








i flera avseenden paminde om den som den svenska skolan genom den 6kade
invandringen, fast i mycket mindre utstrdckning, forsokte hantera langt
senare med olika sprak, olika virdesystem och traditioner.”

Deweys upptagenhet av frdgor som Overgripande handlade om hur en
demokratisk gemenskap skulle kunna upprittas, om kommunikation och
samverkan mellan grupper, om olika eller delad erfarenhet och om hur den
sociala skolmiljon skulle kunna bli &ndamaélsenlig for att fostra nya
samhillsmedlemmar &r mot bakgrund av historien ndrmast forstaelig. Vad
som foreldg var ett disparat och heterogent samhille utan riktméirken for
sammanbindande av ménskliga strivanden. Det géllde att skapa mojligheter
for detta nya gemensamma samhélle och Dewey kom med sitt bidrag att
paverka en stor del av utbildningsvirlden. Barnen betraktades som nyckeln
till — skapandet av — framtiden och som Dewey (1916/1999) uttryckte det
som “’konstituerande medlemmar” (s. 119) av detta framtida nya sambhélle.
Det innebér att den pragmatiska filosofin sa som den tog form runt 1900-
talets borjan blev bdrare av mer eller mindre implicita antaganden som ror
konstituerandet av ett mangkulturellt samhélle.

Inledningsvis ndmnde jag att pragmatismen kan ses som en filosofi som
forenar mening och handling och som ser (innehallet i) tdnkandet som
forutsittning for handlingen. Fragan ar vilket teoretiskt antagande som ligger
till grund for detta. I det som bendmns Peirces’ pragmatiska maxim kommer
pragmatismens huvudtes till uttryck: Meningen ligger i de tinkbara
konsekvenserna.

The method prescribed in the [pragmatic] maxim is to trace out in the
imagination the conceivable practical consequences — the consequences for
deliberate, self-controlled conduct — of affirmation or denial of the concept;
and the assertion of the maxim is that herein lies the whole of the purport of
the word, the entire concept (Peirce, 1905/1984, p. 494, emphasis in original;
i Cherryholmes 1999, s. 6).

Det handlar séledes om att kunna forestilla sig de olika praktiska
konsekvenserna av olika sitt att forhalla sig for att klargora olika mojliga
alternativ. Inneborden av en forestillning ligger saledes i det tankta praktiska
utfallet. Pragmatismen erbjuder hir en mdjlighet att virdera olika innehall i
till exempel undervisningen i relation till konsekvenserna av olika mdjliga
handlingar. Men inte bara i sig sjdlv utan detta sker alltid som i den har
avhandlingen i relation till ett hogre normativt syfte (delta som likar). I
forhédllande till ett sddant normativt syfte som till exempel demokrati,
rittvisa, jamstélldhet etc. finns det alltid alternativ som ldmpar sig bittre &n
andra. ”Pragmatists anticipate outcomes. They look to imagined and actual
outcomes. [...] Pragmatism is a discourse that attempts to bridge where we
are with where we might end up” (Cherryholmes 1999, s. 3). Detta innebér

2 Jfr exv. H. 1. Roth (1998).
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att framtidsinriktade frdgor blir vésentliga att stilla med en pragmatisk
attityd, samtidigt som det sker mot en historisk fond. Hur har det blivit och
hur skulle det kunna bli om det blev pa nagot annat sétt dr den centrala
fragan. Det handlar om att klargoéra de olika alternativens mojligheter
och/eller begriansningar.

Cherryholmes talar i ovanstdende citat om att fOrsoka forutsdga
konsekvenserna eller det praktiska utfallet av det som foresprakas eller fors
fram. I den hér avhandlingen undersoks och klargors ett specifikt
fostransinnehéll 6ver tid men inte bara innehallet i sig, utan det stills i Ljuset
av fragan om de praktiska konsekvenserna i relation till frdgan om att kunna
delta som likar. Nar jag talar om pragmatismen som en teori som forenar
mening och handling, sa 4r det med andra ord inte bara meningen i sig i fritt
flytande uttalanden eller synsétt, utan det som avgér innebdrden &r
sammanhanget och den specifika situationen som uttalandet bade tolkas och
viarderas gentemot. Det dr detta som skapar den praktiska (och egentliga)
meningen eller betydelsen.

En pragmatiskt inspirerad ansats i forskningen skulle ddrmed kunna bidra
med att visa pa hur olika sétt att tdinka om utbildning och undervisning och
olika undervisningsinnehall skulle kunna ha betydelse for vilket samhille
som kan bli méjligt. Dewey menar att den samhalleliga kopplingen alltid
maste styra utbildningens mal. ”Begreppet utbildning som social process och
funktion har ingen bestdmd innebdrd forrén vi definierar vilken typ av
samhélle vi ténker oss” (Dewey 1916/1999, s. 137). Forskarens uppgift blir
att belysa de olika alternativen i relation till det samhille utbildningen
strdvar efter att uppna. Syftet med undersokningarna dr ddrmed inte att
upptdcka nagot eller sdga hur det “dr”, utan att tydliggéra de olika
bestdimningarna och peka pa tinkbara foljder gentemot ett hogre uppstallt
mal. Ett framlyftande av alternativen bade hur det har varit, hur det r, men
ocksé hur det skulle kunna bli visar just pa innehéllets kontingens. Det beror
alltid pa.

Att den hdr avhandlingen har en pragmatiskt inspirerad ansats mérks
genom sprakbruket, sittet att stdlla fragorna (exv. “hur det skulle kunna
bli”), intresset for mening och innebord, intresset for framtid och
konsekvenser, samt oppenhet for fordndring och kommunikation. Det mérks
ocksd genom betoningen pé& tdnkandet; det vill sdga idéerna och
forestdllningarna som grund for handlingen, snarare @n den konkreta
handlingen i sig (som utgdngspunkt). Till det kan ldggas en spraksyn dir
spraket inte ses som avskilt frdn verkligheten, utan som nagot som bidrar till
att konstituera den och de sociala handlingarna.

Denna betoning pé sprakets konstitutiva funktion, som inte bara aterfinns
i en (ny)pragmatisk tradition utan inom all poststrukturalistiskt praglad
vetenskap, kan relateras till den s& kallade sprdkliga vindningen med
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Richard Rorty (exv.1967, 1989) som en av de fraimsta foretrddarna for denna
utveckling av pragmatismen.” En annan betydelsefull person som bidragit
till omformateringen av pragmatismen med en sddan poststrukturalistisk
pragmatisk ansats — framforallt nir det géller utbildningsfragor — ar Cleo H.
Cherryholmes (1988)%.

Nér jag pekar pa att den hir avhandlingen bland annat utmérks av en
betoning pa sprakets konstituerande funktion &ar det just detta jag avser och
bendmner som mitt diskursiva perspektiv. Talet om ndgot betraktas dirmed
som konstitutivt for den sociala handlingen.

I nésta avsnitt kommer jag nu, genom att gora nédgra historiska nedslag,
att utveckla och problematisera den meningsteoretiska grunden for detta,
narmast vad som gor ett meningsteoretiskt tdnkande diskursivt och inte
nagot annat.

Talet om — en meningsteoretisk grund

Under 1980-90-talet, men tidigare internationellt, férdes inom ramen for en
poststrukturalistisk och postmodernistisk teoribildning en intensiv
vetenskapsfilosofisk diskussion om den epistemologiska grunden for véra
sanningsansprak. Objektiva, korrespondensteoretiska och universalistiska
sdtt att betrakta vérlden kritiserades och alternativen handlade bland annat
om att se sanningen som partikulédr och situerad.* Parallellt med detta 6kade
ocksd intresset inom samhillsvetenskap och humaniora for sprakets
betydelse i konstruktionen av tillvaron och dess konstitutiva funktion.
Michel Foucaults inflytelserika utveckling och utvidgning av diskurs-
begreppet fran 1960-talet och framéat paverkade ddrmed inriktningen pa stora
delar av den samhéllsvetenskapliga forskningen.

En stor del av den teoribildning som hanterade kulturella fragor tog ocksé
avstamp (och gor fortfarande) i dessa teorier med betoning pé sprakets
meningsskapande funktion. P4 motsvarande sétt som gors i den har
avhandlingen.

2 »Den sprakliga vindningen” the linguistic turn dateras inte sillan till den tid nér en
poststrukturalistisk betoning pa sprak och text accentueras. Ibland relateras den till en skrift
av Richard Rorty (1967) med samma namn. Vid den tiden tog sig ocksa Michel Foucault
(1970/1993) an diskursbegreppet (som funnits linge inom lingvistiken) och boérjade utvidga
betydelsen. Det fanns alltsé en rorelse dé i samhéllet som forflyttade sig bort fran ett tinkande
om fasta strukturer, fixerade ordningar och linjdra berattelser, vilket senare kom att utvecklas
inom all postmodernistisk teoribildning. Sprakets relation till en konkret verklighet och dess
meningsskapande funktion har emellertid forts under en ldng tid och &r en klassiskt
vetenskapsfilosofisk fraga. Se exv. Wittgenstein (1953/1992).

* Den text som hér refereras borjar narmast bli en (poststrukturalistisk) klassiker och kunde
mdjligen goras mer tillgénglig genom att Gversittas till svenska.

30 Se exv. Cherryholmes (1988), Culler (1992), Derrida (1981), Foucault (1980), Eagleton
(1996), Rorty (1967, 1989).
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Vad ar diskursivitet?

Niér begrepp som diskursivitet eller diskurs anvénds gér det inte att forutsétta
att de betyder samma sak i olika sammanhang genom att begreppen kan vara
laddade med olika innebord. Beroende pa undersdkningarnas syften,
fragestillningar och angreppssitt eller den diskursteori som ligger till grund
(for forskningen) kan begreppen betyda olika saker och olika aspekter kan
komma att lyftas fram.*

Fragan ar vad det kan innebéra att forsoka klargdra innebord utifran ett
diskursivt perspektiv. Vad dr det som gor det till ett diskursivt menings-
skapande och inte ndgot annat, som till exempel semiotiskt eller lingvistiskt.
Jag vill hir problematisera detta och forsoka spara framvixten av ett
diskursivt perspektiv samt belysa vari skillnaden kan besta gentemot tidigare
liknande tolkningstraditioner. Detta for att skapa en plattform att utga ifran.

Diskurs brukar i allmén bemérkelse std for ett bestdmt sitt att tala om
eller forsta varlden (Winther Jorgensen & Philips 2000). Diskursen dr nagot
forhéllandevis regelbundet som sétter granser och som reglerar vad som éar
mojligt att sdga och tinka en viss tid i ett visst utsnitt av tillvaron. Néar
uttryck forekommer som att tillvaron konstrueras diskursivt bygger det pa
motsvarande idé om att talet om nagot har betydelse for konstruktionen av
verkligheten. Och nér forskare talar i termer av att undersdka diskursiviteten,
som i det hir fallet i texter, handlar det pa ett 6vergripande plan i stor
utstrackning om att undersoka de sprékliga utsagornas innebord i ett visst
sammanhang.

Nér begrepp som diskurs och diskursivitet anvénds dr det emellertid inte
nagot alltigenom nytt utan bygger vidare pa meningsteoretiska antaganden
med rotter i Ferdinand Saussures (1857-1913) lingvistik (se exv. Eagleton
1996, Hall 1997, Winther Jorgensen & Phillips 2000). Det nya pa den tiden
med Saussures teorier var att spriket betraktades som ett socialt fenomen,
mot datidens reflektiva/mimetiska eller intentionella modeller f6r menings-
skapande. Han menade att ménniskor féds in i ett sprék, dess koder och
meningar, dir kéllan till sprakreglerna finns i samhaillet och kulturen, inte i
naturen eller hos den enskilde individen. Saussure intresserade sig emellertid
inte for den sambhélleliga kopplingen utan forsokte framst utifran en enkel
meningsmodell** kartligga de sprakliga djupliggande strukturerna, dar

3 Jfr exv. Ostman (2008) dir diskursivitet inte séllan #r liktydigt med normativitet:
”...analysing the implicit normativity of education, or if you so wish, discursivity... (s. 113).

32 Meningsteori som har sin grund i Saussure utgar fran en mycket enkel modell for
meningsskapande. Kérnan i meningsskapandeprocesserna utgérs av tva till varandra
relaterade framstillningssystem; ett kommunicerande (spraket med ord, ljud, bilder, symboler
— tecken) och ett begreppsligt system. Till exempel tinker jag med begreppet for glas och
talar — kommunicerar — med ordet for glas GLAS. Tecknen (orden, bilder, symboler etc.) star
for olika begrepp och begreppsliga relationer, idéer och forestillningar och skapar mening
(signify). Saker i sig sjélv betyder inte ndgonting utan mening konstrueras genom de olika sétt
varpa virlden framstélls. Samtidigt finns det inte nagon given mening med en
6verensstimmelse mellan ord och begrepp (eller vice versa), utan tolkningen/Gverséttningen
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relationen mellan ord och begrepp (idén eller forestidllningen) betraktades
som meningsskapandets “kédrna”. Relationen mellan sjilva ordet och idén
eller forestillningen (inneborden) om det dr en sddan basal utgangspunkt vid
all tolkning.

Langt senare (pd 1960-talet) anvinde sig Roland Barthes av Saussures
modell i sina analyser av olika samhélleliga foreteelser (Hall 1997, jfr 4ven
Eagleton 1996). Barhtes behandlade darvid olika hindelser som texter, med
syfte att bland annat finna underliggande regler och koder till olika kulturella
praktiker. Intresset vreds pa det sittet fran en spraklig niva (lingvistik) till en
bredare kulturell (semiotik) och tecknet kom mer och mer att tolkas i ljuset
av en vidare samhiéllelig ideologi (med forestéllningar och vérdesystem).
” *These signifieds have a very close communication with culture, know-
ledge, history and it is through them, so to speak, that the environmental
world [of the culture] invades the system [of representation]” ™ (Barthes
1967, s. 91-92 1 Hall 1997, s. 39). Denna andra niva av betydelse utvecklade
Barthes framdeles i det han kallade myfer, som ett brett samhilleligt
ideologiskt tema som tecknen kunde relateras till.

Har borjar, menar jag, det som senare kom att véxa fram till ett diskursivt
synsitt att kunna forebadas. Dels genom vidgningen av tolkningsbasen till en
vidare samhdllelig niva, dels genom betoningen av kommunikation, historia
och kunskap (se exv. Foucault 1972, 1980, 1987; jfr 4ven Sigurdsson 2002,
s. 83 ff.). Hall (1997) péstar att redan Saussure med sin betoning av sprakets
sociokulturella karaktér 6ppnade for en sddan vidgning av analyserna, men
aldrig sjialv kom att intressera sig for det. Det vetenskapliga
systematiserandet av sprakets djupstruktur var den uppgift han stannade vid.
Denna utveckling mot en mer kontextuell koppling i meningsskapandet har
sedan fortsatt.

I slutet av 1960-talet borjade emellertid en del av meningsskapandets
utgdngspunkter att ifrdgaséttas genom “den sprakliga vindningen” (se ovan).
Bland annat kritiserades en korresponderande -ett-i-ett-Gverensstimmelse
mellan ord och begrepp. Kritik riktades ocksd mot att meningsskapandet
antogs ske genom skillnad och bindra oppositioner, som i till exempel vi och
dem dér ”vi” ér vad ”de andra” inte dr. Detta betraktades som ett alltfor
forenklat sétt att se pd meningsskapande. Ifragaséttandet bidrog dven till att
fasta kategorier och bindra oppositioner destabiliserades samt till mindre
fixerade tolkningar. Meningsskapandet forflyttades dirmed fran sprak-
strukturen i sig till att betraktas som nagot som sker genom diskursen
(Cherryholmes 1988, s. 66; jfr Derrida 1981, Eagleton 1996; se dven Hall
1997). Samtidigt forkroppsligas diskursen i en diskursiv praktik, vilket

kommer att styras av sociala konventioner, kulturella och sprikliga koder som fixerar
meningen upp till en viss punkt (Hall 1997; se dven Eagleton 1996, Winther Jorgensen &
Phillips 2000).
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betyder att dominerande forestéllningar ar relaterade till hur verkligheten —
den diskursiva praktiken — gestaltas. Talet om (inom diskursen) sétter dirmed
upp grinser for vad som kan vara mojligt att tinka, sdga och gora en viss tid.

Inledningsvis stéllde jag frdgan om vad det kan innebéra att klargora
innebord utifran ett diskursivt perspektiv och vad som gor det till ett sddant
meningsskapande och inte ett lingvistiskt eller semiotiskt. Steg for steg har
de vetenskapliga forutsittningarna dndrats over tid, men &r likvdl i méngt
och mycket detsamma inom meningsteorin. Positionerna flyttas bara en
aning efter hand. Den stora skiljelinjen menar jag gar istillet mellan de
vetenskapsfilosofiska utgédngspunkterna och den epistemologiska grunden i
vad som kan betraktas som sant (jfr Bernstein 1991). Att rora sig fran ett
lingvistiskt/semiotiskt perspektiv till ett diskursivt innebdr emellertid inte
bara att talet om blir intressant. Det inbegriper s& mycket mer av det som kan
knytas till hur framforallt exempelvis Foucault har utvecklat diskurs-
begreppet. Det forutsétter bland annat kommunikation och det forutsitter att
det finns en relation mellan makt och kunskap (se nedan). Aven ett
lingvistiskt/semiotiskt perspektiv behandlar i ndgon mening talet om, men
utan den innebdrd som det senare givits genom bland annat Foucaults
inflytande.

Ovan pekade jag pé att all meningsteori med grund i Saussure bygger pa
en idé om att meningsskapandets ’kdrna” bestar av relationen mellan ord och
begrepp (forestéillning). Att gé vidare till ett diskursivt perspektiv dr att d&ven
se till hur detta 4r sammanlénkat med den sociala praktiken. Mening gér inte
att finna enbart i det skrivna eller utsagda utan beror saledes i stor
utstrickning pa storre enheter. Att tala i termer av diskursivitet innebér att
det handlar om meningen/innebdrden i spréket (situerad och kommunicerad)
men inte bara i sig utan i relation till specifika sociohistoriska sammanhang.
”Because it is arbitrary, the sign is totally subject to history and the
combination at the particular moment of a given signifier and signified is a
contingent result of the historical process” (Culler 1976, s. 36). Det betyder
att ingenting betyder ndgonting i sig sjilv, utan det far mening genom
diskursen.

I den hir avhandlingen menar jag med diskursivitet inte nagot annat &n
just sprékets konstitutiva funktion och dess betydelse i ett specifikt
sammanhang. Mitt fokus dr att klargora ett fostransinnehall i skola och
utbildning som konstituerande for en social praktik (att kunna delta som
likar). Jag utgar sdledes inte frdn ndgon sérskild diskursteori utan anvinder
mig av denna basala utgdngspunkt som plattform for mina undersékningar.

Diskursens nav — ”veta/kunna gora”

I centrum for diskursiviteten finns begreppsparet “makt/kunskap” som en
slags diskursens nav. Ur ett didaktiskt perspektiv dr begreppsparet extra
intressant genom sitt ndrmande till ett (innehallsligt) vetande. Utan att gora
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nagra ansprak pa en fullstindig eller “korrekt” foucaudiansk lasning vill jag
utveckla nagra tankar om detta innehallsliga makt/kunskapsnav med hjélp av
den postkoloniala teoretikern Gayatri Chakravorty Spivak (1993) som
atervént till de franska originaltexterna.

I Foucaults diskursanalys ar kunskapsbegreppet centralt samt kopplat till
maktbegreppet, inte séllan tolkat som fortryckande (jfr exv. Foucault 1980,
1987). Franskans méngtydighet forenklas emellertid i 6versittningarna enligt
Spivak. Foucault talar i termer av “pouvoir-savoir” for det som sedan
kommit att Gversittas som “power/knowledge” eller “makt/kunskap”. Att
oversitta pouvoir som makt stimmer emellertid bara delvis. Den samtidiga
betydelsen av can-do-ness gér darmed forlorad, eftersom det vanligaste
sdttet att sdga kan pa franska ndmligen &r peut (fran pouvoir).

I franskan finns ett antal begreppspar med dubbelbetydelse som till
exempel laissez-faire. Vad Foucault forsokte gora med sitt ’pouvoir-savoir”
var att skapa samma hemtama och vardagliga kénsla av det ena som
forutsittning for det andra.

Pouvoir-savoir — being able to do something — only as you are able to make
sense of it. This everyday sense of that doublet seems to me indispensible to
a crucial aspect of Foucault’s work. Power as productive rather than merely
repressive resolves itself in a certain way if you don’t forget the ordinary
sense of pouvoir/savoir (Spivak 1993, s. 34-35).

