålsklasse. Men vi skal her også nævne nogle af de vanskeligheder vi ser ved denne model. Samtidig vil vi hævde at fordelene er så store (sammenlignet med det at sprede børnene men også sammenlignet med den næste model vi foreslår; sammensatte klasser), at vi på trods af ulemperne anbefaler den fremfor sammenholdte klasser.

Mange forsøgsskoler verden over anvender (med gode resultater) aldersintegration som en bevidst strategi, både af kognitive og af sociale årsager. Det kan for en avanceret elev være en mere krævende (og altså mere udviklende) opgave at prøve at undervise en yngre kammerat (fordi hun/han da bliver tvunget til at analysere stoffet og principperne mere grundigt) end at lære nyt stof. Og det kan for en yngre elev være mere stimulerende at have en kammerat som lærer end en »rigtig« lærer. Men udfaldet er i meget høj grad afhængig af hvordan læreren er i stand til at motivere eleverne for den måde at arbejde på. I en klasse, som ved, at den kun kan få undervisning på modersmålet, hvis den fungerer som aldersintegreret, kan motivationen blive høj.

Men læreren må da være meget bevidst om den mulige negative effekt, det kan have for specielt de ældre børn, hvis de føler, at de bliver tvunget til at være sammen med yngre børn på de yngre børns præmisser, dvs. hvis de har en følelse af, at de ikke lærer mere end de yngre børn. Det, at yngre og ældre piger og drenge undervises sammen, kan også styrke de traditionelle kønsrollemønstre, hvis læreren ikke er tilstrækkelig opmærksom på forholdet.

For at undgå disse ulemper, kræver det en individualiseret undervisning. Og det forudsætter, at klassekvotienten er lille (hvilket den jo er i aldersintegrerede klasser), og at læreren får ekstra timereduktion for at planlægge undervisningen.

Der findes gode praktiske erfaringer med aldersintegrerede klasser for fx serbokroatisk-, tyrkisk- og arabisktalende elever i Sverige, men der findes indtil videre ingen videnskabelig evaluering af dem. De fleste aldersintegrerede klasser i Sverige er for børn i 1.-3. klasse, men der findes også mange klasser med børn fra 4.-6. klasse, og enkelte fra 7.-9. klasse (fx for tyrkiske børn i Stockholm). Hvor længe børnene skal være i en aldersintegreret klasse afhænger af den enkelte konkrete situation, hvorfor vi ikke mener at kunne komme med generelle anbefalinger. Disse børn har det samme behov for støtte som de øvrige børn, men praktiske forhold kan ofte gøre det umuligt at sammenholde en aldersintegreret klasse lige så længe som en modersmålsklasse.

Den aldersintegrerede klasse kan fx i visse situationer senere slås sammen med en lille dansk klasse til en sammensat klasse. En aldersintegreret klasse kan ofte være en mere fleksibel løsning end en modersmålsklasse og hurtigere at oprette, når der kommer nye elever, enten fra andre kommuner eller direkte fra afsenderlande, midt i et skoleår.



Sammensatte klasser

Hvis elevantallet i en bestemt aldersgruppe i en kommune eller et skoledistrikt ligger på mellem syv og 15 elever, men en aldersintegreret klasse ikke kan oprettes da foreslås sammensatte klasser.

En sammensat klasse skal bestå af så vidt muligt to lige store grupper af på den ene side indvandrerelever med samme modersmål og på den anden side danske elever. Til klassen knyttes en tosproget lærer med indvandrerelevernes modersmål som første sprog og dansk som andet, samt en dansk lærer.

I den første del af skoleforløbet fungerer de to dele af klassen i vid udstrækning som to modersmålsklasser, hvor de to lærere fungerer som klasselærere for hver deres del af klassen og varetager hovedparten af undervisningen for denne del. I social henseende fungerer de som en modersmåls- og en venskabsklasse.

De fælles timer vil i de første skoleår indskrænke sig til de kreative fag (musik og formning) samt idræt. I disse fællestimer skal begge lærere være til stede, og undervisningen skal i den udstrækning, det er muligt, være tosproget og flerkulturel. Dette kan bl.a. foregå ved at man lærer sange og danse fra begge kulturer, og at man i formning inddrager materialer fra begge kulturer. Man kan også have en del af undervisningen fordoblet, således at stoffet først præsenteres for alle eleverne på indvandrerbørnenes modersmål og derefter på dansk.

Dette kan også give de danske elever en opfattelse af, hvordan det er at blive undervist på et sprog, som man ikke forstår. Samtidig vil det give dem en motivation til at lytte nøje efter for at prøve at forstå og genkende de ord, de allerede forstår af tyrkisk, kurdisk, punjabi osv., for denne undervisning tænker vi os først, når de danske elever allerede forstår lidt af indvandrerelevernes modersmål.
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I nedenstående forslag til timefordeling i 1. og 2. klasse vises til venstre de timer de danske elever undervises separat og til højre de timer, hvor indvandrereleverne undervises separat. I midten er markeret de fælles timer.

Som det fremgår introduceres allerede fra 1. klasse dansk som andet sprog, dog kun mundtligt indtil eleverne kan læse og skrive deres modersmål ordentligt. Undervisningssprogets videre fordeling på timer op igennem skoleforløbet fremgår af nedenstående figur.

(Udarbejdet af Tove Skutnabb-Kangas og Henrik Nielsen for Fremmedsprogsudvalgets Rapport, Ishøj kommune, december 1979).



Indholdet af undervisningen bør så vidt muligt være den samme for indvandrerelever og danske elever, dog med behørig hensyntagen til elevernes sociokulturelle forskelle.

Ved siden af de fælles timer foreslås periodevise emnedage, hvor lærerne bevidst arbejder på at integrere eleverne bl.a. ved at lade dem arbejde i blandede elevgrupper. Endvidere foreslås fællesudflugter, klassefester osv..

