KAPITEL 1

Lararyrkets interkulturella dimensioner
- en pedagogisk reflektion

Elisabet Langmann

You can’t deny that students have experiences and you can’t deny that these
experiences are relevant to the learning process [...]. Students have mem-
ories, families, religions, feelings, languages and cultures that give them a
distinctive voice. We can critically engage that experience and we can move
beyond it. But we can’t deny it.

(Henry Giroux 1992, s. 23)

Inledning

Hon ér en hidngiven ldrare. Hennes tal 4r engagerat och hennes blick intres-
serad. Hon sager: "Det viktigaste for mig i skolans demokrati- och vérde-
grundsarbete 4r att fa alla barn och elever att kdnna att de hor till och ar
vilkomna i just den hér skolan och i det hdr samhillet; att de tillsammans
far tilligna sig och utforska samhaillets traditioner och kulturarv med alla
dess ljusa och morka sidor; att de far mojlighet att kidnna igen sig och dela
upplevelser med varandra, men ocksa mojlighet att forestilla sig vérlden
och sig sjdlva pa andra sétt”. Hon berittar att interkulturalitet f6r henne inte
i forsta hand sitter i de ritta metoderna eller stora atborderna utan i de smé
och vardagliga gesterna, i hennes héllning och férhéllningssitt som larare:
“Det kan handla om négot sa enkelt som sprakbruk, att vara lyhord for den
ofta omedvetna exkludering som sker i skolan.” Hon beréttar hur hon vid
julavslutningen har provat att utékat den traditionella frasen: ”Sa 6nskar vi
alla en riktigt god jul!” till: ”Sa 6nskar vi alla ett riktigt gott lov och till alla er
som firar, en riktigt god jul!” f6r att paminna sig sjilv och eleverna om att
samma religiosa traditioner inte nddvandigtvis firas av alla i samhillet, dven
om alla kan dela erfarenheten av att fira nagot pa nigot sitt. Hon berattar
att hon brukar undvika att ge skrivuppgifter dar eleverna ska berétta om vad
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de har gjort under lovet eftersom hon inte kan utga fran att alla elever delar
samma ekonomiska forutsittningar eller lyckliga familjeférhéllanden: "Det
finns ju s& mycket annat de kan berdtta om och dela med sig av!” Nar kar-
leksrelationer diskuteras i litteraturundervisningen 4r hon mén om att inte
osynliggora alla de livséden, drommar och férhoppningar som inte passar
in i den heterosexuella normen, men som finns representerade i skolan och
i samhillet vare sig hon som ldrare viljer att uppméarksamma dem eller inte.
Hon beriéttar om vikten av att vara konsekvent i sitt forhallningssétt till ele-
verna, att inte i ena stunden betona att de alla ingar i samma nationella
gemenskap i sprédkundervisningen for att i ndsta sirskilja vissa elever fran
andra med hanvisning till etniskt ursprung: "Ni som dr somalier gar pa
somaliskan nu” eller: ”Ni som ar frén Finland gér p4 finskan nu”. For henne
ar det istdllet det eleverna har gemensamt och delar i skolan - sjélva stu-
dierna - som star i fokus: "Nu dr det undervisning i sprak, ni som kan tala
somaliska eller finska gér till modersmélsundervisningen, ni som inte kan
tala det fortsitter med sprékundervisningen har.” Hon berattar hur hon for-
soker ta tillvara de alternativa végar till lairande som elevernas fysiska och
psykiska funktionsvariationer majliggor, inte for att hon maste utan for att
hon ser det som en gemensam resurs for alla elever i undervisningen. Hon
siger: “Det viktiga 4r att jag som elev inte ska behova sta utanfor det som
sker i skolan, att jag blir den andra som far iaktta livet pd avstind men
aldrig riktigt tillats vara en del av det som sker, en del av det samhallsliv
som framstar som vérdefullt och viktigt for andra men som saknar en plats
for mig.”

Den hir lararrosten kommer frén en serie fokusgruppsintervjuer som
har genomforts inom ramen for forskningsprojektet "Levda virden”,' ett
projekt som syftar till att undersdka och tematisera de olika sitt pa vilka
larare arbetar med att integrera skolans virdegrundsuppdrag i sin under-
visning. Berdttelsen dr en fri tolkning av samtal som har forts under en
lingre tid och innehaller dérfor flera deltagares roster men dven ett visst
matt av litterér fiktion (van Manen 1990).2 Det berittelsen sitter ord pé, och

! De empiriska material som ligger till grund f6r den inledande fiktiva berattelsen kommer fran
forskningsprojektet "Levda vdrden: en pedagogisk-filosofisk grundldggning av skolans virde-
grundsarbete” finansierat av Vetenskapsradet (2015-2018; ref. nr. 721-2014-2200).

