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i flera avseenden påminde om den som den svenska skolan genom den ökade 
invandringen, fast i mycket mindre utsträckning, försökte hantera långt 
senare med olika språk, olika värdesystem och traditioner.27 

Deweys upptagenhet av frågor som övergripande handlade om hur en 
demokratisk gemenskap skulle kunna upprättas, om kommunikation och 
samverkan mellan grupper, om olika eller delad erfarenhet och om hur den 
sociala skolmiljön skulle kunna bli ändamålsenlig för att fostra nya 
samhällsmedlemmar är mot bakgrund av historien närmast förståelig. Vad 
som förelåg var ett disparat och heterogent samhälle utan riktmärken för 
sammanbindande av mänskliga strävanden. Det gällde att skapa möjligheter 
för detta nya gemensamma samhälle och Dewey kom med sitt bidrag att 
påverka en stor del av utbildningsvärlden. Barnen betraktades som nyckeln 
till – skapandet av – framtiden och som Dewey (1916/1999) uttryckte det 
som ”konstituerande medlemmar” (s. 119) av detta framtida nya samhälle. 
Det innebär att den pragmatiska filosofin så som den tog form runt 1900-
talets början blev bärare av mer eller mindre implicita antaganden som rör 
konstituerandet av ett mångkulturellt samhälle. 

Inledningsvis nämnde jag att pragmatismen kan ses som en filosofi som 
förenar mening och handling och som ser (innehållet i) tänkandet som 
förutsättning för handlingen. Frågan är vilket teoretiskt antagande som ligger 
till grund för detta. I det som benämns Peirces’ pragmatiska maxim kommer 
pragmatismens huvudtes till uttryck: Meningen ligger i de tänkbara 
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 således om att kunna föreställa sig de olika praktiska 
konsekvenserna av olika sätt att förhålla sig för att klargöra olika möjliga 
alternativ. Innebörden av en föreställning ligger således i det tänkta praktiska 
utfallet. Pragmatismen erbjuder här en möjlighet att värdera olika innehåll i 
till exempel undervisningen i relation till konsekvenserna av olika möjliga 
handlingar. Men inte bara i sig själv utan detta sker alltid som i den här 
avhandlingen i relation till ett högre normativt syfte (delta som likar). I 
förhållande till ett sådant normativt syfte som till exempel demokrati, 
rättvisa, jämställdhet etc. finns det alltid alternativ som lämpar sig bättre än 
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 innebär 

                                                 
27 Jfr exv. H. I. Roth (1998). 
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att framtidsinriktade frågor blir väsentliga att ställa 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 på något annat sätt är den centrala 
frågan. Det handlar om att klargöra de olika alternativens möjligheter 
och/eller begränsningar. 

Cherryholmes talar i ovanstående citat om att försöka förutsäga 
konsekvenserna eller det praktiska utfallet av det som förespråkas eller förs 
fram. I den här avhandlingen undersöks och klargörs ett specifikt 
fostransinnehåll över tid men inte bara innehållet i sig, utan det ställs i ljuset 
av frågan om de praktiska konsekvenserna i relation till frågan om att kunna 
delta som likar. När jag talar om pragmatismen som en teori som förenar 
mening och handling, så är det med andra ord inte bara meningen i sig i fritt 
flytande uttalanden eller synsätt, utan det som avgör innebörden är 
sammanhanget och den specifika situationen som uttalandet både tolkas och 
värderas gentemot. Det är detta som skapar den praktiska (och egentliga) 
meningen eller betydelsen. 

En pragmatiskt inspirerad ansats i forskningen skulle därmed kunna bidra 
med att visa på hur olika sätt att tänka om utbildning och undervisning och 
olika undervisningsinnehåll skulle kunna ha betydelse för vilket samhälle 
som kan bli möjligt. Dewey menar att den samhälleliga kopplingen alltid 
måste styra utbildningens mål. ”Begreppet utbildning som social process och 
funktion har ingen bestämd innebörd förrän vi definierar vilken typ av 
samhälle vi tänker oss” (Dewey 1916/1999, s. 137). Forskarens uppgift blir 
att belysa de olika alternativen i relation till det samhälle utbildningen 
strävar efter att uppnå. Syftet med undersökningarna är därmed inte att 
upptäcka något eller säga hur det ”är”, utan att tydliggöra de olika 
bestämningarna och peka på tänkbara följder gentemot ett högre uppställt 
mål. Ett framlyftande av alternativen både hur det har varit, hur det är, men 
också hur det skulle kunna bli visar just på innehållets kontingens. Det beror 
alltid på. 

Att den här avhandlingen har en pragmatiskt inspirerad ansats märks 
genom språkbruket, sättet att ställa frågorna (exv. ”hur det skulle kunna 
bli”), intresset för mening och innebörd, intresset för framtid och 
konsekvenser, samt öppenhet för förändring och kommunikation. Det märks 
också genom betoningen på tänkandet; det vill säga idéerna och 
föreställningarna som grund för handlingen, snarare än den konkreta 
handlingen i sig (som utgångspunkt). Till det kan läggas en språksyn där 
språket inte ses som avskilt från verkligheten, utan som något som bidrar till 
att konstituera den och de sociala handlingarna. 

Denna betoning på språkets konstitutiva funktion, som inte bara återfinns 
i en (ny)pragmatisk tradition utan inom all poststrukturalistiskt präglad 
vetenskap, kan relateras till den så kallade språkliga vändningen med 
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Richard Rorty (exv.1967, 1989) som en av de främsta företrädarna för denna 
utveckling av pragmatismen.28 En annan betydelsefull person som bidragit 
till omformateringen av pragmatismen med en sådan poststrukturalistisk 
pragmatisk ansats – framförallt när det gäller utbildningsfrågor – är Cleo H. 
Cherryholmes (1988)29. 

När jag pekar på att den här avhandlingen bland annat utmärks av en 
betoning på språkets konstituerande funktion är det just detta jag avser och 
benämner som mitt diskursiva perspektiv. Talet om något betraktas därmed 
som konstitutivt för den sociala handlingen. 

I nästa avsnitt kommer jag nu, genom att göra några historiska nedslag, 
att utveckla och problematisera den meningsteoretiska grunden för detta, 
närmast vad som gör ett meningsteoretiskt tänkande diskursivt och inte 
något annat. 

Talet om – en meningsteoretisk grund 
Under 1980–90-talet, men tidigare internationellt, fördes inom ramen för en 
poststrukturalistisk och postmodernistisk teoribildning en intensiv 
vetenskapsfilosofisk diskussion om den epistemologiska grunden för våra 
sanningsanspråk. Objektiva, korrespondensteoretiska och universalistiska 
sätt att betrakta världen kritiserades och alternativen handlade bland annat 
om att se sanningen som partikulär och situerad.30 Parallellt med detta ökade 
också intresset inom samhällsvetenskap och humaniora för språkets 
betydelse i konstruktionen av tillvaron och dess konstitutiva funktion. 
Michel Foucaults inflytelserika utveckling och utvidgning av diskurs-
begreppet från 1960-talet och framåt påverkade därmed inriktningen på stora 
delar av den samhällsvetenskapliga forskningen. 

En stor del av den teoribildning som hanterade kulturella frågor tog också 
avstamp (och gör fortfarande) i dessa teorier med betoning på språkets 
meningsskapande funktion. På motsvarande sätt som görs i den här 
avhandlingen. 

                                                 
28 ”Den språkliga vändningen” the linguistic turn dateras inte sällan till den tid när en 
poststrukturalistisk betoning på språk och text accentueras. Ibland relateras den till en skrift 
av Richard Rorty (1967) med samma namn. Vid den tiden tog sig också Michel Foucault 
(1970/1993) an diskursbegreppet (som funnits länge inom lingvistiken) och började utvidga 
betydelsen. Det fanns alltså en rörelse då i samhället som förflyttade sig bort från ett tänkande 
om fasta strukturer, fixerade ordningar och linjära berättelser, vilket senare kom att utvecklas 
inom all postmodernistisk teoribildning. Språkets relation till en konkret verklighet och dess 
meningsskapande funktion har emellertid förts under en lång tid och är en klassiskt 
vetenskapsfilosofisk fråga. Se exv. Wittgenstein (1953/1992). 
29 Den text som här refereras börjar närmast bli en (poststrukturalistisk) klassiker och kunde 
möjligen göras mer tillgänglig genom att översättas till svenska. 
30 Se exv. Cherryholmes (1988), Culler (1992), Derrida (1981), Foucault (1980), Eagleton 
(1996), Rorty (1967, 1989). 
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Vad är diskursivitet? 
När begrepp som diskursivitet eller diskurs används går det inte att förutsätta 
att de betyder samma sak i olika sammanhang genom att begreppen kan vara 
laddade med olika innebörd. Beroende på undersökningarnas syften, 
frågeställningar och angreppssätt eller den diskursteori som ligger till grund 
(för forskningen) kan begreppen betyda olika saker och olika aspekter kan 
komma att lyftas fram.31 

Frågan är vad det kan innebära att försöka klargöra innebörd utifrån ett 
diskursivt perspektiv. Vad är det som gör det till ett diskursivt menings-
skapande och inte något annat, som till exempel semiotiskt eller lingvistiskt. 
Jag vill här problematisera detta och försöka spåra framväxten av ett 
diskursivt perspektiv samt belysa vari skillnaden kan bestå gentemot tidigare 
liknande tolkningstraditioner. Detta för att skapa en plattform att utgå ifrån. 

Diskurs brukar i allmän bemärkelse stå för ett bestämt sätt att tala om 
eller förstå världen (Winther Jörgensen & Philips 2000). Diskursen är något 
förhållandevis regelbundet som sätter gränser och som reglerar vad som är 
möjligt att säga och tänka en viss tid i ett visst utsnitt av tillvaron. När 
uttryck förekommer som att tillvaron konstrueras diskursivt bygger det på 
motsvarande idé om att talet om något har betydelse för konstruktionen av 
verkligheten. Och när forskare talar i termer av att undersöka diskursiviteten, 
som i det här fallet i texter, handlar det på ett övergripande plan i stor 
utsträckning om att undersöka de språkliga utsagornas innebörd i ett visst 
sammanhang.  

När begrepp som diskurs och diskursivitet används är det emellertid inte 
något alltigenom nytt utan bygger vidare på meningsteoretiska antaganden 
med rötter i Ferdinand Saussures (1857–1913) lingvistik (se exv. Eagleton 
1996, Hall 1997, Winther Jørgensen & Phillips 2000). Det nya på den tiden 
med Saussures teorier var att språket betraktades som ett socialt fenomen, 
mot dåtidens reflektiva/mimetiska eller intentionella modeller för menings-
skapande. Han menade att människor föds in i ett språk, dess koder och 
meningar, där källan till språkreglerna finns i samhället och kulturen, inte i 
naturen eller hos den enskilde individen. Saussure intresserade sig emellertid 
inte för den samhälleliga kopplingen utan försökte främst utifrån en enkel 
meningsmodell32 kartlägga de språkliga djupliggande strukturerna, där 
                                                 
31 Jfr exv. Östman (2008) där diskursivitet inte sällan är 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 utgår från en mycket enkel modell för 
meningsskapande. Kärnan i meningsskapandeprocesserna utgörs av två till varandra 
relaterade framställningssystem; ett kommunicerande (språket med ord, ljud, bilder, symboler 
– tecken) och ett begreppsligt system. Till exempel tänker jag med begreppet för glas och 
talar – kommunicerar – med ordet för glas GLAS. Tecknen (orden, bilder, symboler etc.) står 
för olika begrepp och begreppsliga relationer, idéer och föreställningar och skapar mening 
(signify). Saker i sig själv betyder inte någonting utan mening konstrueras genom de olika sätt 
varpå världen framställs. Samtidigt finns det inte någon given mening med en 
överensstämmelse mellan ord och begrepp (eller vice versa), utan tolkningen/översättningen 
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relationen mellan ord och begrepp (idén eller föreställningen) betraktades 
som meningsskapandets ”kärna”. Relationen mellan själva ordet och idén 
eller föreställningen (innebörden) om det är en sådan basal utgångspunkt vid 
all tolkning. 

Långt senare (på 1960-talet) använde sig Roland Barthes av Saussures 
modell i sina analyser av olika samhälleliga företeelser (Hall 1997, jfr även 
Eagleton 1996). Barhtes behandlade därvid olika händelser som texter, med 
syfte att bland annat finna underliggande regler och koder till olika kulturella 
praktiker. Intresset vreds på det sättet från en språklig nivå (lingvistik) till en 
bredare kulturell (semiotik) och tecknet kom mer och mer att tolkas i ljuset 
av en vidare samhällelig ideologi (med föreställningar och värdesystem).      
” ’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 i Hall 1997, s. 39). Denna andra nivå av betydelse utvecklade 
Barthes framdeles i det han kallade myter, som ett brett samhälleligt 
ideologiskt tema som tecknen kunde relateras till. 

Här börjar, menar jag, det som senare kom att växa fram till ett diskursivt 
synsätt att kunna förebådas. Dels genom vidgningen av tolkningsbasen till en 
vidare samhällelig nivå, dels genom betoningen av kommunikation, historia 
och kunskap (se exv. Foucault 1972, 1980, 1987; jfr även Sigurdsson 2002, 
s. 83 ff.). Hall (1997) påstår att redan Saussure med sin betoning av språkets 
sociokulturella karaktär öppnade för en sådan vidgning av analyserna, men 
aldrig själv kom att intressera sig för det. Det vetenskapliga 
systematiserandet av språkets djupstruktur var den uppgift han stannade vid. 
Denna utveckling mot en mer kontextuell koppling i meningsskapandet har 
sedan fortsatt. 

I slutet av 1960-talet började emellertid en del av meningsskapandets 
utgångspunkter att ifrågasättas genom ”den språkliga vändningen” (se ovan). 
Bland annat kritiserades en korresponderande ett-i-ett-överensstämmelse 
mellan ord och begrepp. Kritik riktades också mot att meningsskapandet 
antogs ske genom skillnad och binära oppositioner, som i till exempel vi och 
dem där ”vi” är vad ”de andra” inte är. Detta betraktades som ett alltför 
förenklat sätt att se på meningsskapande. Ifrågasättandet bidrog även till att 
fasta kategorier och binära oppositioner destabiliserades samt till mindre 
fixerade tolkningar. Meningsskapandet förflyttades därmed från språk-
strukturen i sig till att betraktas som något som sker genom diskursen 
(Cherryholmes 1988, s. 66; jfr Derrida 1981, Eagleton 1996; se även Hall 
1997). Samtidigt förkroppsligas diskursen i en diskursiv praktik, vilket 

                                                                                                                   
kommer att styras av sociala konventioner, kulturella och språkliga koder som fixerar 
meningen upp till en viss punkt (Hall 1997; se även Eagleton 1996, Winther Jørgensen & 
Phillips 2000). 
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betyder att dominerande föreställningar är relaterade till hur verkligheten – 
den diskursiva praktiken – gestaltas. Talet om (inom diskursen) sätter därmed 
upp gränser för vad som kan vara möjligt att tänka, säga och göra en viss tid. 

Inledningsvis ställde jag frågan om vad det kan innebära att klargöra 
innebörd utifrån ett diskursivt perspektiv och vad som gör det till ett sådant 
meningsskapande och inte ett lingvistiskt eller semiotiskt. Steg för steg har 
de vetenskapliga förutsättningarna ändrats över tid, men är likväl i mångt 
och mycket detsamma inom meningsteorin. Positionerna flyttas bara en 
aning efter hand. Den stora skiljelinjen menar jag går istället mellan de 
vetenskapsfilosofiska utgångspunkterna och den epistemologiska grunden i 
vad som kan betraktas som sant (jfr Bernstein 1991). Att röra sig från ett 
lingvistiskt/semiotiskt perspektiv till ett diskursivt innebär emellertid inte 
bara att talet om blir intressant. Det inbegriper så mycket mer av det som kan 
knytas till hur framförallt exempelvis Foucault har utvecklat diskurs-
begreppet. Det förutsätter bland annat kommunikation och det förutsätter att 
det finns en relation mellan makt och kunskap (se nedan). Även ett 
lingvistiskt/semiotiskt perspektiv behandlar i någon mening talet om, men 
utan den innebörd som det senare givits genom bland annat Foucaults 
inflytande. 

Ovan pekade jag på att all meningsteori med grund i Saussure bygger på 
en idé om att meningsskapandets ”kärna” består av relationen mellan ord och 
begrepp (föreställning). Att gå vidare till ett diskursivt perspektiv är att även 
se till hur detta är sammanlänkat med den sociala praktiken. Mening går inte 
att finna enbart i det skrivna eller utsagda utan beror således i stor 
utsträckning på större enheter. Att tala i termer av diskursivitet innebär att 
det handlar om meningen/innebörden i språket (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 någonting i sig själv, utan det får mening genom 
diskursen. 

I den här avhandlingen menar jag med diskursivitet inte något annat än 
just språkets konstitutiva funktion och dess betydelse i ett specifikt 
sammanhang. Mitt fokus är att klargöra ett fostransinnehåll  i skola och 
utbildning som konstituerande för en social praktik (att kunna delta som 
likar). Jag utgår således inte från någon särskild diskursteori utan använder 
mig av denna basala utgångspunkt som plattform för mina undersökningar. 

Diskursens nav – ”veta/kunna göra” 
I centrum för diskursiviteten finns begreppsparet ”makt/kunskap” som en 
slags diskursens nav. Ur ett didaktiskt perspektiv är begreppsparet extra 
intressant genom sitt närmande till ett (innehållsligt) vetande. Utan att göra 
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några anspråk på en fullständig eller ”korrekt” foucaudiansk läsning vill jag 
utveckla några tankar om detta innehållsliga makt/kunskapsnav med hjälp av 
den postkoloniala teoretikern Gayatri Chakravorty Spivak (1993) som 
återvänt till de franska originaltexterna. 

