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Abstract

The aim of the present study is to describe and analyse how an inter-cultural perspective
presents itself in the didactic considerations and in the practice of preschool teachers on a

multiethnic preschool.

The theoretical perspective upon which the study is founded is social constructivism, but in
addition to this Ingegerd Municio’s idea of two existing discourses present within the
institutions in the Swedish educational system, as well as René Ledn’s concept of a

diversified normality, has been used as theoretical tools and points of departure.

The empirical investigation consists of a qualitative field study at a multi-ethnic preschool,
where participating observation and group interviews have been used to collect data. In these
teachers from the preschool have participated.

The results and the analysis of the data show that an inter-cultural perspective surfaces in the
didactic considerations and in the practice of the preschool teachers in their construction of a
diversified normality. The diversified normality thus constructed is constituted through
different social processes. | have here identified the following ones: the preschool teachers
emphasize differences among the children in general, they allow that the children behave
differently and they allow them to be different; they recognize “cultural” differences,
differences in origin, and frames of reference, and they recognize that the children at the

preschool are bilingual.

Key words: preschool teachers, didactic considerations, intercultural perspective, the

construction of a diversified normality.
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1 Forord

| denna uppsats har jag valt att undersdoka och skriva om det interkulturella perspektivet,
eftersom jag tror att det ar ett perspektiv pa undervisning och larande som behdvs for 2000-

talets pedagoger och l&rare.

Jag har sjalv mangarig bakgrund av arbete som forskollarare. Erfarenheter ifran detta arbete
sédger mig att det &r av yttersta vikt att pedagoger/larare, ur ett interkulturellt perspektiv,
reflekterar 6ver forskolans mangfald i sina didaktiska 6vervaganden. Genom att gora det,
skulle det enligt min mening, ga att komma runt den pedagogiska vardag som flera forfattare
(daribland exempelvis: Lahdenperd, 1997; Lorentz, 2007; Runfors, 2003; SOU 2005:56;
Tesfahuney, 1999) skildrar i nagot som jag skulle vilja bendmna elandesbeskrivningar. En
pedagogisk vardag som utmarker sig genom att i mangt och mycket utga ifran ett normativt,

monokulturellt och etnocentriskt perspektiv.

Jag har i en tidigare studie undersokt nagra forskolepedagogers didaktiska dvervaganden i en
mangetnisk larandemiljo och dess kontext. En utav de slutsatser jag dd drog, var att
forskolepedagoger genom att anvanda sig av ett reflekterat tdnkande kan erdvra ett
interkulturellt ~ forhallningssatt. Forskolepedagogers didaktiska Overvaganden ar jag
intresserad av att undersoka vidare. Jag ar sarskilt intresserad av att undersdka om och i s&
fall, hur det interkulturella perspektivet kan yttra sig i forskolepedagogers didaktiska
overvaganden och praktik. Min utgangspunkt for detta val ar att jag inte vill gora ytterligare
en elandesbeskrivning, utan snarare en studie dar fokus ligger pa att se hur det interkulturella
perspektivet kan utgéra en motdiskurs som kan utmana den monokulturella diskursen. Med
andra ord &r jag intresserad av att studera hur ett interkulturellt forhallningssatt kan medverka
till goda didaktiska praktiker nar det galler etnisk mangfald och fragor om normalitet och
makt i forskolan.



2 Inledning

Det hér &r en studie av forskolepedagogers didaktiska Gvervdganden och praktik. Narmare
bestamt handlar uppsatsen om hur det kan se ut, nar nagra forskolepedagoger valjer att ha det

interkulturella perspektivet som grund for sina didaktiska 6vervaganden och sin praktik.

2.1 Mang- inter-, monokultur och didaktiska Overvaganden,

begreppspreciseringar

Tre begrepp som forekommer ofta i denna uppsats ar mangkultur, interkultur och monokultur.
En diskussion av deras respektive innebord kan saledes ses som en del av studiens teoretiska
utgangspunkter. For att lasaren ska kunna forsta och folja mitt resonemang, aven innan vi
kommer till det avsnittet, avser jag att i det foljande redogdra for min tolkning av dessa ibland

mangtydiga begrepp.
2.1.1 Kultur

Det som de ovan ndmnda begreppen har gemensamt &r att de alla ar ordsammansattningar
som utgar ifran kulturbegreppet. Kulturbegreppet ar ett ytterst komplext och mangfacetterat
begrepp, vilket i sig, enligt Stier (2004), har hundratals olika definitioner. Jag kommer i
denna uppsats att utga ifran ett antropologiskt perspektiv pa kulturbegreppet, vilket enligt
Ohlander (2005:21)