Resultaterne af hidtidige forskningsforsøg med sammensatte klasser (se bl.a. Lundprojektet Löfgren& Ouvinen-Birgerstam 1980, samt debatten om slutrapporten i Invandrare och Minoriteter, 2 og 3,1981) har ikke kunnet opvise lige så positive resultater som modersmålsklasser. Vi betragter da også modellen som et kompromis, der dog må anses for at være et klart fremskridt i forhold til den nuværende undervisning men med ulemper i forhold til modersmålsmodellen. Ulemperne vil bl.a. afhænge af, hvor bevidst man søger at modarbejde de negative sider, som nemt bliver en del af modellen. Vi vil kort se på såvel de positive som de negative sider af modellen med sammensatte klasser.



Positive sider

Undervisningsmodellen vil i den nuværende situation opfattes som mere realistisk p.gr. af mange politikeres, læreres og forældres (ubegrundede) angst for, at modersmålsklasser ville betyde segregation af indvandrerbørnene. Som tidligere nævnt deler vi ikke denne angst.

Modellen tager udgangspunkt i børnenes psykiske og kognitive behov for en styrkelse af modersmålet og en accept af deres kulturer.

Børnene befinder sig sammen med børn fra samme sprogog kulturbaggrund. De skal i de fleste timer ikke sammenligne sig med børn for hvem undervisningssproget er modersmål, hvor det for dem selv er andet sprog. Den tosprogede lærers tilstedeværelse giver tryghed, fordi de har mulighed for at forklare sig og for at få ukendte begreber og fænomener forklaret på modersmålet. De eneste virkelig godt fungerende sammensatte klasser, med gode resultater, som vi kender, er klasser hvor alle elever undervises på to sprog, og hvor målet er at alle børn lærer begge sprog. En udmærket beskrivelse af en sådan klasse findes i Curtis 1983.



Negative sider

I betragtning af at de fælles timer i vid udstrækning vil foregå på dansk, fordi der ikke stilles krav til de danske elever om at lære indvandrerelevernes sprog, vil dansk komme til at fremtræde som det mest status- og kompetencegivende sprog, det sprog man også mødes på. Det betyder, at samkvemmet de to elevgrupper imellem bliver på de danske børns præmisser. Rent sprogligt ligger der endvidere en risiko for, at indvandrerelevernes eget sprog bliver det sprog på hvilket man skal lære de svære og lidt tunge ting, hvorimod dansk bliver det sprog, hvorpå man foretager sig de sjove og hyggelige ting osv.

Så længe der endnu ikke findes – med enkelte individuelle undtagelser – anordningsmæssigt uddannede tosprogede lærere med indvandrersproget som første sprog, er der stor risiko for, at den danske lærer vil komme til at indtage en overordnet stilling. Risikoen øges, fordi den danske lærer vil være den, der er mest velbevandret i folkeskolen, og fordi det vil være på hans eller hendes modersmål, at fællesundervisningen foregår. Den negative effekt vil mindskes, når der bliver uddannet tosprogede lærere, men vil i denne model næppe forsvinde helt.

De materialer, der anvendes vil i stor udstrækning være danske, og der er risiko for, at man også i den del af undervisningen, der foregår på indvandrerelevernes modersmål, anvender danske undervisningsmaterialer (og kun taler om dem på modersmålet), fordi man ønsker at begge dele af klassen skal følges ad, og fordi der endnu ikke findes helt tilsvarende lærermidler på indvandrernes modersmål.

Endvidere bliver denne model også dyrere end en model med én lærer. Hvis man er villig til at betale to lærerlønninger for en gruppe på 15-20 elever (og have to klasseværelser, som denne model forudsætter), ville det være bedre at have en lille modersmålsklasse for indvandrereleverne eller en aldersintegreret klasse.



Børn udenfor undervisningsmodellerne

Vi vil her kort se på nogle af de ting, der dels kan gøres her og nu og som dels vil komme mange af de indvandrerbørn til gode, som af sproglige og geografiske grunde ikke kan tilgodeses med ovennævnte modeller.



	Det er mange steder muligt at oprette modtagelsesklasser med en eller få sproggrupper. Samtidig med at dette sker, bør der ansættes støttelærere, der har børnenes modersmål som første sprog og dansk som andet. Støttelærerne bør først og fremmest findes blandt indvandrerne selv, og kun når disse ressourcer er udtømt, bør der hentes andre til landet. Disse støttelærere skal gennemgå såvel danskkurser som kurser på Lærerhøjskolen om folkeskolen og om de specielle sociokulturelle og psykologiske faktorer i forbindelse med at være pakistaner, chilener osv. i Danmark.


	Der bør være mulighed for at få bistand af en tosproget psykolog, hvilket kræver enten igangsættelse af (videre)uddannelse af herboende tosprogede lærere/psykologer eller intensive danskkurser for psykologer fra hjemlandet.


	Forældrene bør inddrages mere i skolearbejdet hvilket bl.a. kan ske ved yderligere reduktion for de danske læreres vedkommende, således at de bliver forpligtet til at foretage hyppige hjemmebesøg. Tolkeservicen skal udvides til brug ved hjemmebesøg og ved forældremøder, hvor der bør afholdes separate forældremøder med tolk for de enkelte grupper. – Der bør satses meget på at uddanne flere kvindelige tolke.


	At undervise indvandrerbørn bør gøres til noget man skal kvalificere sig til fx gennem kurser på Danmarks Lærerhøjskole og gennem sprogkurser i barnets modersmål. Sidstnævnte forslag har ikke alene praktisk betydning, men er også vigtigt af pædagogiske og psykologiske grunde, idet barnet vil opfatte sit sprog som havende højere status, hvis den danske lærer viser aktiv interesse for det.


	Barnets standpunkt i modersmålet bør tages i betragtning ved vurdering af barnets standpunkt, og det bør kunne afløse et af de andre fremmedsprog (engelsk, tysk).


	Antallet af timer i modtagelsesklasserne skal svare til det aldersrelevante timetal i folkeskolen.


	Modersmålsundervisningen skal gøres obligatorisk og lægges ind i skoletiden, dog således at den foregår i større hold, så den fortsat fungerer som en referencegruppe for børnene. Timetallet bør udvides, og der skal være samarbejde mellem modtagelsesklasse eller klasselæreren og modersmålslæreren angående undervisningens indhold og børnenes problemer.