I Foucaults diskursanalys är kunskapsbegreppet centralt samt kopplat till 
maktbegreppet, inte sällan tolkat som förtryckande (jfr exv. Foucault 1980, 
1987). Franskans mångtydighet förenklas emellertid i översättningarna enligt 
Spivak. Foucault talar i termer av ”pouvoir-savoir” för det som sedan 
kommit att översättas som ”power/knowledge” eller ”makt/kunskap”. Att 
översätta pouvoir som makt stämmer emellertid bara delvis. Den samtidiga 
betydelsen av can-do-ness går därmed förlorad, eftersom det vanligaste 
sättet att säga kan på franska nämligen är peut (från pouvoir). 

I franskan finns ett antal begreppspar med dubbelbetydelse som till 
exempel laissez-faire. Vad Foucault försökte göra med sitt ”pouvoir-savoir” 
var att skapa samma hemtama och vardagliga känsla av det ena som 
förutsättning för 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 kännedom om något samt kunna uttolka det, det 
vill säga ge det innebörd, skapas således betingelser för handlingen. Om 
detta antagande vidare betraktas i ett didaktiskt/pedagogiskt ljus (där det 
finns ett specifikt innehållsintresse) skulle jag istället för ”makt/kunskap” 
hellre vända på det och tala om ”kunskap/makt”. Det vill säga en viss 
kunskap eller vetande – savoir – ger förutsättningar för/konstituerar – 
pouvoir – ett visst handlande. Ifall maktbegreppet dessutom byts ut till att 
mer handla om att ”kunna göra” får begreppsparet en annorlunda och mindre 
disciplinerande innebörd. 

Genom avhandlingens fokus på att belysa ett specifikt innehåll i skola och 
utbildning och dess möjliga konsekvenser är Spivaks tolkning av Foucault 
en hjälp till en didaktisering och vad jag vill kalla en pragmatisering av 
diskursteorin. Det vill säga en anpassning av ett diskursteoretiskt tänkande 
till att användas för att kunna ställa (pragmatiska) innehållsfrågor. Med 
fördel skulle därför begreppsparet ”makt/kunskap” inom en 
didaktisk/pedagogisk tolkningsram kunna betecknas ”veta/kunna göra” 
särskilt när det finns ett intresse för effekterna eller konsekvenserna av ett 
undervisningsinnehåll. Jag menar att det finns en skillnad i hur ett 
diskursteoretiskt tänkande kan användas, beroende på forskningsobjekt. När 
det gäller kunskapsfrågor per se finns från början en särskild koppling 
mellan navet (”veta/kunna göra”) och utbildning, genom utbildningens fokus 
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på kunskap och vetande och den många gånger implicita (och normativa) 
frågan till vilket slags samhälle skolan fostrar. Denna utbildnings-
sociologiska dimension återkommer jag till och utvecklar i diskussionen. 

Sammantaget handlar således vetandet i den här avhandlingen om det 
kulturella vetandet och kunna göra om den sociala handlingen som i det här 
fallet går ut på att kunna delta som likar i sociala livet. 

Innehåll och didaktik 
Ovan beskrev jag hur det som sen blev didaktik på 1980-talet benämndes 
som innehållsrelaterad pedagogisk forskning. Innehållsbegreppet och 
didaktik är således starkt sammanlänkade. Jag nämnde även hur ett tidigare 
mer förgivettaget innehåll började problematiseras i sina sociohistoriska 
bestämningar och betraktas som kontingent och som diskursivt konstruerat. 
Mina undersökningar handlar om ett sådant kontingent och diskursivt 
innehåll.  

Vad som menas med innehåll kan dock problematiseras i ett vidare 
sammanhang. Är det ett forskningsinnehåll mer allmänt som avses eller är det 
ett undervisningssinnehåll? Är det ett skolämne som avses eller ett 
innehållsområde? Finns forskningsfokus på eleverna, på läraren eller stoffet 
(texter) eller på flera aspekter samtidigt? Dessa punkter kan behöva 
förtydligas. 

Englund (exv. 1990, 1997) lyfter fram fyra olika sätt att se på innehåll i 
undervisningen: epistemiskt skolämnesinnehåll där innehållet härleds och 
relateras till ämnets bakomliggande vetenskapliga disciplin; skolämnes-
innehåll som kan uppfattas oproblematiskt och givet till mer problematiskt 
och tolkningsbart; kunskapsinnehåll som utgör ett avgränsat och 
(relationellt) innehållsområde som exempelvis individ-samhälle, individ-
natur (bortom ämnesindelningar); och socialisationsinnehåll som är ett 
större meningsbärande sammanhang som kunskapsinnehållet är en del utav. 

Innehållet som här avses är kopplat till utbildning och undervisning, men 
utgör inte ett speciellt ämnesinnehåll. I första hand antas det istället komma 
till uttryck explicit och implicit genom de dominerande (kulturella) 
föreställningssystem som det är en del utav. Det vill säga det utgör 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 
föreställningar om varandra. 

Dewey (1916) talar i termer av educative för all den utbildande påverkan 
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 här avses är ett sådant kommunicerat ”edukativt” innehåll.33 I den 
här avhandlingen föreslår jag att ett sådant innehåll benämns som ett 
fostransinnehåll och det område som undersöks för fostransområde (jfr 
benämningar som social fostran, fysisk fostran och hälsofostran (se exv. 
Quennerstedt 2006), jämställdhetsfostran (se Hjälmeskog 2000), miljö-
fostran (se exv. Sandell, Öhman & Östman 2003) etc. Med vilket innehåll 
fostras barnen och till vad blir då den övergripande frågan. Fostransinnehåll 
liknar i den meningen den fjärde indelningen socialisationsinnehåll, men 
måste samtidigt förstås mot fostransbegreppets kulturella innebörd. 
Undersökningarna visar nämligen att begreppet historiskt sett är bärare av 
kulturell mening. Detta inbegriper ett längre resonemang som bygger på en 
empirisk granskning av fostransbegreppets sedimenterade innebörd i 
läroplanen, vilket jag återkommer till i samband med den sista artikeln.  

Textanalys 
För att komma åt fostransinnehållet, det vill säga det kulturella vetandet i 
läroplanens kulturella dimension, undersöks den (förmodade) relationen och 
de bägge positionerna (majoriteten och minoriteterna) teoretiskt och 
empiriskt med textanalys. Både det som sägs och det som inte sägs. Frågor 
har därvid ställts om vilka föreställningar och värden som tillskrivits vem 
med en förskjutning från makt och dominansfrågor i artikel 1-3 till en mer 
öppen utgångspunkt i artikel 4. Konkret har jag frågat om hur makt-
fördelningen ser ut; om någon betonas särskilt eller hur uppmärksamheten 
riktas samt filosofiskt om etnocentrismens möjliga gränser. Frågor som även 
är relaterade till föreställningar som rör en historisk och global (kolonial) 
kontext. Dessa frågeställningar klargör därmed hur reciproka eller ömse-
sidiga relationerna ges förutsättningar för att kunna vara. 

När jag talar i termer av läroplanen i bestämd form menar jag i dess 
betydelse av curriculum det vill säga hela föreställningsvärlden som den är 
inordnad i. Detta får betydelse för urvalet av texter. För att kunna komma åt 
föreställningsvärlden kan därför både dokument och teoretiska texter bidra 

                                                 
33 I den svenska översättningen Demokrati och utbildning (1999) har begrepp som bildning, 
utveckling, utbildning använts för begreppet educative. Däremot inte fostran. I relation till 
tidsandan är frågan om inte fostran skulle ha kunnat vara en mer adekvat översättning i vissa 
sammanhang. Jfr den svenska översättningen på motsvarade citat: ”Det är inte bara så att 
socialt liv är detsamma som kommunikation, utan all kommunikation (och därmed allt 
verkligt socialt liv) är bildande. Att kommunicera med sin omgivning innebär att man får en 
utvidgad och förändrad erfarenhet” (Dewey 1999, s. 39; förf. kursiv.). 
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till att sprida ljus över frågan. Det innebär också att det textbegrepp jag rör 
mig med är i utvidgad betydelse där hela tillvaron inbegrips (se exv. 
Eagleton 1996). Allt kan betraktas som text; allt har innebörd som det är 
möjligt att klargöra. En intervju kan till exempel betraktas som en text och 
föremål eller bilder som text. I den här avhandlingen kommer textbegreppet 
att vara flytande, men analysobjektet är texter i sin vanliga betydelse 
(skrivna texter). Det innebär att de texter som legat till grund för analyserna 
har varit av olika karaktär. Dels har teorier (teoretiska texter) analyserats, 
dels olika auktoritativa texter om utbildning som läroplaner, propositioner 
och betänkanden. I artikel 1–3 har primärt olika teoretiska texter analyserats 
samt relaterats till rådande läroplan Lpo94, medan artikel 4 i huvudsak har 
baserats på omfattande historiska dokumentstudier. I den meningen är den 
sista analysen den mest empiriska i traditionell bemärkelse. 

Urvalskriterier 
Fyra avgränsningar har gjorts för urvalet av dokument: För det första ska 
texterna behandla den allmänna skolan (grundskolan). För det andra ska 
texterna vara politiskt legitimerade och uttrycka förväntningar eller 
intentioner med skola och utbildning. För det tredje ska de ge uttryck för 
förhållningssätt som har med kultur att göra i utbildningssammanhang, och 
som från och med grundskolans införande avgränsas till de nya minori-
teternas utbildning och undervisning. Slutligen ska texterna behandla dessa 
frågor från ett övergripande utbildningspolitiskt perspektiv.  

Detta innebär att de texter som analyserats (källmaterialet) dels utgjorts av 
olika statliga utredningar såsom propositioner och betänkanden, dels 
läroplaner eller motsvarande (före grundskolan). En fullständig lista över 
analyserade källor finns i Bilaga 1.34 

Tillvägagångssätt 
Textanalys kan utföras på olika sätt och kan ske på olika grund (se exv. 
Winther Jørgensen & Phillips 2000, Bergström & Boréus 2000). I ovan-
stående avsnitt har förutsättningarna för den här textanalysen utvecklats. Ett 
av de viktigaste predikamenten är att innebörden i en text inte behöver vara 
densamma som det som explicit framställs. Det som är avgörande för 
meningen är syftet och kontexten.  

Den här avhandlingen har sin utgångspunkt i en pragmatisk 
syftesrelaterad analysstrategi med vilket menas att ett specifikt syfte eller 
perspektiv låser textens mening. Genom att läsa och analysera texterna 
utifrån detta specifika och av forskaren konstruerade perspektiv kommer 
enbart vissa aspekter att bli synliga och det är bara med utgångspunkt i detta 

                                                 
34 När det gäller källkritiska beaktanden följer jag Richardson, Lönnström & Smedbergs 
anvisningar (1984, särsk. s. 71-77). 
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syfte det är möjligt att uttala sig. Med andra ord är det enbart möjligt att göra 
anspråk på att det är sant utifrån just denna infallsvinkel (se Säfström 1995, 
Säfström & Östman red. 1999). 

Begreppen inläsning och utläsning beskriver på ett överordnande sätt 
analysens två huvudmoment. Med inläsning menas det moment när texten 
läses på sina egna premisser och med utläsning avses det tolkningssteg, där 
texten placeras in i nya sammanhang eller perspektiv och betraktas utifrån 
andra premisser (se Säfström 1994, särsk. s. 100; även s. 85 ff., 1995; jfr 
även Culler 1992: understanding och overstanding). Dessa bägge över-
gripande analyssteg innehåller i realiteten flera. Inte sällan är gränserna dem 
emellan otydliga och det ena bidrar till att tydliggöra och skärpa det andra. 

Konkret har den pragmatiska texttolkningen skett på följande sätt där de 
två första stegen nedan utgör de primära förutsättningarna för läsningen och 
det tredje skulle motsvara inläsningen samt de efterkommande den tolkande 
utläsningen. Det sista steget behandlar den slutgiltiga framställningen. 

Arbetsgång 
Precisering: För att kunna utföra analysen preciseras till att börja med syftet 
och de övergripande frågeställningarna. Dessa är sammanlänkade med de 
teoretiska utgångspunkterna vad gäller både innehållsliga och metodologiska 
aspekter. Det handlar om att formulera ett syfte och frågeställningar som 
bottnar i den teoretiska upparbetningen. Med utgångspunkt i detta 
konstrueras sedan ett analysinstrument i form av undersökningsfrågor, 
undersökningsteman etc. Detta utgör de första förutsättningarna för 
analysen. 

Kontextualisering: I ett tidigt skede mejslas även ramarna ut. Detta är det 
sammanhang undersökningen görs inom. I den här avhandlingen motsvaras 
denna kontext av det mångkulturella samhället. Beskrivning av kontexten 
innebär inte sällan även en historisk bakgrund som i den här 
undersökningen. 

Inkorporering: För att kunna bilda sig en uppfattning om innehållet i 
texterna läses de till att börja med accepterande och på sina egna premisser 
utifrån en allmän förståelse – inläsningen. Det här handlar den om. Detta 
uppdagar också texternas potential för att kunna användas eller inte i 
analyserna. Genom denna läsomgång börjar också idéer infinna sig om 
undersökningsteman och frågor som förfinar analysinstrumentet. 

Selektion: Så småningom inleds en syftesrelaterad dekonstruktion av 
texterna, för att komma åt det tolkningsbara innehållet. Detta innebär att 
meningsbärande utsagor eller textfragment såsom begrepp, kategoriseringar, 
föreställningar, antaganden eller värden urskiljs med hjälp av 
analysinstrumentet. Detta skulle kunna uttryckas som ett intuitivt stadium. 
Även användbara (troligen) citat noteras. Detta rika och oformliga material 
som ofta sväller inledningsvis måste systematiseras, vilket har skett i en 
historisk matris i A3. Därigenom har samma tema kunnat följas och jämföras 
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över tid. Vad som ofta sker är att textfragment väljs ut som kan verka 
perifera, men som efter hand ändå visar sig vara centrala för 
frågeställningen. 

Uttydning: Tolkningen kan påbörjas när urvalet av textfragment har skett. 
Samtidigt sker en tolkning redan vid urvalet i sig. Genom arbetet med 
selektionen växer också idéer om innebörden fram. I det här steget har 
materialet fortfarande behållits i en matris. Jag har kopierat över det i en ny 
matris börjat rensa och leta nyckelord, omformulera när det varit möjligt för 
att ta fram det centrala. Detta har upprepats i flera steg. Till slut finns ett 
framvaskat meningsbärande innehåll som kan börja omformuleras i ljuset av 
syftet, teorier och kontext. Genom alla dessa steg sker ett successivt 
närmande av innebörden. 

Intertextualisering: Eftersom fokus är på vetandet och föreställningarna i 
en viss tid är inte varje dokument i sig intressant utan det är sättet att 
veta/tänka om något (i det här fallet kulturella relationer) en viss tid som är 
av vikt. Det betyder att innebörden i olika texter jämförs för att uppmärk-
samma likheter och skillnader. I mina undersökningar har texter som är 
producerade samma tid haft samma innebörd. Samtidigt gäller det att vara 
uppmärksam på ifall det finns andra sätt att se än det dominerande. Så har 
med få undantag inte varit fallet. 

Transformation: Genom analysen och tolkningen sker ett omformande av 
materialet. För att kunna besvara frågeställningarna finns ett antal förstadier 
till de slutgiltiga resultaten. Dessa kan med fördel åskådliggöras genom till 
exempel olika uppställningar eller ”tabeller”. I den här avhandlingen har 
begreppsförskjutningar när det gäller majoriteten, minoriteten, och alla 
benämningar för undervisningen tydliggjorts genom ”tabeller”. Så ock har 
”tabeller” skapats för att kunna åskådliggöra dominerande föreställningar. På 
vägen har också ett antal förstadier till möjliga tidsperioder och/eller 
diskurser konstruerats. 

(Re)konstruktion: I detta steg framträder eller snarare konstrueras det nya. 
Mönster klargörs som till exempel dominerande föreställningar eller 
diskurser och nybegreppskonstruktion sker. För den här undersökningens 
räkning innebar det att ”tabellmaterialet” sammanfördes och att tidsperioder 
slogs fast med utgångspunkt i dominerande föreställningar. Tentativa 
diskurser knöts till respektive dominerande föreställning och benämningar 
för tidsperioder, föreställningar och diskurser konstruerades. Successivt görs 
en omformulering och anknytning till teori varvid en ny text/berättelse 
konstrueras. Detta innebär också samtidigt en rekonstruktion av läroplanen 
utifrån mina syften. 

Argumentation: Med utgångspunkt i syftet och de teoretiska utgångs-
punkterna belyses i det sista steget fostransinnehållet genom ett syftes-
relaterat och argumenterande resonemang. Detta innebär även en 
konstruktion av ett rimligt framställningssätt. Genom den pragmatiska 
ansatsen inbegrips även ett resonemang om möjliga konsekvenser. I den här 
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avhandlingen rör konsekvensresonemangen alltid frågan ifall det kulturella 
vetandet skulle kunna skapa möjligheter och/eller begränsningar för barn och 
ungdomar att kunna delta som likar. 

Genom den här arbetsgången som inte följs exakt utan som rör sig fram 
och tillbaka mellan stegen, kommer innebörden i texterna att klargöras. 
Meningen skapas därmed efterhand men sker ständigt i ljuset av syftet och 
teorierna. Successivt sker vad jag vill kalla en didaktisk rekonstruktion av 
läroplanen. 