Genom att ”veta” eller ha kdinnedom om nagot samt kunna uttolka det, det
vill sdga ge det innebdrd, skapas saledes betingelser for handlingen. Om
detta antagande vidare betraktas i ett didaktiskt/pedagogiskt ljus (dar det
finns ett specifikt innehallsintresse) skulle jag istéllet for “makt/kunskap”
hellre véinda p& det och tala om “kunskap/makt”. Det vill séga en viss
kunskap eller vetande — savoir — ger fOrutsittningar for/konstituerar —
pouvoir — ett visst handlande. Ifall maktbegreppet dessutom byts ut till att
mer handla om att “kunna gora” far begreppsparet en annorlunda och mindre
disciplinerande innebdrd.

Genom avhandlingens fokus pé att belysa ett specifikt innehéll i skola och
utbildning och dess mdjliga konsekvenser dr Spivaks tolkning av Foucault
en hjilp till en didaktisering och vad jag vill kalla en pragmatisering av
diskursteorin. Det vill séga en anpassning av ett diskursteoretiskt ténkande
till att anvéndas for att kunna stélla (pragmatiska) innehallsfragor. Med
fordel skulle darfor  begreppsparet  “makt/kunskap” inom en
didaktisk/pedagogisk tolkningsram kunna betecknas ”veta/kunna gora”
sarskilt nér det finns ett intresse for effekterna eller konsekvenserna av ett
undervisningsinnehéll. Jag menar att det finns en skillnad i hur ett
diskursteoretiskt tinkande kan anvindas, beroende pé forskningsobjekt. Nar
det giller kunskapsfragor per se finns frdn borjan en sérskild koppling
mellan navet (’veta/kunna gora”) och utbildning, genom utbildningens fokus
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pa kunskap och vetande och den manga ganger implicita (och normativa)
fragan till vilket slags samhélle skolan fostrar. Denna utbildnings-
sociologiska dimension aterkommer jag till och utvecklar i diskussionen.

Sammantaget handlar siledes vetandet i den hédr avhandlingen om det
kulturella vetandet och kunna gora om den sociala handlingen som i det hir
fallet gér ut pa att kunna delta som likar i sociala livet.

Innehéll och didaktik

Ovan beskrev jag hur det som sen blev didaktik pa 1980-talet bendmndes
som innehéllsrelaterad pedagogisk forskning. Innehallsbegreppet och
didaktik ar saledes starkt sammanldnkade. Jag ndmnde dven hur ett tidigare
mer forgivettaget innehéll borjade problematiseras i sina sociohistoriska
bestdmningar och betraktas som kontingent och som diskursivt konstruerat.
Mina undersdokningar handlar om ett siddant kontingent och diskursivt
innehall.

Vad som menas med innehédll kan dock problematiseras i ett vidare
sammanhang. Ar det ett forskningsinnehdll mer allmént som avses eller ir det
ett undervisningssinnehdll? Ar det ett skolimne som avses eller ett
innehallsomrade? Finns forskningsfokus pa eleverna, pa ldararen eller stoffet
(texter) eller pa flera aspekter samtidigt? Dessa punkter kan behova
fortydligas.

Englund (exv. 1990, 1997) lyfter fram fyra olika sétt att se pa innehall i
undervisningen: epistemiskt skoldmnesinnehdll dar innehéllet hirleds och
relateras till dmnets bakomliggande vetenskapliga disciplin; skoldmnes-
innehdll som kan uppfattas oproblematiskt och givet till mer problematiskt
och tolkningsbart; kunskapsinnehdll som wutgdér ett avgridnsat och
(relationellt) innehallsomrdde som exempelvis individ-samhille, individ-
natur (bortom &mnesindelningar); och socialisationsinnehdll som é&r ett
storre meningsbirande sammanhang som kunskapsinnehéllet &r en del utav.

Innehallet som hér avses ér kopplat till utbildning och undervisning, men
utgdr inte ett speciellt &mnesinnehdll. I forsta hand antas det istidllet komma
till uttryck explicit och implicit genom de dominerande (kulturella)
forestillningssystem som det dr en del utav. Det vill sdga det utgor ett slags
kulturellt vetande som kommuniceras i skola och utbildning och som erbjuds
barn och ungdomar och som kan bidra till att de fostras till olika
forestéllningar om varandra.

Dewey (1916) talar i termer av educative for all den utbildande paverkan
som sker mellan individer i sociala livet och genom kommunikationen.
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Not only is social life identical with communication, but all communication
(and hence all genuine social life) is educative. To be a recipient of a
communication is to have an enlarged and changed experience (Dewey 1916,
s. 5).

Det som hér avses ér ett sddant kommunicerat “edukativt” innehéll.* T den
hiar avhandlingen foreslar jag att ett sddant innehéll bendmns som ett
fostransinnehdll och det omrdde som undersoks for fostransomrdde (jfr
bendmningar som social fostran, fysisk fostran och hélsofostran (se exv.
Quennerstedt 2006), jamstélldhetsfostran (se Hjdlmeskog 2000), miljo-
fostran (se exv. Sandell, Ohman & Ostman 2003) etc. Med vilket innehall
fostras barnen och till vad blir d& den 6vergripande fragan. Fostransinnehéll
liknar i den meningen den fjirde indelningen socialisationsinnehall, men
maste samtidigt forstds mot fostransbegreppets kulturella innebord.
Undersokningarna visar ndmligen att begreppet historiskt sett dr birare av
kulturell mening. Detta inbegriper ett langre resonemang som bygger pa en
empirisk granskning av fostransbegreppets sedimenterade innebord i
laroplanen, vilket jag aterkommer till i samband med den sista artikeln.

Textanalys

For att komma at fostransinnehéllet, det vill sdga det kulturella vetandet i
laroplanens kulturella dimension, undersoks den (formodade) relationen och
de bédgge positionerna (majoriteten och minoriteterna) teoretiskt och
empiriskt med textanalys. Bade det som ségs och det som inte sdgs. Fragor
har déarvid stéllts om vilka forestéllningar och vérden som tillskrivits vem
med en forskjutning fran makt och dominansfragor i artikel 1-3 till en mer
Oppen utgangspunkt i artikel 4. Konkret har jag frdgat om hur makt-
fordelningen ser ut; om nagon betonas sérskilt eller hur uppmirksamheten
riktas samt filosofiskt om etnocentrismens mdjliga grianser. Fragor som dven
ar relaterade till forestdllningar som ror en historisk och global (kolonial)
kontext. Dessa fragestillningar klargdr ddrmed hur reciproka eller 6mse-
sidiga relationerna ges forutséttningar for att kunna vara.

Nér jag talar i termer av ldroplanen i bestimd form menar jag i dess
betydelse av curriculum det vill sdga hela forestéllningsvarlden som den ar
inordnad i. Detta far betydelse for urvalet av texter. For att kunna komma &t
forestéllningsvirlden kan dérfor badde dokument och teoretiska texter bidra

33T den svenska 6versittningen Demokrati och utbildning (1999) har begrepp som bildning,
utveckling, utbildning anvénts for begreppet educative. Daremot inte fostran. I relation till
tidsandan &r fragan om inte fostran skulle ha kunnat vara en mer adekvat &verséttning i vissa
sammanhang. Jfr den svenska Oversdttningen pa motsvarade citat: ”Det &r inte bara sa att
socialt liv dr detsamma som kommunikation, utan all kommunikation (och didrmed allt
verkligt socialt 1iv) dr bildande. Att kommunicera med sin omgivning innebér att man far en
utvidgad och fordndrad erfarenhet” (Dewey 1999, s. 39; forf. kursiv.).
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till att sprida ljus over fragan. Det innebér ocksa att det textbegrepp jag ror
mig med &r i utvidgad betydelse dér hela tillvaron inbegrips (se exv.
Eagleton 1996). Allt kan betraktas som text; allt har innebord som det ar
mdjligt att klargéra. En intervju kan till exempel betraktas som en text och
foremal eller bilder som text. I den hir avhandlingen kommer textbegreppet
att vara flytande, men analysobjektet ar texter i sin vanliga betydelse
(skrivna texter). Det innebir att de texter som legat till grund for analyserna
har varit av olika karaktir. Dels har teorier (teoretiska texter) analyserats,
dels olika auktoritativa texter om utbildning som ldroplaner, propositioner
och betdnkanden. I artikel 1-3 har primért olika teoretiska texter analyserats
samt relaterats till rddande ldroplan Lpo94, medan artikel 4 i huvudsak har
baserats pad omfattande historiska dokumentstudier. I den meningen &r den
sista analysen den mest empiriska i traditionell bemérkelse.

Urvalskriterier

Fyra avgrinsningar har gjorts for urvalet av dokument: For det forsta ska
texterna behandla den allménna skolan (grundskolan). For det andra ska
texterna vara politiskt legitimerade och uttrycka fOrvantningar eller
intentioner med skola och utbildning. For det tredje ska de ge uttryck for
forhallningssitt som har med kultur att gora i utbildningssammanhang, och
som frdn och med grundskolans inférande avgransas till de nya minori-
teternas utbildning och undervisning. Slutligen ska texterna behandla dessa
fragor fréan ett Gvergripande utbildningspolitiskt perspektiv.

Detta innebir att de texter som analyserats (kidllmaterialet) dels utgjorts av
olika statliga utredningar sdsom propositioner och betdnkanden, dels
laroplaner eller motsvarande (fore grundskolan). En fullstindig lista Gver
analyserade kéllor finns i Bilaga 1.**

Tillvagagangssatt

Textanalys kan utforas pd olika sitt och kan ske pa olika grund (se exv.
Winther Jorgensen & Phillips 2000, Bergstrom & Boréus 2000). I ovan-
staende avsnitt har forutsittningarna for den hér textanalysen utvecklats. Ett
av de viktigaste predikamenten dr att innebdrden i en text inte behover vara
densamma som det som explicit framstélls. Det som &r avgoérande for
meningen &r syftet och kontexten.

Den hir avhandlingen har sin utgangspunkt i en pragmatisk
syftesrelaterad analysstrategi med vilket menas att ett specifikt syfte eller
perspektiv laser textens mening. Genom att l4sa och analysera texterna
utifrdn detta specifika och av forskaren konstruerade perspektiv kommer
enbart vissa aspekter att bli synliga och det dr bara med utgédngspunkt i detta

3 Nir det giller killkritiska beaktanden foljer jag Richardson, Lénnstrém & Smedbergs
anvisningar (1984, sérsk. s. 71-77).
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syfte det dr mdjligt att uttala sig. Med andra ord ar det enbart mdjligt att gora
ansprak pé att det ar sant utifran just denna infallsvinkel (se Safstrom 1995,
Sifstrom & Ostman red. 1999).

Begreppen inldsning och utlisning beskriver pa ett Overordnande sétt
analysens tva huvudmoment. Med inldsning menas det moment nér texten
ldses pa sina egna premisser och med utldsning avses det tolkningssteg, dér
texten placeras in i nya sammanhang eller perspektiv och betraktas utifran
andra premisser (se Safstrom 1994, sirsk. s. 100; dven s. 85 ff., 1995; jfr
dven Culler 1992: understanding och overstanding). Dessa bégge Over-
gripande analyssteg innehaller i realiteten flera. Inte sdllan &r grénserna dem
emellan otydliga och det ena bidrar till att tydliggéra och skérpa det andra.

Konkret har den pragmatiska texttolkningen skett pa foljande sétt dir de
tva forsta stegen nedan utgér de primédra forutsattningarna for 1asningen och
det tredje skulle motsvara inldsningen samt de efterkommande den tolkande
utldsningen. Det sista steget behandlar den slutgiltiga framstillningen.

Arbetsging

Precisering: For att kunna utfora analysen preciseras till att borja med syftet
och de Overgripande fragestdllningarna. Dessa dr sammanlidnkade med de
teoretiska utgdngspunkterna vad géller bade innehallsliga och metodologiska
aspekter. Det handlar om att formulera ett syfte och frigestillningar som
bottnar i1 den teoretiska upparbetningen. Med utgingspunkt i detta
konstrueras sedan ett analysinstrument i form av undersdkningsfragor,
undersokningsteman etc. Detta utgér de forsta forutsittningarna for
analysen.

Kontextualisering: 1 ett tidigt skede mejslas dven ramarna ut. Detta ar det
sammanhang undersokningen gors inom. I den hér avhandlingen motsvaras
denna kontext av det mangkulturella samhéllet. Beskrivning av kontexten
innebdr inte séllan &dven en historisk bakgrund som i den hér
undersokningen.

Inkorporering: For att kunna bilda sig en uppfattning om innehallet i
texterna ldses de till att borja med accepterande och pé sina egna premisser
utifran en allmén fOrstdelse — inldsningen. Det hir handlar den om. Detta
uppdagar ocksd texternas potential for att kunna anvindas eller inte i
analyserna. Genom denna ldsomgang borjar ocksd idéer infinna sig om
undersdkningsteman och fragor som forfinar analysinstrumentet.

Selektion: S& sméaningom inleds en syftesrelaterad dekonstruktion av
texterna, for att komma at det tolkningsbara innehéllet. Detta innebér att
meningsbirande utsagor eller textfragment sdsom begrepp, kategoriseringar,
forestéllningar, antaganden eller vérden wurskiljs med hjélp av
analysinstrumentet. Detta skulle kunna uttryckas som ett intuitivt stadium.
Aven anvindbara (troligen) citat noteras. Detta rika och oformliga material
som ofta svéller inledningsvis méste systematiseras, vilket har skett i en
historisk matris i A3. Dérigenom har samma tema kunnat foljas och jamforas
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over tid. Vad som ofta sker &r att textfragment viljs ut som kan verka
perifera, men som efter hand #&ndd visar sig vara centrala for
fragestéllningen.

Uttydning: Tolkningen kan pébdrjas nar urvalet av textfragment har skett.
Samtidigt sker en tolkning redan vid urvalet i sig. Genom arbetet med
selektionen vixer ocksa idéer om innebdrden fram. I det hdr steget har
materialet fortfarande behallits i en matris. Jag har kopierat 6ver det i en ny
matris borjat rensa och leta nyckelord, omformulera nér det varit mojligt for
att ta fram det centrala. Detta har upprepats i flera steg. Till slut finns ett
framvaskat meningsbirande innehall som kan bdrja omformuleras i ljuset av
syftet, teorier och kontext. Genom alla dessa steg sker ett successivt
nidrmande av innebdrden.

Intertextualisering: Eftersom fokus dr pa vetandet och forestéllningarna i
en viss tid ar inte varje dokument i sig intressant utan det &r sittet att
veta/tdinka om nagot (i det hir fallet kulturella relationer) en viss tid som é&r
av vikt. Det betyder att innebdrden i olika texter jamfors for att uppmaérk-
samma likheter och skillnader. I mina undersdkningar har texter som &r
producerade samma tid haft samma innebord. Samtidigt géller det att vara
uppmaérksam pé ifall det finns andra sitt att se d4n det dominerande. S& har
med f& undantag inte varit fallet.

Transformation: Genom analysen och tolkningen sker ett omformande av
materialet. For att kunna besvara fragestillningarna finns ett antal forstadier
till de slutgiltiga resultaten. Dessa kan med fordel &skadliggoras genom till
exempel olika uppstéllningar eller “tabeller”. I den hir avhandlingen har
begreppsforskjutningar nir det giller majoriteten, minoriteten, och alla
bendmningar for undervisningen tydliggjorts genom “tabeller”. S& ock har
“tabeller” skapats for att kunna askadliggora dominerande forestéllningar. Pa
viagen har ocksd ett antal forstadier till mojliga tidsperioder och/eller
diskurser konstruerats.

(Re)konstruktion: 1 detta steg framtrader eller snarare konstrueras det nya.
Monster klargdrs som till exempel dominerande forestdllningar eller
diskurser och nybegreppskonstruktion sker. For den hir unders6kningens
rakning innebar det att "tabellmaterialet” sammanfordes och att tidsperioder
slogs fast med utgangspunkt i dominerande forestdllningar. Tentativa
diskurser knoéts till respektive dominerande forestillning och bendmningar
for tidsperioder, forestillningar och diskurser konstruerades. Successivt gors
en omformulering och anknytning till teori varvid en ny text/berittelse
konstrueras. Detta innebdr ocksd samtidigt en rekonstruktion av laroplanen
utifrdn mina syften.

Argumentation: Med utgangspunkt i syftet och de teoretiska utgéngs-
punkterna belyses i1 det sista steget fostransinnehéllet genom ett syftes-
relaterat och argumenterande resonemang. Detta innebdr &ven en
konstruktion av ett rimligt framstéllningsséitt. Genom den pragmatiska
ansatsen inbegrips dven ett resonemang om mdjliga konsekvenser. I den hér

44



avhandlingen ror konsekvensresonemangen alltid fragan ifall det kulturella
vetandet skulle kunna skapa mdjligheter och/eller begrénsningar for barn och
ungdomar att kunna delta som likar.

Genom den hér arbetsgdngen som inte f6ljs exakt utan som ror sig fram
och tillbaka mellan stegen, kommer inneborden i texterna att klargoras.
Meningen skapas ddrmed efterhand men sker stindigt i ljuset av syftet och
teorierna. Successivt sker vad jag vill kalla en didaktisk rekonstruktion av
laroplanen.

Arbetsgangen har for 6vrigt utvecklats gradvis och anvinds tydligast i
den sista historiska dokumentstudien (artikel 4).
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3. RESULTAT

I den hir avdelningen resonerar jag om de undersokningar som ror sjilva
forskningstemat. Forst placerar jag in avhandlingen i den sociohistoriska
kontexten som handlar om invandring, invandrar/integrationspolitik samt
nagot om skolans roll i sammanhanget. Detta gors dels med utgdngspunkt i
avhandlingens empiriska material, dels utifran tidigare studier pad omréadet.
Med det som bakgrund belyser jag sedan de teoretiska forutsittningarna
(artikel 1-3) och de laroplanshistoriska forutsdttningarna (artikel 4) for
kulturella relationer. Den sista artikeln innehaller ocksa en utbildnings-
historisk beskrivning av utvecklingen av mangfaldens undervisning; fran de
tidiga konstituerande villkoren pa 1940-50-talet fram till idag.

Individ, skola och samhélle — en historisk bakgrund

I slutet av 1990-talet forklarades Sverige offentligt som mangkulturellt
(Prop. 1997/98:16). I anslutning till det fordes en livlig diskussion om det
mangkulturella samhéllet och hur sammanlevandet skulle se ut (exv. Borevi
2002, Roth 1996, 1998, Schierup & Alund 1991, Alund 1996; jfr iven Bunar
1999, 2000, Peterson et al 1998). Landet har emellertid i ndgon mening alltid
varit pluralistiskt (jfr Thavenius 1996), men forst nu genom den fordndrade
demografiska situationen (Westin 1999) kom integrationen och det
gemensamma samhdllet att lyftas fram.

Mainniskor har emellertid i princip alltid rort sig 6ver landets grianser, men
inte forrdn efter 1930-talet kom invandringen till landet att Gverstiga
utvandringen Efter en restriktiv invandrings- och flyktingpolitik under
mellankrigstiden Oppnade Sverige i samband med andra vérldskriget sina
granser for flyktingar och invandringen kom successivt att uppmérksammas
som ett sirskilt fenomen i det offentliga Sverige (Blanck & Tydén 1995).%

P& 1960-talet borjade begreppet invandrare anvidndas for de ménniskor
som immigrerade till Sverige och i takt med utvecklingen av de sociala
trygghets- och vilfardssystemen kom ett antal institutioner att byggas upp

35 Sverige var under 1800-talet och det tidiga 1900-talet ett av de linder som var starkast
involverad i den transatlantiska migrationen. I forhéllande till folkmédngden var det en av de
tre storsta utflyttningsldnderna. Under 1930-talet vinde migrationen och inflyttningen blev
storre dn utflyttningen. Storre delen av dem som kom var da aterflyttare (Blanck & Tydén
1995, s. 59).

46



runt denna nya konstruerade kategori ménniskor. Svanberg & Tydén (1992,
s. 334) pekar pé hur bendmningen introducerades i offentliga sammanhang
for att bland annat béttre kunna markera "utlénningens’ rattsliga status. Till
skillnad mot andra industrilinder i Véasteuropa hade inte Sverige nagot
gistarbetarsystem, utan den importerade arbetskraften hade laglig rétt att
stanna i landet. Det nya begreppet skulle markera ett siddant synsatt.*®
Kategorin invandrare dr idag fast rotat i det svenska samhéllet och har starkt
kritiserats (med sin stdmplande och utpekande funktion) och utretts fran
1990-talet och framat (jfr exv. Ds 1999:48, Ds 2000:43).