(...) utgodr ett sammanfattande ord for bland annat livsstil, typiska beteenden, specifika
traditioner, normer man lever efter, ideal och véarden som é&r centrala, satt pa vilka
verkligheten uppfattas och tolkas eller hur nagot (t.ex. smarta, ilska eller gladje)

gestaltas och formedlas.
Hedencrona och Kés-Dienes (2003:15) i sin tur beskriver kulturbegreppet pa foljande vis:

(...) kultur innefattar en grupps idévirld och virderingar, aktivitets- och
beteendemdnster samt organisationsformer, som fors vidare fran generation, till
generation genom inlarningsprocesser. Kulturer &r inte statiska, utan utvecklas hela
tiden bade inifran och pa grund av yttre paverkan (Hedencrona & Kds-Dienes,
2003:15).



Med andra ord skulle kulturbegreppet i en antropologisk mening kort kunna sammanfattas

som ” sitt att leva pa”.

Jag vill hdr ndmna att kulturbegreppet i den aliménna diskussionen ofta tenderar att reduceras
till att handla enbart om det som kan kallas for etnicitet, men jag vill mena att det ar viktigt att
skilja dessa tva begrepp &t och tala specifikt om etnicitet, nar det ar etnicitet som fokuseras™.
Jag vill ocksa mena att kultur handlar om mycket mer an det som skulle kunna kallas for
etnicitet. Jag skulle istallet vilja beteckna etnicitet som en utav manga kulturella kontexter
vari en individ vistas. Andra kulturella kontexter skulle da exempelvis kunna vara kdn/genus,
klass, sexualitet, alder/generation, storstad/landsbygd, etc. Jag vill mena att alla dessa
kulturella kontexter implicerar vissa ”sdtt att leva”, vilka i sin tur konstrueras och
reproduceras genom en individs socialisationsprocess. Intersektionalitetsperspektivet® (de los
Reyes & Mulinari, 2005) later oss forsta att en individ inte kan ha endast en statisk och
essentiell kulturtillhdrighet, utan vi innehar alla flera foranderliga kulturtillhérigheter. Dessa
olika kategorier av kulturella kontexter samspelar och bildar just mitt unika spektra av

kulturtillhorigheter, som sedan skapar ett visst sétt att leva.

Efter detta resonemang kring kulturbegreppet vill jag &nda betona att jag, i den foreliggande

studien, har gjort en medveten avgransning och later etnicitet och kanske framforallt etniskt

! Jag vill likval markera att jag & medveten om den kritik som har riktats mot en oproblematiserad anvandning
av etnicitetsbegreppet, framforallt utifran ett postkolonialt perspektiv, d& det postkoloniala perspektivet har som
utgdngspunkt, ”...att kolonialismen i hdg grad fortfarande priglar virlden. Postkolonialismen kan saledes ses
som en kritik av det synsatt som betraktar och analyserar samtida kulturella processer som placerade utanfér och
bortom kolonialismens historia” (Eriksson et al, 1999:16). Att tala om etnicitet idag, d&r med andra ord, enligt
Eriksson, Eriksson Baaz och Thorn (1999), ocksé att tala om en “kulturell ras” (att jimfora med kolonialismens
biologiska ras) och de hdvdar att det “generella” anvéndandet av etnicitetsbegreppet, ofta utgar ifran en
essentialistisk och andrafierad” syn péa kulturbegreppet. De skriver: ”Ett av de begrepp som problematiserats
inom ramen for postkolonial teori &r etnicitet - ett begrepp som dessutom har fatt fornyad aktualitet genom
diskussionen om det ‘mangkulturella samhéllet’. Problemet med detta begrepp ér ... att det fortfarande ar praglat
av den koloniala och eurocentriska diskursen — det &r alltid ”’de Andra” som har en etnicitet och inte vi hir i véist”
(Eriksson et al, 1999:45). Mulinari och Neergaard (2004) anvénder sig genomgéende av begreppet ras istéllet for
etnicitet. De beskriver hur det genom att anvéinda sig av begreppet ras gar att visa pa de kulturessentialistiska
forestallningar som finns i anvandandet av etnicitetsbegreppet, likasa for att belysa hierarkiseringsprocesser.