Arbetsgången har för övrigt utvecklats gradvis och används tydligast i 
den sista historiska dokumentstudien (artikel 4). 
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3. RESULTAT 

I den här avdelningen resonerar jag om de undersökningar som rör själva 
forskningstemat. Först placerar jag in avhandlingen i den sociohistoriska 
kontexten som handlar om invandring, invandrar/integrationspolitik samt 
något om skolans roll i sammanhanget. Detta görs dels med utgångspunkt i 
avhandlingens empiriska material, dels utifrån tidigare studier på området. 
Med det som bakgrund belyser jag sedan de teoretiska förutsättningarna 
(artikel 1-3) och de läroplanshistoriska förutsättningarna (artikel 4) för 
kulturella relationer. Den sista artikeln innehåller också en utbildnings-
historisk beskrivning av utvecklingen av mångfaldens undervisning; från de 
tidiga konstituerande villkoren på 1940–50-talet fram till idag. 

Individ, skola och samhälle – en historisk bakgrund  
I slutet av 1990-talet förklarades Sverige offentligt som mångkulturellt 
(Prop. 1997/98:16). I anslutning till det fördes en livlig diskussion om det 
mångkulturella samhället och hur sammanlevandet skulle se ut (exv. Borevi 
2002, Roth 1996, 1998, Schierup & Ålund 1991, Ålund 1996; jfr även Bunar 
1999, 2000, Peterson et al 1998). Landet har emellertid i någon mening alltid 
varit pluralistiskt (jfr Thavenius 1996), men först nu genom den förändrade 
demografiska situationen (Westin 1999) kom integrationen och det 
gemensamma samhället att lyftas fram. 

Människor har emellertid i princip alltid rört sig över landets gränser, men 
inte förrän efter 1930-talet kom invandringen till landet att överstiga 
utvandringen Efter en restriktiv invandrings- och flyktingpolitik under 
mellankrigstiden öppnade Sverige i samband med andra världskriget sina 
gränser för flyktingar och invandringen kom successivt att uppmärksammas 
som ett särskilt fenomen i det offentliga Sverige (Blanck & Tydén 1995).35 

På 1960-talet började begreppet invandrare användas för de människor 
som immigrerade till Sverige och i takt med utvecklingen av de sociala 
trygghets- och välfärdssystemen kom ett antal institutioner att byggas upp 

                                                 
35 Sverige var under 1800-talet och det tidiga 1900-talet ett av de länder som var starkast 
involverad i den transatlantiska migrationen. I förhållande till folkmängden var det en av de 
tre största utflyttningsländerna. Under 1930-talet vände migrationen och inflyttningen blev 
större än utflyttningen. Större delen av dem som kom var då återflyttare (Blanck & Tydén 
1995, s. 59). 
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runt denna nya konstruerade kategori människor. Svanberg & Tydén (1992, 
s. 334) pekar på hur benämningen introducerades i offentliga sammanhang 
för att bland annat bättre kunna markera ’utlänningens’ rättsliga status. Till 
skillnad mot andra industriländer i Västeuropa hade inte Sverige något 
gästarbetarsystem, utan den importerade arbetskraften hade laglig rätt att 
stanna i landet. Det nya begreppet skulle markera ett sådant synsätt.36 
Kategorin invandrare är idag fast rotat i det svenska samhället och har starkt 
kritiserats (med sin stämplande och utpekande funktion) och utretts från 
1990-talet och framåt (jfr exv. Ds 1999:48, Ds 2000:43). 

Vilka konkreta människor är det då som avses i de studerade 
dokumenten? Fram till 1980-talet handlade det framförallt om de personer 
som kommit hit som arbetskraft eller som flyktingar från olika delar av 
världen, men i takt med utvecklingen av ett mångkulturellt samhälle har det 
blivit alltmer svårdefinierbart vilka som texterna tar sig an; vem som, du 
eller jag. Det betyder också att de konkreta barn och ungdomar som det 
handlar om har varit allt annat än en homogen grupp (se exv. Svanberg & 
Tydén 1992, 1999). Genomgången av dokumenten visar också hur dessa 
förändringar märks i begreppsliggörandet. När det gäller minoritets- och 
invandrarbegreppet till exempel så har det vissa perioder ersatts av artiga 
omskrivningar, eller som på 2000-talet blivit utbytt av begreppet utländska 
barn för att undvika invandrarbegreppets negativa konnotationer 37. 

I ett otal utredningar och betänkanden har denna situation behandlats och 
över tid med olika syften och mål. Parallellt med detta har sedan det som 
idag kan benämnas som mångfaldens undervisning växt fram. Mina 
undersökningar visar att redan på 1960-talet betonades den allmänna skolan. 
Genom den skulle de nykomna barnen växa in i samhällsgemenskapen. 

Det värde som ligger i att barn från olika grupper inom samhället undervisas 
gemensamt i skolan utgör en icke obetydlig del i de tankegångar som ligger 
till grund för de nyligen företagna skolreformerna. Avsteg därifrån syns 
därför böra göras i minsta möjliga omfattning (SOU 1966:55 s. 257). 

Innan skolans roll utvecklas vidare kommer jag först att nämna några av de 
viktigaste politiska förändringarna på området under en femtioårsperiod. 

                                                 
36 Redan i 1964 års utlands- och internatskoleutredning finns exempel på att man börjat 
använda begreppet: ”Frågan om språkliga och religiösa minoriteters skolgång är ett 
delproblem i ett mycket större frågekomplex, nämligen det om invandrarnas anpassning i 
Sverige” (SOU 1966:55, s. 226; förf. kursiv.). 
37 Mai Beijer (2008) pekar i sin rapport från Skolverket på de olika begreppsliga 
konstruktioner och diskussioner som förekommit i samhället och skolan inom det 
mångkulturella området. I samband med invandrarbegreppets problematisering (Ds 1999:48, 
Ds 2000:43) föreslogs att ett sätt att komma ifrån den negativa innebörden i begreppet 
invandrare som i invandrarbakgrund istället skulle vara att uttrycka det i termer av utländsk 
bakgrund när det gäller skolbarn. Detta har sedan permanentats i skolsammanhang under 
2000-talet (se Beijer 2008, s. 45; se för övrigt Skolverkets publikationer för exempel på detta). 
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Invandrar/integrationspolitik – några hållpunkter 
Fram till 1960-talet fördes inte någon offentlig politik i egentlig mening om 
hur de nya minoriteterna skulle behandlas. Från myndigheternas sida var 
hållningen att de som inte lämnade landet igen utan stannade skulle anpassa 
sig och smälta in. 

På 1940-talet dominerade flyktingfrågorna den så kallade 
utlänningsdebatten och på 1950-talet diskuterades främst frågan om 
anställning av utländsk arbetskraft. Så småningom i början av 1960-talet 
började dock samhället få upp ögonen för de nya minoriteternas språkliga 
och kulturella behov. Myndigheterna talade om att det fanns ett anpassnings-
problem speciellt när det gällde språket och den sociala situationen lyftes 
fram (SOU 1974:69, s. 43). 

Efter hand utvecklades en ’invandrarpolitik’ som betonade minoriteternas 
egna kultursträvanden och som tog avstånd från den tidigare förgivettagna 
assimilationspolitiken. Det som präglade samhällsdebatten och synen på 
’invandrarna’ för en lång tid fram över var riksdagens principbeslut 1975 om 
riktlinjerna för den nya invandrar- och minoritetspolitiken med tre led-
stjärnor – jämlikhet, valfrihet och samverkan (Prop. 1975:26), där ett kultur-
pluralistiskt förhållningssätt betonades. 

Så småningom inskränktes dock den kulturella valfriheten. ’Invandrarna’ 
skulle få ”möjlighet att utveckla det egna kulturarvet [men bara] inom ramen 
för de grundläggande normer som i vårt samhälle gäller för mänsklig 
samlevnad…” (Prop. 1985/86:98, s. 18). Vad som kunde accepteras eller 
tolereras skulle således ligga innanför ”de grundläggande värderingar som vi 
bygger vårt samhällssystem på” (s. 17). Dessa fick aldrig överskridas eller 
utmanas. 

I slutet av 1970-talet tillsattes en diskrimineringsutredning. Hela 1980-
talet kom att präglas av ett diskrimineringstänkande i offentligheten.38 Fokus 
låg på att undersöka och åtgärda brister med sådana förtecken. I slut-
betänkandet Mångfald mot enfald (SOU 1989:13) föreslogs att rasism och 
främlingsfientlighet skulle kunna motverkas genom att stärka den kulturella 
identiteten hos både majoritet och minoritet. 

Under 1990-talet blev det alltmer tydligt att Sveriges befolkning 
genomgått stora förändringar. Det blev inte längre möjligt att föra en 
enriktad invandrarpolitik utan det blev uppenbart att det måste handla om en 
ömsesidig process för alla inblandade. Från och med 1998 anfördes nya mål 
och riktlinjer och invandrarpolitiken blev istället en integrationspolitik (Prop. 
1997/98:16 Sverige, framtiden och mångfalden). Landet proklamerades som 

                                                 
38 1986 kom en lag mot etnisk diskriminering och en särskild myndighet Diskriminerings-
ombudsmannen DO inrättades. 2009 ersattes denna av en gemensam myndighet för all slags 
diskriminering: Diskrimineringsombudsmannen (NE nätupplagan 2009-10-16). 
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mångkulturellt och från offentligt håll var det den samhälleliga mångfalden 
som betonades.39 

Fram till 2000-talet hade politiken (och även forskningen) haft 
’invandrarna’ i sig i fokus och hade inriktats på att framförallt undersöka och 
hantera brister, problem och åtgärder. Under det nya millenniet ägde 
emellertid ett perspektivskifte rum och de diskursiva maktstrukturerna och 
den ”andrafierande” praxisen uppmärksammades (exv. slutrapporten från 
Utredningen om makt, integration och strukturell diskriminering SOU 
2006:79; eller delrapporter som SOU 2005:41, SOU 2006:40). Detta har 
inneburit att mångfalden i samhället i allt högre grad problematiserats. 
Samtidigt gör sig dock främlingsfientliga röster hörda i sammanhanget. (Jfr 
2010 med ett främlingsfientligt parti som kommit in i riksdagen.) 

Sammanfattningsvis. Över en femtioårsperiod har de politiska målsätt-
ningarna förändrats: Från ett tänkande om assimilation; över en idé om 
kulturell valfrihet; till ett mål idag med integration och ett ömsesidigt 
mångkulturellt samhälle. 

Skola och utbildning 

Mot bakgrund av denna allmänna politik har mångfaldens undervisning växt 
fram. Idealen har omformulerats och kommit till uttryck i idéer och 
antaganden om konkret undervisning och konkreta förhållningssätt. Mina 
undersökningar visar också hur de politiska ledstjärnorna extra tydligt 
konkretiserats i en skolkontext, rimligen genom skolans roll som 
implementerare av statliga intentioner. 

Någon sammanhållen utbildningshistoria över mångfaldens undervisning 
finns emellertid mig veterligen inte. Däremot behandlas delar av 
utbildningshistorien med skiftande perspektiv i olika sammanhang.40 För att 
kunna belysa föreställningarna i vetandet om kulturella relationer har jag 
därför till att börja med undersökt framväxten av mångfaldens undervisning 
från efterkrigstiden till idag. Detta har medfört att fyra tidsperioder eller 
faser kunnat konstrueras med utgångspunkt i de olika dominerande 
föreställningarna över tid: Minoriteternas skolgång (1960-talet), 
Invandrarundervisning (1970-talet), De många kulturernas skola (1980–90-
talet) och Mångfaldens skola (1990–00-talet). Artikel 4 i sin helhet beskriver 

                                                 
39 I februari år 2000 ratificerade Sverige Europarådets ramkonvention om skydd av de 
nationella minoriteterna och den europeiska stadgan om landsdels- eller minoritetsspråk. 
Beslutet innebar ett erkännande av Sveriges nationella minoriteter och deras språk (Prop. 
1998/99:143). De grupper som utgör nationella minoriteter är samer, sverigefinnar, 
tornedalingar, romer och judar. Minoritetsspråken är samiska, finska, meänkieli 
(tornedalsfinska), romani chib och jiddisch. Medlemskapet i EU hade på det sättet efter 
många års frånvaro av beslut drivit frågan om erkännandet av de egna minoriteterna i hamn. 
40 Se exv. Rapporten Etnisk mångfald i utbildningen: en översikt över politik, forskning och 
projekt av Camilla Hällgren, Lena Granstedt och Gaby Weiner, som ingår 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 föreställningssystem som dominerat. Artikeln belyser även de 
innehållsliga förskjutningarna i skola och utbildning mellan 1962–2008 samt 
de tidiga konstituerande villkoren före grundskolans införande. 

Över tid har således olika föreställningar om undervisningen dominerat 
och inverkat på sättet att förhålla sig. Samtidigt har det som skett sällan varit 
isolerade nationella företeelser. Debatterna har följts åt i Europa och flera av 
förslagen har ofta genom bland annat Europarådet och UNESCO varit 
förankrade i internationella överenskommelser och konventioner. Till 
exempel är idén om interkulturell undervisning i början av 1980-talet – 
intercultural education en sådan fråga som lyftes in från de internationella 
diskussionerna (se exv. SOU 1983:57; jfr även exv. Svenska Unescorådet 
1999). 41 Interkulturalism skulle därmed som ledstjärna för den europeiska 
kulturkonventionen sammanfatta innebörden i Europarådets kulturella 
aktiviteter samt utgöra en symbol för de principer som främjar mänskliga 
rättigheter och internationell förståelse (SOU 1983:57, s. 156). Det betyder 
att interkulturell undervisning från början är kopplat till principerna om 
mänskliga rättigheter och internationell förståelse. Genom detta påbörjades 
även en viktig förändring i undervisningen mot en ökad demokratisering. 
Istället för den tidigare mer enriktade ’invandrarundervisningen’ före-
språkades en större ömsesidighet som skulle bidra till växelverkan mellan 
alla inblandade (SOU 1983:57, DsU 1984:7, SIL 1986; jfr även Bergstedt & 
Lorentz 2006). 

Interkulturella perspektiv lyftes åter fram i skola och utbildning i slutet av 
1990-talet (se Lahdenperä 1997). Begreppet interkulturell har emellertid inte 
dominerat i utbildningspolitiken och används inte heller i Lpo94, möjligen 
genom en otydlig beslutsgång.42 Snarare har det uppgått och inlemmats i en 
diskussion om mångfald, integration och värdegrund under 1990- och 2000-
talet och utgör idag ett större forsknings och kunskapsområde. 

De olika dominerande föreställningarna har samtidigt även skapat 
specifika förutsättningar för kulturella relationer. Barn och ungdomar kan 
lära sig olika saker om varandra direkt eller indirekt genom den inverkan 
föreställningarna skulle kunna ha eller har haft. Jag har tidigare talat i termer 
av ett fostransinnehåll för dessa innehållsliga förutsättningar och även 
föreslagit en sådan konstruktion som kulturell fostran. Innan jag återkommer 

                                                 
41 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 på att nå en interkulturell dimension i 
undervisningen…” (SOU 1983:57, s. 22). 
42 Se Bergstedt & Lorentz (2006, s. 18-23) för en detaljerad genomgång av besluts-
utvecklingen fram till riksdagsbeslutet 1984/85: ”Frågan är om detta var ett typiskt politiskt 
sätt att lösa den gordiska knuten; man betraktar innehållet i Olika ursprung – gemenskap i 
Sverige som viktigt och väsentligt, men samtidigt inte så nödvändigt att det behövdes något 
enskilt riksdagsbeslut som kan kosta mycket pengar, mycket arbete och mycket 
övertalningskonst? Det blev alltså, ett svenskt nja, både ja och nej” (s. 21-22). 
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till dessa innehållsliga förutsättningar i de läroplanshistoriska analyserna i 
artikel 4 och fostransbegreppet kommer jag först att resonera om några av de 
teoretiska förutsättningarna för kulturella relationer samt relatera dessa till 
1990-talets utbildningspolitik. Tre perspektiv kommer att behandlas: ett 
etnocentriskt, ett globalt och ett mångkulturellt. Dessa klargöranden utgör 
avstamp för den fjärde artikeln. 

Teoretiska förutsättningar för kulturella relationer  
Artikel 1: Den paradoxala frågan om etnocentrismen 
I den första artikeln belyser jag frågan om etnocentrismens gränser. Är en 
icke-etnocentrisk utgångspunkt möjlig i relation till andra kulturer? Denna 
fråga utgör en central problematik när det gäller kulturella relationer. Den 
berör hur långt anspråken på en (önskvärd) neutral och/eller universell 
position kan utsträckas eller ens vara möjlig. 

När människor möts med olika värdeskalor är frågan hur olika kulturers 
värden ska hanteras. Kan allt okritiskt erkännas eller finns det gränser. Är 
det ens möjligt att inta en universell icke-etnocentrisk position såsom den 
Skolkommittén framför (Krock eller möte SOU 1996:143)? Genom att bland 
annat med hjälp av Amy Gutman och Charles Taylor (i Taylor 1994) och 
Richard Rorty (1985, 1989) analysera innebörden i etnocentrismbegreppet i 
relation till demokrati som övergripande värde, visar jag på det paradoxala 
med en sådan ambition. Beroende på om etnocentrism har innebörden av 
något negativt och förtryckande eller som något situerat och ofrånkomligt 
kommer etnocentrism att få olika betydelser och ge olika implikationer. 
Skolkommittén tillsammans med Gutman och Taylor menar att etnocentrism 
är något negativt som vi ska sträva bort från vid kulturmöten. Etnocentrism 
gör att andra domineras. Det gäller istället att så långt det är möjligt försöka 
leva sig in i andra kulturer för att skapa förståelse, så att ett möte kan komma 
till stånd. Detta är den betydelse som oftast läggs i begreppet. 