Vilka konkreta ménniskor &r det d4& som avses i de studerade
dokumenten? Fram till 1980-talet handlade det framforallt om de personer
som kommit hit som arbetskraft eller som flyktingar fran olika delar av
varlden, men i takt med utvecklingen av ett mangkulturellt samhélle har det
blivit alltmer svardefinierbart vilka som texterna tar sig an; vem som, du
eller jag. Det betyder ocksa att de konkreta barn och ungdomar som det
handlar om har varit allt annat &n en homogen grupp (se exv. Svanberg &
Tydén 1992, 1999). Genomgéngen av dokumenten visar ocksd hur dessa
fordndringar mérks i begreppsliggorandet. Nar det géller minoritets- och
invandrarbegreppet till exempel s& har det vissa perioder ersatts av artiga
omskrivningar, eller som pa 2000-talet blivit utbytt av begreppet utlindska
barn for att undvika invandrarbegreppets negativa konnotationer .

I ett otal utredningar och betdnkanden har denna situation behandlats och
over tid med olika syften och mal. Parallellt med detta har sedan det som
idag kan bendmnas som mangfaldens undervisning véxt fram. Mina
undersokningar visar att redan pa 1960-talet betonades den allménna skolan.
Genom den skulle de nykomna barnen véxa in i samhéllsgemenskapen.

Det virde som ligger i att barn fran olika grupper inom samhéllet undervisas
gemensamt i skolan utgdr en icke obetydlig del i de tankegéngar som ligger
till grund for de nyligen foretagna skolreformerna. Avsteg dérifrén syns
darfor bora goras 1 minsta mojliga omfattning (SOU 1966:55 s. 257).

Innan skolans roll utvecklas vidare kommer jag forst att nimna négra av de
viktigaste politiska fordndringarna pa omradet under en femtioédrsperiod.

3% Redan i 1964 &rs utlands- och internatskoleutredning finns exempel pa att man borjat
anvidnda begreppet: “Frdgan om sprakliga och religidsa minoriteters skolgdng é&r ett
delproblem i ett mycket storre frigekomplex, ndmligen det om invandrarnas anpassning i
Sverige” (SOU 1966:55, s. 226; forf. kursiv.).

7 Mai Beijer (2008) pekar i sin rapport frdn Skolverket pi de olika begreppsliga
konstruktioner och diskussioner som forekommit i samhillet och skolan inom det
mangkulturella omradet. I samband med invandrarbegreppets problematisering (Ds 1999:48,
Ds 2000:43) foreslogs att ett sdtt att komma ifrdn den negativa innebdrden i begreppet
invandrare som i invandrarbakgrund istéllet skulle vara att uttrycka det i termer av utlindsk
bakgrund ndr det géller skolbarn. Detta har sedan permanentats i skolsammanhang under
2000-talet (se Beijer 2008, s. 45; se for dvrigt Skolverkets publikationer for exempel pa detta).
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Invandrar/integrationspolitik — ndgra héllpunkter

Fram till 1960-talet férdes inte nagon offentlig politik i egentlig mening om
hur de nya minoriteterna skulle behandlas. Fran myndigheternas sida var
hallningen att de som inte ldmnade landet igen utan stannade skulle anpassa
sig och smalta in.

Pa  1940-talet dominerade flyktingfragorna den sa  kallade
utlanningsdebatten och pa 1950-talet diskuterades frimst fragan om
anstéillning av utldndsk arbetskraft. S& smaningom i borjan av 1960-talet
borjade dock samhéllet f& upp 6gonen for de nya minoriteternas sprakliga
och kulturella behov. Myndigheterna talade om att det fanns ett anpassnings-
problem speciellt ndr det gillde spréaket och den sociala situationen lyftes
fram (SOU 1974:609, s. 43).

Efter hand utvecklades en ’invandrarpolitik’ som betonade minoriteternas
egna kulturstrdvanden och som tog avstdnd fran den tidigare forgivettagna
assimilationspolitiken. Det som priglade samhéllsdebatten och synen pa
’invandrarna’ for en lang tid fram 6ver var riksdagens principbeslut 1975 om
riktlinjerna for den nya invandrar- och minoritetspolitiken med tre led-
stjarnor — jamlikhet, valfrihet och samverkan (Prop. 1975:26), dér ett kultur-
pluralistiskt forhallningssétt betonades.

Sa sméaningom inskridnktes dock den kulturella valfriheten. ’Invandrarna’
skulle fa ”mojlighet att utveckla det egna kulturarvet [men bara] inom ramen
for de grundldggande normer som i vart samhélle giller for mansklig
samlevnad...” (Prop. 1985/86:98, s. 18). Vad som kunde accepteras eller
tolereras skulle saledes ligga innanfor ’de grundlidggande vérderingar som vi
bygger vart samhéllssystem pa” (s. 17). Dessa fick aldrig overskridas eller
utmanas.

I slutet av 1970-talet tillsattes en diskrimineringsutredning. Hela 1980-
talet kom att préglas av ett diskrimineringstdnkande i offentligheten.” Fokus
lag pa att undersoka och atgidrda brister med saddana fortecken. I slut-
betdnkandet Mdngfald mot enfald (SOU 1989:13) foreslogs att rasism och
framlingsfientlighet skulle kunna motverkas genom att stirka den kulturella
identiteten hos bade majoritet och minoritet.

Under 1990-talet blev det alltmer tydligt att Sveriges befolkning
genomgitt stora fordndringar. Det blev inte ldngre mojligt att fora en
enriktad invandrarpolitik utan det blev uppenbart att det méste handla om en
Oomsesidig process for alla inblandade. Fran och med 1998 anférdes nya mal
och riktlinjer och invandrarpolitiken blev istillet en integrationspolitik (Prop.
1997/98:16 Sverige, framtiden och mdngfalden). Landet proklamerades som

3% 1986 kom en lag mot etnisk diskriminering och en sarskild myndighet Diskriminerings-
ombudsmannen DO inrédttades. 2009 ersattes denna av en gemensam myndighet for all slags
diskriminering: Diskrimineringsombudsmannen (NE nétupplagan 2009-10-16).
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mangkulturellt och fran offentligt hall var det den samhélleliga mangfalden
som betonades.”

Fram till 2000-talet hade politiken (och &ven forskningen) haft
’invandrarna’ i sig i fokus och hade inriktats pé att framforallt undersdka och
hantera brister, problem och é&tgdrder. Under det nya millenniet dgde
emellertid ett perspektivskifte rum och de diskursiva maktstrukturerna och
den “andrafierande” praxisen uppméirksammades (exv. slutrapporten fran
Utredningen om makt, integration och strukturell diskriminering SOU
2006:79; eller delrapporter som SOU 2005:41, SOU 2006:40). Detta har
inneburit att mangfalden i samhéllet i allt hogre grad problematiserats.
Samtidigt gor sig dock fraimlingsfientliga roster horda i sammanhanget. (Jfr
2010 med ett framlingsfientligt parti som kommit in i riksdagen.)

Sammanfattningsvis. Over en femtiodrsperiod har de politiska malstt-
ningarna fordndrats: Fran ett tinkande om assimilation; 6ver en idé¢ om
kulturell valfrihet; till ett mél idag med integration och ett omsesidigt
mangkulturellt samhille.

Skola och utbildning

Mot bakgrund av denna allménna politik har mangfaldens undervisning vaxt
fram. Idealen har omformulerats och kommit till uttryck i idéer och
antaganden om konkret undervisning och konkreta forhallningssitt. Mina
undersokningar visar ocksa hur de politiska ledstjdrnorna extra tydligt
konkretiserats i en skolkontext, rimligen genom skolans roll som
implementerare av statliga intentioner.

Négon sammanhéllen utbildningshistoria 6ver méangfaldens undervisning
finns emellertid mig veterligen inte. Diremot behandlas delar av
utbildningshistorien med skiftande perspektiv i olika sammanhang.* For att
kunna belysa forestdllningarna i vetandet om kulturella relationer har jag
darfor till att borja med undersokt framvixten av méngfaldens undervisning
frén efterkrigstiden till idag. Detta har medfort att fyra tidsperioder eller
faser kunnat konstrueras med utgéngspunkt i de olika dominerande
forestdllningarna  6ver  tid:  Minoriteternas  skolgdng  (1960-talet),
Invandrarundervisning (1970-talet), De manga kulturernas skola (1980-90-
talet) och Mdngfaldens skola (1990—00-talet). Artikel 4 i sin helhet beskriver

3 1 februari 4r 2000 ratificerade Sverige Europaridets ramkonvention om skydd av de
nationella minoriteterna och den europeiska stadgan om landsdels- eller minoritetssprak.
Beslutet innebar ett erkdnnande av Sveriges nationella minoriteter och deras sprak (Prop.
1998/99:143). De grupper som utgdr nationella minoriteter dr samer, sverigefinnar,
tornedalingar, romer och judar. Minoritetsspraken dr samiska, finska, meénkieli
(tornedalsfinska), romani chib och jiddisch. Medlemskapet i EU hade pé det sittet efter
manga ars franvaro av beslut drivit frigan om erkédnnandet av de egna minoriteterna i hamn.

40 Se exv. Rapporten Emisk mdngfald i utbildningen: en oversikt éver politik, forskning och
projekt av Camilla Héllgren, Lena Granstedt och Gaby Weiner, som ingér i forskarvolymen
Utbildnings dilemma (2006:40, kap 9, s. 311-347).
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denna historiska utveckling. Dels de utbildningshistoriska huvuddragen dels
de olika forestillningssystem som dominerat. Artikeln belyser dven de
innehallsliga forskjutningarna i skola och utbildning mellan 1962-2008 samt
de tidiga konstituerande villkoren fore grundskolans inférande.

Over tid har siledes olika forestillningar om undervisningen dominerat
och inverkat pé sittet att forhalla sig. Samtidigt har det som skett sdllan varit
isolerade nationella foreteelser. Debatterna har foljts at i Europa och flera av
forslagen har ofta genom bland annat Europaridet och UNESCO varit
forankrade i internationella 6verenskommelser och konventioner. Till
exempel dr idén om interkulturell undervisning i borjan av 1980-talet —
intercultural education en sadan fraga som lyftes in fran de internationella
diskussionerna (se exv. SOU 1983:57; jfr dven exv. Svenska Unescoradet
1999). ! Interkulturalism skulle ddrmed som ledstjarna for den europeiska
kulturkonventionen sammanfatta inneborden i1 FEuroparadets kulturella
aktiviteter samt utgdéra en symbol for de principer som frimjar ménskliga
rattigheter och internationell forstaelse (SOU 1983:57, s. 156). Det betyder
att interkulturell undervisning fran borjan dr kopplat till principerna om
ménskliga réttigheter och internationell forstaelse. Genom detta pabodrjades
dven en viktig fordndring 1 undervisningen mot en okad demokratisering.
Istdllet for den tidigare mer enriktade ’invandrarundervisningen’ f{Ore-
sprakades en storre omsesidighet som skulle bidra till vixelverkan mellan
alla inblandade (SOU 1983:57, DsU 1984:7, SIL 1986; jfr 4ven Bergstedt &
Lorentz 20006).

Interkulturella perspektiv lyftes ater fram i skola och utbildning i slutet av
1990-talet (se Lahdenperd 1997). Begreppet interkulturell har emellertid inte
dominerat i utbildningspolitiken och anvénds inte heller i Lpo94, mojligen
genom en otydlig beslutsgéng.*” Snarare har det uppgétt och inlemmats i en
diskussion om méangfald, integration och véardegrund under 1990- och 2000-
talet och utgor idag ett storre forsknings och kunskapsomrade.

De olika dominerande forestillningarna har samtidigt dven skapat
specifika forutsittningar for kulturella relationer. Barn och ungdomar kan
lara sig olika saker om varandra direkt eller indirekt genom den inverkan
forestéllningarna skulle kunna ha eller har haft. Jag har tidigare talat i termer
av ett fostransinnehall for dessa innehéllsliga forutsittningar och &dven
foreslagit en sddan konstruktion som kulturell fostran. Innan jag aterkommer

#1 1983 antog de europeiska utbildningsministrarna en resolution om invandrarundervisningen
(Dublinresolutionen 1983) som behandlade ... invandrarnas utbildningsbehov och kulturella
behov...” (SOU 1983:57, s.155). Detta ...med sikte pé att nd en interkulturell dimension i
undervisningen...” (SOU 1983:57, s. 22).

2 Se Bergstedt & Lorentz (2006, s. 18-23) for en detaljerad genomging av besluts-
utvecklingen fram till riksdagsbeslutet 1984/85: “Fragan 4r om detta var ett typiskt politiskt
sétt att 16sa den gordiska knuten; man betraktar innehéllet 1 Olika ursprung — gemenskap i
Sverige som viktigt och vdsentligt, men samtidigt inte sa nddvéndigt att det behdvdes nagot
enskilt riksdagsbeslut som kan kosta mycket pengar, mycket arbete och mycket
overtalningskonst? Det blev alltsd, ett svenskt nja, bade ja och nej” (s. 21-22).
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till dessa innehallsliga forutsittningar i de ldroplanshistoriska analyserna i
artikel 4 och fostransbegreppet kommer jag forst att resonera om nagra av de
teoretiska forutséttningarna for kulturella relationer samt relatera dessa till
1990-talets utbildningspolitik. Tre perspektiv kommer att behandlas: ett
etnocentriskt, ett globalt och ett mangkulturellt. Dessa klargdranden utgor
avstamp for den fjarde artikeln.

Teoretiska forutsittningar for kulturella relationer

Artikel 1: Den paradoxala frdgan om etnocentrismen

I den forsta artikeln belyser jag frigan om etnocentrismens grinser. Ar en
icke-etnocentrisk utgangspunkt mojlig i relation till andra kulturer? Denna
fraga utgor en central problematik nir det géller kulturella relationer. Den
berdr hur langt ansprdken p& en (6nskvird) neutral och/eller universell
position kan utstrickas eller ens vara majlig.

Néar ménniskor mots med olika vérdeskalor dr fragan hur olika kulturers
virden ska hanteras. Kan allt okritiskt erkénnas eller finns det grinser. Ar
det ens mgjligt att inta en universell icke-etnocentrisk position sdsom den
Skolkommittén framfor (Krock eller mote SOU 1996:143)? Genom att bland
annat med hjélp av Amy Gutman och Charles Taylor (i Taylor 1994) och
Richard Rorty (1985, 1989) analysera innebdrden i etnocentrismbegreppet i
relation till demokrati som &vergripande virde, visar jag pa det paradoxala
med en sddan ambition. Beroende pd om etnocentrism har inneborden av
nagot negativt och fortryckande eller som négot situerat och ofrankomligt
kommer etnocentrism att f4 olika betydelser och ge olika implikationer.
Skolkommittén tillsammans med Gutman och Taylor menar att etnocentrism
dr nagot negativt som vi ska striva bort fran vid kulturmoéten. Etnocentrism
gor att andra domineras. Det géller istéllet att s& langt det &r mojligt forsoka
leva sig in i andra kulturer for att skapa forstéelse, sa att ett mote kan komma
till stand. Detta &r den betydelse som oftast laggs i begreppet.

Med Rortys partikulédra hallning visar jag emellertid hur etnocentrism kan
ha en annan (mer positiv och mdjligen mindre idealistisk) betydelse.
Kontakten mellan kulturer, menar han, kan inte baseras pa négra
universalistiska principer utan den enda mdjligheten 4r en etnocentrisk
utgdngspunkt fast med en solidarisk grundinstdllning. Alla kulturer ar
etnocentriska. Nér vi uttalar oss om néagot eller bedomer en viss situation &r
det alltid utifrén den egna horisonten, dér andra kulturers synsétt endast kan
bedomas utifran den egna kulturens sitt att se och resonera. Det som skiljer
Skolkommitténs, Gutmans och Taylors stindpunkt frdn Rortys &r en
forenklad (naiv) instéllning, dér det finns en tro om att en sédan neutral
universalistisk position &r tdnkbar. Rorty siger alltsa att en sddan Oonskan ar
en omojlighet. Med Rortys vad jag kallar positiva etnocentrism ir alla
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kulturer etnocentriska. Detta adr den forsta av tre aspekter som svarar pa
frdgan om etnocentrismens grénser och om allt okritiskt kan erkénnas.

Den andra aspekten som berdr denna fraga dr det Taylor (1994) talar om
som en ldtsasakt av respekt. Med det menar han att inte allt i en kultur
okritiskt kan erkénnas utan ingdende kédnnedom. Detta kan i sé fall just bli
till en latsasakt och som sadan fornedrande i sig. Det finns kanske en 6nskan
om respekt och gott bemotande, men som om det sker utan egentlig vetskap
eller kinnedom istéllet blir till en handling av respektloshet kanske tvértemot
avsikten.

Den tredje aspekten giller upphdjandet av den liberala vésterlandska
demokratin som den bidsta av statsskick som ska utvidgas over virlden,
vilket Taylor framstéiller som en kdmpande tro. Detta beror frigan om
erkdnnandets granser, dar den liberala demokratin aldrig kan acceptera
antidemokratiska stillningstaganden. Dér gar gridnsen. Dérigenom blir den
ocksa en kdimpande tro, som star upp for sina vérden.

Det ér hir som paradoxen blir synlig. Skolkommittén séger sig vilja inta
en icke-etnocentrisk position, samtidigt som de vésterldndska demokratiska
virdena hidvdas som grunden for samhéllslivet. De grundldggande virdena
betonas, samtidigt som det bestimt hdvdas att etnocentriska stdllnings-
taganden skall undvikas. Detta blir till en paradox. Genom att lyfta in de tre
aspekterna som analysredskap visar jag hur ldroplanens forhéllningssétt ar
for oproblematiserat och idealistiskt. Den kommer aldrig undan sin egen
etnocentriska utgédngspunkt trots sddana ambitioner och skulle heller aldrig
kunna gora det med mindre 4n att ge upp de grundlidggande vérdena. Att det
finns grinser for erkdnnandet framkommer inte heller utan den okritiska
artigheten far mera innebdrden av en latsasakt av respekt.

Sammantaget utgdr Rortys positiva etnocentrism och Taylors latsasakt av
respekt samt kdmpande tro tre redskap for att kunna problematisera léro-
planens position i relation de grundliggande demokratiska vérdena. Dessa
redskap bidrar till att visa pa att dokumentens innebord kan vara en annan én
vad som explicit tycks foreligga. Forutsittningarna for relationen ér ddrmed
mindre givna. En neutral position i relation till andra kulturer &n den egna
sasom den Lpo94 foretrdder &r med Rortys sétt att se inte mdjlig.

Artikel 2: Globalisering, interkulturella relationer och global
rattvisa som utbildningspolitiskt problem

Kulturella relationer® &r inordnade i globala och historiska sammanhang. De
bar pa ett historiskt arv beméngt av kolonialism, imperialism, fortryck,

# Vid tiden for forfattandet av artikel 2 och 3 anviinde jag mig fortfarande av begreppet
interkulturell, for att markera det relationella. Inter har senare tagits bort. Det har ndmligen i
analyserna visat sig att relationerna sillan dr dmsesidiga eller jamlika. Prefixet har indikerat
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exploatering och visterlindsk Gverordning (se exv. McLaren 1997, West
1999). Sverige har inte direkt varit inblandat i koloniseringsprocesser, men
ar/har &nda pa olika sétt varit inbegripen i denna ordning. I den hér artikeln
behandlar jag forutsdttningarna for kulturella relationer ur ett sddant globalt
(rattvise)perspektiv och relaterar dem till talet om globalisering och
internationalisering i skolan. Fragestillningarna belyses fran ett postkolonialt
perspektiv men utan att direkt tala i postkoloniala termer.*

Till att borja med beskriver jag tvd Overgripande sitt att se pa
globalisering. A ena sidan ett ekonomiskt-geografiskt perspektiv (som ir det
vanligaste, se exv. Castells 1996) och & andra sidan ett kulturellt.
Forskjutningen av intresset mot ett mer kulturellt perspektiv, som den hér
artikeln ansluter sig till, brukar ibland bendmnas som en kulturell vindning
och inbegriper tillsammans med en betoning pa sprakets meningsskapande
funktion att foreteelser som ”...perception of the Other, migration and
proliferation of diasporas, postcolonialism, identity formation, and so on...”
uppmérksammas (Robertson 1994, s. 47 ff.). Intresset vinds ddrmed frén ett
homogeniserande mer likriktande och universellt sdtt att se pa
globaliseringsprocesser till ett mer heterogent och partikulért perspektiv med
olikheten i fokus. Med ett heterogent sitt att se kritiseras universella
homogeniserande ansprk for att vara en viss partikuldir dominans &ver
resten av vérlden Vists dominans over resten. Det som forordas &r istéllet att
alla “roster” ska fa mdjlighet att horas. Dikotomiserande synsétt som delar
upp méanniskor i ett ”vi” och ett ’dem” maste dirmed Overskridas.