* Inom empiriskt grundad forskning efterstréavas vanligen en form av realitetsvaliditet vilket
innebiér att de exempel som anvinds i s& hog grad som mojligt ska aterspegla vad som sades
under en intervjusituation. Inom fenomenologiskt inspirerad forskning kan man 4ven utga fran
anekdoter och fiktiva berdttelser nar syftet med det exempel man presenterar &r att siga nagot
mer allmint om det fenomen som star i fokus &n att ge en detaljerad beskrivning av det specifika
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som star i fokus och utvecklas i detta kapitel, ar det jag har valt att kalla for
lararyrkets interkulturella dimensioner. Istallet for att betrakta interkultu-
ralitet som nagot “extra” som larare och forskolldrare kan vilja att addera
till sin undervisning, vill jag med formuleringen “ldraryrkets interkulturella
dimensioner” lyfta fram vikten av att vara lyhord fér de mojligheter och di-
lemman som redan vilar i den pedagogiska praktiken. Det berittelsen gor
oss uppmirksamma pa ér att utvecklandet av en sddan lyhordhet till stor del
vilar i min hallning och férhallningssétt som larare. Syftet med kapitlet ar
darmed att lyfta fram vikten av de sma och vardagliga gesternas interkul-
turella pedagogik.?

Jag borjar med att sdga nagot om vad jag avser med lararyrkets inter-
kulturella dimensioner med utgédngspunkt i den inledande berittelsen. Med
denna bakgrund som fond viander jag mig till begreppet interkulturalitet for
att ddrefter beskriva tre sétt att motas och interagera i undervisningen som
pa olika sitt 6ppnar for att bade ldra om och av varandra inom och 6ver
kulturgranser. Avslutningsvis jamfor jag tre sitt att arbeta med interkul-
turalitet — ldra om interkulturalitet, lira for interkulturalitet och ldra genom
interkulturalitet — samt undersoker vilka mojligheter att uppmiarksamma
tillfillen av “transformativt lairande” som arbetssdtten rymmer.

Interkulturella dimensioner

Det forsta som den inledande berittelsen gor oss uppmérksamma pa ér att
varje skola, forskola, klassrum och barngrupp utgoér en méngfaldig och plu-
ralistisk sfdr, vare sig vi som ldrare viljer att ta fasta pa det i var undervis-
ning eller inte. Férutom att bade barn, elever och larare kommer till skolan
och forskolan med olika minnen och erfarenheter, kianslor och drommar,
sprak och kulturer som ger var och en deras unika rost och som darmed
lagger grunden till interkulturell dialog och utbyte (Giroux 1992), ér vi alla
fodda till en vérld som redan fanns dir innan oss, som forhoppningsvis
kommer finnas dar efter oss, och som vi dirmed frdn forsta borjan delar
med andra. Pluralitet och skillnad dr dérfor inte bara nagot som utmarker
mangkulturella skolor och forskolor, utan tycks — {or att 1ana den politiska
teoretikern Hannah Arendts (2004) ord - utgora ett grundlaggande villkor
for pedagogisk verksamhet.

fallet (van Manen 1990). I denna text har jag valt att kombinera dessa metoder genom att pre-
sentera en fiktiv berittelse som 4r baserad pa teman som kommit upp i det empiriska materialet.
* Formuleringen “de sma gesternas pedagogik” har jag ldnat frin Bergdahl (2010).
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Det andra berittelsen uppméarksammar oss pé ar att en forutsittning for
att klassrummets eller barngruppens méngfald ska kunna trdda fram och
ges rost i undervisningen, dr att det finns nagot gemensamt att dela och
motas kring. "Demokratins grund”, skriver forfattaren Niklas Radstrom,
“ligger inte i att vi ar lika varandra, utan i det faktum att vi ar olika men be-
bor en virld vi tillsammans bar ansvar for” (DN 2017-01-07). Om vi foljer
utbildningsfilosofen Jan Masschelein (2011) formas sadana pedagogiska
motesplatser inte av det som skiljer eleverna at, som till exempel deras et-
niska, religiosa, sprakliga eller konsspecifika tillhorigheter, utan av det som
for dem samman, det vill sdga sjilva studiet och utforskandet av den vérld
de delar. Inspirerad av Arendts politiska tdnkande beskriver Masschelein
(2011) metaforiskt dessa platser som gemensamma studiebord som i en och
samma gest bade forenar och separerar de som samlas runt dem. Eftersom
var och en som deltar i undervisningen befinner sig i olika positioner i
relation till det som placeras pa bordet, mojliggors bade ett gemensamt
fokus och en mangfald av olika infallsvinklar. Samtidigt 4r det inte enskilda
individers eller specifika gruppers unika perspektiv som lyfts fram i den in-
ledande berittelsen, utan det gemensamma studiet av ett av skolan eller for-
skolan givet och avgrinsat undervisningsinnehall. Eftersom utbildning tar
form i ett historiskt och socialt sammanhang blir fragor om hur under-
visningsinnehallet viljs ut och presenteras for barn och elever darfor av
betydelse (Wahlstrom 2016). Forskare inom interkulturella studier har till
exempel uppmiérksammat hur vastvarldens koloniala historia och historiskt
problematiska syn p& nationella minoriteter, urfolk och “utomeuropeiska
andra” dven kan ses som en del av det demokratiska samhillets mindre
smickrande “kulturarv” (Mignolo 2007; Gorski 2008). Ytterligare en inter-
kulturell dimension handlar om hur jag som ldrare kan presentera det som
placeras pa studiebordet som just nagot gemensamt att studera och vérna
om for de som deltar.