	Også aktiviteter uden for skolen er af betydning. Her skal blot nævnes oprettelse af flerkulturelle klubber under fritidsloven, hvor der gennem almindelige sociale og kulturelle aktiviteter arbejdes for en social integration og kontakt danske og udenlandske elever imellem. Et eksempel er de dansk-tyrkiske aktiviteter i Århus – se rapport af Inge Thorning. Som et sidste punkt skal fremhæves betydningen af en udvidelse af biblioteksdækningen (såvel skole-som kommunebibliotek) på modersmålet. En forudsætning for sidstnævnte vil imidlertid også være dækkende statistik over sproggruppernes geografiske placering i Danmark.





Indhold og materialer

Undervisningens indhold lægges så tæt op ad de danske læseplaner som muligt, således at børnenes kompetencemuligheder bliver de samme som for danske børn. Dog bør der i hele undervisningen tages hensyn til disse børns specielle situation. Det gælder først og fremmest for indholdet i modersmålsundervisningen, hvortil der skal udarbejdes nye læseplaner og nye materialer. Det samme er tilfældet for faget dansk som andet sprog, der bør baseres på en kontrastiv model i lighed med materialer, som er udarbejdet for undervisning af dansk som fremmedsprog for grønlandske børn, men med den forskel at disse børn er serbokroatisk, makedonsk, tyrkisk, kurdisk, urdu, punjabi osv. -talende, og at dansk her er andet sprog, ikke et fremmedsprog.

Nye materialer skal også udarbejdes for faget religion, der først og fremmest skal lære børnene om deres egen religion ud fra en religionshistorisk og ikke en missionerende synsvinkel, men som også skal lære dem om andre religioner, herunder den kristne protestantiske religion.

Endelig er det vigtigt, at der i udarbejdelse af nye undervisningsmaterialer for folkeskolens forskellige fag i større udstrækning end tilfældet er i dag, tages hensyn til at Danmark ikke længere er et kulturelt homogent samfund men et flerkulturelt samfund med alle de problemer og især muligheder det rummer. Dette er absolut nødvendigt for at indvandrerbørnene ikke skal opleve den form for usynliggørelse, som danske arbejderbørn – og her især piger – ofte har oplevet fx i et fag som historie og generelt ved læsning af børne- og ungdomsbøger. Det er vigtigt, at børnene her kan finde positive identifikationsmuligheder. En sådan ændret holdning vil også komme danske elever til gode og gavne deres oplæring i mellemfolkelig forståelse.

Det må frarådes ukritisk at overtage undervisningsmateriale fra elevernes hjemlande, idet indvandrerbørnenes situation på mange områder (som beskrevet i kapitel 2) adskiller sig fra situationen i hjemlandet. Selvom der kan hentes megen inspiration fra indvandrerundervisningsmaterialer i fx Sverige, bør de som regel altid tilpasses danske forhold og den specifikke gruppes forhold.

Udarbejdelse af sådant materiale bør foregå i et samarbejde mellem erfarne danske lærere, tosprogede lærere, psykologer og sprogforskere. Målgruppens størrelse gør næppe projektet særligt tillokkende for kommercielle forslag, men det er vigtigt at understrege, at materialet kan finde anvendelse også uden for modersmålsklasse og sammensatte klasser osv., idet børn indgår i en generel omstrukturering af hele modersmålsundervisningen for indvandrerelever. Nordisk samarbejde kan være den eneste løsning for mange af de mindre gruppers materialeproduktion, men det vil også blive anbefalet for de større grupper, bl.a. for at undgå unødvendig dublering af materialer og arbejde.



Forældresamarbejde og -information

Inden vi går over til at se nærmere på, hvilke krav ovennævnte model stiller til forældresamarbejde og -information, er det vigtigt at slå fast, at det altid bør være frivilligt for indvandrerforældre at vælge denne eller en anden undervisningsmodel for deres børn. Dette mener vi, til trods for at der heri ligger en diskrimination, idet man ikke på samme måde spørger danske forældre om de synes, at deres børn skal have så og så mange dansktimer, eller om de fx hellere vil have, at engelskundervisningen starter i 3. klasse. Men for at et sådant valg skal være reelt og ikke en manipulation, skal indvandrerforældrene grundigt informeres om videnskabelige og internationale erfaringer med de forskellige undervisningsformer og de fordele og ulemper, der er forbundet med dem, og specielt de langtidskonsekvenser, de kan forventes at få. Indvandrerne og deres organisationer skal selvfølgelig spille en afgørende rolle ved planlægning og gennemførelse af oplysningsaktiviteter.

Vi ved fra udenlandske – og vel også danske – erfaringer, at forældres motivation og holdning til undervisningen er af betydning for udkommet af denne. Dette er vigtigt i et land, som ikke fører en konsekvent indvandrerpolitik med den manglende tryghed, det giver. Det er i denne forbindelse ligegyldigt om utrygheden er reel eller blot oplevet, for motivationen er præget af det sidste.

Det er derfor af stor betydning så tidligt som muligt at inddrage forældrene, således at de kan støtte børnene i deres skolegang. For vi ved, at børn der vokser op i et to- (eller fler-) sproget og flerkulturelt miljø, kræver mere støtte og større viden fra de voksnes side end et barn i lignende sociale forhold, som deler majoritetssamfundets sprog og kultur. Der er større risiko i indvandrerfamilier end i danske familier for at hjemmets og skolens eller hjemmets og det omgivende samfunds normer for, hvad der er passende adfærd for et barn og forældre, kommer i konflikt. Hvis man vil prøve at undgå en del af konflikterne, kræves der:



	at forældrene får mere at vide om de danske forhold i almindelighed, om de principper, der styrer den danske børnehave og skole, om fysisk, psykisk og sproglig udvikling hos børn generelt og specielt i et tosproget og flerkulturelt miljø


	at forældrene bliver mere bevidste om de principper og normer, som styrer deres egen opdragelse af deres børn


	at man sammen med forældrene prøver at se, hvilke funktioner forskellige opdragelsesprincipper har i forskellige kulturer, hvorfor og hvordan de er opstået, og hvordan forældrene eventuelt vil kunne tilpasse deres principper til den nye situation, hvor forældre og børn befinder sig i Danmark


	at man sammen med forældrene prøver at planlægge, hvordan forældrene og skolen gensidigt kan støtte hinanden og børnene.