For att kunna astadkomma detta 6verskridande i skolan visar jag med
Peter McLaren (1997) att den privilegierade maktpositionen maéste
omprdvas. I en viv av eklektisk idealism skapas inte sillan komfortzoner.
Genom en allmént trevlig, tolerant och konsensusinriktad hallning, som ofta
1 en liberal, humanistisk utbildning och undervisning, upprétthélls en neutral
attityd till sociala oréttvisor och didrmed status quo. McLaren foresprakar
istillet att den ménga génger forgivettagna maktpositionen maste lyftas fram
och diskuteras om tillstandet ska kunna forédndras. Han menar att fokus inte
bara ska vara pa ”de andra” utan dven att inneborden i de privilegierades
position maste tydliggoras. Detta dr enda séttet, menar han, for att astad-
komma en transformation av rddande (ordttvisa) forhallanden.

Aven om honnérsord som méngfald, tolerans och internationell solidaritet
lyfts fram i talet om globalisering och internationalisering i skolan
synliggors annat med en kritisk blick. Resultaten visar for det forsta att

en sédan relation utan att alla gdnger ha motsvarande innebord. Istdllet har jag overgétt till
mer Oppna bendmningar som kulturella relationer och kulturell fostran/socialisation.

* Se Thorn, Eriksson & Eriksson Baaz (1999) Globaliseringens kulturer. Denna utgavs
senare samma ar som artikeln skrevs och fordjupar de diskussioner som tas upp i artikeln (jfr
dven Tesfahuney 1998). Jfr &ven Homi K. Bhaba (1994), Stuart Hall (1997, 1999), Edward
Said (1991/1995) och Gayatri Chakravorty Spivak (1993) som betraktas som foretrddare inom
den postkoloniala teoribildningen internationellt.
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globalisering som diskursivt uttryck frimst handlar om ”Vést” och “resten”;
att det i grunden finns ett homogeniserande sétt att se pa globalisering. For
det andra att inneborden i relationen &r ett “vi” och ett “dem”; “vi”
bestammer dagordningen och “dem” ska tas omhand. Och for det tredje att
det inte finns ndgot som tyder pa att klyftan mellan kulturer kommer att
minska utan att ordttvisorna kommer att bestd. Slutsatsen ar att det mest ar
ett oproblematiskt talande om andra kulturer — en eklektisk idealism — dar
undervisningen stannar 1 de bekvdma komfortzonerna utan att nagra
egentliga fordndringar kan komma till stdnd. Nagon genomlysning av vists
(hér representerat av majoritetsbefolkningens) privilegierade position gors i
princip inte.

Sammantaget belyser artikeln att talet om globalisering i skolan befinner
sig 1 ett spanningsfdlt mellan olika mojliga innebdrder. Beroende pa
lisstrategi (okritisk eller kritisk) kommer skolans roll att betraktas olika. A
ena sidan fran ett okritiskt perspektiv upphdjs mangfald, pluralism och
olikhet. Detta representerar den offentliga samhélleliga diskursen. Men med
ett kritiskt perspektiv synliggdérs annat som visar hur maktstrukturerna
opererar. Det forstndmnda ytliga upphdjandet av méngfald och pluralism
skapar en positiv framtidstro for de kulturella relationerna, medan det sista
kritiska emanciperande perspektivet lyfter fram konsekvenser som ger skél
till att vara mer pessimistisk.*

Tillsammans uppvisar klargérandena bade i artikel 1 och artikel 2 en brist
pa vad jag vill kalla emancipatorisk medvetenhet. Snarare genomsyras de
studerade dokumenten av en naiv oproblematiserande optimism med ett
erbjudet fostransinnehall som kan bidra till att relationerna stannar i ett ”vi”
och ett ’dem”.

Artikel 3: Mangkulturalismer — om forutsattningar for “just”
interkulturell socialisation

I artikel tre besvaras fragan om vilka olika teoretiska forutsittningar som star
till buds nér det giller sammanlevandet i ett mangkulturellt samhélle. Initialt
inpassas frdgan dven i en socialisationskontext dir jag antar att de meningar
som erbjuds och skapas har betydelse for det samhille som kan ta form.*
Fragestéllningen placeras dven i ljuset av att alla ska behandlas och kunna
delta som likar.

Genom att gora forklaringsgrunden det vill séga talet om méngkulturalism
i den vetenskapliga litteraturen till utgangspunkt for analysen har jag kunnat
klargdra nigra av de teoretiska forutséittningarna for kulturella relationer.
Resultaten visar att mangkulturalism inte &r ndgot entydigt utan innehaller en
bredd av sétt att forhalla sig — mangkulturalismer. Nagra synsétt stodjer till

* Se dven Brantefors (1999b).
46 Se dven Brantefors (1999¢).
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exempel ett liberalt sitt att se pd mangkulturalism, andra &r kritiska till
detsamma. Det betyder att begreppet och foreteelsen mangkulturalism kan
laddas med mycket olika innebord. Det innebdr ocksa att de olika
forhéllningssétten (den erbjudna meningen) kan ge olika konsekvenser for
mojliga kulturella relationer, dar vissa har storre emanciperande potential &n
andra.

For att beskriva skillnaderna och visa pd bredden av betydelser har jag
konstruerat fyra dverlappande distinktioner. Dessa utgor fyra olika teoretiska
och/eller vetenskapsteoretiska infallsvinklar pa talet om méngkulturalism
och innehaller i1 sig olika fOrestéllningar om kulturella relationer.
Distinktionerna utgdr dven en teoretisk karta att kunna orientera sig utifran.

Den forsta distinktionen mdnga kulturer/skillnad t6r frdgan om
mangkultur uppfattas som liktydigt med manga etniskt homogena och fasta
kulturer dér kulturerna hélls isdr, eller om mangkultur avser en bredd av
aspekter pa skillnad som samspelar med varandra sadsom etnicitet, kon, klass,
sprak, sexualitet, plats etc. Positionerna betraktas i den sistnimnda som
flytande, utan att kunna fixeras i fasta kategorier (jfr &ven Bhaba 1994).

I den andra distinktionen konservativ/kritisk mdangkulturalism tydliggor
jag innehallet (talet om mangkulturalism) som ett politiskt kontinuum i
forhallande till hur emancipatoriskt, politiserade eller kampinriktat det &r. En
stor del av talet om mangkulturalism har visat sig ha liberala fortecken. Det
vill sdga det liberala samhillet utmanas i princip inte utan tas forgivet.

I den tredje distinktionen modernt/postmodernt forhdllningssdtt visar jag
hur postmoderna influenser har paverkat talet om (méng)kulturella fragor.
Att det bland annat bidragit till en upplosning av fasta kategorier och en
antiessentialistisk hallning, samt en betoning pé identitetsproblematik. Detta
har dven paverkat forhdllningssitten i en emanciperande riktning och fasta
homogeniserande och forgivettagna synsitt kritiseras numera i storre
utstrackning (jfr forsta distinktionen).

Till sist beskriver jag med den fjirde distinktionen makt och/eller
kommunikation skillnaden mellan om det i talet om mangkulturalism och
kulturella relationer gors en betoning av samhiélleliga strukturer eller om
ménniskor betraktas som socialt situerade agenter med mdjlighet att kunna
handla. Jag resonerar hiar om ifall méinniskor betraktas som diskursivt
drabbade eller om det i grunden finns en tro pa en demokratisk mojlighet till
forandring. Med detta visar jag ocksa pd hur en pragmatisk ansats kan 6ppna
for att se mojliga fordndringar och att tillvaron inte behdver betraktas som en
tvingande diskursivitet.

Vad distinktionerna framforallt lyfter fram &r komplexiteten runt
kulturella fragestillningar samt att olika sétt att tala om och vetenskapliggora
detta omrade kommer att ge olika svar. Det finns med andra ord inte bara ett
sdtt att se utan en bredd av sitt att forklara och handla pa. Allt beror pa.

I en tankefigur skulle olika kulturella forestdllningar eller forhallningssatt
kunna placeras in enligt dessa distinktioner och finna sin placering. Vissa
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distinktioner kan da tinkas samspela med varandra medan andra kan ha har
f4 angodringspunkter. Beroende pé var i denna tankefigur forestillningarna
finner sin plats skapas det olika forutsittningar for kulturella relationer, dir
en del positioner kommer att utgdra béttre fOrutsittningar for barn och
ungdomar att kunna delta som likar dn andra. Det finns med andra ord olika
fostrans/socialisationsalternativ  innehéllsligt sett med olika framtida
samhilleliga konsekvenser.

Vid en analys av 1990-talets svenska ldroplan utifrén distinktionerna &r
mina slutsatser att den foretrdder ett traditionellt liberalt sétt att ta sig an
sammanlevandet med alla ménniskors lika virde i centrum, men utan att
makt- eller rittvisefragor stdlls. Det méngkulturella sammanlevandet for-
véntas ske inom ramen for en gemensam virdegrund och det demokratiska
samhillet. 1 tankefiguren skulle 1990-talets mangkulturella skolpolitik
(forestillningarna) kunna placeras in négonstans i mitten. Fortfarande finns
ett homogeniserande kategoritinkande, men det ar pd vig att luckras upp
(distinktion 1 och 3); det finns ett okritiskt och oproblematiskt forhallnings-
sdtt (inom ramen for ett forgivettaget liberalt samhélle) (distinktion 2); samt
det gors en betoning pa (naivt) samforstand (distinktion 4). I skolpolitiken
vid den hér tiden har dnnu inte nagra maktfragor stillts och samforstdndet
artikuleras utifrdn majoritetssamhéllets premisser.

Liaroplanshistoriska forutsittningar for kulturella
relationer

InfOr sista artikeln

I ovanstdende tre artiklar har jag klargjort fostransinnehallet i forut-
sattningarna for kulturella relationer fran tre olika perspektiv: ett etno-
centriskt, ett globalt och ett mangkulturellt perspektiv. Jag har dels visat pa
innebdrden 1 olika teoretiska forutsdttningar dels klargjort nagra fore-
stillningar som skolan varit inbegripen i nir det giller kulturella relationer
under 1990-talet. Dartill har ett antal centrala begrepp lyfts fram eller
konstruerats. Av stor vikt &r den perspektivforskjutning som jag visar pa
med McLaren (1997) i artikel 2 om att dven analysera den ménga ganger
forgivettagna och privilegierade maktpositionen. Fokus &r och har i stor
utstrickning varit pad “de andra” som pekas ut och gors till foremal for
analys.

Fragan ar sa hir langt vilka slags kulturella relationer som mdjliggors
genom dessa forutsittningar. Den skoldebatt som fokuserats i relation till de
teoretiska klargérandena har handlat om 1990-talets skolpolitik. Mina
undersokningar har utover det idag starkt kritiserade ”vi och dem”-tdnkandet
inte visat upp nagot annat genom sitt fortfarande mer eller mindre enriktade
perspektiv. I termer av kulturell fostran dr det mdjligt att pa basen av dessa
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analyser uttala att vissa fostras till underordning eller diskrimineras och att
majoriteten fostras till att ha makten, men det &r en slutsats som har sina
begriansningar. Merparten av analyserna under 2000-talet har just stannat vid
denna konklusion. Under 2000-talet kom niamligen de maktfragor att stillas
som inte tidigare gjorts i ndgon storre omfattning och ett antal teoretiskt
praglade och Foucaultinspirerade utredningar och analyser genomfordes som
1 princip stannade dér (se exv. Diskrimineringsutredningen SOU 2006:79
med delarbeten).

Konklusionen blir att for att kunna skapa mojligheter for ménniskor att
delta som likar behover viarden och forestillningar som tillskrivs alla
iblandade studeras. Annars &r risken att det stannar vid en fortsatt utpekning
samt ett ”vi” som fortsétter att lira sig om “dem”. Detta har ocksé legat till
grund for den perspektivforskjutning som gors i analyserna i artikel 4 fran ett
makt till ett mer Oppet perspektiv, dir inte positionerna tas forgivna eller
betraktas som forutbestdmda eller att ménniskor betraktas som drabbade frén
borjan. Istillet utgér jag fran att alla ménniskor dr agenter i sina liv med
mdjlighet att kunna handla och fordndra sin situation sdsom beskrivs i
distinktion 4.

Foljande tre slutsatser har legat till grund for den sista artikeln: For det
forsta att den privilegierade positionen dven maéste undersdkas nir det
handlar om en relation. For det andra att inte enbart se méinniskor som
diskursivt drabbade utan som kommunicerande situerade agenter. For det
tredje att fréga sig vad det &r vi ldr om varandra och inte vad det dr vi 14r om
de andra. Dessa forskjutningar dr nédvéindiga for att kunna tala i termer av
kulturell fostran som en fréga som ror alla. I nista steg kommer jag nu infor
den ldroplanshistoriska analysen att visa pa hur och varfor fostransbegreppet
dr bade vélfunnet och anvindbart i sammanhanget.

Varfor fostransbegreppet?

Anvéndningen av fostransbegreppet har dndrats 6ver tid; bade vad giller
inneborden 1 begreppet, de olika innehéllsliga sammanhang det har tagits i
bruk, liksom begagnandet av begreppet 6verhuvudtaget. I foljande avsnitt
kommer jag nu att belysa hur fostransbegreppet har anvénts i laroplanen och
visa pd det ndra samband min konstruktion kulturell fostran har med inne-
borden over tid. Genom att undersdka hur och i vilka innehallsliga samman-
hang som fostransbegreppet har anvénts i relation till avhandlingens syfte
klargor jag darmed premisserna for ett ateranvéndande.

Forst belyses fostransbegreppets innebord i sig och sedan fyra olika
innehallsliga sammanhang som har koppling till forskningsobjektet.

Ett utvidgat fostransbegrepp

I forarbetena till grundskolans forsta laroplan Lgr62 foresprékade 1957 ars
skolberedning (SOU 1961:30) i linje med vad skolkommissionen (SOU
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1948:27) pa 1940-talet redan antytt att det var inte var lampligt med en
tudelning mellan undervisning och fostran eftersom all undervisning i nadgon
mening innebar paverkan pa personligheten:

Fostran har angivits innebéra "karaktérens utformande, kénslo- och viljelivets
utveckling, de allminna personliga egenskapernas daning’, medan
undervisning betecknats som ’bibringande av kunskaper och fardigheter’
(SOU 1961:30, 5.150).

Om malsdttningen for utbildningen skulle bygga pa att eleverna utvecklade
sociala och etiska vérderingar skulle det dérfor vara béttre om begreppet
undervisning underordnades begreppet fostran och att det anvéndes som en
”...en gemensam beteckning for fostran och undervisning” (SOU 1961:30,
s.150). Fostran skulle alltsd omfatta alla aspekter av innehéllet i
undervisningen, sd som det sedan kom att anvindas i grundskolans fOrsta
laroplan Lgr62.

I begreppet fostran inbegripes salunda inte blott sjdlva undervisningen och
dess innehéll utan alla de skiftande mdjligheter till paverkan pa individen,
som skolarbetet och skollivet i alla dess yttringar erbjuder och som skolan
bor utnyttja (Lgr62, s.15).

Detta utvidgade fostransbegrepp banade sedan védgen for det som ldngre
fram skulle bli det psykologiskt orienterade begreppet personlighets-
utveckling. Mina undersdkningar visar att redan i ldroplanen Lgr69 ar det
overgripande fostransbegreppet ersatt och anvinds i fortsdttningen framst
nér det géllde att fostra #i// vissa bestimda virden (exv. demokrati, tolerans).
Men fram till dess anvindes fostran for all den paverkan som generellt
handlade om att utveckla barn och ungdomar.

Innehéllsliga sammanhang

Till vad ska dé skolan fostra? Vid genomgéngen av dokumenten har fyra
innehallsliga sammanhang av fostran kunnat urskiljas som dominerat i
laroplanerna som alla dr béarare av forestdllningar som har med (kulturella)
relationer att gora. 1. Fostran ska frimja individens utveckling. 2. Den ska
uppdva ett demokratiskt forhallningssétt. 3. Den ska ge forutséttningar for
sociala relationer. 4. Den ska dverfora och utveckla kulturarvet. Av sérskilt
intresse for denna avhandling dr den sista punkten.

Dessa innehdllsliga sammanhang har tidigare belysts i olika studier.
Sarskilt demokratifostran (se exv. Englund 1986; jfr &ven Hjdlmeskog 2000)
och moralisk (individens) fostran (se exv. Bétshake 2006, Linné 2001).
Avsikten med framstéllningen hir &r framfOrallt att belysa hur négra
innehéllsliga aspekter av fostran dr birare av innebord som laddar begreppet
i den riktning som mina undersdkningar avser.
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1. Fostran ska framja individens utveckling

Under 1900-talets forsta halft utgjorde en sé kallad karaktdrsdanande och
personlighetsbildande fostran ett icke ovésentligt inslag i skola och
utbildning. I skolkommissionens betdnkande fran 1946 (SOU 1948:27)
framfordes att det var sd viktigt 1 efterkrigstidens Sverige med individens
daning att hela skolans verksamhet borde stéllas i karaktdrsutvecklingens
tjdnst. Yttersta mél skulle da inte vara ”...kunskapsmeddelse utan fostran i
ordets vidaste och djupaste mening. Detta innebér inte bara att ungdomens
anlag skall utvecklas intellektuellt, utan dven fysiskt och moraliskt” (SOU
1948:27, s.18). De unga skulle ” ‘’fostras till sanningskdrlek och
sjalvstdndighet, till fasthet i karaktiren, till sjélvdisciplin och social
ansvarskénsla, till trohet mot vdrt folks traditioner och andliga arv’ ” (SOU
1948:27, s. 18; forf. kursiv.).

Dels skulle fostran ske av individens karaktérsstyrkor, dels skulle den
riktas mot andra ménniskor, med malet att bygga upp landet utifrdn mycket
bestdmda virden: ”Det géller att géra den unge medveten om det nationella
arvet, kunskapsmassigt, kdnslomissigt och viljemassigt” (SOU 1948:27, s.
19). Genom att trdna barnen och ungdomarna i denna riktning skulle
kraftfulla, viljefasta och handlingsdugliga medborgare med fotterna i den
nationella myllan framskapas.

Individens fostran vid den hir tiden hade sédledes en starkt
karaktdrsdanande funktion dér barnen skulle trénas till otaliga forutbestdmda
dygder” pa vilka relationerna till andra méanniskor skulle byggas. Denna syn
pa individens fostran sdger ddrmed nagonting om de konstituerande
villkoren for mojliga relationer vid grundskolans inférande.

2. Fostran ska uppova ett demokratiskt forhdllningssditt

Nér demokrati efter andra varldskriget blev det dverordnande malet for
samhéllet kom ocks& demokrati att utgdra och har sedan dess utgjort det
overgripande fostransmalet for skolan: “Demokrati bygger pa alla
medborgares fria samverkan. En sddan samverkan maste i sin tur bygga pa
fria personligheter. Skolans fridmsta uppgift blir att fostra demokratiska

47 Annu har inte ett progressivistiskt tinkande hunnit utmana gamla tankesitt. Fortfarande gor
sig ett herbartianskt arv géllande med utgédngspunkter i Kants dygdeetik. Slutmalet for fostran
dr den starka och goda viljan hos ménniskan att tas i bruk i de samhélleliga och personliga
plikterna, dér vigen for att na dithdn skulle gé via regeringen (vanebildning genom uppsikt
pébud och straff — yttre tvang), undervisningen (som skulle var uppfostrande och tjéna viljans
bildande och danande av den sedliga karaktdren) och tukten. Tukten, som foér Herbart var
uppfostran i egentlig inskrinkt mening, skulle da vara det som befordrade detta yttersta syfte.
Tukt dr da inte det vi i dagligt tal tdnker oss utan den “bestér av inre, personlig paverkan fran
uppfostrarens sida; for att lyckas fordras pedagogisk takt. Uppfostraren skall vara en forebild
som byggs upp av egenskaper, inte av yttre maktmedel. Han ska védja till elevens heders-
kénslor, rattskdnsla och overtygelser” (Kroksmark 1989, s.112). Skolkommissionens
betidnkande (SOU 1948:27) genomsyras dnnu av dessa synsitt pd fostran. Se for Gvrigt
Kroksmark 1989, s. 108-112.
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minniskor” (SOU 1948:27, s. 3). Detta innebar att individens fostran sags
som utgangspunkt for samhiéllets framatskridande och utveckling. Genom att
fostra individen till det som samhéllet behdvde skulle ett nytt, modernt och
demokratiskt samhélle kunna ta form. (Jfr titeln pa 1940 ars skolutrednings
betdnkande Skolan i samhdllets tjdnst SOU 1944:20.)