Det tredje berdttelsen gor oss uppmérksamma pa ér att lararyrket hand-
lar om generationsméten. Vanligen tédnker vi oss en generationsordning i
skolan och forskolan dir en forhallandevis neutral och oproblematisk
6verforing av ett samhdlles kunskaper, viarden och kulturarv dger rum fran
en éldre generation till en yngre (Oakeshott 1991; se dven Lgrll, s. 9). Aven
om detta manga ganger dr fallet har 6verforingsmetaforen ocksa problema-
tiserats for att i vissa fall rymma en alltfér forenklad bild av hur undervis-
ning och ldrande gar till och for att alltfor ensidigt framstilla lararen/den
vuxne som ett aktivt subjekt och eleverna/barnen som passiva objekt (Mar-
tinsson 2008). Liknande kritik har framforts av forskare inom interkultu-
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rella studier som menar att médnniskor med annan etnisk, religios eller
spraklig tillhorighet 4n majoritetens, genom att i undervisningen omedvetet
behandlas som de “underutvecklade andra”, passivt forvintas lara sig hur
det ér att leva i mer utvecklade samhillen (Ahman 2014).

For att erbjuda en mer nyanserad bild av overforingsmetaforen, men
utan att franta lararen hens pedagogiska ansvar och auktoritet som kun-
skaps- och kulturarvsformedlare, kan vi i likhet med pedagogen Claudia
Ruitenberg (2015) metaforiskt beskriva undervisning som ett méte mellan
nagon som har vistats i ett amne eller undervisningsomrade under en lingre
tid och som dérfor har skapat sig en tillhérighet och en legitim rost i det
(lararen eller forskolldraren), och nagon som nyss har anldnt till ett &mne
eller undervisningsomrade och som 4r pa vig att finna sin plats och rost i
relation till det (barnet eller eleven). I den meningen rymmer undervisning
en vilkomnande och inkluderande gest i dubbel bemarkelse — som larare
bjuder vi in och sa att siga "6ppnar dorren” for dem som kommer som
nykomlingar till de &mnesomraden och traditioner vi ar skolade och “hor
hemma” i, men vi héller ocksa dérren pa glant” for den nyfikenhet och
mojlighet till nytinkande som varje ny generation bar med sig. Larares
pedagogiska ansvar handlar hir om att gora vilgrundade avvigningar
mellan att & ena sidan &verfora, bevara och vdrna om ett samhilles kun-
skaper, traditioner och kulturarv i métet med barn och elever, och & andra
sidan 6ppna for kritiskt utforskande och nytinkande tillsammans med dem
(Mollenhauer 2014). Ytterligare en interkulturell dimension handlar darfor
om att bedéma ndr det dr didaktiskt motiverat att som larare stinga dorren
till den nya generationens kritiska eller utmanande fragor (till exempel nér
vi bedomer dem som ogrundade och obefogade eller nér de tar bort fokus
fran sjilva undervisningen och dmnesstudiet) och ndr vi som larare kan
oppna dorren for gemensamt provande och utforskande (till exempel nér
fragor som inte har nagra givna svar diskuteras).

Interkulturalitet — ett dubbeltydigt begrepp

Jag har hittills anvédnt begreppet interkulturalitet utan att ndrmare precisera
det. Ett sitt att beskriva vad interkulturalitet star for ar att beskriva vad det
inte star for, en vdg som har blivit mer eller mindre legio nér interkultu-
ralitet har kommit att definieras bade som begrepp och praktik i utbild-
ningssammanhang (se till exempel Couldby 2006; Lorentz & Bergstedt
2006). Den fond mot vilken interkulturalitet vanligen tridder fram som
nagot “extra” vi kan lagga pa undervisningen dr antagandet att det finns
bade monokulturella och méngkulturella skolor, klassrum och barngrupper.
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Det ar till exempel inte ovanligt att lararstudenter och verksamma larare
upplever att det dr littare att integrera ett interkulturellt forhallningsétt i
undervisningen om den skola eller férskola de ar pa beskriver sig sjilv som
mangkulturell snarare 4n som monokulturell. Lite forenklat representerar
det monokulturella klassrummet eller barngruppen hir en kulturell homo-
genitet i betydelsen att barn, elever, lirare och vidrdnadshavare mer eller
mindre delar samma erfarenheter, varderingar och livsvirld. Det mangkul-
turella klassrummet eller barngruppen, & sin sida, representerar en kulturell
heterogenitet i betydelsen att olika fran varandra atskilda kulturer och
kulturella erfarenheter samexisterar sida vid sida men utan att nagot direkt
utbyte dger rum. Prefixen mono- respektive mdng- anvinds i bada dessa fall
for att beskriva en situation eller ett tillstand i ett klassrum eller en forskola,
snarare dn for att beteckna de interaktioner som mojliggors nér olika kul-
turella erfarenheter moéts och interagerar i undervisningen. Det ar de senare
interaktionsprocesserna — den dmsesidiga mojligheten till utbytet och for-
dndring - som prefixet inter- i “interkulturell” vanligen reserveras for (Lo-
rentz & Bergstedt 2006).