Med Rortys partikulära hållning visar jag emellertid hur etnocentrism kan 
ha en annan (mer positiv och möjligen mindre idealistisk) betydelse. 
Kontakten mellan kulturer, menar han, kan inte baseras på några 
universalistiska principer utan den enda möjligheten är en etnocentrisk 
utgångspunkt fast med en solidarisk grundinställning. Alla kulturer är 
etnocentriska. När vi uttalar oss om något eller bedömer en viss situation är 
det alltid utifrån den egna horisonten, där andra kulturers synsätt endast kan 
bedömas utifrån den egna kulturens sätt att se och resonera. Det som skiljer 
Skolkommitténs, Gutmans och Taylors ståndpunkt från Rortys är en 
förenklad (naiv) inställning, där det finns en tro om att en sådan neutral 
universalistisk position är tänkbar. Rorty säger alltså att en sådan önskan är 
en omöjlighet. Med Rortys vad jag kallar positiva etnocentrism är alla 
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kulturer etnocentriska. Detta är den första av tre aspekter som svarar på 
frågan om etnocentrismens gränser och om allt okritiskt kan erkännas. 

Den andra aspekten som berör denna fråga är det Taylor (1994) talar om 
som en låtsasakt av respekt. Med det menar han att inte allt i en kultur 
okritiskt kan erkännas utan ingående kännedom. Detta kan i så fall just bli 
till en låtsasakt och som sådan förnedrande i sig. Det finns kanske en önskan 
om respekt och gott bemötande, men som om det sker utan egentlig vetskap 
eller kännedom istället blir till en handling av respektlöshet kanske tvärtemot 
avsikten. 

Den tredje aspekten gäller upphöjandet av den liberala västerländska 
demokratin som den bästa av statsskick som ska utvidgas över världen, 
vilket Taylor framställer som en kämpande tro. Detta berör frågan om 
erkännandets gränser, där den liberala demokratin aldrig kan acceptera 
antidemokratiska ställningstaganden. Där går gränsen. Därigenom blir den 
också en kämpande tro, som står upp för sina värden. 

Det är här som paradoxen blir synlig. Skolkommittén säger sig vilja inta 
en icke-etnocentrisk position, samtidigt som de västerländska demokratiska 
värdena hävdas som grunden för samhällslivet. De grundläggande värdena 
betonas, samtidigt som det bestämt hävdas att etnocentriska ställnings-
taganden skall undvikas. Detta blir till en paradox. Genom att lyfta in de tre 
aspekterna som analysredskap visar jag hur läroplanens förhållningssätt är 
för oproblematiserat och idealistiskt. Den kommer aldrig undan sin egen 
etnocentriska utgångspunkt trots sådana ambitioner och skulle heller aldrig 
kunna göra det med mindre än att ge upp de grundläggande värdena. Att det 
finns gränser för erkännandet framkommer inte heller utan den okritiska 
artigheten får mera innebörden av en låtsasakt av respekt. 

Sammantaget utgör Rortys positiva etnocentrism och Taylors låtsasakt av 
respekt samt kämpande tro tre redskap för att kunna problematisera läro-
planens position i relation de grundläggande demokratiska värdena. Dessa 
redskap bidrar till att visa på att dokumentens innebörd kan vara en annan än 
vad som explicit tycks föreligga. Förutsättningarna för relationen är därmed 
mindre givna. En neutral position i relation till andra kulturer än den egna 
såsom den Lpo94 företräder är med Rortys sätt att se inte möjlig. 

Artikel 2: Globalisering, interkulturella relationer och global 
rättvisa som utbildningspolitiskt problem 
Kulturella relationer43 är inordnade i globala och historiska sammanhang. De 
bär på ett historiskt arv bemängt av kolonialism, imperialism, förtryck, 

                                                 
43 Vid tiden för författandet av artikel 2 och 3 använde jag mig fortfarande av begreppet 
interkulturell, för att markera det relationella. Inter har senare tagits bort. Det har nämligen i 
analyserna visat sig att relationerna sällan är ömsesidiga eller jämlika. Prefixet har indikerat 
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exploatering och västerländsk överordning (se exv. McLaren 1997, West 
1999). Sverige har inte direkt varit inblandat i koloniseringsprocesser, men 
är/har ändå på olika sätt varit inbegripen i denna ordning. I den här artikeln 
behandlar jag förutsättningarna för kulturella relationer ur ett sådant globalt 
(rättvise)perspektiv och relaterar dem till talet om globalisering och 
internationalisering i skolan. Frågeställningarna belyses från ett postkolonialt 
perspektiv men utan att direkt tala i postkoloniala termer.44 

Till att börja med beskriver jag två övergripande sätt att se på 
globalisering. Å ena sidan ett ekonomiskt-geografiskt perspektiv (som är det 
vanligaste, se exv. Castells 1996) och å andra sidan ett kulturellt. 
Förskjutningen av intresset mot ett mer kulturellt perspektiv, som den här 
artikeln ansluter sig till, brukar ibland benämnas som en kulturell vändning 
och inbegriper tillsammans med en betoning på språkets meningsskapande 
funktion att företeelser som ”…perception of the Other, migration and 
proliferation of diasporas, postcolonialism, identity formation, and so on…” 
uppmärksammas (Robertson 1994, s. 47 ff.). Intresset vänds därmed från ett 
homogeniserande mer likriktande och universellt sätt att se på 
globaliseringsprocesser till ett mer heterogent och partikulärt perspektiv med 
olikheten i fokus. Med ett heterogent sätt att se kritiseras universella 
homogeniserande anspråk för att vara en viss partikulär dominans över 
resten av världen Västs dominans över resten. Det som förordas är istället att 
alla ”röster” ska få möjlighet att höras. Dikotomiserande synsätt som delar 
upp människor i ett ”vi” och ett ”dem” måste därmed överskridas. 

För att kunna åstadkomma detta överskridande i skolan visar jag med 
Peter McLaren (1997) att den privilegierade maktpositionen måste 
omprövas. I en väv av eklektisk idealism skapas inte sällan komfortzoner. 
Genom en allmänt trevlig, tolerant och konsensusinriktad hållning, som ofta 
i en liberal, humanistisk utbildning och undervisning, upprätthålls en neutral 
attityd till sociala orättvisor och därmed status quo. McLaren förespråkar 
istället att den många gånger förgivettagna maktpositionen måste lyftas fram 
och diskuteras om tillståndet ska kunna förändras. Han menar att fokus inte 
bara ska vara på ”de andra” utan även att innebörden i de privilegierades 
position måste tydliggöras. Detta är enda sättet, menar han, för att åstad-
komma en transformation av rådande (orättvisa) förhållanden. 

Även om honnörsord som mångfald, tolerans och internationell solidaritet 
lyfts fram i talet om globalisering och internationalisering i skolan 
synliggörs annat med en kritisk blick. Resultaten visar för det första att 

                                                                                                                   
en sådan relation utan att alla gånger ha motsvarande innebörd. Istället har jag övergått till 
mer öppna benämningar som kulturella relationer och kulturell fostran/socialisation. 
44 Se Thörn, Eriksson & Eriksson Baaz (1999) Globaliseringens kulturer. Denna utgavs 
senare samma år som artikeln skrevs och fördjupar de diskussioner som tas upp i artikeln (jfr 
även Tesfahuney 1998). Jfr även Homi K. Bhaba (1994), Stuart Hall (1997, 1999), Edward 
Said (1991/1995) och Gayatri Chakravorty Spivak (1993) som betraktas som företrädare inom 
den postkoloniala teoribildningen internationellt. 
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globalisering som diskursivt uttryck främst handlar om ”Väst” och ”resten”; 
att det i grunden finns ett homogeniserande sätt att se på globalisering. För 
det andra att innebörden i relationen är ett ”vi” och ett ”dem”; ”vi” 
bestämmer dagordningen och ”dem” ska tas omhand. Och för det tredje att 
det inte finns något som tyder på att klyftan mellan kulturer kommer att 
minska utan att orättvisorna kommer att bestå. Slutsatsen är att det mest är 
ett oproblematiskt talande om andra kulturer – en eklektisk idealism – där 
undervisningen stannar i de bekväma komfortzonerna utan att några 
egentliga förändringar kan komma till stånd. Någon genomlysning av västs 
(här representerat av majoritetsbefolkningens) privilegierade position görs i 
princip inte. 

Sammantaget belyser artikeln att talet om globalisering i skolan befinner 
sig i ett spänningsfält mellan olika möjliga innebörder. Beroende på 
lässtrategi (okritisk eller kritisk) kommer skolans roll att betraktas olika. Å 
ena sidan från ett okritiskt perspektiv upphöjs mångfald, pluralism och 
olikhet. Detta representerar den offentliga samhälleliga diskursen. Men med 
ett kritiskt perspektiv synliggörs annat som visar hur maktstrukturerna 
opererar. Det förstnämnda ytliga upphöjandet av mångfald och pluralism 
skapar en positiv framtidstro för de kulturella relationerna, medan det sista 
kritiska emanciperande perspektivet lyfter fram konsekvenser som ger skäl 
till att vara mer pessimistisk.45 

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

Artikel 3: Mångkulturalismer – om förutsättningar för ”just” 
interkulturell socialisation 
I artikel tre besvaras frågan om vilka olika teoretiska förutsättningar som står 
till buds när det gäller sammanlevandet i ett mångkulturellt samhälle. Initialt 
inpassas frågan även i en socialisationskontext där jag antar att de meningar 
som erbjuds och skapas har betydelse för det samhälle som kan ta form.46 
Frågeställningen placeras även i ljuset av att alla ska behandlas och kunna 
delta som likar. 

Genom att göra förklaringsgrunden det vill säga talet om mångkulturalism 
i den vetenskapliga litteraturen till utgångspunkt för analysen har jag kunnat 
klargöra några av de teoretiska förutsättningarna för kulturella relationer. 
Resultaten visar att mångkulturalism inte är något entydigt utan innehåller en 
bredd av sätt att förhålla sig – mångkulturalismer. Några synsätt stödjer till 

                                                 
45 Se även Brantefors (1999b). 
46 Se även Brantefors (1999c). 
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exempel ett liberalt sätt att se på mångkulturalism, andra är kritiska till 
detsamma. Det betyder att begreppet och företeelsen mångkulturalism kan 
laddas med mycket olika innebörd. Det innebär också att de olika 
förhållningssätten (den erbjudna meningen) kan ge olika konsekvenser för 
möjliga kulturella relationer, där vissa har större emanciperande potential än 
andra. 

För att beskriva skillnaderna och visa på bredden av betydelser har jag 
konstruerat fyra överlappande distinktioner. Dessa utgör fyra olika teoretiska 
och/eller vetenskapsteoretiska infallsvinklar på talet om mångkulturalism 
och innehåller i sig olika föreställningar om kulturella relationer. 
Distinktionerna utgör även en teoretisk karta att kunna orientera sig utifrån. 

Den första distinktionen många kulturer/skillnad rör frågan om 
mångkultur uppfattas som liktydigt med många etniskt homogena och fasta 
kulturer där kulturerna hålls isär, eller om mångkultur avser en bredd av 
aspekter på skillnad som samspelar med varandra såsom etnicitet, kön, klass, 
språk, sexualitet, plats etc. Positionerna betraktas i den sistnämnda som 
flytande, utan att kunna fixeras i fasta kategorier (jfr även Bhaba 1994). 

I den andra distinktionen konservativ/kritisk mångkulturalism tydliggör 
jag innehållet (talet om mångkulturalism) som ett politiskt kontinuum i 
förhållande till hur emancipatoriskt, politiserade eller kampinriktat det är. En 
stor del av talet om mångkulturalism har visat sig ha liberala förtecken. Det 
vill säga det liberala samhället utmanas i princip inte utan tas förgivet. 

I den tredje distinktionen modernt/postmodernt förhållningssätt visar jag 
hur postmoderna influenser har påverkat talet om (mång)kulturella frågor. 
Att det bland annat bidragit till en upplösning av fasta kategorier och en 
antiessentialistisk hållning, samt en betoning på identitetsproblematik. Detta 
har även påverkat förhållningssätten i en emanciperande riktning och fasta 
homogeniserande och förgivettagna synsätt kritiseras numera i större 
utsträckning (jfr första distinktionen). 

Till sist beskriver jag med den fjärde distinktionen makt och/eller 
kommunikation skillnaden mellan om det i talet om mångkulturalism och 
kulturella relationer görs en betoning av samhälleliga strukturer eller om 
människor betraktas som socialt situerade agenter med möjlighet att kunna 
handla. Jag resonerar här om ifall människor betraktas som diskursivt 
drabbade eller om det i grunden finns en tro på en demokratisk möjlighet till 
förändring. Med detta visar jag också på hur en pragmatisk ansats kan öppna 
för att se möjliga förändringar och att tillvaron inte behöver betraktas som en 
tvingande diskursivitet. 

Vad distinktionerna framförallt lyfter fram är komplexiteten runt 
kulturella frågeställningar samt att olika sätt att tala om och vetenskapliggöra 
detta område kommer att ge olika svar. Det finns med andra ord inte bara ett 
sätt att se utan en bredd av sätt att förklara och handla på. Allt beror på. 

I en tankefigur skulle olika kulturella föreställningar eller förhållningssätt 
kunna placeras in enligt dessa distinktioner och finna sin placering. Vissa 
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distinktioner kan då tänkas samspela med varandra medan andra kan ha har 
få angöringspunkter. Beroende på var i denna tankefigur föreställningarna 
finner sin plats skapas det olika förutsättningar för kulturella relationer, där 
en del positioner kommer att utgöra bättre förutsättningar för barn och 
ungdomar att kunna delta som likar än andra. Det finns med andra ord olika 
fostrans/socialisationsalternativ innehållsligt sett med olika framtida 
samhälleliga konsekvenser. 

Vid en analys av 1990-talets svenska läroplan utifrån distinktionerna är 
mina slutsatser att den företräder ett traditionellt liberalt sätt att ta sig an 
sammanlevandet med alla människors lika värde i centrum, men utan att 
makt- eller rättvisefrågor ställs. Det mångkulturella sammanlevandet för-
väntas ske inom ramen för en gemensam värdegrund och det demokratiska 
samhället. I tankefiguren skulle 1990-talets mångkulturella skolpolitik 
(föreställningarna) kunna placeras in någonstans i mitten. Fortfarande finns 
ett homogeniserande kategoritänkande, men det är på väg att luckras upp 
(distinktion 1 och 3); det finns ett okritiskt och oproblematiskt förhållnings-
sätt (inom ramen för ett förgivettaget liberalt samhälle) (distinktion 2); samt 
det görs en betoning på (naivt) samförstånd (distinktion 4). I skolpolitiken 
vid den här tiden har ännu inte några maktfrågor ställts och samförståndet 
artikuleras utifrån majoritetssamhällets premisser. 

Läroplanshistoriska förutsättningar för kulturella 
relationer 
Inför sista artikeln 
I ovanstående tre artiklar har jag klargjort fostransinnehållet i förut-
sättningarna för kulturella relationer från tre olika perspektiv: ett etno-
centriskt, ett globalt och ett mångkulturellt perspektiv. Jag har dels visat på 
innebörden i olika teoretiska förutsättningar dels klargjort några före-
ställningar som skolan varit inbegripen i när det gäller kulturella relationer 
under 1990-talet. Därtill har ett antal centrala begrepp lyfts fram eller 
konstruerats. Av stor vikt är den perspektivförskjutning som jag visar på 
med McLaren (1997) i artikel 2 om att även analysera den många gånger 
förgivettagna och privilegierade maktpositionen. Fokus är och har i stor 
utsträckning varit på ”de andra” som pekas ut och görs till föremål för 
analys. 

Frågan är så här långt vilka slags kulturella relationer som möjliggörs 
genom dessa förutsättningar. Den skoldebatt som fokuserats i relation till de 
teoretiska klargörandena har handlat om 1990-talets skolpolitik. Mina 
undersökningar har utöver det idag starkt kritiserade ”vi och dem”-tänkandet 
inte visat upp något annat genom sitt fortfarande mer eller mindre enriktade 
perspektiv. I termer av kulturell fostran är det möjligt att på 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 är en slutsats som har sina 
begränsningar. Merparten av analyserna under 2000-talet har just stannat vid 
denna konklusion. Under 2000-talet kom nämligen de maktfrågor att ställas 
som inte tidigare gjorts i någon större omfattning och ett antal teoretiskt 
präglade och Foucaultinspirerade utredningar och analyser genomfördes som 
i princip stannade där (se exv. Diskrimineringsutredningen SOU 2006:79 
med delarbeten). 

Konklusionen blir att för att kunna skapa möjligheter för människor att 
delta som likar behöver värden och föreställningar som tillskrivs alla 
iblandade studeras. Annars är risken att det stannar vid en fortsatt utpekning 
samt ett ”vi” som fortsätter att lära sig om ”dem”. Detta har också legat till 
grund för den perspektivförskjutning som görs i analyserna i artikel 4 från ett 
makt till ett mer öppet perspektiv, där inte positionerna tas förgivna eller 
betraktas som förutbestämda eller att människor betraktas som drabbade från 
början. Istället utgår jag från att alla människor är agenter i sina liv med 
möjlighet att kunna handla och förändra sin situation såsom beskrivs i 
distinktion 4. 

Följande tre slutsatser har legat till grund för den sista artikeln: För det 
första att den privilegierade positionen även måste undersökas när det 
handlar om en relation. För det andra att inte enbart se människor som 
diskursivt drabbade utan som kommunicerande situerade agenter. För det 
tredje att fråga sig vad det är vi lär om varandra och inte vad det är vi lär om 
de andra. Dessa förskjutningar är nödvändiga för att kunna tala i termer av 
kulturell fostran som en fråga som rör alla. I nästa steg kommer jag nu inför 
den läroplanshistoriska analysen att visa på hur och varför fostransbegreppet 
är både välfunnet och användbart i sammanhanget. 