Detta dvergripande fostransmél for skola och utbildning har sedan statt
fast; ldnkat som det ar till samhéillets grundlaggande vérden. Drygt trettio ar
senare finner vi en likartad formulering som i skolkommissionens
betdnkande pa 1940-talet:

Skolan skall fostra. Det innebér att skolan aktivt och medvetet skall paverka
och stimulera barn och ungdomar att vilja omfatta var demokratis
grundldggande vérderingar och lata dessa komma till uttryck i praktisk
vardaglig handling (Lgr80, s. 17).

Betoningen pa att fostra till demokrati dr pataglig i bagge citaten med rétt s&
identisk skrivning. Vad demokrati kan betyda i det har sammanhanget eller
de mojliga skillnader i demokratiuppfattning som inryms i dessa citat
kommer jag inte att g& in ndrmare pa. Jag vill bara peka pa inledningsvis att
fostransbegreppet i sig ér relaterat till ett demokratiskt forhéllningssétt med
mal att utveckla bade individen och hennes forméaga till social samverkan.
Fostran ar saledes nagot som ar kopplat till sjdlva samhéllsordningen. Det
vill séga till vilket slag samhille ska skolan fostra.

3. Fostran ska ge forutsdttningar for sociala relationer

Skolans fostran under efterkrigstiden handlade med andra ord om fostran av
individen och dennes forhéllningssétt gentemot andra ménniskor som grund
for samhillsbygget. Aren runt grundskolans inférande fick denna friga stor
plats i utbildningsdokumenten och utgjorde en viktig bestandsdel i hur barn
och ungdomar med sikte pa framtiden skulle forhalla sig till varandra.
Skolkommissionen (SOU 1948:27) dgnade exempelvis ett helt kapitel at det
som bendmndes social fostran dir bland annat resonemang férdes om hur
barnen skulle ldra sig att forhélla sig till varandra for att bli ansvariga
samhéllsmedborgare.”® Det optimala sittet att vara mot varandra skulle da
bygga pd de oskrivna lagar som gillde i kamratlivet; sdsom solidaritet,
inbordes hjilp, sammanhéallning, rent spel, mod, sjédlvbehédrskning och
forméga att béra ett nederlag med den tidens sprakbruk. Skolkommissionen
(SOU 1948:27) betonade att social fostran inte var nagot avgrénsat utan
nagot som ytterst handlar om samhallet:

Den skall ldra dem forstda samhéllet och dess problem. Men den skall
samtidigt ge denna sociala fostran en vidare syftning. Ytterst skall den vilja

* P4 initiativ av skolkommissionen utgavs ocksd en handbok for lirare om social fostran
(Hermansson 1952) .
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till vana och samarbete som skolan uppodlar, asyfta nadgot djupare: kdnsla for
Jfolk och land, kdrlek till frihet och fred, forstdelse for andra folk och raser,
andra seder och dsikter, respekt for mdnniskovirdet, vérdnad for
mdnsklighetens gemensamma strdvan, internationellt sinnelag, vilja att gora
en 6dmjuk insats i kulturarbetet (SOU 1948:27, s. 36; forf. kursiv.).

Social fostran betraktades med andra ord som nyckeln till den s& kallade
samhéllssolidariteten (jfr Liedman 1999) och skulle inte enbart gilla de
nirmaste utan utstrickas internationellt och omfatta alla méanniskor.

I forarbetena (1957 ars skolberedning SOU 1961:30) till grundskolans
forsta ldroplan Lgr62 fick fragan om social fostran ocksd stor plats och
paminde fortfarande om det karaktdrsfostrande synsittet som radde i
skolkommissionens betidnkande (SOU 1948:27). I den slutgiltiga l4roplanen
hade detta synsétt dock nedtonats. En av de frdgor som skolberedningen
sarskilt resonerade om och som sedan gav avtryck i Lgr62 var att den nya
skolan (grundskolan) skulle vara en skola for alla. Genom grundskolans
inférande skulle skolan komma att bestd av ”en heterogen skara individer
med skilda personlighets- och begavningstyper” (Lgr62, s. 13). Varje individ
skulle darfor ses som unik och fostran méste vara individuell, samtidigt som
den nya (demokratiska) situationen krivde en helt annan formaga i att kunna
leva och verka tillsammans i samhillet. Hon (eleven) méste,

redan under skoltiden fa 6va sig att leva och verka i gemenskap med andra
och forbereda sig for sitt liv som framtida familjebildare och aktiv
medborgare i morgondagens samhiélle (dndrade forutsédttningar och nya krav),
som betydligt mer dn det nuvarande kommer att krdva samverkan mellan
ménniskor av olika ldggning och begévning. Skolan méste med andra ord
ocksa ge social fostran (Lgr62, s. 13).

4. Fostran ska overfora och utveckla kulturarvet

En av de viktigaste aspekterna for att ateranvénda fostransbegreppet dr dess
koppling till det s& kallade kulturarvet, vilket jag redan berort inledningsvis i
skolkommissionens betdnkande (SOU 1948:27). Att kdnna ansvar for och
forvalta kulturarvet var ett av de frdmsta malen for skolans fostran.
Begagnandet av fostransbegreppet i relation till kulturavet forsvann dock i
samband med grundskolans inférande for att ateruppsta pa 1990-talet. Men
sdttet att tala om kulturarvet och dess betydelse upphorde inte for det.

I skolberedningen 1957 (SOU 1961:30) (infér grundskolan) och senare i
Lgr62 resonerade myndigheterna om att skolan méste anpassa eleverna efter
samhillets krav. Den mest vésentliga uppgiften for skolan var dock att
forvalta och fora kulturarvet vidare. ’Skolans verksamhet motiveras inte
minst ddrigenom att den skall Gverbringa resultat av den andliga och
materiella utvecklingen, dvs. kulturarvet, till en kommande generation”
(SOU 1961:30, s. 148). Kulturarvet utgjorde med andra ord en form av
ackumulerad utveckling som skulle overforas till eleverna. .. .kulturarvet
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utgor det visentligaste av sakinnehallet som vi bibringar skolans elever. Det
ar ocksa det bdsta instrument, som ldraren har i sin hand for att uppna de mal
som uppstillts for hans verksamhet i skolan” (s. 149).

Detta skulle utvidgas till inte bara de narmaste eller mindre
gemenskaperna utan skulle gélla alla ménniskor som lever och verkar pé
skilda delar av vér jord: ”Skolans forutsittningar beror ocksé av de storre
samhallsbildningar, som utgdres av vart folk och av hela ménskligheten”
(SOU 1961:30, s. 148). Den ’sociala fostran’ och ’den andliga och materiella
utvecklingen’ som eleverna skulle bibringas gillde alltsa alla. Enligt 1957
ars skolberedning var det svenska samhéllet sirskilt lampat for den uppgiften
genom att vara mera utvecklat med boklig utbildning och med sérskilda
”skol- och uppfostringssystem” (s. 149).

P& 1980-talet fordes diskussioner om vad som skulle kunna utgora ett
kulturarv och de till Sverige nyanlindas olika kulturarv (se exv.
Kulturarvsutredningen SOU 1983:57). Fostransbegreppet forekom inte
heller hir i samband med ett talande om kulturarvet utan anvéndes strikt i
bemirkelsen att fostra till samhéllets demokratiska vérden. I ndgon mening
borjade dock innehéllet i vad som kan utgdra samhillets grundldggande
viarden att konvergera med kulturarvstanken. Under 1990-talet aterkom
nidmligen fostransbegreppet i ett ssmmanhang som &r bekant i historiskt ljus.
For att betona vikten av kulturarvet som sammanhéllande lank for alla barn
och ungdomar i mangfaldens Sverige sdgs foljande i laroplanen fran 1994:
”Utbildning och fostran dr i djupare mening en frdga om att dverfora och
utveckla ett kulturarv — virden, traditioner, sprak, kunskaper — fran en
generation till nésta” (Lpo94, s. 5). Och i ett numera vélként citat betonas
upphovet till denna fostran: I Overensstimmelse med den etik som
forvaltats av kristen tradition och vésterlandsk humanism sker detta genom
individens fostran till rittskénsla, generositet, tolerans och ansvarstagande ”
(Lpo%4, s. 3). Fostran tillsammans med utbildning far hér inneborden av att
Overfora forestillningar och vérden av kristen och nationell karaktér
(kulturarvet). Fostran i Lpo94 kommer dérigenom att overgd till att bli
liktydigt med fostran i vérdegrundsfragor. Det vill séga védrdegrunden blir
den nya artikuleringen eller uttrycket for kulturarvet. Detta i en tid nédr
Sverige proklameras som mangkulturellt.

Kulturarvsfragan aterkommer med andra ord om och om igen och kan
betraktas som ett fundament for den nationella identiteten och sjilvbilden.
Den utgor sjdlva den samhélleliga kdrnan som allting vilar mot. I kulturarvet
ska kénslan for Fosterlandet aterfinnas. Denna kénsla har skolan i uppgift att
forvalta och Overfora i generation efter generation. I relation till mina
fragestéllningar som ber6ér den méngkulturella skolan blir en betoning pé
kulturarvet en central problematik.
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Skil till att (ater)anvinda fostransbegreppet

For att sammanfatta fostransbegreppets anvandning i laroplanerna sé har det
under en 50-arsperiod genomgatt en fordndring fran betydelsen av att vara
nagot som i allmidn bemérkelse pa alla livets punkter ska utveckla barn och
ungdomars egenskaper och karaktirsdrag till att specifikt idag gilla en
sdrskild aspekt av tillvaron: ndmligen fostran #// det som idag anses vara
samhéllets biarande véirden. Det som tidigare bendmndes karaktirsfostran,
individuell fostran och social fostran har istéllet kommit att talas om i termer
av utveckling (som 1 personlighetsutveckling, individuell eller social
utveckling, identitetsutveckling, mangsidig utveckling, harmonisk
utveckling, utveckling till ansvarskdnnande méanniskor etc.).

Inledningsvis ndmnde jag att fostransbegreppet &r barare av betydelser,
som laddar begreppet i den riktning som mina undersokningar avser. Jag har
ovan pekat pd hur fostransbegreppet har anvénts under efterkrigstiden i
laroplanen (laroplanerna) och med vilket innehall (till vad). Forutom
fostransbegreppets utvidgade betydelse vill jag avslutningsvis lyfta fram
sdrskilt tva av dessa innehéllsliga sammanhang av vikt for utvecklandet av
konstruktionen kulturell fostran.

Det forsta sammanhanget dr betoningen pa heterogeniteten i den nya
tidens skola (grundskolan) och det okade behovet av samverkan mellan
ménniskor med olika ”bakgrund”. Social fostran ses d& som en visentlig
ingrediens i utbildningen. Denna kontext motsvarar i vissa avseenden den
heterogena situation som utgér fonden for den hdr avhandlingen. Det
méngkulturella samhéllet och dess relationer ror just fragan om skillnaderna
mellan méinniskor i samhéllet. Detta utgoér det forsta skilet till att
(ater)anvinda begreppet.

Det andra och viktigaste innehallsliga sammanhanget ror den starka
kopplingen till olika samhilleliga dimensioner som begreppet inbegriper,
sasom de demokratiska virdena och kulturarvet. Detta utgor det andra skalet.
Genom betoningen pad virdegrunden fran 1990-talet och framat i en
mangkulturell kontext och som bérare av ett tinkande om kulturarvet blir
begreppet fostran centralt. Begreppskonstruktionen kulturell fostran
konstitueras ddrigenom i princip i sig sjdlv genom historien. Genom att
klargdra den sedimenterade inneborden visar jag pa den néra koppling mina
frégestillningar har till en sddan begreppskonstruktion.

Vilket &r d& innehéllet i1 denna kulturella fostran fran ett
laroplanshistoriskt perspektiv. I nésta avsnitt sammanfattas de historiska
forutsittningarna for kulturella relationer.
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Artikel 4: Laroplanens kulturella dimension — en didaktisk
rekonstruktion av mangfaldens undervisning som forutséttningar
for kulturella relationer.

I den hir artikeln besvarar jag frdgan om hur relationerna konstituerats
historiskt, genom att ga tillbaka i liroplanshistorien. Jag har dérvid under-
sokt laroplanens kulturella dimension mellan 19482008 och rekonstruerat
innehallet i ldroplanen (vetandet) som en kulturell fostransfraga. Trots den
uttalade foresatsen att Oppet fraga om relationen visar det sig emellertid att
majoritetssamhillet mestadels tas for givet och inte synliggors i dokumenten
forrdn pa 1990-talet. Det innebér att det som redovisas i artikeln fortfarande i
stor utstrickning far en enriktad karaktér. Detta sdger samtidigt ndgot i sig
sjalv.

Resultaten presenteras i tre avsnitt: I det forsta (I) beskriver jag de tidiga
konstituerande villkoren (1948-1962) for utvecklingen av tdnkandet om
minoritetsundervisning. 1 det andra (II) tar jag upp grundskolans
dominerande forestillningar (1962-2008). Och i det tredje avsnittet (III)
resonerar jag om mojliga konsekvenser av det beskrivna fostransinnehallet
och ifall det skapar eller har skapat mojligheter och/eller begransningar for
barn och ungdomar att delta som likar i det sociala och offentliga livet.

I. Formering av tiinkandet — de konstituerande villkoren (1948-1962)

Sattet att forhalla sig till kulturella skillnader formeras ldngt fore grund-
skolan borjar ta emot barn frén andra lander. Redan i utbildningsdokument
efter andra varldskriget existerar ett tinkande om ”de andra” och nér
minoritetsundervisningen sedan utvecklas finns redan delvis upptrampade
stigar att folja. Fem saker av vikt vid formeringen av tdnkandet om
minoritetsundervisning kan konstateras utifran mina undersdkningar.

For det forsta gar skolan fran sdrlosningar till en gemensam samlésning.
Alla barn ska vistas i en gemensam skola. For det andra stélls minoriteternas
skolgang med fa undantag i relation till ett formodat majoritetssamhélle. For
det tredje karaktiriseras majoritetssamhillets sjdlvforstaelse av ett
homogenitetstinkande och de svenska virdena tas for givna. For det fjarde
blir sprdk och kultur tidigt dominerande kategorier for ordnandet av under-
visningen och undervisningsinnehallet, vilket initialt sker med inspiration
fran utbildningsdokument som behandlar den samiska minoritetens skol-
gang. Och for det femte tilldelas de andras kultur mycket snart en fram-
trddande roll i skolans fredsfostrande uppdrag.

Det betyder att ’de andras kultur’ tidigt, dels blir en kategori som
ordnandet av undervisningen sker utifrdn (tillsammans med kategorin
sprak®), dels kommer att utgora ett undervisningsinnehdll i sig, som

* 1 frga om spriket handlar det om svenska sprikets betydelse for att kunna finna sig tillrétta
i ett nytt land samt mgjligheterna att bevara sitt modersmal.
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successivt utifran olika syften fylls med olika mening (se vidare nedan). Som
till exempel att barnen till de nya minoriteterna redan vid grundskolans
inférande ska bidra med kunskap om ’sin kultur’ for fredens bevarande. De
betraktas som en autentisk resurs — en autenticitetens foretrddare — 1 en tid
ndr informationen om andra ldnder ar knapp. Samtidigt stdlls den menings-
barande kulturen redan frin borjan i relation till ett majoritetssamhélle som
dock i kontrast till den explicitgjorda kulturen &r “innehallslost™ eller snarare
tas for givet. Detta dr en problematik som redan pétalats, men som utgér en
visentlig bestandsdel i forutsidttningarna for kulturella relationer. Denna
tidiga betoning pé ’de andras kultur’ visar sig sedan 6ka efter hand, vilket féar
betydelse for hur relationerna kan komma till uttryck. Sammantaget bidrar
dessa fem aspekter till att formera tdnkandet om kulturella relationer i
grundskolan for lang tid framdver.

IT Grundskolans dominerande forestéillningar (1962—-2008)

For att tydliggora skillnaderna och tdnkandet i grundskolan har fyra faser
och fyra dominerande™ forestéllningar konstruerats med tillhérande tentativa
diskurser. Dessa har skapats pa basen av bland annat begreppsliga
forskjutningar, 6vergripande malsittningar samt behandlingen av kultur och
sprék/modersmél som undervisningsinnehdll. Bendmningarna av perioderna
hamtar jag fran rddande tid, utom i den tredje fasen dir jag véljer att inte
bendmna perioden den mangkulturella skolan genom att tiden ar léngre
utstrackt dn vad (det) begreppet skulle konnotera. Tidsperioderna &r inte
exakta utan utgor riktméarken uppét eller nerat.

Minoriteternas skolgdng (1960-talet): De forsta aren i grundskolans
historia domineras av ett underforstatt tinkande om majoritetssamhdllet som
norm — en nationell diskurs. Majoritetssamhdllet tas for givet och de nya
barnen forvintas smalta in. Betoningen ligger pa att de skall ges stod att lira
sig svenska spraket, men &dven kunna bibehélla ’sin kultur’ och sitt
modersmal.

Invandrarundervisning (1970-talet): Den hér perioden domineras av ett
uttalat problem- och dtgdrdstinkande — en rationell diskurs. Talet om
invandrarna och invandrarundervisningen intensifieras nu till foljd av den
kraftigt 6kande invandringen. Hela tinkandet ror sig ldngs linjer som
problem och (detaljerade) atgirder. Genom massiva omhéndertagande
insatser ska eleverna bli delaktiga i gemenskapen och skolan betraktas som
en del av samhdéllets totala atgirdspaket: ”Skolans atgirder skall ses som en
del av det totala monstret for samhillsatgérder inriktade pa invandrarna”
(Lgr69 [1973], s. 6). Den mest effektiva hjédlpen &r fortfarande att barnen lar

* Dominerande kan i det hir fallet indikera att det skulle finnas konkurrerande
forestéllningar. Mina undersdkningar visar att samstimmigheten i forestéllningarna har varit
stor med fa undantag. Diskrimineringsutredningens (SOU 2006:79, m.fl.) resultat (strukturell
diskriminering) i mitten pa 2000-talet utgor en sddan konkurrerande forestdllning som inte fatt
definitionsforetride i nagon storre utstrackning i den aktuella politiken.
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sig svenska, men &dven att de ska bibehalla kunskaper om *hemlandets sprak
och kultur’. Samtidigt ska kulturen formedlas till det nya landet i form av
"kulturkunskaper’.

De manga kulturernas skola (1980-90-talet): Fasen domineras av
kulturens foretrdde — en kulturell diskurs. Allt ar kultur och kulturméte.
Hemspraket (modersmél) har foretrdde framfor svenskan, som knappt
ndmns. Den tilltagande demokratiseringen och valfrihetsmélet bidrar till att
alla ska fa mojlighet att utveckla ’sin kultur’. Det innebér att de andras kultur
uppmérksammas i mycket stor omfattning och far ett viarde i sig: For
minoritetsgrupperna sjélva att bevara; for majoritetsbefolkningen som ska
berikas; och som medel for att Oka toleransen mellan olika kulturella
grupper. ’Deras kultur’ dr bade problemet och 16sningen.

Mdngfaldens skola (1990-00-talet): Den hér tiden domineras av ett
synsétt dir majoritetssamhidllet explicit betraktas som bade problem och
l6sning — en pluralistisk nynationell diskurs. Denna fas karaktériseras av en
kritik av majoritetssamhillet och en samtidig atergang till mer nationella
virden men dven ett mer pluralistiskt sétt att forhalla sig.

Kunskaper om det svenska kulturarvet maste f& en mer framtrddande plats i
undervisningen. Perspektivet far emellertid inte vara snivt. Aven frigan om
forstaelse och respekt for savédl inhemska minoriteters som andra folks
kulturarv skall genomsyra undervisningen (Dir. 1991:17 i SOU 1992:94
Skola for bildning, s. 331).

Samtidigt som majoritetssamhéllet kritiseras som diskriminerande och
etnocentriskt okar saledes betoningen pa majoritetssamhéllets virden (den
gemensamma vardegrunden) och svenska spraket (men dven modersmaélet i
tilltagande grad p& 2000-talet). Denna motsidgelse talar jag om som ett
dilemma. Pluralismen kommer vidare till uttryck genom betoningen pa
mangfald och att barnen kan vara olika pa olika grund. Men forstéelse for
kulturell mangfald eller kulturméte har fortfarande ofta samma innebdrd som
i tidigare faser dir det innebdr en enriktad forstéelse for eller mdte med
’andra kulturer’. Trots en explicit pluralism visar analyserna av texterna
sammantaget pa ett tinkande dér nationella véarden stirks.