% Intersektionalitetsperspektivet har sitt ursprung i feminismen, dd som en kritik mot att det var de vita
medelklasskvinnorna som hade tolkningsforetrade inom den akademiska feministiska rorelsen. Svarta feminister
i USA visade pa det dubbla fortryck de var utsatta for, i egenskaper av kvinnor och svarta (de los Reyes &
Mulinari 2005). Forfattarna till boken “Intersektionalitet”, de los Reyes och Mulinari (aa) pekar i sin text pa hur
olika relationer av 6ver- och underordning i ett socialt sammanhang behéver belysas tillsammans, da de menar
att det &r just relationerna mellan de olika kategorierna (exempelvis kon, klass, etnicitet, sexualitet) som kan
skapa ett slags multipelt fortyck. Det &r i dessa relationer mellan de olika kategorierna, samt deras olika éver- och
underordning som det intersektionella perspektivet har sin bas. de los Reyes och Mulinari argumenterar
overtygande for hur viktigt det &r att maktanalyser gérs med det flerdimensionella intersektionella perspektivet
som grund.
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ursprung fokuseras, framfor kdn/genus, Kklass, sexualitet, et cetera. Detta for att jag har en
stravan efter att studera hur det interkulturella perspektivet pa pedagogik kan bidra till goda

didaktiska praktiker nar det galler just etnisk mangfald.
2.1.2 Mangkultur och interkultur

Mangkulturbegreppet i sin tur, ar ett komplext begrepp i den bemérkelsen att dess innebdrd,
enligt Lorentz (2007:16), allt mer har fatt en negativ konnotation och har kommit att handla

om

(...) allt som har sagts eller skrivits om méanniskor som kommer fran andra kulturer, om
utlanningar, om invandrare, om flyktingar, om invandrarbarn, om invandrarproblem,

om “’de andra”, om de som inte dr som oss (...)

Lorentz och Bergstedt (2006:16) tar sin utgangspunkt i Europaradets definition och menar att
mangkulturalitet inte ska kopplas till negativa véarderingar, utan istallet att begreppet
mangkulturell ska ses som en vardeneutral beteckning for ett tillstand/en situation/en position.
Enligt Lorentz och Bergstedt (aa) definierar Europaradet begreppet interkulturell som en
beteckning for former av handling/aktion/rorelser. Med andra ord, sa skulle mangkulturell
kunna vara beteckningen for hur nagot ar och interkulturell vara beteckningen fér hur nagon
agerar, hur nagon gor. Det ar ocksa den distinktionen jag valjer att ldgga betoningen pa, i min
anvandning av begreppen. Mangkulturell far i min text beteckna ett tillstand, medan

interkulturell kommer att representera en aktion, en handling.

For att konkretisera namnda begrepp, och knyta an till min studie, kan vi da se att exempelvis
en forskola dar det vistas individer som har olika etniska ursprung, skulle kunna betecknas
som en mangkulturell férskola i etnisk bemarkelse, narmare bestimt som mangetnisk
forskola. Nar ett perspektivoverskridande sker och de olika kulturerna (individerna med olika
etniskt ursprung, olika sétt att leva pa) mots och samspelar pa lika villkor, det &r da vi kan tala

om interkultur. Lahdenpera (2004:15) skriver

Interkulturellt &r saledes en term som antyder en process, ett gransoverskridande,
interaktion och édmsesidighet och samtidigt satter kvalitativa och vardeméssiga aspekter
pa kulturmoten. Omsesidig respekt, tolerans, jamlikhet och social rattvisa ar bland de
etiska varden som ofta forekommer som mal for ett interkulturellt syn- och arbetssétt i

uppfostran och utbildning.



Lorentz (2009:118) i sin tur skriver

Interkulturalitet kan man definiera som att olika kulturer samverkar och berikar
varandra. Interkulturalitet &r det dvergripande begreppet for allt som det interkulturella i

olika moten orsakar, astadkommer, resulterar i och lamnar efter sig.

Jag vill mena att interkulturalitet inbegriper ett innehall, ett arbetssatt, men framforallt ett
forhallningssatt i mellanmanskliga moten. Detta forhallningssatt innebar i allmanhet, bland
annat att ett perspektivoverskridande sker, samt att tolerans, nyfikenhet, strdvan efter
jamlikhet, empati, respekt for den andre”, kritiskt tdnkande, och émsesidig kommunikation
ar narvarande. For en pedagog/larare i synnerhet innebéar ett interkulturellt forhallningssatt
ocksa att vara en reflekterande praktiker och kunna reflektera-i-handling (Schon, 2005). En
reflexivitet dar pedagogen i sin praktik hela tiden utvarderar och ifragasatter sin

undervisnings/larandesituation, for att antingen fortsatta som tidigare, eller férandra nagot.
2.1.3 Monokultur