Om vi foljer det inledande resonemanget i det hir kapitlet framstar plu-
ralitet och skillnad dock som ett grundldggande villkor for pedagogisk verk-
samhet, snarare 4n som en kvalitet som ett klassrum eller en barngrupp har
(som i betydelsen méngkulturell) eller inte har (som i betydelsen mono-
kulturell). Till skolan och foérskolan kommer barn, elever och lidrare med
olika minnen, erfarenheter, religioner, kulturer, sprék och dréommar vilket
innebdr att klassrummet eller barngruppen fran forsta borjan kan betraktas
som en mangfaldig och pluralistisk sfar. Ur detta perspektiv dr det inte en
faktisk kulturell homogenitet som gor att en viss skola eller forskola fram-
star som monokulturell, utan de méanga val, handlingar och bedomningar i
vardagen som gor att en kulturs forestillda homogenitet - till exempel fore-
stillningen om en enhetlig och ursprunglig nationell identitet - medvetet
eller omedvetet bade gors till utgangspunkt, norm och mal fér undervis-
ningen (Lahdenpera 1999). P4 motsvarande sétt kan man sdga att det mang-
kulturella klassrummet eller barngruppen inte karaktiriseras av att olika
fran varandra atskilda kulturer de facto lever sida vid sida utan nagot utbyte
mellan och 6ver kulturgrinser, utan av de ménga val, normer och hand-
lingar i vardagen som gor att den interaktion och det utbyte som dger rum
av olika anledningar inte lyfts fram och uppméarksammas i undervisningen.
Mot denna bakgrund utgér inget klassrum eller undervisningssituation en
statisk situation, utan en interaktiv och fordnderlig sfar som i olika hog grad
rymmer mojligheter till interkulturella moten. Filosofen Charles Taylor
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(2012) har av den anledningen ocksa foreslagit att distinktionen mellan pre-
fixen mdng- respektive inter- bor forstds som en skillnad i grad snarare dn i
art eller beskaffenhet. Som han uttrycker det: ”if multiculturalism in the
generic sense includes policies which aim both at recognition of difference
and integration, one might argue that the prefix ‘multi’ gives greater weight
to the first goal — acknowledging diversity — while ‘inter’ invokes more the
facet of integration” (2012, s. 416).

Utbildningspolitiskt fick begreppet interkulturalitet genomslag i Europa
i samband med UNESCO:s och FN:s rapporter under 1980-talet da en dkad
kulturell och religios synlighet i det offentliga rummet dven kom att prigla
ménga klassrum och utbildningssammanhang (Portera 2014). Aven om
begreppet interkulturalitet kan hirledas till tidigare datum (se David Ost-
lunds kapitel i denna antologi) och senare har tillskrivits en mer radikal
innebord till exempel via begreppet interculturalidad (Aman 2014), har an-
vindningen av begreppet inom det utbildningspolitiska samtalet dven fatt
genklang inom interkulturella studier (Couldby 2006; Lorenz & Bergstedt
2006; Aman 2014). Karaktaristiskt for begreppet interkulturalitet dr att det
rymmer saval affirmativa som kritiska inslag genom att det bade lyfter fram
virdet av utbyten inom och 6ver kulturgrinser och vikten av att proble-
matisera kulturers forestillda homogenitet och naturliga foretraden framfor
andra. Medan det fran borjan i forsta hand handlade om relationen och
utbytet mellan majoritetsbefolkningen och olika etniska och nationella
minoriteter, har begreppet under senare &r kommit att utvidgas till att dven
omfatta kulturskillnader som har att géra med klass, kon, genus, sexuell
laggning, alder, trosuppfattning och funktionsnedsittning samt olika inter-
sektioner dem emellan (Goldstein-Kyaga, Borgstrom & Hiibinette 2016).
Oberoende av vilken betydelse kulturskillnader ges finns idag en allmin
forvintan pa att omsesidigt utbyte inom och 6ver kulturgranser kan bidra
med nagot positivt till samhéllsutvecklingen. Som det uttrycks i Unesco:s
rapport Guidelines on Intercultural Education: “Intercultural Education aims
to go beyond passive coexistence, to achieve a developing and sustainable
way of living together in multicultural societies through the creation of
understanding of, respect for and dialogue between the different cultural
groups” (Unesco 2006, s. 18).