Varför fostransbegreppet? 
Användningen av fostransbegreppet har ändrats över tid; både vad gäller 
innebörden i begreppet, de olika innehållsliga sammanhang det har tagits i 
bruk, liksom begagnandet av begreppet överhuvudtaget. I följande avsnitt 
kommer jag nu att belysa hur fostransbegreppet har använts i läroplanen och 
visa på det nära samband min konstruktion kulturell fostran har med inne-
börden över tid. Genom att undersöka hur och i vilka innehållsliga samman-
hang som fostransbegreppet har använts i relation till avhandlingens syfte 
klargör jag därmed premisserna för ett återanvändande. 

Först belyses fostransbegreppets innebörd i sig och sedan fyra olika 
innehållsliga sammanhang som har koppling till forskningsobjektet. 

Ett utvidgat fostransbegrepp 
I förarbetena till grundskolans första läroplan Lgr62 förespråkade 1957 års 
skolberedning (SOU 1961:30) i linje med vad skolkommissionen (SOU 
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1948:27) på 1940-talet redan antytt att det var inte var lämpligt med en 
tudelning mellan undervisning och fostran eftersom all undervisning i någon 
mening innebar påverkan på personligheten: 

Fostran har angivits innebära ’karaktärens utformande, känslo- och viljelivets 
utveckling, de allmänna personliga egenskapernas daning’, medan 
undervisning betecknats som ’bibringande av kunskaper och färdigheter’ 
(SOU 1961:30, s.150). 

Om målsättningen för utbildningen skulle bygga på att eleverna utvecklade 
sociala och etiska värderingar skulle det därför vara bättre om begreppet 
undervisning underordnades begreppet fostran och att det användes som en 
”…en gemensam beteckning för fostran och undervisning” (SOU 1961:30, 
s.150). Fostran skulle alltså omfatta alla aspekter av innehållet i 
undervisningen, så som det sedan kom att användas i grundskolans första 
läroplan Lgr62. 

I begreppet fostran inbegripes sålunda inte blott själva undervisningen och 
dess innehåll utan alla de skiftande möjligheter till påverkan på individen, 
som skolarbetet och skollivet i alla dess yttringar erbjuder och som skolan 
bör utnyttja (Lgr62, s.15). 

Detta utvidgade fostransbegrepp banade sedan vägen för det som längre 
fram skulle bli det psykologiskt orienterade begreppet personlighets-
utveckling. Mina undersökningar visar att redan i läroplanen Lgr69 är det 
övergripande fostransbegreppet ersatt och används i fortsättningen främst 
när det gällde att fostra till vissa bestämda värden (exv. demokrati, tolerans). 
Men fram till dess användes fostran för all den påverkan som generellt 
handlade om att utveckla barn och ungdomar. 

Innehållsliga sammanhang 
Till vad ska då skolan fostra? Vid genomgången av dokumenten har fyra 
innehållsliga sammanhang av fostran kunnat urskiljas som dominerat i 
läroplanerna som alla är bärare av föreställningar som har med (kulturella) 
relationer att göra. 1. Fostran ska främja individens utveckling. 2. Den ska 
uppöva ett demokratiskt förhållningssätt. 3. Den ska ge förutsättningar för 
sociala relationer. 4. Den ska överföra och utveckla kulturarvet. Av särskilt 
intresse för denna avhandling är den sista punkten.  

Dessa innehållsliga sammanhang har tidigare belysts i olika studier. 
Särskilt demokratifostran (se exv. Englund 1986; jfr även Hjälmeskog 2000) 
och moralisk (individens) fostran (se exv. Båtshake 2006, Linné 2001). 
Avsikten med framställningen här är framförallt att belysa hur några 
innehållsliga aspekter av fostran är bärare av innebörd som laddar begreppet 
i den riktning som mina undersökningar avser. 



 59

1. Fostran ska främja individens utveckling 
Under 1900-talets första hälft utgjorde en så kallad karaktärsdanande och 
personlighetsbildande fostran ett icke oväsentligt inslag i skola och 
utbildning. I skolkommissionens betänkande från 1946 (SOU 1948:27) 
framfördes att det var så viktigt i efterkrigstidens Sverige med individens 
daning att hela skolans verksamhet borde ställas i karaktärsutvecklingens 
tjänst. Yttersta mål skulle då inte vara ”…kunskapsmeddelse utan fostran i 
ordets vidaste och djupaste mening. Detta innebär inte bara att ungdomens 
anlag skall utvecklas intellektuellt, utan även fysiskt och moraliskt” (SOU 
1948:27, s.18). De unga skulle ” ’fostras till sanningskärlek och 
självständighet, till fasthet i karaktären, till självdisciplin och social 
ansvarskänsla, till trohet mot vårt folks traditioner och andliga arv’ ” (SOU 
1948:27, s. 18; förf. kursiv.). 

Dels skulle fostran ske av individens karaktärsstyrkor, dels skulle den 
riktas mot andra människor, med målet att bygga upp landet utifrån mycket 
bestämda värden: ”Det gäller att göra den unge medveten om det nationella 
arvet, kunskapsmässigt, känslomässigt och viljemässigt” (SOU 1948:27, s. 
19). Genom att träna barnen och ungdomarna i denna riktning skulle 
kraftfulla, viljefasta och handlingsdugliga medborgare med fötterna i den 
nationella myllan framskapas. 

Individens fostran vid den här tiden hade således en starkt 
karaktärsdanande funktion där barnen skulle tränas till otaliga förutbestämda 
dygder47 på vilka relationerna till andra människor skulle byggas. Denna syn 
på individens fostran säger därmed någonting om de konstituerande 
villkoren för möjliga relationer vid grundskolans införande. 

2. Fostran ska uppöva ett demokratiskt förhållningssätt 
När demokrati efter andra världskriget blev det överordnande målet för 
samhället kom också demokrati att utgöra och har sedan dess utgjort det 
övergripande fostransmålet för skolan: ”Demokrati bygger på alla 
medborgares fria samverkan. En sådan samverkan måste i sin tur bygga på 
fria personligheter. Skolans främsta uppgift blir att fostra demokratiska 

                                                 
47 Ännu har inte ett progressivistiskt tänkande hunnit utmana gamla tankesätt. Fortfarande gör 
sig ett herbartianskt arv gällande med utgångspunkter i Kants dygdeetik. Slutmålet för fostran 
är den starka och goda viljan hos människan att tas i bruk i de samhälleliga och personliga 
plikterna, där vägen för att nå dithän skulle gå via regeringen (vanebildning genom uppsikt 
påbud och straff – yttre tvång), undervisningen (som skulle var uppfostrande och tjäna viljans 
bildande och danande av den sedliga karaktären) och tukten. Tukten, som för Herbart var 
uppfostran i egentlig inskränkt mening, skulle då vara det som befordrade detta yttersta syfte. 
Tukt är då inte det vi i dagligt tal tänker oss utan den ”består av inre, personlig påverkan från 
uppfostrarens sida; för att lyckas fordras pedagogisk takt. Uppfostraren skall vara en förebild 
som byggs upp av egenskaper, inte av yttre maktmedel. Han ska vädja till elevens heders-
känslor, rättskänsla och övertygelser” (Kroksmark 1989, s.112). Skolkommissionens 
betänkande (SOU 1948:27) genomsyras ännu av dessa synsätt på fostran. Se för övrigt 
Kroksmark 1989, s. 108-112. 
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människor” (SOU 1948:27, s. 3). Detta innebar att individens fostran sågs 
som utgångspunkt för samhällets framåtskridande och utveckling. Genom att 
fostra individen till det som samhället behövde skulle ett nytt, modernt och 
demokratiskt samhälle kunna ta form. (Jfr titeln på 1940 års skolutrednings 
betänkande Skolan i samhällets tjänst SOU 1944:20.) 

Detta övergripande fostransmål för skola och utbildning har sedan stått 
fast; länkat som det är till samhällets grundläggande värden. Drygt trettio år 
senare finner vi en likartad formulering som i skolkommissionens 
betänkande på 1940-talet: 

Skolan skall fostra. Det innebär att skolan aktivt och medvetet skall påverka 
och stimulera barn och ungdomar att vilja omfatta vår demokratis 
grundläggande värderingar och låta dessa komma till uttryck i praktisk 
vardaglig handling (Lgr80, s. 17). 

Betoningen på att fostra till demokrati är påtaglig i bägge citaten med rätt så 
identisk skrivning. Vad demokrati kan betyda i det här sammanhanget eller 
de möjliga skillnader i demokratiuppfattning som inryms i dessa citat 
kommer jag inte att gå in närmare på. Jag vill bara peka på inledningsvis att 
fostransbegreppet i sig är relaterat till ett demokratiskt förhållningssätt med 
mål att utveckla både individen och hennes förmåga till social samverkan. 
Fostran är således något som är kopplat till själva samhällsordningen. Det 
vill säga till vilket slag samhälle ska skolan fostra. 

3. Fostran ska ge förutsättningar för sociala relationer 
Skolans fostran under efterkrigstiden handlade med andra ord om fostran av 
individen och dennes förhållningssätt gentemot andra människor som grund 
för samhällsbygget. Åren runt grundskolans införande fick denna fråga stor 
plats i utbildningsdokumenten och utgjorde en viktig beståndsdel i hur barn 
och ungdomar med sikte på framtiden skulle förhålla sig till varandra. 
Skolkommissionen (SOU 1948:27) ägnade exempelvis ett helt kapitel åt det 
som benämndes social fostran där bland annat resonemang fördes om hur 
barnen skulle lära sig att förhålla sig till varandra för att bli ansvariga 
samhällsmedborgare.48 Det optimala sättet att vara mot varandra skulle då 
bygga på de oskrivna lagar som gällde i kamratlivet; såsom solidaritet, 
inbördes hjälp, sammanhållning, rent spel, mod, självbehärskning och 
förmåga att bära ett nederlag med den tidens språkbruk. Skolkommissionen 
(SOU 1948:27) betonade att social fostran inte var något avgränsat utan 
något som ytterst handlar om samhället: 

Den skall lära dem förstå samhället och dess problem. Men den skall 
samtidigt ge denna sociala fostran en vidare syftning. Ytterst skall den vilja 

                                                 
48 På initiativ av skolkommissionen utgavs också en handbok för lärare om social fostran 
(Hermansson 1952) . 
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till vana och samarbete som skolan uppodlar, åsyfta något djupare: känsla för 
folk och land, kärlek till frihet och fred, förståelse för andra folk och raser, 
andra seder och åsikter, respekt för människovärdet, vördnad för 
mänsklighetens gemensamma strävan, internationellt sinnelag, vilja att göra 
en ödmjuk insats i kulturarbetet (SOU 1948:27, s. 36; förf. kursiv.). 

Social fostran betraktades med andra ord som nyckeln till den så kallade 
samhällssolidariteten (jfr Liedman 1999) och skulle inte enbart gälla de 
närmaste utan utsträckas internationellt och omfatta alla människor. 

I förarbetena (1957 års skolberedning SOU 1961:30) till grundskolans 
första läroplan Lgr62 fick frågan om social fostran också stor plats och 
påminde fortfarande om det karaktärsfostrande synsättet som rådde i 
skolkommissionens betänkande (SOU 1948:27). I den slutgiltiga läroplanen 
hade detta synsätt dock nedtonats. En av de frågor som skolberedningen 
särskilt resonerade om och som sedan gav avtryck i Lgr62 var att den nya 
skolan (grundskolan) skulle vara en skola för alla. Genom grundskolans 
införande skulle skolan komma att bestå av ”en heterogen skara individer 
med skilda personlighets- och begåvningstyper” (Lgr62, s. 13). Varje individ 
skulle därför ses som unik och fostran måste vara individuell, samtidigt som 
den nya (demokratiska) situationen krävde en helt annan förmåga i att kunna 
leva och verka tillsammans i samhället. Hon (eleven) måste, 

redan under skoltiden få öva sig att leva och verka i gemenskap med andra 
och förbereda sig för sitt liv som framtida familjebildare och aktiv 
medborgare i morgondagens samhälle (ändrade förutsättningar och nya krav), 
som betydligt mer än det nuvarande kommer att kräva samverkan mellan 
människor av olika läggning och begåvning. Skolan måste med andra ord 
också ge social fostran (Lgr62, s. 13). 

4. Fostran ska överföra och utveckla kulturarvet 
En av de viktigaste aspekterna för att återanvända fostransbegreppet är dess 
koppling till det så kallade kulturarvet, vilket jag redan berört inledningsvis i 
skolkommissionens betänkande (SOU 1948:27). Att känna ansvar för och 
förvalta kulturarvet var ett av de främsta målen för skolans fostran. 
Begagnandet av fostransbegreppet i relation till kulturavet försvann dock i 
samband med grundskolans införande för att återuppstå på 1990-talet. Men 
sättet att tala om kulturarvet och dess betydelse upphörde inte för det. 

I skolberedningen 1957 (SOU 1961:30) (inför grundskolan) och senare i 
Lgr62 resonerade myndigheterna om att skolan måste anpassa eleverna efter 
samhällets krav. Den mest väsentliga uppgiften för skolan var dock att 
förvalta och föra kulturarvet vidare. ”Skolans verksamhet motiveras inte 
minst därigenom att den skall överbringa 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 överföras till eleverna. ”…kulturarvet 
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utgör det väsentligaste av sakinnehållet som vi bibringar skolans elever. Det 
är också det bästa instrument, som läraren har i sin hand för att uppnå de mål 
som uppställts för hans verksamhet i skolan” (s. 149). 

Detta skulle utvidgas till inte bara de närmaste eller mindre 
gemenskaperna utan skulle gälla alla människor som lever och verkar på 
skilda delar av vår jord: ”Skolans förutsättningar beror också av de större 
samhällsbildningar, som utgöres av vårt folk och av hela mänskligheten” 
(SOU 1961:30, s. 148). Den ’sociala fostran’ och ’den andliga och materiella 
utvecklingen’ som eleverna skulle bibringas gällde alltså alla. Enligt 1957 
års skolberedning var det svenska samhället särskilt lämpat för den uppgiften 
genom att vara mera utvecklat med boklig utbildning och med särskilda 
”skol- och uppfostringssystem” (s. 149). 

På 1980-talet fördes diskussioner om vad som skulle kunna utgöra ett 
kulturarv och de till Sverige nyanländas olika kulturarv (se exv. 
Kulturarvsutredningen SOU 1983:57). Fostransbegreppet förekom inte 
heller här i samband med ett talande om kulturarvet utan användes strikt i 
bemärkelsen att fostra till samhällets demokratiska värden. I någon mening 
började dock innehållet i vad som kan utgöra samhällets grundläggande 
värden att konvergera med kulturarvstanken. Under 1990-talet återkom 
nämligen fostransbegreppet i ett sammanhang som är bekant i historiskt ljus. 
För att betona vikten av kulturarvet som sammanhållande länk för alla barn 
och ungdomar i mångfaldens Sverige sägs följande i läroplanen från 1994: 
”Utbildning och fostran är i djupare mening en fråga om att överföra och 
utveckla ett kulturarv – värden, traditioner, språk, kunskaper – från en 
generation till nästa” (Lpo94, s. 5). Och i ett numera välkänt citat betonas 
upphovet till denna fostran: ”I överensstämmelse med den etik som 
förvaltats av kristen tradition och västerländsk humanism sker detta genom 
individens fostran till rättskänsla, generositet, tolerans och ansvarstagande ” 
(Lpo94, s. 3). Fostran tillsammans med utbildning får här innebörden av att 
överföra föreställningar och värden av kristen och nationell karaktär 
(kulturarvet). Fostran i Lpo94 kommer därigenom att övergå till att bli 
liktydigt med fostran i värdegrundsfrågor. Det vill säga värdegrunden blir 
den nya artikuleringen eller uttrycket för kulturarvet. Detta i en tid när 
Sverige proklameras som mångkulturellt. 

Kulturarvsfrågan återkommer med andra ord om och om igen och kan 
betraktas som ett fundament för den nationella identiteten och självbilden. 
Den utgör själva den samhälleliga kärnan som allting vilar mot. I kulturarvet 
ska känslan för Fosterlandet återfinnas. Denna känsla har skolan i uppgift att 
förvalta och överföra i generation efter generation. I relation till mina 
frågeställningar som berör den mångkulturella skolan blir en betoning på 
kulturarvet en central problematik. 



 63

Skäl till att (åter)använda fostransbegreppet 
För att sammanfatta fostransbegreppets användning i läroplanerna så har det 
under en 50-årsperiod genomgått en förändring från betydelsen av att vara 
något som i allmän bemärkelse på alla livets punkter ska utveckla barn och 
ungdomars egenskaper och karaktärsdrag till att specifikt idag gälla en 
särskild aspekt av tillvaron: nämligen fostran till det som idag anses vara 
samhällets bärande värden. Det som tidigare benämndes karaktärsfostran, 
individuell fostran och social fostran har istället kommit att talas om i termer 
av utveckling (som i personlighetsutveckling, individuell eller social 
utveckling, identitetsutveckling, mångsidig utveckling, harmonisk 
utveckling, utveckling till ansvarskännande människor etc.). 

Inledningsvis nämnde jag att fostransbegreppet är bärare av betydelser, 
som laddar begreppet i den riktning som mina undersökningar avser. Jag har 
ovan pekat på hur fostransbegreppet har använts under efterkrigstiden i 
läroplanen (läroplanerna) och med vilket innehåll (till vad). Förutom 
fostransbegreppets utvidgade betydelse vill jag avslutningsvis lyfta fram 
särskilt två av dessa innehållsliga sammanhang av vikt för utvecklandet av 
konstruktionen kulturell fostran. 

Det första sammanhanget är betoningen på heterogeniteten i den nya 
tidens skola (grundskolan) och det ökade behovet av samverkan mellan 
människor med olika ”bakgrund”. Social fostran ses då som en väsentlig 
ingrediens i utbildningen. Denna kontext motsvarar i vissa avseenden den 
heterogena situation som utgör fonden för den här avhandlingen. Det 
mångkulturella samhället och dess relationer rör just frågan om skillnaderna 
mellan människor i samhället. Detta utgör det första skälet till att 
(åter)använda begreppet.  