Begreppet monokultur anvands i foreliggande text som nagot som star i kontrast mot
interkultur, framforallt i beméarkelsen av forhallningssatt. Ett monokulturellt forhallningssatt
ar, vill jag mena, ett forhallningssatt som utgar ifran den etnocentriska, forgivettagna
forestdllningen att de “kulturella” (jfr med definitionen av kulturbegreppet ovan) egna
referensramarna, vilka &r ett resultat av den egna primdra socialisationsprocessen och
uppfostran, ses som nagot som ocksa ar referensramar for alla andra och varderas ocksa som
de normala och bésta referensramarna (jfr Tesfahuney, 1999). Monokulturalitet implicerar
darmed ett visst forhallande mellan normalitet/avvikelse. Det egna sattet att leva ses som det
normala och “de andras” sitt att leva ses som avvikande, annorlunda och konstigt. Vi skulle
dd kunna anta att for en medlem utav majoritetsbefolkningen i Sverige, dr ”svenskhet” den
etnicitet/kultur som aldrig bendmns, eftersom att det &r den som dr den “normala”. Det som
istillet uppmérksammas och bendmns som “etnicitet/kultur” ar det “ickesvenska”, eftersom

det avviker fran det ’normala”.
2.1.4 Didaktiska 6vervaganden

Ytterligare ett begrepp som dar standigt né&rvarande i uppsatsen och studien, &r didaktiska
Overvéganden. Didaktik betyder laran om undervisning (Safstrom & Svedner (red.), 2000)

och 1 den nya skollagen definieras undervisning pé foljande vis: ’sddana malstyrda processer

8



som under ledning av larare eller forskollarare syftar till utveckling och larande genom
inhdmtande och utvecklande av kunskaper och varden” (prop. 2009/10:165, sid. 214). Med
andra ord kan begreppet undervisning forstas som, larares malmedvetna organisering och
ledning av barns och elevers laroprocesser. Lérare i den bemarkelsen ar ocksa de larare som
arbetar pa forskolan; forskollarare. Dessa larare delar sin arbetsplats med en annan
yrkeskategori, nd&mligen barnskotare. | den foreliggande studien har jag inte for avsikt att
skilja dessa yrkeskategorier at, utan benamner de bada som férskolepedagoger. Jag vill mena
att forskolepedagoger, i likhet med alla andra sorter av pedagoger och larare, reflekterar kring
sin undervisning och, om vi ska utga ifran Schons (2005) begrepp reflektion-i-praktik, ocksa i
sin undervisning dvs. samtidigt som de agerar/praktiserar, utifran vissa centrala didaktiska
fragor — vad? hur? varfér? och fér vem? (Jancke & Wiklund Dahl, 2010). Dessa centrala
fragor, ar de fragor som pedagogerna utgar ifran i sina didaktiska 6vervaganden. Pedagogerna
reflekterar 6ver vad som ska l&ras, hur det ska laras, varfor det ska laras och vem som ska

laras.

| foreliggande studie ligger fokus pa att undersoka om och i sa fall, hur det interkulturella
perspektivet kan yttra sig i forskolepedagogers didaktiska Overvédganden och praktik.
Forskolepedagoger arbetar pa en utbildningsinstitution benamnd forskola. | samhéllet i stort
vill jag mena att det existerar tva diskurser®, eller satt att strukturera verkligheten pd, som
kontrasterar varandra, den monokulturella och den interkulturella (jfr Municio, 1993). Dessa
diskurser omger forskoleinstitutioner, likvdl som de aterfinns och reproduceras i
forskolepedagogers didaktiska 6vervaganden och praktik. Den monokulturella diskursen har
lange (vilket jag aterkommer till langre ned i texten) varit den dominerande, den radande och
forgivettagna, men jag vill mena att den interkulturella diskursen ar en motdiskurs som pa
senare tid har fatt alltmer utrymme. Jag ar intresserad av att studera om och i sa fall, hur den
interkulturella diskursen yttrar sig i nagra forskolepedagogers didaktiska dvervaganden och
praktik. FOr det ar just dar, i de didaktiska ©Gvervdgandena, som jag vill mena, att
forskolepedagoger véljer vilket perspektiv de ska ha som grund for sitt pedagogiska
praktiserande, det monokulturella, eller det interkulturella. Det perspektiv som pedagogerna
véljer (medvetet, eller omedvetet), vill jag pasta villkorar “resultatet” av deras didaktiska
Overvéganden och praktik, med andra ord, vad de s&ger och hur de agerar. Det som jag

saledes dr intresserad av att undersoka, ar rent konkret vad nagra forskolepedagoger séger och

® N&r jag i uppsatsens text talar om diskurser, utgar jag ifrén foljande definition: ” (...) en diskurs #r ett bestamt
satt att tala om och forsta varlden (eller utsnitt av varlden)” (Winther Jérgensen & Phillips, 2000:7).
9



hur de agerar, om och i sa fall nar de véljer att lata det interkulturella perspektivets diskurs

ligga till grund for sina didaktiska 6vervaganden och sin praktik.
2.2 Tidigare forskning

2.2.1 Avgransning

Jag amnar i detta avsnitt att kort redogéra for innehallet i tre tidigare studier som har relevans
for mitt problemomrade. Jag har gjort en tydlig avgransning, i valet av dessa tre tidigare
studier. Jag har med min problemformulering som grund, samt med tanke pa den foreliggande
studiens ringa omfattning, valt att utga ifran den forskning som har bedrivits i Sverige, pa
forskolor, samt av forskare som har varit intresserade av kultur, etnicitet, kulturmoten och i
viss man interkulturell pedagogik och fann da dessa tre studier som de mest adekvata att

redogora for har.