For at forældrene skal kunne støtte deres børn, er det også nødvendigt, at de får hjælp til at vedligeholde og videreudvikle deres modersmål gennem alfabetiseringsundervisning og gennem diskussioner på modersmålet om specielt danske forhold, for hvilke de ikke har eller ikke kender ordene på deres eget sprog, samt gennem indsigt i de grammatiske regler i modersmålet, som de følger i deres tale, men som de ikke er i stand til at analysere verbalt. Endvidere bør forældrene tilbydes danskundervisning samt undervisning i danske samfundsforhold med særlig vægt på indvandrernes situation som grupper og som individer. Forældrene bør oplyses om de faser indvandrere ofte gennemgår psykisk og sprogligt både på individ- og gruppeniveau samt historisk over flere generationer. De bør have mulighed for at diskutere deres egne erfaringer og sammen med andre bearbejde deres erfaringer og problemer.

»Forældreundervisningen« skal således koncentrere sig om følgende områder:

– modersmål (alfabetisering, ordforråd, grammatik, sproganvendelse)

– dansk sprog og danske samfundsforhold

– viden og diskussioner om barnets udvikling, opdragelsesprincipper og indvandrernes specielle forhold.

Hovedparten af forældreinformationen vil kunne arrangeres inden for rammerne af den kommunale voksenundervisning, men det bør ske i nært samarbejde med børnenes skole.

Men for at undgå konflikter (og misforståelser) mellem forskellige normer er det ifølge vor integrationsopfattelse nødvendigt at også danskere, specielt lærere og forældre til de danske børn der går i samme skole, får information om indvandrerne. Det vil ligeledes være vigtigt for dem at blive deres egne opdragelsesprincipper og normer bevidst. Danske forældre kan også lære meget om sig selv ved at prøve dels at informere indvandrerforældre om dansk kultur og dels at lytte til indvandrere, som fortæller dem om, hvordan indvandrere kan opleve dansk kultur.


Undervisnings-modeller

Da der ikke findes statistik over de forskellige indvandrergruppers modersmål, og da dette spørgsmål er blevet mangelfuldt besvaret i vor spørgeskemaundersøgelse, er det ikke muligt endegyldigt at sige i hvilke kommuner og for Københavns vedkommende i hvilke skoledistrikter de forskellige undervisningsmodeller er mulige. Endvidere har det ikke været muligt at tage til- og fraflytninger i betragtning. Men hvis vi antager, at samlingen af de forskellige nationaliteter i en vis udstrækning også dækker over en tilsvarende samling af sproggrupper, således at fx kurdere (med tyrkisk statsborgerskab) ofte vil bo i nærheden af hinanden, og at makedonsktalende jugoslavere gør det samme, kan vi med forbehold sige, at modellerne kan anvendes følgende steder for følgende nationaliteter: (bogstaverne efter København angiver skoledistrikter).

I opstillingen anvender vi følgende forkortelser:

M for modersmålsklasse,

A for aldersintegreret klasse, og

S for sammensat klasse.

I situationer, hor vi mener der er flere muligheder, markeres dette med en lodret streg: A/S betyder således aldersintegreret eller sammensat.

I situationer, hor elevtallet ændres meget fra et år til et andet, markeres ændringen af model med en vandret streg. S–M betyder således først sammensat og senere modersmålsklasse.

Jugoslaviske børn
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Pakistanske børn
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Tyrkiske børn
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I ovenstående opstilling er der set på de københavnske skoledistrikter separat. Men i betragtning af, at mange arabiske forældre har været parate til at se bort fra den geografiske afstand og har sendt deres børn til den arabiske skole, og pakistanske forældre har sendt deres til de internationale skoler, vil det være relevant at se samlet på elevgrundlaget i København.



Arabiske børn
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København i alt
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Opstillingen viser, at langt de fleste indvandrerbørn fra 3. lande i København har mulighed for at blive berørt af undervisning på modersmål. Hvis bortset fra statsborgere fra Norden, EF og Nordamerika, vil af de seks årgange kun 475 eller 12,8 pct. ikke få en sådan mulighed. Dette gælder dog kun under forudsætning af, at vor antagelse om, at ikke blot nationalitetsgrupper, men også sproggrupper har tendens til at bo i nærheden af hinanden, holder stik.





Forudsætninger for undervisningen

For at ovennævnte modeller skal kunne fungere efter hensigten er det vigtigt at følgende tiltag gennemføres:



	uddannelse af tosprogede indvandrerlærere på danske seminarier


	til det formål er det nødvendigt at oprette et nyt seminarielinjefag – undervisning af indvandrerelever – hvis indhold skal tilpasses den funktion, som lærerne skal uddannes til at bestride, nemlig undervisning af indvandrerelever på deres modersmål. Samme uddannelse bør indeholde indvandrerpædagogik, den pædagogik der skal give indvandrereleverne en flerkulturel kompetence


	på seminarierne skal der for både danske og indvandrede lærerstuderende oprettes undervisning i dansk som andet sprog. Også de danske studerende, der ønsker at specialisere sig i undervisning af indvandrerelever skal tage kursus i indvandrerpædagogik


	udvidede efteruddannelseskurser på DLH i indvandrerundervisning i dansk som andet sprog samt i konsulentfunktioner på områder såvel som i kuratorvirksomhed for indvandrerelever, der forlader folkeskolens afgangsklasser


	udarbejdelse af materialer som beskrevet.




Kravenes gennemførelse er ikke alene nødvendig for de 3 ovennævnte forslag, men er også uomgængelig for den nuværende undervisningsform, hvor fx indvandrere fungerer som støttelærere.