Det andra och viktigaste innehållsliga sammanhanget rör den starka 
kopplingen till olika samhälleliga dimensioner som begreppet inbegriper, 
såsom de demokratiska värdena och kulturarvet. Detta utgör det andra skälet. 
Genom betoningen på värdegrunden från 1990-talet och framåt i en 
mångkulturell kontext och som bärare av ett tänkande om kulturarvet blir 
begreppet fostran centralt. Begreppskonstruktionen kulturell fostran 
konstitueras därigenom i princip i sig själv genom historien. Genom att 
klargöra den sedimenterade innebörden visar jag på den nära koppling mina 
frågeställningar har till en sådan begreppskonstruktion. 

Vilket är då innehållet i denna kulturella fostran från ett 
läroplanshistoriskt perspektiv. I nästa avsnitt sammanfattas de historiska 
förutsättningarna för kulturella relationer.  
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Artikel 4: Läroplanens kulturella dimension – en didaktisk 
rekonstruktion av mångfaldens undervisning som förutsättningar 
för kulturella relationer. 
I den här artikeln besvarar jag frågan om hur relationerna konstituerats 
historiskt, genom att gå tillbaka i läroplanshistorien. Jag har därvid under-
sökt läroplanens kulturella dimension mellan 1948–2008 och rekonstruerat 
innehållet i läroplanen (vetandet) som en kulturell fostransfråga. Trots den 
uttalade föresatsen att öppet fråga om relationen visar det sig emellertid att 
majoritetssamhället mestadels tas för givet och inte synliggörs i dokumenten 
förrän på 1990-talet. Det innebär att det som redovisas i artikeln fortfarande i 
stor utsträckning får en enriktad karaktär. Detta säger samtidigt något i sig 
själv. 

Resultaten presenteras i tre avsnitt: I det första (I) beskriver jag de tidiga 
konstituerande villkoren (1948–1962) för utvecklingen av tänkandet om 
minoritetsundervisning. I det andra (II) tar jag upp grundskolans 
dominerande föreställningar (1962–2008). Och i det tredje avsnittet (III) 
resonerar jag om möjliga konsekvenser av det beskrivna fostransinnehållet 
och ifall det skapar eller har skapat möjligheter och/eller begränsningar för 
barn och ungdomar att delta som likar i det sociala och offentliga livet. 

I. Formering av tänkandet – de konstituerande villkoren (1948–1962) 
Sättet att förhålla sig till kulturella skillnader formeras långt före grund-
skolan börjar ta emot barn från andra länder. Redan i utbildningsdokument 
efter andra världskriget existerar ett tänkande om ”de andra” och när 
minoritetsundervisningen sedan utvecklas finns redan delvis upptrampade 
stigar att följa. Fem saker av vikt vid formeringen av tänkandet om 
minoritetsundervisning kan konstateras utifrån mina undersökningar. 

För det första går skolan från särlösningar till en gemensam samlösning. 
Alla barn ska vistas i en gemensam skola. För det andra ställs minoriteternas 
skolgång med få undantag i relation till ett förmodat majoritetssamhälle. För 
det tredje karaktäriseras majoritetssamhällets självförståelse av ett 
homogenitetstänkande och de svenska värdena tas för givna. För det fjärde 
blir språk och kultur tidigt dominerande kategorier för ordnandet av under-
visningen och undervisningsinnehållet, vilket initialt sker med inspiration 
från utbildningsdokument som behandlar den samiska minoritetens skol-
gång. Och för det femte tilldelas de andras kultur mycket snart en fram-
trädande roll i skolans fredsfostrande uppdrag. 

Det betyder att ’de andras kultur’ tidigt, dels blir en kategori som 
ordnandet av undervisningen sker utifrån (tillsammans med kategorin 
språk49), dels kommer att utgöra ett undervisningsinnehåll i sig, som 

                                                 
49 I fråga om språket handlar det om svenska språkets betydelse för att kunna finna sig tillrätta 
i ett nytt land samt möjligheterna att bevara sitt modersmål. 
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successivt utifrån olika syften fylls med olika mening (se vidare nedan). Som 
till exempel att barnen till de nya minoriteterna redan vid grundskolans 
införande ska bidra med kunskap om ’sin kultur’ för fredens bevarande. De 
betraktas som en autentisk resurs – en autenticitetens företrädare – i en tid 
när informationen om andra länder är knapp. Samtidigt ställs den menings-
bärande kulturen redan från början i relation till ett majoritetssamhälle som 
dock i kontrast till den explicitgjorda kulturen är ”innehållslöst” eller snarare 
tas för givet. Detta är en problematik som redan påtalats, men som utgör en 
väsentlig beståndsdel i förutsättningarna för kulturella relationer. Denna 
tidiga betoning på ’de andras kultur’ visar sig sedan öka efter hand, vilket får 
betydelse för hur relationerna kan komma till uttryck. Sammantaget bidrar 
dessa fem aspekter till att formera tänkandet om kulturella relationer i 
grundskolan för lång tid framöver. 

II Grundskolans dominerande föreställningar (1962–2008) 
För att tydliggöra skillnaderna och tänkandet i grundskolan har fyra faser 
och fyra dominerande50 föreställningar konstruerats med tillhörande tentativa 
diskurser. Dessa har skapats på basen av bland annat begreppsliga 
förskjutningar, övergripande målsättningar samt behandlingen av kultur och 
språk/modersmål som undervisningsinnehåll. Benämningarna av perioderna 
hämtar jag från rådande tid, utom i den tredje fasen där jag väljer att inte 
benämna perioden den mångkulturella skolan genom att tiden är längre 
utsträckt än vad (det) begreppet skulle konnotera. Tidsperioderna är inte 
exakta utan utgör riktmärken uppåt eller neråt. 

Minoriteternas skolgång (1960-talet): De första åren i grundskolans 
historia domineras av ett underförstått tänkande om majoritetssamhället som 
norm – en nationell diskurs. Majoritetssamhället tas för givet och de nya 
barnen förväntas smälta in. Betoningen ligger på att de skall ges stöd att lära 
sig svenska språket, men även kunna bibehålla ’sin kultur’ och sitt 
modersmål. 

Invandrarundervisning (1970-talet): Den här perioden domineras av ett 
uttalat problem- och åtgärdstänkande – en rationell diskurs. Talet om 
invandrarna och invandrarundervisningen intensifieras nu till följd av den 
kraftigt ökande invandringen. Hela tänkandet rör sig längs linjer som 
problem och (detaljerade) åtgärder. Genom massiva omhändertagande 
insatser ska eleverna bli delaktiga i gemenskapen och skolan betraktas som 
en del av samhällets totala åtgärdspaket: ”Skolans åtgärder skall ses som en 
del av det totala mönstret för samhällsåtgärder inriktade på invandrarna” 
(Lgr69 [1973], s. 6). Den mest effektiva hjälpen är fortfarande att barnen lär 

                                                 
50 Dominerande kan i det här fallet indikera att det skulle finnas konkurrerande 
föreställningar. Mina undersökningar visar att samstämmigheten i föreställningarna har varit 
stor med få undantag. Diskrimineringsutredningens (SOU 2006:79, m.fl.) resultat (strukturell 
diskriminering) i mitten på 2000-talet utgör en sådan konkurrerande föreställning som inte fått 
definitionsföreträde i någon större utsträckning i den aktuella politiken. 
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sig svenska, men även att de ska bibehålla kunskaper om ’hemlandets språk 
och kultur’. Samtidigt ska kulturen förmedlas till det nya landet i form av 
’kulturkunskaper’. 

De många kulturernas skola (1980–90-talet): Fasen domineras av 
kulturens företräde – en kulturell diskurs. Allt är kultur och kulturmöte. 
Hemspråket (modersmål) har företräde framför svenskan, som knappt 
nämns. Den tilltagande demokratiseringen och valfrihetsmålet bidrar till att 
alla ska få möjlighet att utveckla ’sin kultur’. Det innebär att de andras kultur 
uppmärksammas i mycket stor omfattning och får ett värde i sig: För 
minoritetsgrupperna själva att bevara; för majoritetsbefolkningen som ska 
berikas; och som medel för att öka toleransen mellan olika kulturella 
grupper. ’Deras kultur’ är både problemet och lösningen. 

Mångfaldens skola (1990–00-talet): Den här tiden domineras av ett 
synsätt där majoritetssamhället explicit betraktas som både problem och 
lösning – en pluralistisk nynationell diskurs. Denna fas karaktäriseras av en 
kritik av majoritetssamhället och en samtidig återgång till mer nationella 
värden men även ett mer pluralistiskt sätt att förhålla sig. 

Kunskaper om det svenska kulturarvet måste få en mer framträdande plats i 
undervisningen. Perspektivet får emellertid inte vara snävt. Även frågan om 
förståelse och respekt för såväl inhemska minoriteters som andra folks 
kulturarv skall genomsyra undervisningen (Dir. 1991:17 i SOU 1992:94 
Skola för bildning, s. 331).  

Samtidigt som majoritetssamhället kritiseras som diskriminerande och 
etnocentriskt ökar således betoningen på majoritetssamhällets värden (den 
gemensamma värdegrunden) och svenska språket (men även modersmålet i 
tilltagande grad på 2000-talet). Denna motsägelse talar jag om som ett 
dilemma. Pluralismen kommer vidare till uttryck genom betoningen på 
mångfald och att barnen kan vara olika på olika grund. Men förståelse för 
kulturell mångfald eller kulturmöte har fortfarande ofta samma innebörd som 
i tidigare faser där det innebär en enriktad förståelse för eller möte med 
’andra kulturer’. Trots en explicit pluralism visar analyserna av texterna 
sammantaget på ett tänkande där nationella värden stärks. 

För att summera. Begreppsligt har det varit ständiga förskjutningar. Både 
genom att olika begrepp används, men även samma begrepp med olika 
innebörd. Initialt används minoritetsbegreppet, vilket ganska snart ersätts av 
det under lång tid dominerande invandrarbegreppet. Senare övergår 
språkbruket till olika benämningar med epitetet kultur. Under 1990-talet görs 
sedan (under en kortare period) artiga omskrivningar, för att under 2000-talet 
åter talas i termer av invandrarelever och utländska barn. 

När det gäller språkets ställning (svenska/modersmål) betonas svenska 
språket i faser när det svenska generellt lyfts fram och modersmålet eller 
hemspråket dominerar när ett tänkande om de andras kultur är förhärskande. 
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Därigenom speglar språkets ställning även synen på relationen mellan 
majoritet och minoritet. Det vill säga modersmålets betydelse lyfts fram 
samtidigt som ’de andras kultur’ framhålls och svenska språket när 
majoritetskulturen är mera framträdande. Betoningen på de andras kultur är 
emellertid konstant, men ibland mer och ibland mindre eller med olika 
syften. 

Över tid har således föreställnigarna ändrats. Jag har därvid kunnat 
urskilja fyra tentativa diskurser: en nationell diskurs, en rationell diskurs, en 
kulturell diskurs och en pluralistisk nynationell diskurs (se vidare 
diskussionen).51 Trots dessa förändringar i föreställningar sker inte några 
stora brott. Innebörden i tänkandet uppvisar istället mera likheter än 
skillnader även om det rör sig om en lång tid. 

Ovan har fostransinnehållet beskrivits. Frågan är nu vilka de möjliga 
konsekvenserna av detta skulle kunna bli. 

III. Konsekvenser 
Trots olika dominerande föreställningar har dessa ändå skapat liknande 
förutsättningar för en relation som inte kan uttryckas som annat än ett ”vi” 
och ett ”dem”. Ett ”vi” som är outtalat och förgivettaget (majoritets-
samhället) och ett ”dem” som pekas ut, bör hjälpas eller överdrivet 
uppmärksammas. Detta överskrids aldrig. På alla sätt visar mina 
undersökningar hur det idag starkt kritiserade ”invandrar- och kultur-
tänkandet” har konstituerats. Det finns ingenting som talar för att det skulle 
ha kunnat bli på ett annat sätt. Genom det dominerande tänkandet erbjuds 
barn och ungdomar därmed mycket olika positioner. 

För att inte stanna vid att vissa är drabbade och andra dominerar, granskar 
jag ännu en gång föreställningarna i tänkandet om ’de andras kultur’ samt de 
föreställningar som sammanknippas med den privilegierade positionen 
(majoritetssamhället). Genom det värderas fostransinnehållet i ytterligare ett 
steg. 

’De andras kultur’: ’De andras kultur’ är som jag visar tidigt av intresse i 
undervisningen. Detta ökar efter hand med den största uppmärksamheten 
under en tjugoårsperiod omkring 1980-talet och framåt, när det fullkomligt 
dominerar tänkandet. Men tänkandet om kultur spelar hela tiden en 
framträdande roll. Ibland mer och ibland mindre. På frågan varför kulturen 
då ska förmedlas i undervisningen har jag kunnat klargöra tre övergripande 
svar, där det starkast rådande synsättet kommer först: (1) För det första ska 
den förmedlas för att bevara ’den egna kulturen’ och traditionen – den har ett 
värde i sig. (2) För det andra för att berika svenskarna och höja 
kunskapsnivån om omvärlden – den är en källa till kunskap. (3) För det 

                                                 
51 Jfr de så kallade utbildningskonceptionerna: patriarkalisk, vetenskapligt-rationell, 
demokratisk, vilka belyser utvecklingen och de olika föreställningssystem som varit rådande 
under 1900-talet i den medborgerliga skolan (Englund 1986).  
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tredje ska kulturen förmedlas för att förändra attityder och stärka toleransen 
– den är ett medel för samverkan och kontakt. 

Den tidigare bilden av att uppmärksamheten ensidigt har vänts mot de 
andras kultur förstärks härmed markant. Den riktas inte bara så som varande 
ett intresseområde för majoritetssamhället eller som ett medel för att öka 
toleransen, den riktas så för att den är viktig för sin egen skull; det vill säga 
för att den kulturella identiteten ska kunna bevaras. Konsekvensen blir 
därmed ett intensivt intresse av och tonvikt på de andras kultur. ”De andra” 
blir under lång tid alltings mittpunkt. 

Majoritetssamhällets värden - den privilegierade positionen: Till artikel 4 
har jag öppet frågan om vilka som är inblandade. Vilka är alla? Och vilka är 
vi? Det visar sig att ända fram till 1990-talet handlar ”vi” om svenskar, men 
från den tiden blir det alltmer otydligt vilka som tillhör ”vi”. Samma gäller 
alla. Alla kan idag innebära alla, men även där beror innebörden på. Det 
finns som jag visar i artikel 1 emellertid gränser, som handlar om de 
gemensamma värdena där de demokratiska förhållningssätten aldrig kan 
utmanas. För att räknas till alla måste dessa värden erkännas. 

Vilka värden och föreställningar knyts då till denna privilegierade 
position som sällan synliggörs. ’De andra kulturerna’ har kultur men 
majoritetssamhället är en icke-kultur som tar sig och sina normer för givna 
(jfr Osman 1999). På 1980-talet börjar de demokratiska värdena att explicit 
lyftas fram. Successivt ökar detta för att kraftigt tydliggöras på 1990-talet 
tillsammans med värdegrunden som de enande värdena. Denna utveckling 
där värdegrunden blir den nya artikuleringen för kulturarvet har jag tidigare 
resonerat om i fostransavsnittet och är en förskjutning som är viktig att åter 
betona. 

Förutom detta manifesteras det svenska i liten omfattning. Det som lyfts 
fram är den internationella och oberoende solidariteten samt tidvis svenska 
språket (det sistnämnda i ökande grad) eller som på senare tid i negativ 
bemärkelse framhålls det svenska som diskriminerande eller fördomsfullt. 
Men för övrigt explitcitgörs inte majoritetskulturen. 

Det som skulle kunna benämnas som majoritetskulturen (vissa 
dominerande värden) utsägs således knappt hörbart fram till 1990-talet och 
framkommer istället underförstått som den (outtalade) norm det finns att 
förhålla sig till. Konsekvensen blir ett mer eller mindre otydligt och 
oartikulerat majoritetssamhälle som om det inte riktar uppmärksamheten mot 
den andre främst framträder i sin negativa yttring. 

Slutsatsen med den fördjupade analysen visar att det erbjudna fostrans-
innehållets konsekvenser, trots olika rationalitet, aldrig överskrider ett ”vi” 
och ett ”dem”. Snarare förstärks slutsatsen av att det handlar om ett 
fostransinnehåll som skapar förutsättningar för ett ”vi” och ett ”dem” med 
mycket stora skillnader. Ett oartikulerat och otydligt vi (förutom språk och 
värdegrund i den pluralistiska nynationella diskursen och något i den tidiga 
nationella) som sätter dagordningen och ett väldefinierat dem som överdrivet 
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uppmärksammas och pekas ut med ’sin kultur’ (störst i den rationella och 
kulturella diskursen). Detta bidrar knappast till att barn och ungdomar fostras 
till att delta som likar, även om det sker en utveckling i pluralistisk riktning. 

Vad som föreligger är en slags monokulturell paradox med en kultur som 
inte är en kultur som är kulturen. Det är en majoritetskultur som verkar i det 
tysta. Med Taylor (1994) frågar jag mig till sist om den välvilliga 
inställningen inte blir till något annat än ett överdrivet erkännande och en 
handling av falsk respekt, som ytterligare kan bidra till dominansen. 

Trots eller på grund av all uppmärksamhet menar jag till sist att det är 
möjligt att även tala om den svenska läroplanen som en andrafieringens 
läroplan.  
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4. DISKUSSION OCH SLUTSATSER  

Sammanfattning 
Med den här avhandlingen om kulturell fostran klargör jag föreställningarna 
i vetandet/tänkandet 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 angreppssätt (exv. 
Cherryholmes 1988, Rorty 1989; jfr även Dewey 1916/1999) belyser jag 
denna innehållsliga fostransfråga och synliggör det kulturella vetandet som 
ligger till grund för handlingen. Bland annat visar jag hur de rådande 
förhållningssätten som ett ”invandrar och kulturtänkande” samt 
”andrafieringen” i skola och utbildning har konstituerats. 