P4 ett mer 6vergripande plan kan begreppet interkulturalitet ocksé sdgas
bara pa kollektiva forestallningar om vart vi dr pa vig som sambhélle, men
aven pa de motstridiga kinslor av & ena sidan hopp om utveckling och &
andra sidan rddsla for identitetsforlust som sadana visioner vicker (Taylor
2012). Medan den méngkulturella visionen bygger pa att olika fran varan-

27



PERSPEKTIV PA INTERKULTURALITET

dra étskilda kulturer lever sida vid sida, stéiller den interkulturella visionen
till exempel storre krav pd omsesidigt utbyte och dialog. Utmirkande f6r
interkulturalitet 4r saledes bdde forhoppningen om att samhillet kommer
att utvecklas och berikas genom 6msesidigt kulturutbyte, och riddslan for att
vissa kulturella virden och traditioner darmed ocksa kommer att ga for-
lorade. Enligt Taylor (2012) hédnger ett samhailles acceptans av den inter-
kulturella visionen darfor ytterst pa hur det lyckas balansera de kollektiva
riadslor for forlust och féorhoppningar om utveckling som den enligt honom
har kommit att forknippas med. Denna balansging aterfinns dven i
undervisningen dér ldrare behdver avgora nér de ska virna om och bevara
ett samhilles kulturarv och traditioner i métet med eleverna och nér de kan
oppna for nytinkande och kritiskt utforskande tillsammans med dem. Aven
pé ett mer existentiellt plan kan begreppet interkulturalitet sidgas bara pa de
motstridiga kidnslor av nyfikenhet infor det nya och ridsla for identitets-
forlust som motet med det frimmande stiller oss infor. Som filosofen Julia
Kristeva uttrycker det: ”Att leva med den andre, med framlingen, konfron-
terar oss med mojligheten eller omojligheten att vara ndgon annan. Det
handlar inte enbart om vér formaga — humanistiskt sett — att acceptera den
andre, utan att inta hans [sic] plats, vilket betyder att tdnka sig sjdlv och
gora sig sjalv annorlunda for sig sjalv” (1997, s. 28). Det ar denna 6ppning
for utbyte och fordndring i motet med det frimmande pa bade en indi-
viduell och kollektiv nivad som gor interkulturalitet till ett relevant men aven
utmanande och krdvande forhallningssatt i ett pluralistiskt och demokra-
tiskt samhalle.

Olika former av samvaro

For att exemplifiera hur den interkulturella visionens forvintan pa dmse-
sidigt utbyte och interaktion kan ta sig uttryck i undervisningen vinder jag
mig till utbildningsfilosofen Sharon Todd. Inspirerad av sociologen Zyg-
munt Baumans typologi 6ver olika former av mellanméansklig samvaro skil-
jer Todd (2008) mellan tre sitt att motas och interagera i utbildning och
undervisning som var och en bar pa olika mdjligheter att ldra av och inte
bara om varandra inom och over kulturgranser. De tre modaliteterna ska
inte forstds som empiriska samvaroformer, utan som analytiska redskap
som kan anvindas for att tematisera och forstd de komplexa och ofta mang-
dimensionerade relationer som utspelar sig i ett klassrum eller barngrupp.
Med andra ord kan modaliteterna mycket vil existera parallellt i en och
samma undervisningssituation.

28



1. LARARYRKETS INTERKULTURELLA DIMENSIONER

Att all utbildning och undervisning béde forkroppsligar olika former av
samvaro och stiller krav pa deltagarnas sitt att interagera och mdtas i
undervisningen torde inte vara nagon nyhet. Det minst kravfyllda séttet att
vara tillsammans i undervisningen ér enligt Todd (2008) att vara placerade
vid sidan om varandra utan att nagon nimnvird interaktion dger rum. Som
exempel tar hon en vanlig skoldag. Under en dag tillbringar barn och elever
vanligen stora delar av sin tid i bankar eller som &horare i andra konstella-
tioner dér interaktionen dem emellan bade halls nere pa ett minimum och
ar noggrant reglerad av ldraren, som till exempel vid hoglasning, muntliga
genomgangar eller vid olika provsituationer. De flesta barn och elever har
aven utvecklat strategier for att distansera sig fran andra i undervisningen
genom att till exempel dagdromma eller helt lata sig absorberas i en indi-
viduell uppgift. Under rasterna méter bade elever och larare en mangd per-
soner som de inte tar nimnvérd notis om eller medvetet undviker att inga
en interaktion med. Nédgon som har brattom har till exempel lart sig att ta
sig fran ett klassrum till ett annat genom att undvika att interagera med
andra pa végen, och den som tillfilligt vill utestinga omvérlden kan latt
begrava blicken i mobilen eller taktfullt vinda bort den for att halla andra
pé avstand. I samvaroformen vid-sidan-om ar det med andra ord mojligt att
komma i kontakt med och leva fysiskt néra ett stort antal individer under en
skoldag och samtidigt halla dem pa ett forhallandevis tryggt emotionellt och
socialt avstand. Man skulle kunna sdga att barn, elever och ldrare i dessa
stunder ér tillsammans i undervisningen och under skoldagen utan att na-
gon ndrmare interaktion eller djupare utbyte mellan dem &ger rum.