Dessa tre etnografiska forskolestudier har bedrivits under en tidsperiod pa nastan 20 ar, och
om vi tittar pa resultaten och forfattarnas slutsatser, kan vi, skulle jag vilja havda, urskilja en
positiv utveckling frdn monokulturellt forhallningssatt till ett allt mer interkulturellt

forhallningssatt hos de i studierna medverkande pedagogerna. Lat oss borja hos Ehn.
2.2.2 Det otydliga kulturmotet

Ehn &r etnolog och har i sin etnografiska undersékning (Ehn, 1986), bestaende av deltagande

observationer och intervjuer, velat studera

(...) hur kulturell mangfald organiseras pa forskolan. Hur mérks det att barnen kommer
fran olika lander? Hur bemaéstrar barn, personal och foraldrar kulturella skillnader? Vad

hander nar svenskar och invandrare méts pa ett daghem? (Ehn, 1986:12)

Har skulle jag vilja gora lasaren uppmérksam pa Ehns formuleringar och val av begrepp. Hos
honom far begreppet kulturell mangfald inneborden av att “komma fran olika l&nder” och att
vara “svensk” eller “invandrare”. Med andra ord far kulturell mangfald betyda etnisk
mangfald. Detta begreppsval &r ett exempel pa det jag tidigare namnde, att kulturbegreppet far
beteckna etnicitet.

En slutsats som Ehn (1986) drar i sin studie, ar att de kulturella skillnaderna mellan det som

Ehn kallar for ’svenska” barn och “invandrarbarn” inte maérks, utan tonas istillet ned av
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pedagogerna. Med Ehns ord, sd pagar pa forskolan ett otydligt kulturméte”. Ehn (1986)
skriver att han hade forvantat sig mera uttalade konfrontationer mellan kulturbérare, men sa
var sdlunda inte fallet. Istéllet fanns det hos pedagogerna en “positiv” eller “negativ tolerans”

infor barnen med utldndsk harkomsts avvikelser och annorlundahet.

Daghemmet som kulturmotesarena exemplifierar atminstone tva satt att beméstra
mangfalden. Den personal som jag kallat “positivt tolerant” visar intresse for
avvikelserna och stimuleras av variationen. For de “negativt toleranta” diremot &r
strdvan efter kontroll i arbetet férenad med en aversion mot alla sorters skillnader
mellan ménniskor (Ehn, 1986:165).

Den negativa toleransen hos pedagogerna yttrar sig, enligt Ehn, genom vinlighet, etniskt
ointresse, och en beslojad kritik av fordldrarna”. Pedagogerna édr vénliga mot fordldrar och
barn, men bejakar inte barnens erfarenheter, ursprung och sprak. ”"Hér gor vi inte skillnad pa
barnen” (Ehn, 1986:135) sdger en utav pedagogerna. Istillet understryks likheterna barnen
emellan. Aven hos barnen finns det ett motstind mot att avvika fran att vara “svensk”,

eftersom de, enligt Ehn, inte vill identifiera sig som ”polack, chilenare, eller jugoslav”.

Normaliteten hos de negativt toleranta pedagogerna i Ehns studie, bestar av att vara ”svensk”,
att tala god svenska, eller i alla fall att leva och bete sig som en “svensk”. De avvikelser fran
normen som finns hos barn och/eller forédldrar tonas ned, eller bemots med likgiltighet. "Hon
ar som ett svenskt barn, vilket som helst, sdger personalen uppskattande” (Ehn, 1986:134) och
detta séger de om ett barn som av Ehn beskrivs som “’snéll och vélartad”. Med andra ord, ett
vélanpassat barn som skoter sig, likstélls med att vara som en “svensk”. Den enda avvikelsen
som uppméirksammas &r spréket som barnen talar, den “daliga svenskan”. Nedan fo6ljer
exempel ur studien, som jag skulle vilja pasta ar exempel pa hur de negativt toleranta

forskolepedagogerna konstruerar normalitet.