Det finns inte något som talar för att det skulle ha kunnat bli på något 
annat sätt. Snarare förstärker undersökningarna bilden av ett tänkande som är 
en konsekvens av de föreställningssystem det är en del utav. Det 
fostransinnehåll som skolan erbjudit visar inte på något annat än detta. Mina 
undersökningar ger vid handen att vetandet/tänkandet om kulturella 
skillnader, domineras av kraftfulla föreställningssystem som trots olika 
rationalitet ändå aldrig kommer bortom ett icke-definierat och otydligt ”vi” 
och ett utpekat och väldefinierat ”dem”. Slutsatsen är att den svenska 
läroplanen är en andrafieringens läroplan.  

Redan vid införandet av grundskolan inom den nationella diskursen 
konstitueras det kulturella vetandet/tänkandet om ”de andra” som 
representanter för andra folk och som förmedlare av kulturen i skolans 
fredsfostrande uppdrag. Ett ”uppdrag” som sedan ökar och omformas men 
aldrig lämnas. När det gäller det kulturella vetande som rör majoriteten 
tilldelades den likaledes tidigt ”rollen” av den hjälpsamma och solidariska, 
särskilt inom den rationella diskursen, men successiv även varande den 
diskriminerande (trots en solidarisk inställning). ”De andra” har kultur men 
majoriteten tas förutom denna betoning på solidaritet i stort sett för given. 
Tyngdpunkten i relationen är starkt förskjuten och ständigt riktad mot de 
andra. Speciellt inom den kulturella diskursen när tänkandet fullkomligt 
domineras av ’de andras kultur’. I ökad omfattning från 2000-talet och 
framåt artikuleras dock majoritetens ”kultur” i större omfattning och då med 
en betoning på svenska språket och värdegrunden. En värdegrund som jag 
för övrigt visar är en omskrivning av kulturarvstanken med rötter i ett 
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fosterländskt tänkande. Det betyder att det kulturella vetandet/tänkandet som 
knyts till den ena respektive den andra positionen är mycket olika. 

Analyserna visar också att denna skiljelinje mellan en förgivettagen och 
förmodad majoritet och en väldefinierad minoritet dras upp redan på 1960-
talet. Denna binära opposition överskrids aldrig. I takt med samhällets 
demokratisering sker en successiv upplösning som destabiliserar relationens 
fixerade positioner, men innebörden i fostrans-innehållet motsvaras sällan av 
en sådan upplösning utan kvarstår i en isärhållande mening. 
Undersökningarna visar snarare att dagens dominerande 
föreställningssystem – en nynationell diskurs – understryker denna tendens, 
trots ett explicit framlyftande av pluralismen. 

Resultaten visar också att det kulturella vetandet/tänkandet i skolan vilar i 
ett liberalt och humanistiskt synsätt med en neutral hållning – en eklektisk 
idealism – som aldrig tycks överskrida komfortzonerna (jfr McLaren 1997). 
Det vill säga relationen domineras av ett artigt bemötande eller till och med 
ett överdrivet erkännande som kanske inte blir till annat än en handling av 
falsk respekt (jfr Taylor 1994). Detta kommer även till uttryck i tänkandet 
om etnocentrismen. Med en positiv etnocentrism som grund (jfr Rorty 1985, 
1989) visar jag på det problematiska eller det näst intill omöjliga med en 
sådan hållning. 

Den sammantagna konklusionen är att det kulturella vetandet knappast 
skapar förutsättningar för relationer där barn och ungdomar skulle kunna 
delta som likar. Resultaten klargör därmed hur ”andrafieringen” har 
konstituerats i skola och utbildning. Vad detta också visar är det som tidigare 
forskning påtalat och kommit fram till om och om igen; att det inte skulle 
kunna bli på något annat sätt. Det vill säga med sådana erbjudna 
föreställningssystem kommer också de olika empiriska undersökningarna att 
just visa detta. Vad som här har klargjorts är det vetande som kan ligga till 
grund för sådana handlingar. Tidigare studier bekräftar således mina resultat. 
Det fanns inte något annat att vänta. 

Utvecklade teoretiska redskap 
För att beskriva fostransinnehållet har ett antal teoretiska redskap 
konstruerats. De fyra distinktionerna är till att börja med ett sådant redskap: 
Många kulturer/skillnad, Konservativ/kritisk form, Modernt/postmodernt, 
Makt och/eller kommunikation. Dessa utgör en innehållslig karta med 
orienteringspunkter att kunna förhålla sig till. Med distinktionerna som 
utgångspunkt kan ett vetande/tänkande eller ett resonemang om kulturella 
relationer eller mångkulturalism placeras in. 

Ett annat konstruerat redskap är de fyra faserna med dominerande 
föreställningar och de fyra tentativa diskurserna som periodiserar 
skillnaderna i tänkandet över tid: Minoriteternas skolgång (1960-talet): 
majoritetssamhället som norm – en nationell diskurs. Invandrarundervisning 
(1970-talet): problem- och åtgärdstänkande – en rationell diskurs. De många 
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kulturernas skola (1980–90-talet): kulturens företräde – en kulturell diskurs. 
Mångfaldens skola (1990–00-talet): majoritetssamhället som problem och 
lösning – en pluralistisk nynationell diskurs. Genom dessa indelningar 
beskrivs förändringarna i det kulturella vetandet/tänkandet under en 
femtioårsperiod men även framväxten av mångfaldens undervisning. 

Men det mest övergripande redskapet eller begreppet som konstruerats är 
det jag kallar för kulturell fostran. 

Kulturell fostran 
En precisering 
Jag har talat om mitt forskningsobjekt som kulturell fostran. Efter hand har 
den idén prövats och utvecklats. Jag har så att säga föst begreppet med mig 
och låtit det vara verksamt och laddas med mening efter hand. Inför artikel 4 
undersöktes även innebörden i läroplanernas fostransbegrepp och jag fann att 
fostran skulle lämpa sig synnerligen väl för det jag ville tala om. Bland annat 
genom betoningen på heterogenitet och samhälleliga relationer (jfr social 
fostran) samt den starka kopplingen till de demokratiska värdena och 
kulturarvet. Genom den latenta innebörden skapades begreppet kulturell 
fostran så att säga i sig själv. 

När det gäller begreppet som sådant är det vidare framförallt ett 
deskriptivt begrepp som företrädesvis beskriver ett kulturellt fostrans-
innehåll och dess konsekvenser. Genom dess innehållsliga fokus är det 
samtidigt även relaterat till liknande läroplansteoretisk/didaktisk forskning 
och sammanlänkat med samhälleliga aspekter av utbildning och skulle kunna 
sammanfattas med följande precisering: Kulturell fostran är den inverkan 
som sker direkt eller indirekt från ett kulturellt perspektiv människor emellan. 
Den kan vara uttalad, men tar oftast form genom diskurserna och de 
föreställningssystem som den är en del utav och bidrar till olika positioner. 
Kulturell fostran rör alltid ett kulturellt innehåll. 

Inom cultural studies och särskilt inom kritisk pedagogik finns en 
forskningsriktning som benämns cultural pedagogy. Denna behandlar den 
påverkan som sker genom den kulturella samhälleliga sfären. Med den 
sammanfattande preciseringen ovan närmar jag mig en sådan 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-à-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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Även om kontexten rör samhället som helhet så motsvarar cultural pedagogy 
och kulturell fostran i någon mening varandra, genom att det handlar om att 
betrakta den kulturella föreställningsvärlden som ett av villkoren för 
relationerna. Genom ett kritiskt fokus (jfr kritisk mångkulturalism) rör 
cultural pedagogy även alltid frågor om demokrati, rättvisa och 
utbildningens emanciperande potential. På samma sätt finns frågan om 
rättvisa implicit i kulturell fostran genom riktmärket barns och ungdomars 
möjligheter att delta som likar. Med fördel skulle preciseringen ovan därför 
även kunna utökas med denna aspekt: …ett kulturellt innehåll och dess 
möjligheter och/eller begränsningar att bidra till rättvisa relationer. 

Barn och ungdomar lär sig olika saker om varandra från ett kulturellt 
perspektiv både uttalat och outtalat som skapar förutsättningar för olika 
möjliga relationer. Skolan är då en del av alla de olika föreställningssystem 
som barn och ungdomar är inordnade i. Med kulturell fostran fångar jag upp 
denna ”företeelse” som pågår i samhället och inom skola och utbildning. 
Begreppet utgör därmed ett redskap för att kunna belysa ett kulturellt 
vetande och dess konstituerande möjligheter och/eller begränsningar. 

Till vad – möjligheter och/eller begränsningar 
Avsikten med avhandlingen har varit att klargöra ett kulturellt 
fostransinnehåll och de olika föreställningarna över tid. Fyra tentativa 
diskurser har därvid konstruerats: en nationell diskurs, en rationell diskurs, 
en kulturell diskurs och en pluralistisk nynationell diskurs. För att slutligen 
säga något om barns och ungdomars möjligheter och/eller begränsningar att 
kunna delta som likar i det sociala och offentliga livet utifrån detta erbjudna 
fostransinnehåll kommer jag nu att diskurs för diskurs belysa detta. Till vad 
fostras barn och ungdomar och hur konstrueras möjliga skillnader dem 
emellan är frågan. 

Nationell diskurs 
Diskursen under 1960-talet domineras av nationella värden. Även om en 
nedtoning sker i takt med att skolans demokratiprojekt utvecklas, så är ett av 
skolans övergripande syften att överbringa det ackumulerade kulturarvet (jfr 
fostran till fosterlandskänsla). Samtidigt betonas behovet av social fostran 
eftersom grundskolan skall vara en skola för alla barn. Denna fostran skall 
som jag pekat på tidigare utsträckas till att omfatta alla människor: 

De ungas känsla av samhörighet och medansvar ska emellertid även vidgas 
utöver gränserna för familj och släkt, kamratkrets och skola till att omsluta 
allt större samhällsbildningar. … [för] att kunna främja och befästa fred och 
frihet bland folken och skänka allt bättre livsbetingelser för människors liv 
och villkor inom andra längre bort liggande samhällsbildningar och lära dem 
inse betydelsen av goda mellanfolkliga relationer och internationell 
samverkan (Lgr62, s. 18). 
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Särskilt betonas att barnen skall få kunskaper om och en positiv bild av 
’andra folk’. När nya barn börjar komma från andra länder blir dessa efter 
hand kunskapsagenter i denna fråga. Det viktigaste är emellertid att de lär sig 
svenska och orienterar sig om svenska seder och bruk. För övrigt ska de 
försöka smälta in. 

Skillnaden står således mellan ett förment homogent och förgivettaget 
majoritetssamhälle med nationella värderingar och de nya ’utlänningarna’. 
’De utländska barnen’ finns där men de räknas inte in i den nationella 
gemenskapen. De fostras å ena sidan till att vara något väsensskilt och 
främmande och å andra sidan successivt till kunskapsagenter det vill säga 
representanter för ’andra folk’. Ett uppdrag som sedan tilltar i oanad 
omfattning. De svenska barnen (majoritetssamhället) står i sin tur 
oförändrade men med den internationella solidariteten alltmer i fokus. 
Barnen fostras således till mycket olika uppgifter och handlingar. 

Rationell diskurs 
Den starka skiljelinje som finns under grundskolans första år och 

tämligen försiktiga uppmärksamhet slår sen över i en obegränsad betoning 
av de nya, deras förmodade anpassningsproblem och alla de upptänkliga 
åtgärder som ska sättas in för att barnen ska anpassa sig socialt. Den 
upptagenhet det föranleder är så massiv att utpekningen och stämplingen av 
barnen och deras familjer fullkomligt dominerar relationen under 1970-talet. 
Att de nya barnen lär sig svenska är emellertid det viktigaste av allt. Under 
denna tid konstitueras och befästs för lång tid ”invandrartänkandet”. 

Skillnaden börjar nu konstrueras efter kulturella linjer och barnens 
eventuella svårigheter får successivt en kulturell förklaringsgrund. Men det 
är ’deras kultur’ som är annorlunda i mötet med majoritetssamhällets 
outtalade värden. Om skillnaden tidigare tagits förgiven; de är främmande 
”de” är inte som ”vi”, så explicitgörs denna skillnad nu och börjar få 
kulturella förtecken. De nya barnen fostras inte bara till att vara främlingar, 
de fostras till att vara ett problem och hjälpbehövande, men även till att var 
något spännande och exotiskt som representerar världen utanför Sveriges 
alltmer vidgade gränser. Majoritetssamhället (de svenska barnen) däremot 
erbjuds ”rollen” av att ta om hand och vara hjälpsamt, samt intressera sig för 
och rikta uppmärksamheten mot de nya. Trots ett ökande tal om kulturmöte i 
den fortsatta demokratiseringen fostras barnen till mycket olika och långt 
ifrån jämlika 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 när allt är kultur och kulturmöte, men även i ökad utsträckning 
kulturkrock eller kollision. ”Kulturtänkandet” konstitueras under 1980-talet 
möjligen som en konsekvens av den tilltagande demokratiseringen (kulturell 
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valfrihet). Ett viktigt uttryck för demokratiseringen är att de nya barnen har 
rätt att få undervisning i sitt modersmål. Detta viktas samtidigt mot svenska 
språket. I motsvarande grad som betoningen ökar på det egna modersmålet, 
minskar det till svenskans nackdel. Detta mönster har sedan upprepats 
genom historien. 

Om de nya barnen i den förra diskursen fostras till att vara något särskilt 
med sina problem och sin kultur accentueras detta nu. Betoningen på ’de 
andras kultur’ fullkomligt avgör hur relationen kommer till uttryck den här 
tiden. Minoriteterna fostras till att vara unika och liktydiga med ’sin kultur’ 
och ’andra traditioner’ och majoritetssamhället är fortfarande knappt synligt. 
De så kallade svenska barnen fostras till att vara öppna och intresserade av 
’de andra kulturerna’ och hjälpsamma. Den skillnad som konstrueras är stor 
med mycket olika (erbjudna) positioner. 

Pluralistisk nynationell diskurs 
Så småningom blir det tydligt att Sverige förändrats i pluralistisk riktning. På 
1990-talet tar myndigheterna på allvar itu med vad det innebär att människor 
kan vara förankrade i olika värdesystem. Mot bakgrund av det sker sedan ett 
explicitgörande av den så kallade gemensamma värdegrunden. Jag har 
tidigare i fostransavsnittet visat hur detta i en långsam process successivt 
(och motsägelsefullt) handlat om att lyfta fram det svenska kulturarvet, där 
värdegrunden blir det nya uttrycket för kulturarvet. Trots alla diskussioner 
om ett pluralistiskt nytt Sverige så artikuleras värdegrunden med en innebörd 
som liknar hur kulturarvet tidigare har lyfts fram med rötter i ett Sverige som 
sätter nationella värden främst. Till detta kan läggas en ökad betoning på 
svenska språket och ett återinförande av begreppet utländsk samt en uppgång 
av främlingsfientliga partier. Jag kallar denna diskurs för nynationell i den 
bemärkelsen genom att den liknar den tidiga nationella i flera av sina 
förhållningssätt. 

Att återanvända epitetet utländsk, även om det laddas med ny innebörd 
kan dock vara problematiskt. Begreppet användes fram till mitten av 1960-
talet och var då uttryck för en assimilationspolitik som i stor utsträckning 
främmandegjorde människor som kom till landet. I relation till de främlings-
fientliga uttryck och yttringar som förekommer i samhället idag understryker 
”nyanvändningen” av utländsk en diskurs som snarare drar isär människor 
än förenar och kan i sig bli en bekräftelse på och exempel på strukturell 
diskriminering. 

Samtidigt ges det utrymme för pluralism inom demokratins villkor och 
majoritetssamhället problematiseras och kritiseras i sina tidigare 
förhållningssätt gentemot minoriteterna (diskriminerade och etnocentriskt). 
Detta dilemma visar på ett motstridigt förhållande som skapar olika villkor 
för relationerna. Å ena sidan sker en förstärkning av de nationella värdena 
och å andra sidan ges uttryck för en pluralism där alla ska kunna leva 
tillsamman oavsett epitet, där det handlar om att ”vi” ska lära av varandra. 
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Detta visar på att det finns både möjligheter och begränsningar för en 
fortsatt utveckling av en pluralistisk diskurs. Problemet är den tilltagande 
förstärkningen av de nationella värdena, som skulle kunna inskränka 
pluralismen (jfr möjliga konsekvenser av riksdagsvalet 2010). En fostran på 
sådan grund kan istället komma att dra isär barn och ungdomar igen i större 
omfattning och lämna mindre utrymme för olikhet samt med en skillnad 
(åter igen) som kan komma att konstrueras utifrån vad som betraktas som 
svenskt. 

Kulturella relationer – makt och/eller kommunikation 
I den här avhandlingen har jag talat i termer av kulturella relationer för det 
som visat sig beröra relationen mellan en förmodad majoritet och de nya 
minoriteterna. Undersökningarna har visat att läroplanen är bemängd med 
sådant innehåll som har med denna relation att göra. 

Historiskt bär kulturella relationer på ett tungt arv i form av förtryck, 
marginalisering, assimilation, diskriminering, rasism, främlingsfientlighet 
kolonisation etc. Ambitionen har emellertid varit att inte enbart betrakta 
relationerna utifrån sådana negativa utgångspunkter. Relationen kan då lätt 
fixeras i att vissa är drabbade (och inte kan göra något annat) och andra har 
makten, vilket kan bli ytterligare ett sätt att förtrycka. Istället har jag velat 
öppna upp och även se till möjligheterna utifrån de innehållsliga 
förutsättningarna i institutionaliserade mönster såsom till exempel Fraser 
(2000) betonar. Det innebär att det vetande som klargörs inte bara 
sammanknippas med den ena eller andra parten utan alla inblandade vilket 
även inbegriper den privilegierade positionen (jfr McLaren 1997). Detta för 
att kunna tala om en relation. 