Vi stiller os meget skeptiske overfor de økonomiske forbehold, der ofte fremdrages som argumenter imod en korrekt indvandrerundervisning. Dels fordi det er et spørgsmål, om den nuværende undervisningsform med sit sammensurium af lappeløsninger ikke risikerer at blive lige så dyr som en velorganiseret undervisning. Dels fordi vi frygter, at resultatet af en mangelfuld undervisning i det lange løb vil blive dyrere menneskeligt (på både individ og samfundsniveau) såvel som i kroner og øre.





Det første argument vil vi illustrere med nedenstående udregninger udarbejdet af Albertslund kommune. Udregningen viser, hvad den nuværende undervisning af indvandrerelever koster for et helt skoleforløb sammenholdt med en modersmålsklasse (C), igen sammenholdt med en »almindelig« dansk klasse. Vi gør dog opmærksom på, at de overordnede udgifter i forbindelse med læreruddannelse og materialeudvikling ikke er medregnet.
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	Eleverne undervises samlet i modtagelsesklasse i ét år. Det andet år undervises halvdelen af eleverne i modtagelsesklasse, mens resten udsluses til almindelige klasser. 2/3 af de udslusede får i dette år støtteundervisning på et enkelt hold i fire timer om ugen. I det 3. år er alle elever udsluset, men 1/6 af den samlede gruppe får støtteundervisning på et tremandshold i to timer om ugen. Dermed ophører særforanstaltningerne for denne elevgruppe. Eleverne deltager alle i modersmålsundervisningen uden for skoletid i alle syv år.


	Eleverne undervises i normalklasser med gennemsnitligt tre fremmedsprogede elever pr. klasse. I de to første skoleår får disse elever støtteundervisning på hold á seks elever i seks timer om ugen. I det tredje år får 1/3 af eleverne en sådan undervisning, og derpå ophører særforanstaltningerne for denne gruppe. Eleverne deltager i modersmålsundervisning alle syv år.


	Eleverne undervises i en »modersmålsklasse« i alle syv år. Klassen har timefordelingsplanens timeantal + timer til dansk som fremmedsprog: tre u/t på 2. trin, fire u/t på 3. trin. Fra 4. trin svarer antallet af dansktimer til normalklassernes, men på 4. til 6. trin tillægges tre u/t til modersmålsundervisning. På 7. trin er der intet tillæg af denne art, idet modersmålsundervisningen forudsættes at træde i stedet for faget tysk, således at eleverne ikke på dette trin skal have mere end tre sprog. Klassens lærer tillægges på alle trin to ugentlige konferencetimer til det ekstraordinære kontaktarbejde, som en sådan klasse må forventes at påføre hende, og systemet med en venskabsklasse forudsættes opretholdt, således at denne klasses lærer i alle årene får een ugentlig konferencetime – det forudsættes i øvrigt, at sidstnævnte lærer underviser modersmålsklassen i dansk som fremmedsprog. Eleverne deltager ikke i den særlige modersmålsundervisning.




Den særlige modersmålsundervisning, der foregår uden for skoletid og organiseres af Københavns kommune, påregnes for den pågældende elevgruppe at udgøre ca. 5 pct. af kommunens samlede aktivitet på dette område eller ca. kr. 6.000 årligt i 1981 kroner. (Albertslund kommune, 1980).







Efterord


Selvom vi er vidende om, at Rom ikke blev bygget på en dag, er det med bekymring, at vi ser, at Folketinget har vedtaget en ny lov om udlændinges retssikkerhed, der ikke – til trods for mange års forberedelse – synes at ændre nævneværdigt på indvandrernes retssikkerhed her i landet. Inden for daginstitutions- og skoleområdet er der end ikke taget tilløb til at afprøve organisationsmodeller, som vi ved andre steder har givet positive resultater.

Men der er noget, der ruller hurtigere end udarbejdelsen af en indvandrervenlig politik, og det er den krise, der rammer såvel danskere som indvandrere. Ikke alene vil indvandrerne i det ulige konkurrenceforhold blive udmanøvreret på arbejdsmarkedet, men også i uddannelsessystemet, hvor de nok er blevet uddannet til at kunne »klare sig«, men ikke til at kunne konkurrere med danskerne.

Krisen påvirker også de mellemmenneskelige forhold. Det overskud, der skal til for at man kan se ud over sin egen snævre verden og med åbenhed betragte og kontakte det, der er anderledes, er kun sjældent til stede. Fremfor at indvandrerne med deres mangfoldighed af kulturer kunne blive en inspiration og berigelse for vort samfund er de blevet til et problem, og dem har vi nok af: Da vi har svært ved at gøre noget ved andre problemer, som fx arbejdsløsheden og boligsituationen og krigstruslen, bliver nogle fristet til i stedet at løse dette problem ved at skille sig af med indvandrerne enten ved at fryse, sulte eller smide dem ud. – Det er ikke kun H.C. Andersens andegård, der er på spil her, men nogle helt anderledes stærke kræfter, der ser deres fordel i at der i krisetider findes oplagte hakkeobjekter.

Men selvom vi erkender, at den nuværende politiske og økonomiske situation ikke er den bedst egnede til at imødekomme de dårligst stillede gruppers behov, håber vi at denne bog kan blive et redskab for de mange enkeltpersoner og grupper, der arbejder for at skaffe indvandrerne ligeværdige vilkår i Danmark. Vi håber også at den kan medvirke til, at alle skridt der tages, går i den rigtige retning.
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Erhversfordeling

Kolonnerne 7-12 i tabel 8, 9 og 10 viser, hvor mange jugoslaviske, tyrkiske og pakistanske mænd og kvinder, der er Akasseforsikrede, og hvorledes de fordeler sig på de enkelte Akasser. Selvom mange A-kasser rummer forskellige faggrupper, så er denne opdeling det nærmeste vi har kunnet komme en oversigt over indvandrernes erhvervsfordeling, og en sådan har ikke været lavet siden Arbejdsdirektoratet i 1973 ophørte med den erhvervsmæssige registrering.