Ehn (aa) skriver om hur personal och fordldrar uttrycker oro for att barnen inte har en “bra
svenska”. Fokus ligger sdlunda mest pé bristen av en bra svenska istallet for pa
flersprakigheten i sig. Detta skulle jag vilja mena &r ett uttryck for det som Ladberg (2000)
kallar for ensprakiga fordomar, ndrmare bestdmt att “det dr ovanligt, besvérligt och svart att
lira sig och att tala flera sprak” och “det normala och naturliga ar att tala ett sprak, eftersom
man i ett land talar ett sprak, sprak och nationer hor ihop”. Ehn (1986) skriver att barnen i

hans studie “’blandar spraken”, vilket ses som problematiskt av personalen som vill koppla in
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talpedagogen. Barnen har "bristféllig svenska” dven enligt forfattarens ord. Hemma hos en
pojke talas tre sprak, vilket ses som nagot ytterst negativt av personalen och de uttrycker oro
for hans sprak och satt att leva pa. Jag vill har géra kommentaren att fenomenet “att blanda
sprak”, benimns av nutida sprakforskare (daribland Hakansson, 2003) som kodvaxling, vilket
ses som nagonting naturligt for en flersprakig individ och ett tecken pa stark spraklig

kompetens.

Ehn (1986) beskriver vidare hur barnen vid ett tillfalle far rita sina familjer, och hur en
barnskotare tycker att det ar markligt att ett utav barnen ocksa har ritat mormor, farmor och
farfar som inte bor i Sverige, utan i Etiopien, samt flera bréder som inte heller personalen
hade nagon vetskap om. Senare nar Ehn talar med flickan i fraga visar det sig att de broder
hon har ritat ar flickans morbrdder. Men istéllet for att intressera sig for detta och kanske
utréna att det ar just morbroder det ar fraga om, tycker personalen bara att det ar markligt och
rycker pa axlarna och gar vidare. Dessa ovanstaende exempel pa vad Ehn kallar for ett
otydligt kulturmate, innefattar det som jag vill bendamna monokulturellt forhallningssatt hos

pedagogerna.

Dessutom beskriver Ehn ett ointresse for det “kulturellt fraimmande” hos barnen, hos
personalen. N&r barnen pratar om exempelvis sitt ursprungliga hemland faller det platt till

marken”.

Pa Lugnet ger barnens ursprung séllan anledning till samtal om kulturella skillnader.
Livet i andra lander ar inte nagot som personalen anknyter till i samvaron med barnen.

Invandrarnas bakgrund skjuts verkligen i bakgrunden (Ehn, 1986:134).
2.2.3 Det hér &r ett svenskt dagis

Ronstrom, Runfors och Wahlstroms (1998) studie &r en uppfoljning av Ehns studie. Liksom
Ehn gor dessa etnologer sina studier pa forskolor i norra Botkyrka, men tio ar senare.
Forfattarnas fokus har varit att undersoka personalens ... forhallningssétt till sitt arbete 1 det
etniskt brokiga norra Botkyrka” (Ronstrom et al, 1998:7). Dédr Ehn fann ett otydligt
kulturmote, vilket innebar att de etniska olikheterna tystades ned och inte uppmarksammades,

finner dessa forfattare i stallet att

(...) svenskhet blivit en allt viktigare fraga. De anstillda beskrev nu uttalat

barnstugorna som medium for formedling av “svensk kultur”. I vara 6gon kom
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forskolorna darfor att framsta som en slags experimentverkstader dar inneborden av

”det mangkulturella Sverige” bearbetades och kulturella processer synliggjordes

(Ronstrom et al, 1998:7).

Forfattarna skriver om hur férskolan kan ses ”(...) som en arena dér (...) svenskhet gestaltas
och formedlas” (Ronstrom et al, 1998:29).

I kapitlet ”att mota det annorlunda” skriver forfattarna (aa) om pedagogernas, som jag skulle
vilja gora géllande, monokulturella och etnocentriska forhallningssatt gentemot sitt arbete pa
de mangetniska forskolorna, samt om hur pedagogerna konstruerar normalitet. Vi far veta att
pedagogerna ser olikheternas ursprung i hemmet, det ar fordldrarna och deras “icke-svenska”
kultur, som gor barnen olika och annorlunda, det ar i de ”icke-svenska” hemmen som
annorlundaheten skapas. Pedagogerna konstruerar enligt min mening normalitet nér de
beskriver att barnen (och fordldrarna) &r annorlunda. De &r ”forsenade och smutsiga”,
“identitetslosa och asociala” i den meningen att barnen har dalig jaguppfattning och inte
lyssnar och tar hansyn. De &r innesittare”, eftersom fordldrarna inte vill att barnen ska ga ut
nar det &ar blott eller kallt. Vidare &r barnen (och foréaldrarna) annorlunda eftersom de é&r
“muslimer” och far specialkost, barnen ar brakiga och osolidariska” eftersom de, enligt
pedagogerna, inte har lart sig att leka hemma, da de tittar pa tv istéllet eller far hjélpa till med
hushallssysslor for mycket. De ir “ingsliga och pryda” for nakenhet vid bad/vattenlek,
forildrarna dr “oengagerade” eftersom de inte kommer och hidmtar sina barn pa forskolan
sjalva utan istéllet skickar syskon for denna uppgift. Foraldrarna ar ocksa, enligt pedagogerna