For att summera. Begreppsligt har det varit stindiga forskjutningar. Bade
genom att olika begrepp anvinds, men dven samma begrepp med olika
innebord. Initialt anvidnds minoritetsbegreppet, vilket ganska snart ersitts av
det under lang tid dominerande invandrarbegreppet. Senare Overgar
sprakbruket till olika bendmningar med epitetet kultur. Under 1990-talet gors
sedan (under en kortare period) artiga omskrivningar, for att under 2000-talet
ater talas i termer av invandrarelever och utldndska barn.

Nér det géller sprikets stéillning (svenska/modersmél) betonas svenska
spréket i faser nér det svenska generellt lyfts fram och modersmalet eller
hemspraket dominerar nér ett tinkande om de andras kultur &dr forhérskande.
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Dérigenom speglar sprikets stillning &ven synen pa relationen mellan
majoritet och minoritet. Det vill sdga modersmélets betydelse lyfts fram
samtidigt som ’de andras kultur’ framhalls och svenska spraket nir
majoritetskulturen dr mera framtridande. Betoningen pa de andras kultur &r
emellertid konstant, men ibland mer och ibland mindre eller med olika
syften.

Over tid har saledes forestillnigarna dndrats. Jag har dirvid kunnat
urskilja fyra tentativa diskurser: en nationell diskurs, en rationell diskurs, en
kulturell diskurs och en pluralistisk nynationell diskurs (se vidare
diskussionen).”’ Trots dessa fordndringar i forestdllningar sker inte nagra
stora brott. Innebdrden i1 tinkandet uppvisar istdllet mera likheter &n
skillnader 4ven om det ror sig om en lang tid.

Ovan har fostransinnehallet beskrivits. Fragan ar nu vilka de mojliga
konsekvenserna av detta skulle kunna bli.

II1. Konsekvenser

Trots olika dominerande forestdllningar har dessa &nda skapat liknande
forutsittningar for en relation som inte kan uttryckas som annat an ett ~’vi”
och ett ”dem”. Ett ”vi” som &r outtalat och forgivettaget (majoritets-
samhéllet) och ett ”’dem” som pekas ut, bor hjidlpas eller Overdrivet
uppméarksammas. Detta Overskrids aldrig. Pa alla sdtt visar mina
undersokningar hur det idag starkt kritiserade “invandrar- och kultur-
tdnkandet” har konstituerats. Det finns ingenting som talar for att det skulle
ha kunnat bli pd ett annat sitt. Genom det dominerande tinkandet erbjuds
barn och ungdomar dirmed mycket olika positioner.

For att inte stanna vid att vissa ér drabbade och andra dominerar, granskar
jag dnnu en gang forestillningarna i tinkandet om ’de andras kultur’ samt de
forestdllningar som sammanknippas med den privilegierade positionen
(majoritetssamhillet). Genom det virderas fostransinnehallet i ytterligare ett
steg.

"De andras kultur’: *De andras kultur’ dr som jag visar tidigt av intresse i
undervisningen. Detta 0kar efter hand med den stdrsta uppméirksamheten
under en tjugoarsperiod omkring 1980-talet och framat, nir det fullkomligt
dominerar tinkandet. Men ténkandet om kultur spelar hela tiden en
framtrddande roll. Ibland mer och ibland mindre. P4 frdgan varfor kulturen
dé ska formedlas i undervisningen har jag kunnat klargéra tre overgripande
svar, dir det starkast rddande synséttet kommer forst: (1) For det forsta ska
den formedlas for att bevara den egna kulturen’ och traditionen — den har ett
viarde i sig. (2) For det andra for att berika svenskarna och hgja
kunskapsnivin om omvirlden — den ar en killa till kunskap. (3) For det

U Jfr de sa kallade utbildningskonceptionerna: patriarkalisk, vetenskapligt-rationell,

demokratisk, vilka belyser utvecklingen och de olika forestéllningssystem som varit radande
under 1900-talet i den medborgerliga skolan (Englund 1986).
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tredje ska kulturen formedlas for att fordndra attityder och stirka toleransen
— den 4r ett medel for samverkan och kontakt.

Den tidigare bilden av att uppmérksamheten ensidigt har vénts mot de
andras kultur forstarks hirmed markant. Den riktas inte bara s& som varande
ett intresseomride for majoritetssamhéllet eller som ett medel for att oka
toleransen, den riktas sa for att den &r viktig for sin egen skull; det vill sdga
for att den kulturella identiteten ska kunna bevaras. Konsekvensen blir
dérmed ett intensivt intresse av och tonvikt pa de andras kultur. ”De andra”
blir under lang tid alltings mittpunkt.

Majoritetssamhdllets virden - den privilegierade positionen: Till artikel 4
har jag Oppet fragan om vilka som é&r inblandade. Vilka ar alla? Och vilka ar
vi? Det visar sig att dnda fram till 1990-talet handlar ”vi” om svenskar, men
fran den tiden blir det alltmer otydligt vilka som tillhor ”vi”. Samma géller
alla. Alla kan idag innebéra alla, men &ven dér beror inneborden pa. Det
finns som jag visar i artikel 1 emellertid grianser, som handlar om de
gemensamma virdena dir de demokratiska forhdllningssitten aldrig kan
utmanas. For att rdknas till alla maste dessa véirden erkdnnas.

Vilka virden och forestdllningar knyts da till denna privilegierade
position som séllan synliggdérs. ’De andra kulturerna’ har kultur men
majoritetssamhéllet dr en icke-kultur som tar sig och sina normer for givna
(jfr Osman 1999). Pa 1980-talet borjar de demokratiska vérdena att explicit
lyftas fram. Successivt okar detta for att kraftigt tydliggoras pad 1990-talet
tillsammans med virdegrunden som de enande virdena. Denna utveckling
dér viardegrunden blir den nya artikuleringen for kulturarvet har jag tidigare
resonerat om 1 fostransavsnittet och dr en forskjutning som ar viktig att ater
betona.

Forutom detta manifesteras det svenska i liten omfattning. Det som lyfts
fram dr den internationella och oberoende solidariteten samt tidvis svenska
spréket (det sistndimnda i 0kande grad) eller som pa senare tid i negativ
bemirkelse framhélls det svenska som diskriminerande eller fordomsfullt.
Men for 6vrigt explitcitgors inte majoritetskulturen.

Det som skulle kunna bendmnas som majoritetskulturen (vissa
dominerande vérden) utségs sdledes knappt horbart fram till 1990-talet och
framkommer istdllet underforstatt som den (outtalade) norm det finns att
forhalla sig till. Konsekvensen blir ett mer eller mindre otydligt och
oartikulerat majoritetssamhélle som om det inte riktar uppmérksamheten mot
den andre framst framtréder i sin negativa yttring.

Slutsatsen med den fordjupade analysen visar att det erbjudna fostrans-
innehéllets konsekvenser, trots olika rationalitet, aldrig dverskrider ett vi”
och ett ”dem”. Snarare fOrstirks slutsatsen av att det handlar om ett
fostransinnehéll som skapar forutsédttningar for ett ”vi” och ett ”dem” med
mycket stora skillnader. Ett oartikulerat och otydligt vi (férutom sprak och
viardegrund i den pluralistiska nynationella diskursen och nagot i den tidiga
nationella) som sétter dagordningen och ett véldefinierat dem som 6verdrivet
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uppmérksammas och pekas ut med ’sin kultur’ (storst i den rationella och
kulturella diskursen). Detta bidrar knappast till att barn och ungdomar fostras
till att delta som likar, &ven om det sker en utveckling i pluralistisk riktning.

Vad som foreligger ar en slags monokulturell paradox med en kultur som
inte dr en kultur som ar kulturen. Det dr en majoritetskultur som verkar i det
tysta. Med Taylor (1994) fragar jag mig till sist om den vélvilliga
instdllningen inte blir till ndgot annat dn ett overdrivet erkdnnande och en
handling av falsk respekt, som ytterligare kan bidra till dominansen.

Trots eller pa grund av all uppméarksamhet menar jag till sist att det ar
mojligt att dven tala om den svenska laroplanen som en andrafieringens
liroplan.
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4. DISKUSSION OCH SLUTSATSER

Sammanfattning

Med den hér avhandlingen om kulturell fostran klargor jag forestillningarna
1 vetandet/tinkandet om kulturella relationer i ljuset av att alla barn och
ungdomar ska kunna delta som likar i sociala och offentliga livet (Fraser
2000). Genom ett pragmatiskt och diskursivt angreppssétt (exv.
Cherryholmes 1988, Rorty 1989; jfr dven Dewey 1916/1999) belyser jag
denna innehéllsliga fostransfraga och synliggor det kulturella vetandet som
ligger till grund for handlingen. Bland annat visar jag hur de radande
forhallningssdtten som ett “invandrar och kulturtinkande” samt
”andrafieringen” i skola och utbildning har konstituerats.

Det finns inte nagot som talar for att det skulle ha kunnat bli pa négot
annat sétt. Snarare forstdrker undersdkningarna bilden av ett téinkande som ar
en konsekvens av de foOrestdllningssystem det dr en del utav. Det
fostransinnehéll som skolan erbjudit visar inte pa ndgot annat &n detta. Mina
undersokningar ger vid handen att vetandet/tinkandet om kulturella
skillnader, domineras av kraftfulla forestillningssystem som trots olika
rationalitet 4nda aldrig kommer bortom ett icke-definierat och otydligt *’vi”
och ett utpekat och vildefinierat ”dem”. Slutsatsen ar att den svenska
laroplanen &r en andrafieringens ldroplan.

Redan vid inforandet av grundskolan inom den nationella diskursen
konstitueras det kulturella vetandet/tinkandet om “de andra” som
representanter for andra folk och som formedlare av kulturen i skolans
fredsfostrande uppdrag. Ett uppdrag” som sedan dkar och omformas men
aldrig lamnas. Nar det géller det kulturella vetande som ror majoriteten
tilldelades den likaledes tidigt “rollen” av den hjdlpsamma och solidariska,
sirskilt inom den rationella diskursen, men successiv dven varande den
diskriminerande (trots en solidarisk instéillning). ”De andra” har kultur men
majoriteten tas forutom denna betoning pé solidaritet i stort sett for given.
Tyngdpunkten i relationen ar starkt forskjuten och stéindigt riktad mot de
andra. Speciellt inom den kulturella diskursen nér téinkandet fullkomligt
domineras av ’de andras kultur’. I 6kad omfattning fran 2000-talet och
framét artikuleras dock majoritetens “kultur” i storre omfattning och dd med
en betoning pa svenska spraket och viardegrunden. En virdegrund som jag
for Ovrigt visar dr en omskrivning av kulturarvstanken med rotter i ett
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fosterlandskt tinkande. Det betyder att det kulturella vetandet/tankandet som
knyts till den ena respektive den andra positionen &r mycket olika.

Analyserna visar ocksa att denna skiljelinje mellan en forgivettagen och
formodad majoritet och en véldefinierad minoritet dras upp redan pa 1960-
talet. Denna bindra opposition overskrids aldrig. 1 takt med samhaéllets
demokratisering sker en successiv upplosning som destabiliserar relationens
fixerade positioner, men inneborden i fostrans-innehéllet motsvaras séllan av
en sidan upplosning utan kvarstdir 1 en isdrhdllande mening.
Undersokningarna visar snarare att dagens dominerande
forestéllningssystem — en nynationell diskurs — understryker denna tendens,
trots ett explicit framlyftande av pluralismen.

Resultaten visar ocksa att det kulturella vetandet/tdnkandet i skolan vilar i
ett liberalt och humanistiskt synsétt med en neutral héllning — en eklektisk
idealism — som aldrig tycks overskrida komfortzonerna (jfr McLaren 1997).
Det vill sdga relationen domineras av ett artigt bemotande eller till och med
ett overdrivet erkdnnande som kanske inte blir till annat dn en handling av
falsk respekt (jfr Taylor 1994). Detta kommer &ven till uttryck i tinkandet
om etnocentrismen. Med en positiv etnocentrism som grund (jfr Rorty 1985,
1989) visar jag pa det problematiska eller det nist intill omdjliga med en
sddan héllning.

Den sammantagna konklusionen &r att det kulturella vetandet knappast
skapar forutsdttningar for relationer dér barn och ungdomar skulle kunna
delta som likar. Resultaten klargér dérmed hur andrafieringen” har
konstituerats i skola och utbildning. Vad detta ocksé visar dr det som tidigare
forskning patalat och kommit fram till om och om igen; att det inte skulle
kunna bli pd nagot annat sitt. Det vill siga med sadana erbjudna
forestéllningssystem kommer ocksé de olika empiriska undersdkningarna att
just visa detta. Vad som hér har klargjorts ar det vetande som kan ligga till
grund for sddana handlingar. Tidigare studier bekréftar sdledes mina resultat.
Det fanns inte nagot annat att vénta.

Utvecklade teoretiska redskap

For att beskriva fostransinnehallet har ett antal teoretiska redskap
konstruerats. De fyra distinktionerna ér till att borja med ett sddant redskap:
Mdnga kulturer/skillnad, Konservativ/kritisk form, Modernt/postmodernt,
Makt och/eller kommunikation. Dessa utgdér en innehdllslig karta med
orienteringspunkter att kunna forhalla sig till. Med distinktionerna som
utgangspunkt kan ett vetande/tinkande eller ett resonemang om kulturella
relationer eller mangkulturalism placeras in.

Ett annat konstruerat redskap &ar de fyra faserna med dominerande
forestillningar och de fyra tentativa diskurserna som periodiserar
skillnaderna i tdnkandet Over tid: Minoriteternas skolgdang (1960-talet):
majoritetssamhallet som norm — en nationell diskurs. Invandrarundervisning
(1970-talet): problem- och atgérdstéinkande — en rationell diskurs. De mdnga
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kulturernas skola (1980-90-talet): kulturens foretrdde — en kulturell diskurs.
Mdngfaldens skola (1990—00-talet): majoritetssamhéllet som problem och
losning — en pluralistisk nynationell diskurs. Genom dessa indelningar
beskrivs fordndringarna 1 det kulturella vetandet/tinkandet under en
femtiodrsperiod men dven framvixten av mangfaldens undervisning.

Men det mest dvergripande redskapet eller begreppet som konstruerats &r
det jag kallar for kulturell fostran.

Kulturell fostran

En precisering

Jag har talat om mitt forskningsobjekt som kulturell fostran. Efter hand har
den idén provats och utvecklats. Jag har sa att sdga fost begreppet med mig
och latit det vara verksamt och laddas med mening efter hand. Infor artikel 4
undersoktes dven innebdrden i ldroplanernas fostransbegrepp och jag fann att
fostran skulle l&mpa sig synnerligen vél for det jag ville tala om. Bland annat
genom betoningen pé heterogenitet och samhélleliga relationer (jfr social
fostran) samt den starka kopplingen till de demokratiska vérdena och
kulturarvet. Genom den latenta innebdrden skapades begreppet kulturell
fostran sa att sdga i sig sjalv.

Nar det giller begreppet som sadant dr det vidare framforallt ett
deskriptivt begrepp som foretrddesvis beskriver ett kulturellt fostrans-
innehdll och dess konsekvenser. Genom dess innehallsliga fokus ar det
samtidigt &dven relaterat till liknande laroplansteoretisk/didaktisk forskning
och sammanlénkat med samhilleliga aspekter av utbildning och skulle kunna
sammanfattas med foljande precisering: Kulturell fostran &r den inverkan
som sker direkt eller indirekt frén ett kulturellt perspektiv ménniskor emellan.
Den kan vara uttalad, men tar oftast form genom diskurserna och de
férestéliningssystem som den &r en del utav och bidrar till olika positioner.
Kulturell fostran ror alltid ett kulturellt innehall.

Inom cultural studies och sirskilt inom kritisk pedagogik finns en
forskningsriktning som bendmns cultural pedagogy. Denna behandlar den
paverkan som sker genom den kulturella samhélleliga sfiren. Med den
sammanfattande preciseringen ovan nirmar jag mig en sadan inriktning.

In the context of monoculturalism it is important to note how important
cultural pedagogy has become in the promotion of both conservative world
views and understanding of self vis-a-vis other. Our delineation of a critical
multiculturalism is extremely interested in uncovering the pedagogical
dynamics of television shows, movies, video games, popular music etcetera
(Kincheloe & Steinberg 1997, s. 9).
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Aven om kontexten rér samhillet som helhet s motsvarar cultural pedagogy
och kulturell fostran i ndgon mening varandra, genom att det handlar om att
betrakta den kulturella forestdllningsvéirlden som ett av villkoren for
relationerna. Genom ett kritiskt fokus (jfr kritisk méngkulturalism) ror
cultural pedagogy &ven alltid frdgor om demokrati, rittvisa och
utbildningens emanciperande potential. P4 samma sétt finns frdgan om
réattvisa implicit i kulturell fostran genom riktméarket barns och ungdomars
mdjligheter att delta som likar. Med fordel skulle preciseringen ovan darfor
dven kunna utdkas med denna aspekt: ...eft kulturellt innehall och dess
mdjligheter och/eller begrénsningar att bidra till réttvisa relationer.

Barn och ungdomar lir sig olika saker om varandra frdn ett kulturellt
perspektiv bade uttalat och outtalat som skapar forutsittningar for olika
mojliga relationer. Skolan &r dé en del av alla de olika forestdllningssystem
som barn och ungdomar ar inordnade i. Med kulturell fostran fangar jag upp
denna “foreteelse” som péagar i samhéllet och inom skola och utbildning.
Begreppet utgdr dirmed ett redskap for att kunna belysa ett kulturellt
vetande och dess konstituerande mdjligheter och/eller begransningar.

Till vad — mojligheter och/eller begransningar

Avsikten med avhandlingen har wvarit att klargdra ett kulturellt
fostransinnehdll och de olika forestidllningarna Over tid. Fyra tentativa
diskurser har déarvid konstruerats: en nationell diskurs, en rationell diskurs,
en kulturell diskurs och en pluralistisk nynationell diskurs. For att slutligen
sdga nagot om barns och ungdomars mojligheter och/eller begrénsningar att
kunna delta som likar i det sociala och offentliga livet utifran detta erbjudna
fostransinnehall kommer jag nu att diskurs for diskurs belysa detta. 7ill vad
fostras barn och ungdomar och hur konstrueras mgjliga skillnader dem
emellan ar fragan.

Nationell diskurs

Diskursen under 1960-talet domineras av nationella virden. Aven om en
nedtoning sker i takt med att skolans demokratiprojekt utvecklas, sé ar ett av
skolans Overgripande syften att dverbringa det ackumulerade kulturarvet (jfr
fostran till fosterlandskdnsla). Samtidigt betonas behovet av social fostran
eftersom grundskolan skall vara en skola for alla barn. Denna fostran skall
som jag pekat pa tidigare utstrickas till att omfatta alla ménniskor:

De ungas kénsla av samhorighet och medansvar ska emellertid dven vidgas
utdver granserna for familj och sldkt, kamratkrets och skola till att omsluta
allt storre samhallsbildningar. ... [for] att kunna frimja och befésta fred och
frihet bland folken och skénka allt béttre livsbetingelser for ménniskors liv
och villkor inom andra léngre bort liggande samhéillsbildningar och ldra dem
inse betydelsen av goda mellanfolkliga relationer och internationell
samverkan (Lgr62, s. 18).
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Sérskilt betonas att barnen skall f& kunskaper om och en positiv bild av
’andra folk’. Nér nya barn borjar komma fran andra ldnder blir dessa efter
hand kunskapsagenter i denna fraga. Det viktigaste dr emellertid att de lar sig
svenska och orienterar sig om svenska seder och bruk. For ovrigt ska de
forsoka smadlta in.

Skillnaden star saledes mellan ett forment homogent och forgivettaget
majoritetssamhélle med nationella virderingar och de nya ’utldnningarna’.
’De utlindska barnen’ finns dir men de réknas inte in i den nationella
gemenskapen. De fostras & ena sidan till att vara ndgot visensskilt och
frimmande och & andra sidan successivt till kunskapsagenter det vill siga
representanter for ’andra folk’. Ett uppdrag som sedan tilltar i oanad
omfattning. De svenska barnen (majoritetssamhéllet) star i1 sin tur
oférindrade men med den internationella solidariteten alltmer i fokus.
Barnen fostras saledes till mycket olika uppgifter och handlingar.