Tallene må tages med små forbehold, idet antallet af mænd og kvinder fordelt på de forskellige A-kasser er udregnet efter procenten af arbejdsløse. Det betyder, at der har været tale om flere op- og nedrundinger af decimaler, således at tallene er omtrentlige og ikke nøjagtige tal – det samme gælder procentsatsen. Endvidere er der sket den fejl, at de deltidsforsikrede mænd er faldet ud af tabellen, det drejer sig om ialt 16 mænd fra de tre nationaliteter. Fejlen har imidlertid gjort en tilsvarende dansk tabel uanvendelig.

Kolonne 1, 3 og 5 viser antallet af ledige indenfor den pågældende A-kasse.

Kolonne 2, 4 og 6 viser det samme i procenter.

Kolonne 7, 9 og 11 viser hvor mange mænd og kvinder af en bestemt nationalitet, der er medlemmer af den pågældende A-kasse.

Kolonne 8, 10 og 12 viser det samme i procenter af arbejdsstyrken.
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Ordliste



	Adækvate, overensstemmende, dækkende


	Anticipering, foregriben


	Demografi, befolkningslære: studiet af befolkningsstørrelse, sammensætning og udbredelse samt ændringsmønstre


	Denotative, et begrebs omfang og indhold, hvad et udtryk faktisk betegner, således som det anvendes ifølge den vedtagne sprogbrug


	Diskrepanser, uoverensstemmelser, afvigelser


	Emotionel, følelsesmæssig


	Empati, evne til at føle og opleve som andre, at kunne leve sig ind i andres roller og at opfatte situationer fra andre synspunkter end sit eget


	Endogami, social norm, der fastslår at ægteskab skal ske med en person inden for egen gruppe eller sociale system


	Etnocentrisk, at være præget af den indstilling at de religiøse, moralske, politiske, kunstneriske o.a. normer man er opdraget i, er alle andre overlegne


	Grafikation, tilfredsstillelse af behov


	Intonation, sprogets musikalske accent, tonegang, rytme


	Kognitiv, vedrørende den psykiske proces der omhandler perception, indlæring eller tænkning


	Konceptuel, begrebsmæssig


	Konnotativ, et begrebs følelsestone, dvs. hvordan en person eller en gruppe reagerer følelsesmæssigt på begreber


	Kontrastiv, stiller op imod hinanden, så forskelle og ligheder træder frem


	Kvasiobjektivitet, pseudo-objektivitet


	Naturalisation, tildeling af statsborgerret til udlændinge


	Numerisk, talmæssig


	Reintegrere, at integrere (tilbage) i hjemlandet/oprindelseslandet


	Reliabiliteten, målenøjagtighed, den sikkerhed hvormed en prøve eller lignende måler


	Repetition, gentagelse


	Rigid, stiv, streng, upåvirkelig


	Stigma, (se stigmatiseret)


	Stigmatiseret, stempling, etikettering: påtryk af en afvigerrolle


	Sækularisering, samfundslivets frigørelse fra det religiøse grundlag


	Typologier, lære om psykologiske typer


	Validitet, den sikkerhed hvormed en test eller lignende måler det, man har til hensigt at male








Noter



4 Hvor langt er integreringen af indvandrerne kommet i Danmark?


	1) Se tabellerne i Bilag 2.


	2) Det er ikke muligt med den nuværende statistik nøjagtigt at udregne den procentvise erhvervsaktivitet blandt disse indvandrerkvinder. Men vi ved, at der pr. 1.1.1980 befandt sig 2.303 jugoslaviske kvinder i alderen 15-64 år i Danmark, 3.278 tyrkiske og 1.476 pakistanske kvinder, i alt 7.057 fra de tre nationaliteter i alderen 15-64. Hvis vi antager, at de erhvervsaktive kvinder alle befinder sig i denne aldersgruppe (der er kun i alt 43, der er over 65 år) betyder det, at 69 pct. af dem er erhvervsaktive i betydningen medlem af en A-kasse, og 51 pct. i betydningen i arbejde.

Det må dog formodes, at de allerfleste erhvervsaktive indvandrerkvinder er over 17 år, hvorfor erhvervsfrekvensen og beskæftigelsesfrekvensen er betydeligt højere.









Om God, bedre, dansk? Om indvandrerbørns integration i Danmark


Bogens emne er uddannelse af indvandrerbørn, og den viser, at et ensidigt fokus på daginstitutioner og skoler eller på den sproglige side af børnenes udvikling giver et forvrænget billede af børnenes liv. Forfatterne ser på alle beslutninger om indvandrerbørnenes uddannelse som en del af den generelle politik vedrørende indvandrere, og den bygger ikke altid på det, som ifølge forskningen er det bedste for det enkelte indvandrerbarn.
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Farum ............ A 9 5 8
Fredericia ......... A 8 8 5
Frederiksberg ...... A 4 7 5
Helsingor .......... A/S 5 10 12
Hvidovre .......... A 11 6 6
Kebenhavn D ...... A 8 8 7
G...... A/S 9 11 11
O...... M 15 13 22
S ...... A 5 6 2
Roskilde ........... M 16 11 18
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Fodear

Kommune/distrikt Model 1975 1976 1977
Ballerup ........... S-A 13 9 4
Frederiksberg ...... A 10 8 4
Gladsaxe .......... A 7 10 4
Helsinger .......... M 17 13 18
Kebenhavn A ...... A 6 4 4
B...... A-M 14 6 19
E...... A 6 3 1
G...... M 19 12 18
N I A 7 5 5
O...... A 14 3 9
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Pakistan
Ledige omregnet til fuldtidsledige fordelt efter kon, nationalitet og A-kasse. September 1980
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Bilag 1. Udenlandske statsborgere i Danmarkpr. 1.1. 1982
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Lande/landegrupper
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Tabel 4.