“ointresserade” dé de inte kommer pd utvecklingssamtal och/eller fordldramdten.

Hur forhaller sig pedagogerna da till dessa annorlundaheter? Enligt forfattarna (aa) kan
pedagogerna forhalla sig positivt eller negativt. Matannorlundaheterna &r inte forknippade
med ett negativt varde, utan de har normaliserats. Muslimerna som inte ater flask ar
annorlunda pd samma satt som de barn som pé grund av allergi far specialkost. Aven klader
och tidspassning far representera annorlundaheter som har normaliserats. Personalen ordnar
extraklader for dem som inte har funktionella klader att ga ut i, likasa har samlingen flyttats
pa fran klockan 9 till 11, eftersom flera barn kom for sent. Dessa olikheter har nu blivit
normala eftersom de var sa frekvent forekommande. Forfattarna (Ronstrom et al, 1998) kallar
dessa annorlundaheter for “invanda olikheter”, vilka har blivit “integrerade”, och som
personalen kan moéta utan svérigheter. Sedan finns andra, obehagliga och “svédrhanterliga

avvikelser”, vilka har blivit “problematiserade” av personalen. Dessa ar avvikande
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barnuppfostringsideal och avser exempelvis aga, som av pedagogerna ses som nagot
ickeacceptabelt, konsroller, dar fordldrarnas olika behandling av pojkar och flickor inte &r ratt,
samt foréldrarnas bristande engagemang i barnen, vilket enligt pedagogerna, kan manifesteras
genom att foraldrarna inte talar med barnen, eftersom de anser att barn ar for sma for att
forsta, och att de inte ser barnen som individer, utan som en del av ett kollektiv samt att

barnen, enligt pedagogerna, inte dr rena utan smutsiga.

Forfattarna beskriver hur personalens intervjusvar aterspeglar en samstdmmighet dem
emellan; att framhalla och utga ifran “det svenska” i sitt arbete pa forskolan. ”Det svenska” &r
for pedagogerna det svenska spraket, ett sarskilt forhallningssatt till att vistas i naturen och det
som pedagogerna kallar for de svenska traditionerna. Pedagogerna gor en skillnad mellan
dessa tre “svenskheter” och haller det svenska spridket som det absolut viktigaste, att ldra
barnen “en bra svenska”. ”Genom spraktridning, naturvistelser och firandet av traditioner
formedlas kunskaper, beteenden och viarden som personalen sjdlva framhéller som ’typiskt
svenska” (Ronstrom et al, 1998:169). Varfor ar det da av sa stor vikt for personalen att
accentuera det svenska? Forfattarna resonerar och har olika hypoteser, formodligen framhaller
personalen “’det svenska”, for att hitta minsta gemensamma nédmnare for barn, pedagoger och
foraldrar att utgd ifran i den pedagogiska verksamheten. Men genom att gora detta, artikuleras
ocksa en strdvan efter assimilering. Pedagogerna stravar efter att vara lika” och behdver da
finna nagot att ha gemensamt. Forfattarna lyfter fram att denna stravan efter likhet, med
svenskhet som utgangspunkt, i sjalva verket kan vara ett satt for personalen att arbeta for
jamlikhet och allas lika varde. De konstruerar, enligt min mening, en normalitet som utgar

ifran likhet i stravan efter jamlikhet.
2.2.4 Den mangkulturella forskolan

Ytterligare tio ar senare utkommer Lunneblad (2009) med “Den mdngkulturella forskolan™ .
Denna bok bygger pa Lunneblads avhandling, vilken, i likhet med de ovan refererade
studierna ocksa ar en etnografisk studie som har genomférts pa en forskola. Syftet for
Lunneblads studie ... var att forsoka forstda hur pedagogerna talade om ett mingkulturellt
arbetssatt” (Lunneblad, 2009:10). Lunneblad fortsatter i Ehns, Ronstréms, Runfors och
Wahlstréms fotspar och skriver hur han ... har intresserat sig for hur pedagogerna forholl sig
till den kulturella mangfalden i barngruppen och vilka majligheter barnen gavs att forsta sig