Rationell diskurs

Den starka skiljelinje som finns under grundskolans forsta ar och
tamligen forsiktiga uppmirksamhet slér sen Over i en obegrdnsad betoning
av de nya, deras formodade anpassningsproblem och alla de upptinkliga
atgirder som ska séttas in for att barnen ska anpassa sig socialt. Den
upptagenhet det foranleder dr sa massiv att utpekningen och stimplingen av
barnen och deras familjer fullkomligt dominerar relationen under 1970-talet.
Att de nya barnen lér sig svenska dr emellertid det viktigaste av allt. Under
denna tid konstitueras och befdsts for lang tid ”invandrartdnkandet”.

Skillnaden borjar nu konstrueras efter kulturella linjer och barnens
eventuella svarigheter far successivt en kulturell forklaringsgrund. Men det
dr ’deras kultur’ som dr annorlunda i motet med majoritetssamhillets
outtalade vdrden. Om skillnaden tidigare tagits forgiven; de &r frimmande
”de” dr inte som “vi”, sa explicitgérs denna skillnad nu och borjar fa
kulturella fortecken. De nya barnen fostras inte bara till att vara frimlingar,
de fostras till att vara ett problem och hjédlpbehdvande, men &ven till att var
nagot spiannande och exotiskt som representerar vérlden utanfor Sveriges
alltmer vidgade grinser. Majoritetssamhillet (de svenska barnen) déremot
erbjuds “rollen” av att ta om hand och vara hjdlpsamt, samt intressera sig for
och rikta uppmérksamheten mot de nya. Trots ett 6kande tal om kulturmoéte i
den fortsatta demokratiseringen fostras barnen till mycket olika och langt
ifrén jimlika positioner.

Kulturell diskurs

Denna diskurs har det funnits drag av sen efterkrigstiden och finns
fortfarande stora inslag av 2008. Den dominerar emellertid under 1980-90-
talet nir allt dr kultur och kulturméte, men &ven i Okad utstrickning
kulturkrock eller kollision. ”Kulturtinkandet” konstitueras under 1980-talet
mojligen som en konsekvens av den tilltagande demokratiseringen (kulturell
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valfrihet). Ett viktigt uttryck for demokratiseringen &r att de nya barnen har
ritt att f undervisning i sitt modersmél. Detta viktas samtidigt mot svenska
spraket. I motsvarande grad som betoningen Okar pa det egna modersmalet,
minskar det till svenskans nackdel. Detta monster har sedan upprepats
genom historien.

Om de nya barnen i den forra diskursen fostras till att vara ndgot séarskilt
med sina problem och sin kultur accentueras detta nu. Betoningen péa ’de
andras kultur’ fullkomligt avgor hur relationen kommer till uttryck den héir
tiden. Minoriteterna fostras till att vara unika och liktydiga med ’sin kultur’
och ’andra traditioner’ och majoritetssamhallet &r fortfarande knappt synligt.
De sa kallade svenska barnen fostras till att vara 6ppna och intresserade av
’de andra kulturerna’ och hjdlpsamma. Den skillnad som konstrueras ar stor
med mycket olika (erbjudna) positioner.

Pluralistisk nynationell diskurs

Sa smaningom blir det tydligt att Sverige forédndrats i pluralistisk riktning. P&
1990-talet tar myndigheterna pa allvar itu med vad det innebér att ménniskor
kan vara forankrade i olika vardesystem. Mot bakgrund av det sker sedan ett
explicitgdrande av den sd kallade gemensamma virdegrunden. Jag har
tidigare i fostransavsnittet visat hur detta i en l&ngsam process successivt
(och motsdgelsefullt) handlat om att lyfta fram det svenska kulturarvet, dér
virdegrunden blir det nya uttrycket for kulturarvet. Trots alla diskussioner
om ett pluralistiskt nytt Sverige sa artikuleras virdegrunden med en innebérd
som liknar hur kulturarvet tidigare har lyfts fram med rotter i ett Sverige som
sitter nationella virden framst. Till detta kan ldggas en 6kad betoning pa
svenska spraket och ett dterinforande av begreppet utlindsk samt en uppgang
av framlingsfientliga partier. Jag kallar denna diskurs for nynationell i den
bemadrkelsen genom att den liknar den tidiga nationella i flera av sina
forhéllningssétt.

Att ateranvianda epitetet utlindsk, dven om det laddas med ny innebord
kan dock vara problematiskt. Begreppet anvéndes fram till mitten av 1960-
talet och var dé uttryck for en assimilationspolitik som i stor utstrdckning
frimmandegjorde ménniskor som kom till landet. I relation till de frdmlings-
fientliga uttryck och yttringar som forekommer i samhillet idag understryker
“nyanvindningen” av utldndsk en diskurs som snarare drar isdr ménniskor
an forenar och kan i sig bli en bekriftelse pa och exempel pé strukturell
diskriminering.

Samtidigt ges det utrymme for pluralism inom demokratins villkor och
majoritetssamhéllet problematiseras och kritiseras i sina tidigare
forhallningssétt gentemot minoriteterna (diskriminerade och etnocentriskt).
Detta dilemma visar pa ett motstridigt forhallande som skapar olika villkor
for relationerna. A ena sidan sker en forstirkning av de nationella virdena
och & andra sidan ges uttryck for en pluralism dér alla ska kunna leva
tillsamman oavsett epitet, dir det handlar om att vi” ska l4ra av varandra.
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Detta visar pé att det finns bade mdjligheter och begriansningar for en
fortsatt utveckling av en pluralistisk diskurs. Problemet dr den tilltagande
forstarkningen av de nationella vdrdena, som skulle kunna inskrinka
pluralismen (jfr mojliga konsekvenser av riksdagsvalet 2010). En fostran pa
sddan grund kan istéllet komma att dra isér barn och ungdomar igen i storre
omfattning och limna mindre utrymme for olikhet samt med en skillnad
(ater igen) som kan komma att konstrueras utifrdn vad som betraktas som
svenskt.

Kulturella relationer — makt och/eller kommunikation

I den hér avhandlingen har jag talat i termer av kulturella relationer for det
som visat sig berdra relationen mellan en formodad majoritet och de nya
minoriteterna. Undersokningarna har visat att laroplanen dr beméngd med
sddant innehall som har med denna relation att gora.

Historiskt bar kulturella relationer pa ett tungt arv i form av fortryck,
marginalisering, assimilation, diskriminering, rasism, framlingsfientlighet
kolonisation etc. Ambitionen har emellertid varit att inte enbart betrakta
relationerna utifrdn sddana negativa utgédngspunkter. Relationen kan da latt
fixeras i att vissa ar drabbade (och inte kan gora nagot annat) och andra har
makten, vilket kan bli ytterligare ett sitt att fortrycka. Istdllet har jag velat
Oppna upp och é&dven se till mdjligheterna utifrin de innehéllsliga
forutsittningarna i institutionaliserade monster sdsom till exempel Fraser
(2000) betonar. Det innebar att det vetande som klargdrs inte bara
sammanknippas med den ena eller andra parten utan alla inblandade vilket
dven inbegriper den privilegierade positionen (jfr McLaren 1997). Detta for
att kunna tala om en relation.

Ofta undersdks den ena ”polen” och med den som utgangspunkt
behandlas sedan relationen. I den hér avhandlingen har min strdvan varit att
Overskrida ett sddant perspektiv och belysa relationen som helhet. Genom
det sker ocksé en forflyttning frén ett mer uttalat maktperspektiv till ett mer
kommunikativt, vilket vilar pa ett pragmatiskt grundantagande som
optimistiskt forutsitter att det kan finnas en mdjlighet med moéten och
forhandling om mening mellan manniskor. Det finns alltsa ingen slutpunkt
(som vill sla fast hur relationen “4r””) mer &n en pagaende strdvan att alla ska
erbjudas mojlighet att delta som likar. Denna utgédngspunkt har efter hand
visat sig skapa en Oppen mindre forutsidgbar plattform att utgd ifrén i
analyserna. Samtidigt har denna strdvan i vissa stycken visat sig svér att
genomfora genom de sen langt tillbaka starkt fixerade positionerna i en
majoritet och ”de andra”.
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Hur skulle det kunna bli? — den pragmatiska fridgan om
framtiden

I ljuset av riktmérket delta som likar har jag svarat pa fragan om "hur det har
blivit” (historien), men ocksa “hur det 4r” (nu). Mina undersokningar har sé
har langt visat att de potentiella mojligheterna for att kunna delta som likar
varit minst sagt begrinsande. Frigan dr hur det dd skulle kunna bli
(framtiden).

Nancy Fraser (2000, se dven 1997) har ndrmat sig frigan om lika
deltagande fran flera perspektiv, men hon har framforallt pekat pa att det
kravs olika slags erkdnnande (jfr Honneth 1992, Taylor 1992) eller atgérder
for att komma tillrdtta med ett orittvist deltagande i det offentliga och
sociala livet. Hon lyfter dérvid fram pa fyra aspekter av betydelse: (1) Om
det foreligger en overdrivet tillskriven sdrpragel — ett 6verdrivet erkdnnande
— kan detta behova tonas ner. (2) Eller vice versa behdver en uppvardering
ske av gruppers identitet om det foreligger brist pa erkédnnande. (3) Det kan
ocksa finnas behov av att skifta fokus till dominerande grupper for att
minska en universell forgivettagen stillning. (4) Eller ocksa sist men inte
minst behdver spraket (talet om) fordndras for att destabilisera och
dekonstruera formenta forhallningssatt (Fraser 2000, s. 11).°? Fraser forordar
emellertid inte nagot specifikt av dessa utan menar att situationen avgor
vilket som &r mest ldmpligt. Hon betonar ocksd den institutionaliserade
karaktdren pa relationen (i det hir fallet skolans roll); det vill sdga en
problematik har alltid en hemvist.

Med Frasers fyra forslag i atanke for hur ett mer lika deltagande kan
uppnés kan tva slutsatser dras i relation till mina resultat: For det forsta
behdver ett dverdrivet erkénnande av ”de andra” tonas ner. Det som kommer
till uttryck om och om igen é&r inte brist pd erkdnnande eller respekt utan
motsatsen. For det andra behdver dominerande gruppers sirstillning
genomlysas 1 &dnnu hogre grad. Lika mycket som “de andra”
uppmérksammas, lika lite lyfts majoriteten fram men med en viss okad
artikulering mot nya millenniet. Majoritetssamhéllet tas till storre delen for
givet.

Dessa forutséttningar har jag tidigare varit inne pa och resonerat om med
hjdlp av Taylor (1994) (latsasakt av respekt) och McLaren (1997)
(undersoka den privilegierade maktpositionen) och pekat pa att det erbjudna
fostransinnehéllet inte bidrar till en reciprok relation, vilket ocksa
understryks genom att uppmérksamheten varken viktas eller riktas sé att det
gér att tala om en Omsesidighet. Tyngdpunkten tenderar ocksé att skifta at
det ena eller andra hallet dver tid. A ena sidan betonas *de andras kultur’
(som for det mesta) eller & andra sidan majoritetens varden. Detta utgor vad

>2 Dessa atgirder inbegriper bade affirmativa (bekriftande) och dekonstruktiva/transformativa
(forandrande) forhallningssatt (se Fraser 2000).
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jag skulle vilja kalla for ett spanningsfilt mellan kultur och kulturarv dir
relationerna har mojlighet att ta form.

Jag har dven beskrivit att det fran 1990-talet och framat finns andra
synsétt som explicit understryker pluralism och en upplosning av dikotoma
forhéllningssétt, dir det oavsett epitet handlar om individers sammanlevande
i det gemensamma samhallet. Det finns med andra ord intentioner i en annan
pluralistisk riktning. Problemet dr dock att innebdrden (i fostransinnehallet)
sdllan motsvaras av denna explicita hallning. Mina underskningar visar att
innebdrden ofta har stelnat i dldre cementerade forestillningar (jfr Broady
1981, Den dolda liroplanen) som det kan vara svart att fordndra om inte
komfortzoner och den privilegierade positionen genomlyses. En sddan
inriktning har emellertid inte definitionsforetride idag inom den aktuella
politiken (jfr en nynationell diskurs).

Det finns saledes viktiga vdgval for skolan att gora idag. Hur det dé skulle
bli, blir verkligen en frdga om framtiden.

Didaktik, pragmatism och menings(diskurs)teori — en
kunskaps- och utbildningssociologisk dimension

Begreppet kulturell fostran star for all den paverkan som sker ménniskor
emellan fran ett kulturellt perspektiv. Begreppet ska fanga in just detta. Néar
resonemanget Overgar till ett mer samhiélleligt perspektiv kan kulturell
socialisation med fordel ersétta begreppet. Med det inbegrips hela den
samhilleliga kontexten och fostransinnehdllet (vetandet) knyts till dess
samhilleliga konsekvenser.

Relationen mellan kunskap och samhélle dr en klassisk kunskaps- och
utbildningssociologisk fraga. Ett exempel pa hur detta forhallande teoretiskt
sett har behandlats under senare delen av 1900-talet &r det diskursteoretiska
tankandet. Jag har tidigare visat att sambandet mellan innehallet i skolan och
det framtida samhillet just samlas 1 diskursbegreppets nav genom
begreppsparet ’pouvoir/savoir”’ (’power/knowledge”, makt/kunskap”), eller
som jag foreslar veta/kunna gora for att dnnu tydligare didaktisera och
pragmatisera diskursteorin. Genom att utveckla begreppsparet i den
riktningen skapar jag ett didaktiskt redskap for en pragmatisk
innehéllsfokuserad och konsekvensinriktad analys. I navet samlas bade
vetandet och den mojliga framtiden. Genom navet artikulerat pa detta stt
forstarks och explicitgdrs detta samband.

Inom diskursteorin ar relationen mellan kunskap och praktik central, men
i en didaktisk (pedagogisk) tolkningsram menar jag att vetande och kunskap
blir nagot annat. Forskjutningen som sker vid ett didaktiskt (pedagogiskt)
intresse av kunskap och innehall utvecklar och omformar det diskursiva
tankandet till ndgot utdver &n vad som Foucault kanske avsdg. Kunskapen i
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dubbel bemérkelse blir satt i rorelse. Det vill sdga inte bara kunskapen som
producent och styrande av strukturerna utan kunskapen i sig s& som den
kommer till uttryck genom skolans kunskapsuppdrag stélls i fokus. Detta
innebdr, som jag varit inne pa tidigare, att det kan finnas problem med att
gora meningsfulla jaimforelser.

Denna forskjutning som sker vid en didaktisering och pragmatisering av
diskursteorin sker dven nér ett specifikt innehall i undervisningen fokuseras
och gors till foremal for analys. Om till exempel réttvisa eller demokrati
problematiseras som ett fostrans/socialisationsinnehall (jfr Englund 1990,
1997) blir det ndgot annat &dn ndr de beskrivs och/eller analyseras som
foreteelser eller processer i sig. Réttvisa och demokrati som i exemplet
kommer ddrmed att analyseras och omformas (rekonstrueras) samt beskrivas
utifran att det dels utgor ett socialisations/fostransinnehall, dels genom det
pragmatiska perspektivet ett normativt riktmérke. Detta kan goéra den
fokuserade foreteelsen till ndgot annat 4n nir andra (icke-didaktiska/icke-
pedagogiska) discipliner tar sig an samma foreteelse. Bland annat kan detta
visa sig genom glidningar i forstaelsen av centrala begrepp. Med andra ord
finns vid en didaktisering och en pragmatisering av kunskapen implicit
denna dubbla syn pé kunskapen, dér det undersdkta inte bara utgor ett
kunskapsomrade i sig, utan dven ett innehall eller vetande som med det
pragmatiska perspektivet ocksa betraktas som av betydelse for utvecklingen
av ett framtida samhiille.

Inom denna pragmatiskt inspirerade forskningstradition sker séledes en
anpassning av diskursteorin och/eller innehallet i sig till pragmatism och
didaktik. Att lyfta fram och explicitgora dessa olika samband é&r en fortsatt
uppgift for didaktiker. I den hir avhandlingen har jag bland annat genom
navet bidragit till detta genom att ytterligare artikulera och tydliggora
relationen mellan (fostrans)innehallet/vetandet och dess konsekvenser
/handlingen.

Mellan dessa tre teoretiska sammanhang: didaktik, pragmatism och
menings(diskurs)teori finns for dvrigt en nédra slidktskap. Didaktiken sétter
innehallet i fokus; pragmatismen vetandet/tinkandet och handlingen; och
diskursteorin behandlar relationen mellan vetandet och praktiken. I nédgon
mening dr den gemensamma nédmnaren ett klassiskt utbildningssociologiskt
sétt att se, dir Dewey bland annat utgdr en sddan samlande punkt for alla
aspekterna. Hos Dewey sammanstralar intresset for utbildningens
mojligheter och/eller begriansningar i ett tidigt méngkulturellt samhélle
(vilket &r specifikt i just det hir sammanhanget); det pragmatiska intresset
for tdnkandets relation till verkligheten; samt betydelsen av att klargora
vetandet/tinkandet for att kunna vérdera de olika alternativen infor
framtiden. Det sistndimnda som han for ovrigt delar med de andra klassiska
pragmatisterna.

Betydelsen av att betrakta vetandet/tinkandet som grund for mdjliga
handlingar och det framtida samhillet ar séledes centralt. Framforallt inom
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pragmatismen, vilket jag har tagit fasta pa i den hédr avhandlingen. Utan
fantasi och forestillningsformaga finns med Deweys ord ingen vig framat.

Att tinka pa det nya som kommer till oss ér att forsoka se vad det antyder
som troligt eller mojligt betrdffande resultatet. Att fylla vara huvuden med
saker som dr avslutade och klara som en bok med tidningsurklipp &r inte att
tanka. Det &r att forvandla oss till en registreringsapparat. Att fundera &ver
hindelsers betydelse for det som kan ske men dnnu inte har skett, det &r att
tinka (Dewey 1916/1999, s. 191).

Didaktisk rekonstruktion — fortsatt forskning

For att kunna beskriva fostransinnehallet och det kulturella vetandet har en,
vad jag kallar, didaktisk rekonstruktion skett av laroplanen. Genom ett
specifikt syfte har ett vetande klargjorts. Laroplanens intentioner har tolkats,
omformulerats och rekonstruerats som en didaktisk fraga om de innehallsliga
forutsdttningarna for kulturella relationer. P4 vigen har flera teoretiska
redskap utvecklats och konstruerats for att kunna beskriva négra av
skillnaderna i forutsittningarna.

Distinktionerna till att borja med har utvecklats for att skapa en
orienteringskarta over olika sétt att forhélla sig till det (méng)kulturella.
Faserna, dominerande forestillningar och diskurserna vidare utgor olika
sociohistoriska periodiseringar av det kulturella vetandet/tinkandet Gver tid.
Dessa ir alla exempel pa utvecklade verktyg med vars hjélp skillnaderna kan
belysas och som bland annat kan vara anvdndbara 1 olika
undervisningssammanhang.

Det finns emellertid behov av fortsatt didaktisk teoriutveckling. Bland
annat krdvs ett mer utvecklat sprak for att kunna tala nyanserat om dessa
fragor. Sarskilt inom ldrarutbildning skulle sddana redskap for att kunna
utbilda professionella ldrare vara vérdefulla. Det &r alltfor latt annars att
mangfaldens undervisning stannar i komfortzoner. Det vill séga ett
respektfullt och bekriftande bemdtande av varandra men utan att kritiska
fragor stélls. Kritisk pedagogik med rotter i kritisk teori och Frankfurtskolan
skulle i den bemirkelsen kunna bidra med ett mer transformativt
forhéllningssétt dn till exempel interkulturell pedagogik som har grunden i
universella ~ ménskliga  réttigheter och  internationell  forstielse
(interkulturalism).

Denna skillnad har jag tidigare belyst i termer av om det liberala
samhéllet tas for givet och accepteras eller om det kritiseras i sina
forutséttningar, vilket dven kan beskrivas som en skillnad mellan ett
bekriftande perspektiv affirmation eller ett fordndrande transformation (jfr
Fraser 2000). Detta innebar dven olika forutséttningar for relationerna, dir
den storsta skillnaden handlar om hur langt emancipationen utstricks och i
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vilken grad den privilegierade positionen uppmirksammas. Betoningen pa
affirmativa och/eller transformativa perspektiv kan ddrmed bidra till olika
mdjliga kulturella relationer.