Naturalisationer 1980
Meend Kvinder Talt

Tidligere
statsborgerskab  0-17 18-64 654r 0-17 18-64 65&r 0-17 18-64 65ar

ar 4r og lalt & & og lalt & & og Ilalt

dero. dero. dero.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
A.Nordiske
lande........... 778 2 157 81 151 7 245 164 229 9 402
heraf:
Finland .19 20 - 39 18 31 2 51 7 51 2 90
Island 5 5 - 10 11 - 12 6 16 - 2
Norge 33 28 - 61 43 57 - 100 76 8 - 161
Sverige . 20 25 2 47 25 52 5 8 45 717 7129
B.EF-lande .... 303 232 - 535 247 154 4 405 550 386 4 940
heraf:
Belgien . 1 2 - 3 2 2 - 4 3 4 - 7
Frankrig 8 138 - 31 13 7 - 20 31 2 - sl
Holland .. 11 - 22 719 26 18 30 - 48
Irland .. - - - - 2 1 -3 2 1 - 3
Italien . . 37 23 - 60 23 2 1 2 60 25 1 86
Luxembourg - - - - - - - - - - - -
UK ... 61 30 - 91 5 38 2 99 120 68 2 190
Vesttyskland 175 153 - 38 141 8 1 227 316 238 155
C.Europa
iovrigt 107 122 2 231 97 121 3 221 204 243 5 452
heraf: :
Greekenland . 6 10 - 16 8 6 - 14 14 16 - 30
Jugoslavien . 8 15 - 3 11 15 2% 29 30 - 59
Polen 18 39 158 6 54 61 24 93 2 119
Schweiz 1 5 - 16 11 3 - 14 2 8 - 30
Spanien 2 10 - 32 23 3 - 2 4 13 - 58
Tyrkiet......... 9 5 - 8 - - 8 17 5 - 22
Ostrig .......... no o4 - 25 16 7 1 24 21 21 1 49
D. Afrika ....... 60 102 - 162 55 30 - 8 115 132 -7
heraf:
Marokko ....... 7020 - 27 1 3 - 14 18 2 -4

E. Nordamerika. 47 34 14 95 48 31 17 96 95 65 31 191
heraf:

Canada 7 14 5 26 7 7 5 19 14 21 10 45
USA .. 40 20 9 69 41 24 12 77 81 44 21 146
F. Syd-ogMel-

lemamerika ..... 46 23 - 69 27 30 - 57 3 53 - 126
heraf:

Chile........... 24 9 - 33 14 12 - 26 38 21 - 59
G. Asien........ 302 170 1 473 571 119 - 690 873 289 1 1.163
heraf:

Indien.......... 49 16 - 65 T4 18 - 92 123 34 - 157
Pakistan . .. 33 67 - 100 30 19 - 49 63 86 - 149
Sydkorea 103 2 - 105 339 2 - 341 442 4 - 446
Vietnam ... 1 - - 1 - 1 - 1 1 1 - 2
H. Oceanien .... 4 8 1 13 - 3 2 5 4 11 3 18
I Statsloseog

uoplyste ........ 23 87 18 128 22 72 11 105 45 159 29 233

A-Lialt........ 969 856 38 1.863 1.1564 711 44 1909 2.123 1.567 82 3.772
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Fodear

Kommune/distrikt Model 1975 1976 1977
Albertslund ........ A 2 7 2
Frederiksberg ...... M 16 19 15
Gladsaxe .......... A 5 5 2
Kebenhavn D ...... M/A 10 15 14
G...... A/M 12 11 12
1 I A 8 4 3
O...... M 14 18 19

T ...... A 4 3 5
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1975 1976 1977 1978 1979 1980

Jugoslaver . ... 88 54 77 76 89 74
Tyrker ....... 67 63 64 79 83 106
Arabere ...... 75 83 84 93 89 85
Pakistanere ... 142 154 191 156 141 134
Spansktalende 22 14 16 16 23 8
Indere ........ 7 18 18 13 26 16
Talt .......... 401 386 374 433 451 423
Norden, EF og

Nordamerika.. 133 132 118 119 148 126
Resten ....... 57 62 138 79 76 63
Ialt

iKegbenhavn .. 591 580 630 631 675 612
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Bilagz
Tyrkiet  Ledigeomregnet til fuldtidsledige fordelt efter kon, nationalitet og A-kasse. September 1980

Kvin-
Mend % der % lalt % Mend % lalt %
( L 3 9 k w’z o 1z
Lalt ... 1073 21,1 683 31,1 1756 241 5082 - -
Akademikere . 2 400 - - 2 400 5 - 501
Arb.ledere-
veerkstedsfunk-
tioneerer . 127 - - 1227 4 01 - - 401

Bekldnings- og
textilarbejdere .. 36 265 63 410 99 342 135 27 153 70 288 40
Blikkenslager -

samitet-rorarb. .. 0 107 - - 0 107 - - - - - -
Bogbinderi-og
kartonnagearb. .. 2 58 1 92 3 66 3¢ 07 1 05 45 06
Bogtrykfaget ... - - -

Bryggeriarb. .... 3 200 - - 3 232 10 02 - - 10 01
Civilokonomerne - - -

Danmarks Aktive

Handels-

rejsende ........ - - - - = - - - - .
Danske teknikere
El-faget .
Ethvervs-
sproglige ........ .
Firma-

funktionsrerne .. - - - - - - - - - - - -
Forebyggende
Borneforsorg .
Frisorfaget . - - -
Funktionmrene . 16 27,1 3 454 19 287 59 12 6 03 6 09
Funktionwrerne

og Tieneste-
mindene ... o 07 - - 0 04 - - - - - -
Gastronomemne .. - - - - - - = - - -
Guld-ogselvarb.. 1 500 - - 10500 2 00 - - 2 00
Handels- og

Kontorfunktio-

narerne ... 3 244 3 323 6 27,6 12 0,2 9 0,4 21 0,3
Hotel- og

Restaurations-

personalet . 4 9,2 28 64,2 32 387 43 0.8 44 2,0 87 1,2
Huslige

Arbejdere [ 6 250 6 250 - - 24 11 24 03
Ingenioremne .... - - - - = - - = - - - -
Joumalisteme ... - - - - - - - - - - - -
Keramiske