Ofta undersöks den ena ”polen” och med den som utgångspunkt 
behandlas sedan relationen. I den här avhandlingen har min strävan varit att 
överskrida ett sådant perspektiv och belysa relationen som helhet. Genom 
det sker också en förflyttning från ett mer uttalat maktperspektiv till ett mer 
kommunikativt, vilket vilar på ett pragmatiskt grundantagande som 
optimistiskt förutsätter att det kan finnas en möjlighet med möten och 
förhandling om mening mellan människor. Det finns alltså ingen slutpunkt 
(som vill slå fast hur relationen ”är”) mer än en pågående strävan att alla ska 
erbjudas möjlighet att delta som likar. Denna utgångspunkt har efter hand 
visat sig skapa en öppen mindre förutsägbar plattform att utgå ifrån i 
analyserna. Samtidigt har denna strävan i vissa stycken visat sig svår att 
genomföra genom de sen långt tillbaka starkt fixerade positionerna i en 
majoritet och ”de andra”. 
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Hur skulle det kunna bli? – den pragmatiska frågan om 
framtiden 
I ljuset av riktmärket delta som likar har jag svarat på frågan om ”hur det har 
blivit” (historien), men också ”hur det är” (nu). Mina undersökningar har så 
här långt visat att de potentiella möjligheterna för att kunna delta som likar 
varit minst sagt begränsande. Frågan är hur det då skulle kunna bli 
(framtiden). 

Nancy Fraser (2000, se även 1997) har närmat sig frågan om lika 
deltagande från flera perspektiv, men hon har framförallt pekat på att det 
krävs olika slags erkännande (jfr Honneth 1992, Taylor 1992) eller åtgärder 
för att komma tillrätta med ett orättvist deltagande i det offentliga och 
sociala livet. Hon lyfter därvid fram på fyra aspekter av betydelse: (1) Om 
det föreligger en överdrivet tillskriven särprägel – ett överdrivet erkännande 
– kan detta behöva tonas ner. (2) Eller vice versa behöver en uppvärdering 
ske av gruppers identitet om det föreligger brist på erkännande. (3) Det kan 
också finnas behov av att skifta fokus till dominerande grupper för att 
minska en universell förgivettagen ställning. (4) Eller också sist men inte 
minst behöver språket (talet om) förändras för att destabilisera och 
dekonstruera förmenta förhållningssätt (Fraser 2000, s. 11).52 Fraser förordar 
emellertid inte något specifikt av dessa utan menar att situationen avgör 
vilket som är mest lämpligt. Hon betonar också den institutionaliserade 
karaktären på relationen (i det här fallet skolans roll); det vill säga en 
problematik har alltid en hemvist. 

Med Frasers fyra förslag i åtanke för hur ett mer lika deltagande kan 
uppnås kan två slutsatser dras i relation till mina resultat: För det första 
behöver ett överdrivet erkännande av ”de andra” tonas ner. Det som kommer 
till uttryck om och om igen är inte brist på erkännande eller respekt utan 
motsatsen. För det andra behöver dominerande gruppers särställning 
genomlysas i ännu högre grad. Lika mycket som ”de andra” 
uppmärksammas, lika lite lyfts majoriteten fram men med en viss ökad 
artikulering mot nya millenniet. Majoritetssamhället tas till större delen för 
givet. 

Dessa förutsättningar har jag tidigare varit inne på och resonerat om med 
hjälp av Taylor (1994) (låtsasakt av respekt) och McLaren (1997) 
(undersöka den privilegierade maktpositionen) och pekat på att det erbjudna 
fostransinnehållet inte bidrar till en reciprok relation, vilket också 
understryks genom att uppmärksamheten varken viktas eller riktas så att det 
går att tala om en ömsesidighet. Tyngdpunkten tenderar också att skifta åt 
det ena eller andra hållet över tid. Å ena sidan betonas ’de andras kultur’ 
(som för det mesta) eller å andra sidan majoritetens värden. Detta utgör vad 

                                                 
52 Dessa åtgärder inbegriper både affirmativa (bekräftande) och dekonstruktiva/transformativa 
(förändrande) förhållningssätt (se Fraser 2000). 
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jag skulle vilja kalla för ett spänningsfält mellan kultur och kulturarv där 
relationerna har möjlighet att ta form. 

Jag har även beskrivit att det från 1990-talet och framåt finns andra 
synsätt som explicit understryker pluralism och en upplösning av dikotoma 
förhållningssätt, där det oavsett epitet handlar om individers sammanlevande 
i det gemensamma samhället. Det finns med andra ord intentioner i en annan 
pluralistisk riktning. Problemet är dock att innebörden (i fostransinnehållet) 
sällan motsvaras av denna explicita hållning. Mina undersökningar visar att 
innebörden ofta har stelnat i äldre cementerade föreställningar (jfr Broady 
1981, Den dolda läroplanen) som det kan vara svårt att förändra om inte 
komfortzoner och den privilegierade positionen genomlyses. En sådan 
inriktning har emellertid inte definitionsföreträde idag inom den aktuella 
politiken (jfr en nynationell diskurs). 

Det finns således viktiga vägval för skolan att göra idag. Hur det då skulle 
bli, blir verkligen en fråga om framtiden. 

Didaktik, pragmatism och menings(diskurs)teori – en 
kunskaps- och utbildningssociologisk dimension 
Begreppet kulturell fostran står för all den påverkan som sker människor 
emellan från ett kulturellt perspektiv. Begreppet ska fånga in just detta. När 
resonemanget övergår till ett mer samhälleligt perspektiv kan kulturell 
socialisation med fördel ersätta begreppet. Med det inbegrips hela den 
samhälleliga kontexten och fostransinnehållet (vetandet) knyts till dess 
samhälleliga konsekvenser. 

Relationen mellan kunskap och samhälle är en klassisk kunskaps- och 
utbildningssociologisk fråga. Ett exempel på hur detta förhållande teoretiskt 
sett har behandlats under senare delen av 1900-talet är det diskursteoretiska 
tänkandet. Jag har tidigare visat att sambandet mellan innehållet i skolan och 
det framtida samhället just samlas i diskursbegreppets nav genom 
begreppsparet ”pouvoir/savoir” (”power/knowledge”, ”makt/kunskap”), eller 
som jag föreslår veta/kunna göra för att ännu tydligare didaktisera och 
pragmatisera diskursteorin. Genom att utveckla begreppsparet i den 
riktningen skapar jag ett didaktiskt redskap för en pragmatisk 
innehållsfokuserad och konsekvensinriktad analys. I navet samlas både 
vetandet och den möjliga framtiden. Genom navet artikulerat på detta sätt 
förstärks och explicitgörs detta samband. 

Inom diskursteorin är relationen mellan kunskap och praktik central, men 
i en didaktisk (pedagogisk) tolkningsram menar jag att vetande och kunskap 
blir något annat. Förskjutningen som sker vid ett didaktiskt (pedagogiskt) 
intresse av kunskap och innehåll utvecklar och omformar det diskursiva 
tänkandet till något utöver än vad som Foucault kanske avsåg. Kunskapen i 
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dubbel bemärkelse blir satt i rörelse. Det vill säga inte bara kunskapen som 
producent och styrande av strukturerna utan kunskapen i sig så som den 
kommer till uttryck genom skolans kunskapsuppdrag ställs i fokus. Detta 
innebär, som jag varit inne på tidigare, att det kan finnas problem med att 
göra meningsfulla jämförelser. 

Denna förskjutning som sker vid en didaktisering och pragmatisering av 
diskursteorin sker även när ett specifikt innehåll i undervisningen fokuseras 
och görs till föremål för analys. Om till exempel rättvisa eller demokrati 
problematiseras som ett fostrans/socialisationsinnehåll (jfr Englund 1990, 
1997) blir det något annat än när de beskrivs och/eller analyseras som 
företeelser eller processer i sig. Rättvisa och demokrati som i exemplet 
kommer därmed att analyseras och omformas (rekonstrueras) samt beskrivas 
utifrån att det dels utgör ett socialisations/fostransinnehåll, dels genom det 
pragmatiska perspektivet ett normativt riktmärke. Detta kan göra den 
fokuserade företeelsen till något annat än när andra (icke-didaktiska/icke-
pedagogiska) discipliner tar sig an samma företeelse. Bland annat kan detta 
visa sig genom glidningar i förståelsen av centrala begrepp. Med andra ord 
finns vid en didaktisering och en pragmatisering av kunskapen implicit 
denna dubbla syn på kunskapen, där det undersökta inte bara utgör ett 
kunskapsområde i sig, utan även ett innehåll eller vetande som med det 
pragmatiska perspektivet också betraktas som av betydelse för utvecklingen 
av ett framtida samhälle. 

Inom denna pragmatiskt inspirerade forskningstradition sker således en 
anpassning av diskursteorin och/eller innehållet i sig till pragmatism och 
didaktik. Att lyfta fram och explicitgöra dessa olika samband är en fortsatt 
uppgift för didaktiker. I den här avhandlingen har jag bland annat genom 
navet bidragit till detta genom att ytterligare artikulera och tydliggöra 
relationen mellan (fostrans)innehållet/vetandet och dess konsekvenser 
/handlingen.  

Mellan dessa tre teoretiska sammanhang: didaktik, pragmatism och 
menings(diskurs)teori finns för övrigt en nära släktskap. Didaktiken sätter 
innehållet i fokus; pragmatismen vetandet/tänkandet och handlingen; och 
diskursteorin behandlar relationen mellan vetandet och praktiken. I någon 
mening är den gemensamma nämnaren ett klassiskt utbildningssociologiskt 
sätt att se, där Dewey bland annat utgör en sådan samlande punkt för alla 
aspekterna. Hos Dewey sammanstrålar intresset för utbildningens 
möjligheter och/eller begränsningar i ett tidigt mångkulturellt samhälle 
(vilket är specifikt i just det här sammanhanget); det pragmatiska intresset 
för tänkandets relation till verkligheten; samt betydelsen av att klargöra 
vetandet/tänkandet för att kunna värdera de olika alternativen inför 
framtiden. Det sistnämnda som han för övrigt delar med de andra klassiska 
pragmatisterna. 

Betydelsen av att betrakta vetandet/tänkandet som grund för möjliga 
handlingar och det framtida samhället är således centralt. Framförallt inom 
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pragmatismen, vilket jag har tagit fasta på i den här avhandlingen. Utan 
fantasi och föreställningsförmåga finns med Deweys ord ingen väg framåt. 

Att tänka på det nya som kommer till oss är att försöka se vad det antyder 
som troligt eller möjligt beträffande resultatet. Att fylla våra huvuden med 
saker som är avslutade och klara som en bok med tidningsurklipp är inte att 
tänka. Det är att förvandla oss till en registreringsapparat. Att fundera över 
händelsers betydelse för det som kan ske men ännu inte har skett, det är att 
tänka (Dewey 1916/1999, s. 191). 

Didaktisk rekonstruktion – fortsatt forskning 
För att kunna beskriva fostransinnehållet och det kulturella vetandet har en, 
vad jag kallar, didaktisk rekonstruktion skett av läroplanen. Genom ett 
specifikt syfte har ett vetande klargjorts. Läroplanens intentioner har tolkats, 
omformulerats och rekonstruerats som en didaktisk fråga om de innehållsliga 
förutsättningarna för kulturella relationer. På vägen har flera teoretiska 
redskap utvecklats och konstruerats för att kunna beskriva några av 
skillnaderna i förutsättningarna. 

Distinktionerna till att börja med har utvecklats för att skapa en 
orienteringskarta över olika sätt att förhålla sig till det (mång)kulturella. 
Faserna, dominerande föreställningar och diskurserna vidare utgör olika 
sociohistoriska periodiseringar av det kulturella vetandet/tänkandet över tid. 
Dessa är alla exempel på utvecklade verktyg med vars hjälp skillnaderna kan 
belysas och som bland annat kan vara användbara i olika 
undervisningssammanhang. 

Det finns emellertid behov av fortsatt didaktisk teoriutveckling. Bland 
annat krävs ett mer utvecklat språk för att kunna tala nyanserat om dessa 
frågor. Särskilt inom lärarutbildning skulle sådana redskap för att kunna 
utbilda professionella lärare vara värdefulla. Det är alltför lätt annars att 
mångfaldens undervisning stannar i komfortzoner. Det vill säga ett 
respektfullt och bekräftande bemötande av varandra men utan att kritiska 
frågor ställs. Kritisk pedagogik med rötter i kritisk teori och Frankfurtskolan 
skulle i den bemärkelsen kunna bidra med ett mer transformativt 
förhållningssätt än till exempel interkulturell pedagogik som har grunden i 
universella mänskliga rättigheter och internationell förståelse 
(interkulturalism). 

Denna skillnad har jag tidigare belyst i termer av om det liberala 
samhället tas för givet och accepteras eller om det kritiseras i sina 
förutsättningar, vilket även kan beskrivas som en skillnad mellan ett 
bekräftande perspektiv affirmation eller ett förändrande transformation (jfr 
Fraser 2000). Detta innebär även olika förutsättningar för relationerna, där 
den största skillnaden handlar om hur långt emancipationen utsträcks och i 
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vilken grad den privilegierade positionen uppmärksammas. Betoningen på 
affirmativa och/eller transformativa perspektiv kan därmed bidra till olika 
möjliga kulturella relationer. 

Jag har även påvisat hur kulturen använts med olika syften, men som 
sammantaget gjort att uppmärksamheten på ”de andras” liv och traditioner 
fullkomligt dominerat. Vad jag utvecklat är ett förstadium till en kulturens 
typologi. Genom den starka betoningen på de andras kultur skulle det vara 
viktigt att vidareutveckla ett sådant didaktiskt redskap. Vilka emfaser53 skulle 
kunna klargöras? Hur ser det ut i konkreta klassrumssituationer? Det finns 
med andra ord ett antal val att göra som lärare. Med en typologi som redskap 
kan syftena med utbildning och undervisning lättare synliggöras.54 

Likaså är de tentativa diskurserna redskap för att tala om vad som sker 
mellan människor från ett kulturellt perspektiv. Här krävs ävenså en 
fördjupad analys för att kunna utveckla vad jag vill kalla för kulturella 
fostransdiskurser. Jag har lyft fram en del av de konstituerande villkoren 
men analyserna kan vidareutvecklas. Även relationen mellan kultur och 
kulturarv är en av nyckelpunkterna i det sammanhanget och frågan om 
kulturell rättvisa. 

Genom de undersökningar jag gjorde av fostransbegreppets innebörd i 
utbildningsdokumenten visar jag också hur starkt sammanlänkad min 
frågeställning är med frågan om vad som konstituerar sociala relationer 
(social fostran). Att på motsvarande sätt som i den här undersökningen 
tydliggöra den (historiska) väv av vetande som dessa tar form inom skulle 
vara av värde. Hur förhåller sig kulturell och social fostran till varandra? Hur 
vill vi att det framtida samhället ska se ut när det gäller dessa frågor och vari 
ligger skolans roll att skapa detta? Att undersöka och värdera de 
konstituerande och fostrande innehållsliga villkoren som står till buds när 
det gäller sociala relationer skulle därför i en tid när vi talar om upplösning 
av moral och traditionella värden vara av stor betydelse. Pågår det verkligen 
en sådan upplösning eller är det så att det idag handlar om andra värden som 
är dagens moral mellan människor. 

Det är för övrigt intressant att notera hur det psykologiskt orienterade 
begreppet utveckling idag har ersatt fostransbegreppet. Vad som tappas 
genom det är kopplingen till det som ska (eller kan) bli framtidens samhälle. 

Att lyfta fram, tolka och omformulera samt klargöra olika innehåll och 
dess syften i utbildning och undervisning, det vill säga göra didaktiska 
rekonstruktioner, är en fortsatt uppgift för innehållsfokuserade 
didaktiker/pedagoger. 

                                                 
53 Se Roberts (1982), även Östman (exv. 1995). 
54 Jfr Englund (exv. 1986/2005). 
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Avslutning 
I den här avhandlingen har jag visat att det barn och ungdomar lär sig om 
varandra i form av ett kulturellt vetande inte nödvändigt bidrar till att de kan 
delta som likar i det offentliga och sociala livet. I ljuset av en nynationell 
diskurs befaras även att dessa förutsättningar ytterligare kommer att dra isär 
barn och ungdomar med utgångspunkt i kulturella skillnader. 

Det är emellertid till slut angeläget att deklarera att oavsett om läroplanen 
visat sig vara en ”andrafieringens” läroplan har detta ingenting med rasism 
eller främlingsfientlighet att göra. Mina undersökningar visar att skolan 
under överskådlig tid varit och är ett antirasistiskt projekt. Grunden för 
mångfaldens undervisning och sättet att förhålla sig till andra kulturer ligger 
i efterkrigstidens synsätt om att alla barn genom kunskap om andra kulturer 
för alltid skulle vaccineras mot ett återupprepande av nazismens fasor. 
Genom att axla ansvaret som autenticitetens företrädare fick barnen till de 
nya minoriteterna bidra med detta. Men ’deras kultur’ kom sedan att 
exploateras. Till övermått. 
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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; 
Hjälmeskog 2000; Säfström 1994, 2005; Östman 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 
(fostransinnehåll) (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), I 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 Säfström 1994, 1995, Säfström & Östman 1999; cf. 
Cherryholmes 1988; also Eagleton 1996).  

Generally the concepts of reading-in and reading-out (Säfström 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.  



 87

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 många 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 Östman 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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