Jag har dven pavisat hur kulturen anvéints med olika syften, men som
sammantaget gjort att uppmarksamheten pa ’de andras” liv och traditioner
fullkomligt dominerat. Vad jag utvecklat ar ett forstadium till en kulturens
typologi. Genom den starka betoningen pd de andras kultur skulle det vara
viktigt att vidareutveckla ett sddant didaktiskt redskap. Vilka emfaser® skulle
kunna klargoras? Hur ser det ut i konkreta klassrumssituationer? Det finns
med andra ord ett antal val att gora som larare. Med en typologi som redskap
kan syftena med utbildning och undervisning lattare synliggéras.>

Likaséd ar de tentativa diskurserna redskap for att tala om vad som sker
mellan ménniskor frén ett kulturellt perspektiv. Har krdvs &dvensa en
fordjupad analys for att kunna utveckla vad jag vill kalla for kulturella
fostransdiskurser. Jag har lyft fram en del av de konstituerande villkoren
men analyserna kan vidareutvecklas. Aven relationen mellan kultur och
kulturarv dr en av nyckelpunkterna i det sammanhanget och fragan om
kulturell rattvisa.

Genom de undersokningar jag gjorde av fostransbegreppets innebord i
utbildningsdokumenten visar jag ocksa hur starkt sammanldnkad min
fragestéllning dr med fragan om vad som konstituerar sociala relationer
(social fostran). Att pa motsvarande sitt som i den hir undersékningen
tydliggora den (historiska) vdv av vetande som dessa tar form inom skulle
vara av virde. Hur forhéller sig kulturell och social fostran till varandra? Hur
vill vi att det framtida samhéllet ska se ut ndr det géller dessa fragor och vari
ligger skolans roll att skapa detta? Att undersdka och vidrdera de
konstituerande och fostrande innehdllsliga villkoren som stér till buds nar
det géller sociala relationer skulle darfor i en tid nér vi talar om upplosning
av moral och traditionella vérden vara av stor betydelse. Pagér det verkligen
en sadan upplosning eller ar det sa att det idag handlar om andra virden som
ar dagens moral mellan ménniskor.

Det &r for Ovrigt intressant att notera hur det psykologiskt orienterade
begreppet utveckling idag har ersatt fostransbegreppet. Vad som tappas
genom det dr kopplingen till det som ska (eller kan) bli framtidens samhélle.

Att lyfta fram, tolka och omformulera samt klargéra olika innehéll och
dess syften i utbildning och undervisning, det vill sdga gora didaktiska
rekonstruktioner, &r en fortsatt uppgift for innehallsfokuserade
didaktiker/pedagoger.

33 Se Roberts (1982), dven Ostman (exv. 1995).
>* Jfr Englund (exv. 1986/2005).
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Avslutning

I den hir avhandlingen har jag visat att det barn och ungdomar lar sig om
varandra i form av ett kulturellt vetande inte nddvéndigt bidrar till att de kan
delta som likar i det offentliga och sociala livet. I ljuset av en nynationell
diskurs befaras dven att dessa forutséttningar ytterligare kommer att dra isir
barn och ungdomar med utgéngspunkt i kulturella skillnader.

Det dr emellertid till slut angeléget att deklarera att oavsett om léroplanen
visat sig vara en “andrafieringens” ldroplan har detta ingenting med rasism
eller fraimlingsfientlighet att gora. Mina undersdkningar visar att skolan
under Overskadlig tid varit och dr ett antirasistiskt projekt. Grunden for
mangfaldens undervisning och sittet att forhélla sig till andra kulturer ligger
1 efterkrigstidens synsétt om att alla barn genom kunskap om andra kulturer
for alltid skulle vaccineras mot ett &terupprepande av nazismens fasor.
Genom att axla ansvaret som autenticitetens foretrddare fick barnen till de
nya minoriteterna bidra med detta. Men ’deras kultur’ kom sedan att
exploateras. Till vermatt.
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Summary

Cultural Education: On Cultural Relations in Texts
about School and Education

Introduction and aim

In this thesis I deal with how cultural relations have been constituted 1948—
2008 in a curriculum theory research and content-focused tradition. The aim
is to clarify some of the ideas about cultural relations over time in the light
of whether they are creating opportunities and/or limitations for children and
young people to participate as peers in social and public life. The question is
what discursive meanings that are created in curriculum and with what
possible consequences.

Despite a highly criticized “immigrant and cultural thinking” both from
the Swedish government agencies and from researchers, attention is still
often directed towards “the others” — an othering. In addition, “the others”
mostly tend to be regarded as affected or discriminated in various ways. This
leads to a kind of double designation and labelling, where people are
considered without their own ability or agency. Also problems in cultural
relations mostly are treated as a fact in itself.

In this study the focus is on cultural conceptions as preconditions for
cultural relation. By investigating how relationships are expressed in
educational documents and theoretical texts, and by asking which cultural
beliefs and values that are attributed to different positions I am clarifying the
discursive meanings of cultural relations to elucidate the constitutive
conditions.

By curriculum, in this research tradition (e.g. Englund 1986, 1990, 2006;
Hjilmeskog 2000; Sifstrom 1994, 2005; Ostman 1995, 2008; see also
Lundgren 1979; cf. Almqvist 2005), is meant not only the documents per se
(syllabus), but the whole world of ideas that these texts are subsumed in.
That is, the concept of curriculum is used in a wider significance. This
tradition also emphasizes the contextual and socio-historical relationship, the
contingency in life and puts the contents of education and socialization of
children and adolescents in focus.
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Culture and education

Over time, the school (as an institution) has reasoned about various cultural
issues; mainly on treatment of minorities, but also from an international
perspective on how children and young people should relate to ‘other
cultures’ or ‘other people’ (SOU 1948:27). But even our own Sami minority
schooling (with bilingualism and cultural specificity in focus) (SOU
1960:41) considered cultural issues in the late 1950's. Later this schooling
even was an inspiration for how to deal with the so-called ‘foreigner
problem’ in the new public school (SOU 1966:55). All this imply that
different educational documents as curricula, proposals and reports are filled
with various cultural performances and cultural knowing — a cultural
dimension — which in turn creates some of the conditions for cultural
relations.

The school has for a long time used the concept of fostering (fostra) in
Sweden for all the influence taking place, both intellectually and morally (cf.
Dewey, 1916/1999). For instance up to the late 1960's the concept social
fostering was used for the upbringing of children and young people as
responsible members of society. However, a similar designation for cultural
relations, as for example cultural fostering (kulturell fostran) does not exist,
but the documents are still filled with such a content related to this issue.
Here I reconstruct all this cultural knowing as a content issue, in terms of
cultural fostering (or in English cultural education), with the underlying
question whether this educational content, or, what I call educative content
(fostransinnehdll) (cf. Englund e.g. 1997), creates opportunities and/or
limitations for children and young people to participate as peers in public
and social life. The use of the word “educative” in this context connects to
how Dewey (1916) made use of the word for all impact on children and
adolescence. “Not only is social life identical with communication, but all
communication (and hence all genuine social life) is educative (Dewey 1916,
p. 5).

As peers then is tied to a general idea “...that all people should be treated
as equals” (Kymlicka 1995, p. 13), but it is also connected to the issue of
cultural justice (Fraser 1997; see also Gewirtz 1998, Young 1990). One way,
to create conditions for greater participation as peers, then can be to
highlight various institutionalized cultural beliefs to elucidate different
alternatives. In this thesis some of those institutionalized beliefs, that are
linked to school as an institution, are clarified.

The term culture is used in a broad anthropological point of departure that
“refer to whatever is distinctive about the ‘way of life’ of a people,
community, nation or social group” (Hall 1997, p. 2) in the same way as it is
mostly used in Social Sciences and the Humanities. The concept of culture,
however, has over the last thirty years been criticized for its previously static
and homogeneous meaning, and anti-essentialistic and heterogeneous
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conceptions have replaced those static ones. These changes in cultural
studies have sometimes been dealt with as the cultural turn. The thesis is
connected to this anti-essentialistic change (see i. e. Apple 1996, Bhaba
1994, Hall 1997, McLaren 1997, 2007).

Moreover the thesis draws inspiration from the cultural studies tradition
(see e.g. Hall 1997, 1999) especially from the educational part of the
tradition — critical pedagogy (see e.g. McLaren 1995, 1997).

A pragmatic attitude and a discursive approach

The theoretical and methodological approach is based on a pragmatic
attitude and a discursive approach (e.g. Cherryholmes 1988, 1999; Rorty
1985, 1989; cf. also Dewey, 1916/1999). Pragmatism (along with newer
forms of pragmatism), to begin with, is here seen as an intellectual tradition
that unites meaning and action, and that puts thought into focus as a basis for
action. By clarifying the practical consequences of different ways of
thinking, the meaning and the possible future is anticipated: “Pragmatists
anticipate outcomes. They look to imagined and actual outcomes. [...]
Pragmatism is a discourse that attempts to bridge where we are with where
we might end up” (Cherryholmes 1999, p. 3).

To ask this question, about how it could be (future), there must also be an
overarching goal or benchmark, such as e.g. democracy or justice, to relate
to. In this thesis the question is whether the educative content creates
opportunities and/or limitations for children and young people to participate
as peers. Pragmatism here offers an opportunity to evaluate different content
in education in relation to possible actions. The meaning is in the possible
consequences.

In addition to this an epistemological belief in a firm foundation and a
direct correspondence between world and knowledge is rejected (cf.
Bernstein 1991). Also dualistic conceptions are repudiated and knowledge
depending on context is emphasized. Language is not seen as separated from
reality but as something that helps to constitute the concrete world and the
social actions.

This discursive approach has expanded increasingly since the late 60's,
not only in pragmatism, but in all poststructuralist marked sciences. In this
thesis is by discursivity meant nothing else than just language as constitutive
(cf. Cherryholmes 1988, Eagleton 1996). I do not use any particular theory
of discourse, but have this basic point as a platform.

In order to find an analytical tool for the relationship between the
educative content and the possible future society, I have also studied the hub
of the discourse, that is, the doublet “power/knowledge” or in French
“pouvoir/savoir”. By using Spivak’s (1993) rereading of Foucault’s original
French texts (e.g. Foucault 1980, 1987), where she stresses the double
meaning of the pair as can-do-ness, “Povoir-savoir — being able to do
something — only as you are able to make sense of it” (Spivak 1993, p. 34-
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35), 1 suggest the pair instead to be “knowing/can do” to “educationalize”
(didaktisera) and “pragmatize” the theory of discourse. By developing the
concept into that direction an analytical tool is created for the pragmatic
content-focused and consequence-oriented analysis. In the hub both the
knowing and the possible future are gathered.

Text analysis

In order to clarify the cultural meanings, both the (presumed) relationship
and the positions (majority and minorities) have been investigated
theoretically and empirically through analysis of various texts. Both
theoretical texts and authoritative texts concerning education, as curriculum,
proposals and reports, have been analyzed. Questions have been raised about
which beliefs and values that have been attributed to whom with a shift from
power and dominance issues in the first three articles, where mostly
theoretical texts formed the basis for analysis, to a more open basis with
studies of documents in the last article. In all reading there has also been a
responsive attitude and attention has been put on both what is said and what
is not said.

The investigations in this study were conducted with a pragmatic and
purpose-related analytical approach, which means that a particular purpose
or perspective (constructed by the researcher) is determinant for the meaning
of the text. Only on the basis of this perspective, it is possible to make a
statement (see Sifstrom 1994, 1995, Sifstrom & Ostman 1999; cf.
Cherryholmes 1988; also Eagleton 1996).

Generally the concepts of reading-in and reading-out (Safstrom e.g.1994;
cf. Culler 1992: understanding and overstanding) describes the two main
parts of the analysis. With reading-in means the point at which a text is read
on its own terms and with the reading-out means the interpretation step,
where the text is placed into a new context or perspective, and viewed from
other premises. These two main analysing steps include in fact several steps.
Quite often, the boundaries between them are blurred, and one step helps to
illuminate and sharpen the other. The following steps have been carried
through in the analysis:

Specifying: Aim/purpose with the study, specified on the basis of the
theoretical perspectives. The analyzing instrument is constructed in terms of
examination questions, study themes, etc.

Contextualization: The context of the study is delineated together with an
historical background.

Incorporation: The text is read on its own premises. This is it all about.

Selection: Meaning bearing statements or fragments of text such as
concepts, categorizations, beliefs, assumptions and values are distinguished
by the analyzing instrument. Also useful (probably) quotes are noted.
Systematization is made in a matrix.
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Interpretation: Keywords are looked for and reformulations are made in
several steps to bring out the core. A meaning bearing content is clarified,
which can begin to be reformulated in the light of purpose, theory and
context.

Intertextualization: The meanings of the various texts are compared to
highlight similarities and differences.

Transformation: Preliminary stages to the final results are illustrated by
e.g. different setups, or “tables”. Concepual shifts, dominant conceptions,
preliminary stages of possible time periods and/or tentative discourses are
illustrated in such a way.

(Re)construction: The new “emerges”. Patterns are made clear as
dominating conceptions or discourses and new concepts are constructed. A
new reworded text/narrative is constructed in the light of theory and purpose.

Argumentation: The content is illuminated by a purpose-related
argumentative and consequence-reasoning concerning, as in this case, the
question whether the conditions create opportunities for children and young
people to participate as peers. Hence a reconstruction of the curriculum is
made.

This work process has evolved over time and is most distinctly used in the
last historical document study (article four).

Results

Diversity education has grown progressively and as my research shows
constantly in line with the general intentions regarding diversity in the
society. In the 1960's when the public school was introduced minority
education was treated as a social adjustment problem, for gradually
becoming a matter of the general democratization of society (cf. Svanberg &
Tydén 1992, 1999). Right from the start the role of the school was
considered as crucial. By public education the children would be ‘adapted’
into the social community.

In the light of the general policy, the political guiding principles were
rewritten and manifested in countless ideas and assumptions on concrete
teaching practice and different practical approaches. Over time, however,
views have changed and different conceptions have dominated and
influenced teaching. This also has appeared in conceptual shifts and in
differences whether Swedish language or first language has been underlined.
Language and culture in turn are early two organizing principles in
education.

Based on the dominant conceptions I distinguish four phases and four
tentative discourses during the period 1962-2008: 1. Minority Schooling (the
60's): The Majority Society as the Norm — a National Discourse. 2.
Immigrant Education (the 70's): Problem and Action-oriented — a Rational
Discourse. 3. Multicultural Education (de manga kulturernas skola) (the 80—
90's): Culture is prevailing — a Cultural Discourse. 4. Diversity Education
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(the 90-00's): The Majority Society As the Problem and the Solution — a
Pluralistic Neo-national Discourse.

By these classifications, the changing nature of cultural knowing/thinking
is described during a period of fifty years, but also the historical
development of diversity education. Even how the highly criticized
“immigrant and the cultural thinking” have been constituted are made clear
by these clarifications. My studies show, that there is no indication that it
would have been otherwise. Rather, it reinforces the image of a thinking that
is a consequence of the belief systems that it is a part of.

The research reveals that the conditions, that is, the cultural
knowing/thinking about cultural differences over time, is dominated by
strong belief systems that despite different rationality still never comes
beyond a non-defined and unarticulated “we” and a designated, labelled and
well-defined “them”. The conclusion is that the Swedish curriculum is a
curriculum of othering. This is confirmed by previous research. It has been
demonstrated over and over again that the relations rarely goes beyond a
“we” and a “them”. With such strong belief systems it could not have been
different. What this study show is how “the othering” in school and
education has been constituted over time.

It is, however, important to note that this has nothing to do with racism or
xenophobia. The Swedish school system has over time been and still is an
anti-racist project, but the basis of knowing/thinking for immigrant
education was, that children and adolescence through knowledge about
‘other cultures’ forever would be vaccinated against Nazi horrors.

As early as in the 60's when public school is introduced in the National
Discourse, the cultural knowing/thinking about “the others” as
representatives of other people and as mediators of culture in the school’s
peace educational mission, was constituted. A “mission” that increases and
is transformed over time, but never left behind. In turn the cultural knowing
related to the majority was early awarded the “role” of the helpful and of
solidarity, especially in the Rational Discourse, but gradually also presented
as the discriminatory (despite the caring position).

That is, “the others” have culture (cf. Osman 1999) but the majority are a
part of this emphasis on solidarity, almost taken for granted. The emphasis in
the relationship is strongly transferred and constantly directed against “the
others” (cf. Fraser 2000). Especially in the Cultural Discourse when
thinking completely is dominated by ‘the culture of others’. Culture then has
a value in itself: for the minority groups themselves to preserve; for the
majority population to be enriched by; and as a means of promoting
tolerance between different cultural groups. ‘Their culture’ is both the
problem and the solution.

In an increased scale from the 00's onwards the “culture” of the majority
is however articulated and then (as in the national discourse) with an
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emphasis on Swedish language and values. Values, that I also show are a
rewrite of the cultural heritage idea with roots in a patriotic way of thinking.

This means that the cultural knowing/thinking linked to one or the other
position is very different. The dividing line between an assumed majority
taken for granted, and a well-defined minority was in turn drawn up as early
as in the 60's. This binary opposition is never exceeded. Yet the
democratization of society gradually leads to a dissolution that destabilize
the fixed positions of the relationship, but the meaning of the cultural content
is seldom matched by such a dissolution, but remains in a dissociated
meaning. Rather my studies show that the dominant belief systems of today
— a Pluralistic Neo-national Discourse — emphasizes this tendency, despite
the explicit highlighting of pluralism.

By constructing a map with points of orientation — distinctions — based on
the various theoretical approaches available, a tool is further created for
placing cultural knowing/thinking or arguments about cultural relations and
multiculturalism: The distinction — Many cultures/Difference — indicates if
multicultural is synonymous with many ethnic cultures or seen as a width of
aspects of cultural differences (gender, class, language, sexuality, location,
etc.). The distinction — Conservative/Critical Multiculturalism — highlights
multiculturalism as a political continuum in relation to how emancipated,
politicized or struggle-oriented the theories are. The distinction —
Modern/Postmodern — illuminates the postmodern influences, for instance
the consequences of an anti-essentialistic attitude. And the fourth and final
distinction — Power/Communication — discuss whether the theories view
humans as discursively affected and/or if there is a democratic opportunity
for change.

In relation to these distinctions the investigations indicate that the cultural
knowing/thinking in school rests in a liberal and humanistic view with a
neutral approach — an eclectic idealism — that never seems to exceed the so
called comfort zone (cf. McLaren 1997). That is, the relationship is
dominated by a polite response or even an over-recognition that may not be
other than an act of false respect (cf. Taylor 1994). This is also evident in the
thinking about ethnocentrism. With a positive ethnocentrism as a basis (cf.
Rorty 1985, 1989) I show that such an attitude could be problematic or even
impossible.

The overall conclusion is that the cultural knowing/thinking hardly
provides the basis for relations where children and young people can
participate as peers in social and public life.

Implications and further research

The concept of cultural fostering/education (kulturell fostran) that is closely
related to the concept of cultural pedagogy (cf. critical pedagogues e.g.
McLaren 1997) put all this cultural impact together and can be summarized
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as follows: Cultural education is the impact that comes directly or indirectly, from a
cultural perspective. It can be expressed explicitly, but is usually manifested through
the discourses and the belief systems that it is a part of, and is contributing to
different positions. Cultural education is always concerning a cultural content and its
possibilities and/or limitations to contribute to equal relations.

Finally two conclusions can be drawn from the results for how a more
equal participation and a more reciprocal relationship can be achieved. In the
first place an over-recognition of “the others” needs to be toned down, and
secondly, the special status of the dominant groups (the privileged position)
has to be analyzed in greater extent (Fraser 2000; see also McLaren 1997,
Taylor 1994). However, there are governmental intentions that explicitly
emphasize pluralism and the dissolution of the dichotomous approach, where
it is all about individuals (whatever epithet) that live in a common society.
The problem is that the meaning of the educative content rarely is matched
by this explicit position. My research shows that the meaning often is stuck
in old cemented beliefs (cf. Broady 1981, The hidden curriculum) that could
be difficult to change if not comfort zones and the privileged position are
screened and examined.

Nevertheless such an approach has not defined priority in party politics
(cf. a Neo-national discourse). But still there are important choices for the
Swedish school system to make. How it then could become, is really a
question for the future.

As a result of the reconstruction of curriculum different educational tools
have been created that are related to cultural education (kulturell fostran).
For teachers and for teacher education this is of great importance in the
society of today. But there is a need for further investigations to be made.
One important object for research then is to investigate how social relations
and cultural relations are intermingled. But of greatest priority is to further
analyze the use of culture in education, and to develop a cultural typology
(Roberts 1982; see also Ostman e.g. 1995). In relation to cultural education,
this would really contribute to make our ideas more clear (cf. Peirce 1878, in
Thayer 1982).
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