Industri . 7 14,1 - - 7 128 49 1,0 - - 49 0,7
Kommunalarb... 7 96 6 127 13 109 78 14 47 21 120 16
Kristelig........ 0 - 3 202 3 21 - - 1005 10 01
KvindeligeArb. . - - 299 284 299 284 - - 1092 498 1092 15,0
Landmejeristerne - - - - - - - - - - o
Magistrene .. - - - - - - - - - - - -
Malersvendene . 1 179 - - 1 179 5 0,1 - - 5 0,1
Mejerifaget 2 30 - - 2 30 6 01 - - 6 01
Metalarbejderne . 26 12,7 1 6,9 27 125 204 4,0 14 06 218 3,0
Murerfaget ... - - - - - - - - -
Musikerneog

Artisterne ..... 1 519 - - 1 519 2 0,0 - - 2 0,0
Neerings- og

nydelsesmiddel-
arbejderne .
Papirindustri-
arbejderne .
Reprofaget .
Sadelmagerne

ogTapetsererne . 6 163 1500 7 181 37 0,7 2 0,1 39 05
Selvstendige

Erhvervsdrivende 1 83 - - 1 7,7 12 02 - - 12 0,2
Skotejsarb. ... 188 2 193 3 137 11 02 10 05 2 03
Snedker-og
Tomrerfaget .
Specialarb.
Stampersonellet .
Semendene . .
So-restaura-
tionen - - - - - - - - - - - -
Tienerne...... - - - - -
Treindustriarb. . 39 20,1 16 390 55 234 194 38 41 19 235 32
Urmagere-

Optikere -

Skorstensfejere .. 1 50,0 - - 150 2 00 - - 2 00
Tkke forsikrede

40 140 34 304 74 18,7 286 56 112 51 398 55

2 1,6 1 333 3 145 17 03 3 01 20 03

4 194 2 100,0 6 275 21 0,4 2 0,1 23 0,3
863 22,4 213 351 1076 24,1 3853 758 607 27,7 4460 61,3

11000 - - 11000 100 - - 100
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Jugoslavien
Ledige omregnet til fuldtidsledige fordelt efter kon, nationalitet og A-kasse. September 1980

Kvin- Kvin-
Mend % der %  ialt Mend % der % lalt %

1801 - 3964 -

lalt ..
Akademikere .
Arb.ledere -
veerkstedsfunk-
tionserer . .
Beklzdnings- og

textilarbejdere .. 14 23,3 36 24,1 50 239 60 28 149 83 209 53
Blikkenslager -

sanitet-rorarb. .. - - - - - - - - - - - -
Bogbinderi- og
kartonnagearb. . . 5 237 6 17,0 1 198 21 1,0
Bogtrykfaget .. ..

Bryggeriarb. ...
Civilokonomerne -
Danmarks Aktive
Handels-

rejsende . e = - -
Danske teknikere 1 1,1 - 15,0
El-faget ........ 2 333 - -
Erhvervs-

sproglige . ... [ 11000 1 1000 - - 101 1 00
Firma-

funktionsrerne .. - - - - - - - - - - - -
Forebyggende

Borneforsorg ... - - 1 440 1 264 2 01 2 01
Frisorfaget . B 1 50,0 3 538 4 528 2 0,1 6 03
Funktionerer ... - 10 279 33 15 3 0,2 3
Funktionererne
og Tjeneste-
mendene ....... 0o - 2 21 2 128 0 - 0 06 10 03
Gastronomerne .. - - - - - -
Guld-ogselvarb. . - - - - - - - - - - - -
Handels- og

Kontorfunktio-

narerne ...
Hotel-og
Restaurations-

personalet ...... 3 161 4 189 7 175 19 09 21 12 40 10
Huslige
Arbejdere . .
Ingeniorerne . ...
Journalisterne ... -
Keramiske
Tndustri 4 158 11 988 15 238 25 12 38 22 63 16
Kommunalarb. . . 5 83 12 97 17 92 60 28 124 70 184 4,7
Kristelig ... - - - - -
Kvindelige Arb. . 0 - 199 17,8 199 17,8 0o - 1118 621 1118 28,2
Landmejeristerne - - -

Magistrene ..... 1 519 - -
Malersvendene . . 1171 -

334 154 342 190 676 17,1 2163

19 56 14

15,3 1143 2 148 6 03 04 13 03

1121 9 04 3 02 12 03
2 333 6 03 - - 6 0,2

01
0,2
0,0

Boow

3 192 10 253 13 237 16 07 39 22 5 14

4 210 4 2,7 0 - 19 L1 19 05
- 1 100,0 1 01 - - 1 0,0

1 5,9 2 01 - - 2

- 1 171 6 03 - - 6 02
Mejerifaget ..... - - 11000 1 1000 - - 100
Metalarbejderne. 33 133 - - 33 131 248 115 - - 248 6,3
Murerfaget ..... - - - - - - - - - - - -
Musikerne og
Artisterne ...... - - - - - - - - - - - -
Nerings-og
nydelsesmiddel-
arbejderne .
Papirindustri
arbejderne .
Reprofaget .
Sadelmagerne
og Tapetsererne . 2 50,1 1 525 3 508 4 02 2 0,1 6 0,2
Selvstendige
Erhvervsdrivende 3 438 1 675 4 497 7 0,3 1 0,1
Skotajsarb. ..... - - 1 163 1 163 - - 6 03
Snedker-og
Temrerfaget .... - - - 1 100 9 04 1 0,1 10 0,3
Specialarb. . 226 151 17 185 243 153 1497 69,2 92 52 1589 40,2
Stampersonellet . - - - - -
Semendene . ... .. - - - - - - - - - - - -
Se-restaura-
tionen - -
Tienerne. .. 2 41,3 - -
Traeindustriarb. . 4 135 - -
Urmagere -
Optikere -
Skorstensfejere .. - - - - - - - - - - - -
Ikke forsikrede ... - — - . . . - - - - - -

0,1

7 81 30 20 37 182 8 40 115 65 201 51

4 445 1 850 5 455 9 04 2 01 11 03

02
02

> ®

30,3 5 0,2 5 0,3 10 0,3
12,7 30 1,4 1 0,1 31 08