Merparten av en skoldag dgnas dock inte at att vara bredvid eller vid
sidan om varandra utan at nagon form av planerad interaktion. Det kanske
vanligaste sittet att interagera i undervisningen ar enligt Todd (2008)
genom samvaroformen vara-med. I skolan forflyttas savil elever som larare
fran modaliteten att vara-vid-sidan-om till att vara-med nir de borjar delta i
gemensamma diskussioner, grupparbeten och informationsutbyten men
aven ndr de ingdr i mer informella samtal och utbyten med varandra under
skoldagen. Gemensamt for dessa och liknade interaktionsformer ar att sam-
varon sker med specifika syften och utifran véra institutionaliserade roller
som just larare och elever. Eftersom sadana moéten ar forhallandevis reg-
lerade och pé forhand kontrollerade, behéver inget mer av dem som deltar i
motet engageras an vad det aktuella samtalsaimnet eller uppgiften kréaver. Vi
kan visserligen ha bade intressanta och givande diskussioner och utbyten
inom och 6ver kulturgrinser, men utan att vi pa nagot djupare sitt berors,
paverkas eller fordndras av dem. Djupare engagemang eller ovintade per-

29



PERSPEKTIV PA INTERKULTURALITET

sonliga insikter upplevs enligt Todd (2008) till exempel ofta som stérande
eller till och med som hinder i denna samvaroform. Eftersom sittet att vara
tillsammans i undervisningen péa férhand &r styrt av konventioner ar till-
fallen da vi sa att sdga “forlorar oss sjdlva” (Todd 2008) eller tinker och gor
oss sjdlva annorlunda for oss sjdlva” (Kristeva 1997) i métet med andra var-
ken mojliga eller 6nskvarda. Man skulle kunna siga att 4ven om elever och
larare traffas och interagerar med varandra i denna samvaroform, gor de
det utan att egentligen péverkas eller fordndras nimnvirt av sjalva motet.
Det Todd (2008) gor oss uppmérksamma pé i relation till begreppet
interkulturalitet dr att ingen av dessa modaliteter av samvaro helt tycks
rymma den foérvintan pa 6msesidigt utbyte och férandring som i mangt och
mycket har kommit att férknippas med den interkulturella visionen. Den
form av samvaro som interkulturalitet pa ett sétt bade forutsitter och efter-
stravar tycks i sjilva verket behdva erbjuda nagot mer dn att lirare och
elever bara ér bredvid och tillsammans med varandra under skoldagen, till
exempel mojligheten att de dven lar av varandra pa ett mer djupgédende och
existentiellt plan. Medan Todd (2008) vinder sig till filosofen Emmanuel
Levinas ansvarsetik for att utforska en sddan tredje samvaromodalitet, vara-
for, vdljer jag hir att istillet knyta an till den diskussion som fors inom
ramen for interkulturella studier. Ett sétt att beskriva den forvintan pa 6m-
sesidigt utbyte och interaktion som den interkulturella visionen rymmer ar
att relatera interkulturalitet till teorier om “transformativt larande” (Taylor
& Cranton, red. 2012). Lite forenklat mojliggors ett sadant ldrande nér vi i
egenskap av larare eller elever moéter nagot som inte passar in i var tidigare
erfarenhetsvarld eller vara forestéllningar om oss sjilva och andra, och som
darfor ger upphov till ett dilemma som tillfélligt satter oss ur spel eller "dis-
orienterar” oss. Det kan till exempel handla om tillfillen nir nagot vi tagit
for givet om oss sjdlva eller andra plotsligt blir osdkert eller tvetydigt —
forestillningar och insikter forskjuts, en tidigare forstaelse ger vika och
nagot nytt haller pa att ta form. Om vi foljer Kristeva (1997) kan dessa till-
fallen av kortvariga “identitetsforluster” antingen ses som ett hot som gor
att vi véljer att avskdrma och distansera oss fran andra genom att, for att an-
vanda Todds vokabulir, rora oss tillbaka i samvaromodaliteten vara-med
eller vara-vid-sidan-om diar moétet inte kraver nagot storre utbyte eller for-
andring. Men de kan ocksé ses som en mdjlighet till dmsesidigt ldrande
genom att de far oss att granska vara egna kulturella forforestallningar och
konfronteras med de motstridiga kénslor av nyfikenhet infor det frimman-
de och rédsla for identitetsforlust som ofta vacks. Till skillnad fran samvaro-
formerna vara-vid-sidan-om och vara-med tycks en sadan samvaro ddremot
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inte kunna planeras in pé forhand i den pedagogiska verksamheten, utan
snarare vara ndgot som uppstar spontant i vara vardagliga interaktioner
med andra (jfm Todd 2008).

Kunskap, kompetens och lyhérdhet

For att aterknyta till den inledande berdttelsen kommer jag avslutningsvis
ge exempel pd och jamfora tre sitt att arbeta med interkulturalitet i under-
visningen: ldra om interkulturalitet, lira for interkulturalitet och ldra genom
interkulturalitet.* Aven om de tre arbetssitten pa olika sitt kan siigas bidra
till att vi kan lira om och av varandra inom och 6ver kulturgrinser och dar-
for ofta lyfts fram som centrala komponenter i interkulturell undervisning
(Portera 2014), rymmer de samtidigt olika forutsittningar for att uppmérk-
samma de tillfillen av “transformativt lirande” som uppstar spontant i den
pedagogiska praktiken. Precis som de tre samvaroformerna ska de olika
arbetssitten inte heller betraktas som omsesidigt uteslutande eller helt at-
skilda fran varandra, vilket innebér att de mycket vil kan existera samtidigt
i en och samma undervisningssituation.

For det forsta kan interkulturalitet forstds som ett undervisningsinnehéll
att studera och forhalla sig till. Den kanske vanligast séttet att ldra om inter-
kulturalitet 4r att 6ka barns, elevers och lirares kunskaper om och forstaelse
for saval den egna som andra kulturer. Det kan till exempel handla om att
som ldrare lyfta fram de olika kulturella erfarenheter som redan finns re-
presenterade i elevgruppen eller barngruppen eller om att inkludera tradi-
tionellt sett marginaliserade roster i skonlitteratur, liromedel och under-
visningsmaterial (jfr Kumashiro 2002). Pa sa sdtt kan bade ldrare och elever
lira sig mer om och fa storre forstaelse for olika kulturer och deras livs-
forhallanden, och dirmed &ven utveckla en stérre empati och 6ppenhet mot
andra. Att ensidigt forsta interkulturalitet som en fraga om 6kad kunskap
om och forstaelse for andra kulturer har samtidigt problematiserats av fors-
kare inom interkulturella studier eftersom sadana strategier ofta omedvetet
bygger pé forestillning om att ju mer “vi” (i egenskap av norm eller majo-
ritet) vet om "dem” (i egenskap av avvikare eller minoritet), desto lattare ar
det att integrera “dem” i majoritetskulturen (Aman 2014). Aven om syftet
med insatserna dr att Oppna upp for interaktion och 6msesidiga kulturut-
byten, kan dessa arbetssitt i praktiken ldtt mynna ut i det pedagogen Kevin

* De tre arbetssitten ldra om, lira for och lira genom interkulturalitet 4r delvis inspirerade av
Sodertorns hogskolas profildokument (2017) men ska inte forstas som en direkt uttolkning av
dem. Detta innebdr att beskrivningen av arbetssitten i forsta hand ska forstas inom ramen for
det 6vergripande resonemang som presenteras i kapitlet.
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Kumashiro (2002) kallar {6r en utbildning om den andra. Inom sadan ut-
bildning riktas uppmarksamheten i forsta hand mot majoritetens acceptans
av marginaliserade grupper och deras forestillda kulturella homogenitet,
snarare dn mot en forstaelse av kultur som nagot som skapas och utvecklas i
samspel med andra (Ahmed 2012). Aven om kunskapsinsatser om den egna
och andras kulturer 4r viktigt och fyller en central funktion i interkulturell
undervisning, dr det dven ldtt att vi forbiser de tillfillen av 6msesidigt utbyte
och transformativt lirande som uppstar mer spontant i den pedagogiska
praktiken.

Ett inte lika vanligt men alternativt sitt att ldra om interkulturalitet &r att
gora interkulturalitet som begrepp och fenomen i sig till féremal for studier
och reflektion. Istillet for att enbart ldra sig om olika kulturer i undervis-
ningen behandlas interkulturalitet hdr som ett undervisningsinnehall som
larare och elever tillsammans kan vrida och vinda pa. Det kan till exempel
handla om att belysa interkulturalitet utifran olika teoretiska och historiska
perspektiv eller att utforska det med hjélp av olika konkreta exempel fran
samtiden. Utmirkande for denna strategi &r att det nu finns nigot gemen-
samt att samlas kring och dela i undervisningen (Masschelein 2011). Efter-
som interkulturalitet bade som begrepp och fenomen utgér ett komplext
studieobjekt, blir det dock viktigt att som ldrare inta ett reflekterande for-
héllningsitt till det undervisningsstoff som placeras pa studiebordet. Fors-
kare inom interkulturella studier har till exempel uppmérksammat att be-
greppet interkulturalitet dven kan rymma etnocentriska forestillningar
(Aman 2014) och att interkulturell undervisning i praktiken ldtt kan préglas
av majoritetskulturens foretride, roster och maktpositioner (Goldstein-
Kyaga, Borgstrom & Hiibinette 2016; se d4ven Helena Hills Inledning i den-
na antologi). Genom att interkulturalitet kontinuerligt utforskas, prévas och
omprovas i relation till samtidens utmaningar och begreppets historiska
och teoretiska rotter, blir det dven lattare att som lirare uppmérksamma de
tillfillen av 6msesidigt utbyte och transformativt lirande som kan uppsta
spontant i det gemensamma studiet.

For det andra kan interkulturalitet forstas som en fraga om att utveckla
och praktisera en rad interkulturella kompetenser. Det kanske vanligaste
sittet att pa detta sitt ldra for interkulturalitet ar att tilligna sig en uppsitt-
ning generella kompetenser som antas fungera lika val i mer eller mindre
alla undervisningssammanhang och utbildningskontexter (Portera 2014;
Lorenz 2013; UNESCO 2013). Agostino Portera, forskare i interkulturell pe-
dagogik, beskriver till exempel sddana kompetenser som ”a set of abilities,
knowledges, attitudes and skills, that allow one to appropriately and effec-
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tively manage relations with persons of different linguistic and cultural
backgrounds” (2014, s. 159). Specifika kompetenser som ofta lyfts fram i
litteraturen och som anses centrala for interkulturell undervisning dr med-
vetenhet om den egna kulturella tillhorigheten samt kinnedom om andra
kulturers traditioner och sedvanor; sprakliga, kommunikativa och relatio-
nella fardigheter som hjalper oss lyssna, fora dialog och inta ett kritiskt och
sjalvreflexivt forhallningssatt i métet med andra; formagan att hantera mot-
stridiga intryck och kénslor; samt attityder som Oppenhet, nyfikenhet,
respekt, empati, inlevelse och 6dmjukhet (Portera 2014; se dven Unesco
2013). Aven om utvecklandet av interkulturella kompetenser utgér en cent-
ral del av interkulturell undervisning genom att det fokuserar péa kvalitén i
interaktionen och samspelet mellan ménniskor, finns det dven begransnin-
gar med detta arbetssitt. Utbildningsfilosofen Gert Biesta (2015) har till
exempel uppmarksammat hur ett allt for ensidigt fokus pa generella kom-
petenser och formagan att pa forhand veta vilka praktiska kunskaper, far-
digheter och attityder som &r viktiga i interaktionen med andra, tenderar att
forldgga ansvaret for vad som sker i interaktionen utanfor sjalva moétet och
pé ndgon annan dn de som deltar. Som han lite provocerande uttrycker det:
”[A] teacher who possesses all the competences teachers need but who is
unable to judge which competence needs to be deployed when, is a useless
teacher” (2012, s. 15). P4 samma sitt kan en person, som besitter de ritta
interkulturella kompetenserna men som inte kan bedéma nar vilken kom-
petens dr viktig att anvinda och pé vilket sitt, sdgas sakna nagot visentligt.
Mot denna bakgrund tycks jag som ldrare, vid sidan om tillignandet av
interkulturella kunskaper och kompetenser, dven behéva utveckla en form
av "interkulturellt omdome” som bade gor mig lyhord for vad som sker och
kravs av mig i specifika situationer, och liter mig uppmarksamma de till-
fallen av transformativt lirande som inte alltid gar att forutse pa férhand.
Det dr denna grundldggande héllning eller lyhordhet i den pedagogiska
praktiken som det tredje sittet att arbeta med interkulturalitet represen-
terar. Att pa detta sitt ldra genom interkulturalitet kan till exempel handla
om att vara mottaglig for de interkulturella mojligheter och dilemman som
uppstar spontant i den pedagogiska praktiken, men dven om att uppmark-
samma de manga val, normer och handlingar i vardagen som gor att de
tillfallen av transformativt lairande som redan dger rum kan lyftas fram och
ges rost i undervisningen. Det kan till exempel handla om att vdga stanna
kvar i de tillfillen dé vi sjdlva eller eleverna plotsligt stélls infér nagot som
inte passar in i vér tidigare erfarenhetsvirld, och som darfor tillfalligt satter
vara tidigare forestallningar ur spel. Oberoende av om sadana tillfillen i for-
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sta hand ses som ett hot om forlust eller ett 16fte om utveckling konfronte-
rar de oss ndmligen, for att anvinda Kristevas (1997) ord, med mojligheten
(eller omoijligheten) till dmsesidigt utbyte och utveckling. Att ldra genom
interkulturalitet kan ocksa handla om att kontinuerligt gora balanserade av-
vagningar och beddmningar i undervisningen, en férmaga som tycks sitta i
de sma och vardagliga gesterna. Som ldrarrdsten i den inledande beréttelsen
uttrycker det: "Det kan handla om nagot sa enkelt som sprakbruk” och "att
vara lyhord for den ofta omedvetna exkludering som sker i skolan.”

Fragan om hur vi som ldrare i praktiken viljer att navigera mellan de tre
arbetssdtten — ldra om, for och genom interkulturalitet - behover mot denna
bakgrund i slutindan relateras till och utvarderas i relation till det som, for
att aterknyta till den inledande berittelsen, kan beskrivas som en av demo-
krati- och vardegrundsarbetets centrala uppgifter — att skapa forutséittnin-
gar for alla barn och elever att tillsammans tilligna sig och utforska ett
samhilles kulturarv och traditioner med alla dess ljusa och morka sidor, att
ge dem mojlighet att kdnna igen sig och dela upplevelser med varandra,
men ocksa mojlighet att forestilla sig virlden och sig sjélva pa nya sitt.
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