sjalva och samhéllet, genom forskolans verksamhet” (Lunneblad, 2009:10).
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Lunneblad diskuterar, fenomenet “det mangkulturella Sverige” och hur den allménna
diskussionen handlar om att Sverige som mangkulturellt samhélle ar nagonting forhallandevis
nytt, Lunneblad menar dock att detta &r en sanning med modifikation, eftersom det svenska
samhaéllets invanare alltid har levt i olika kulturella kontexter, beroende pa deras ekonomiska
och kulturella kapital. Dessutom, skriver Lunneblad, har ju etniska minoriteter lange existerat,
aven om de inte har erkants, i Sverige. Denna diskussion, vill jag mena, visar hur perspektivet
har forskjutits, under de ar som har gatt sedan Ehns studie.

Vidare skriver Lunneblad (aa, jfr Lorentz, 2007) om begreppet invandrare som nagot som
implicerar ”de andra”. Han sager sig tycka att det &ar ett problematiskt begrepp just darfor,
men véljer &nda att anvanda sig av detsamma, for att inte, som han skriver, “tappa nirheten”
till sina informanter, eftersom det &r just detta ord som de har anvént sig av. Detta forfarande
stiller jag mig tveksam till, da jag vill mena att genom anviandandet av “invandrarbegreppet”
gor Lunneblad sig skyldig till att reproducera den ”annorlundahet” som han sjélv ifragasétter
da han, ur ett anti-rasistiskt perspektiv, diskuterar problematiken kring anvandningen av
samma begrepp. Men Lunneblad (2009) menar att ute i verkligheten” har detta inte nagon
betydelse, sa av den orsaken anvander han sig av detta begrepp i sin text.

Lunneblad (aa) beskriver i kapitlet "Férskolan och invandrarbarnen” (mérk hér att det inte ar
nagra informanter som talar, utan Lunneblad som viljer ordet “invandrarbarn” till en rubrik
for ett kapitel), hur innehdllet i forskolans styrdokument har sett ut, fran 70-talets
barnstugeutredning, via 80-talets pedagogiska program och fram till forskolans forsta
laroplan, som utkom 1998. | de férstndmnda talas om invandrarbarn, men i laroplanen (Lpfo
98) talas om barn med utlandsk bakgrund. Sa varfor véljer da Lunneblad att anvanda
begreppet invandrarbarn? Jag vill mena att han i sitt begreppsval reproducerar den negativa
innebdrd som han sjalv skriver att beteckningen invandrarbarn implicerar, en form av
annorlundahet och avvikelse fran normen svenskhet. Lunneblad skriver att: ’Invandrarbarnen
bendmns i dessa texter som barn med utldndsk bakgrund” (Lunneblad, 2009:41). Vilket, vill
jag pastd, kan tolkas som om invandrarbarnen, enligt Lunneblad, &r den rétta och
ursprungliga” beteckningen. Dock behdver det inte nddvindigtvis vara Lunneblads intention
att lata det monokulturella perspektivet ligga till grund for hans begreppsval, utan det kanske
snarare ar sa att det ar uttryck for en diskursiv paverkan. For samtidigt skriver Lunneblad

foljande:
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Medieforskaren Ylva Brune (2004) beskriver hur begreppet invandrare sedan mitten av
1970-talet har varit en etablerad kategori i media och samhéllsdebatten. Begreppet
invandrare har fatt en glidning mellan en denotativ innebord — personer som har
invandrat, och en konnotativ innebdrd — de som &r annorlunda och inte en av oss.
Invandrarbegreppet ges en laddning som bidrar till att skapa stereotyper och bestdmda
roller med reducerande egenskaper, dér invandraren i aterkommande berattelser stalls

mot dominerande normer och ideal (Lunneblad, 2009:57).

Jag vill dock aterigen peka pa problematiken i Lunneblads anvandning av begreppet
invandrare/invandrarbarn, eftersom han, enligt min mening, reproducerar just det i
ovanstadende citat namnda, nar han véljer att anvanda invandrarbegreppet genomgaende.
Likval gar det att se pa Lunneblads tudelade anvandning av, samt resonemang kring,
begreppet invandrare, som ett belagg for att det existerar tva perspektiv; det monokulturella

och det interkulturella, samt att bada dessa perspektiv ges utrymme i Lunneblads resonemang.

Lunneblad (aa) lyfter fram hur slutbetdnkandet av Barnomsorg och skolkommittén (SOU
1997:157), vilket ledde fram till forskolans forsta laroplan, betonar att ett mangkulturellt
arbetssatt innebér att ldgga fokus vid inte bara det som kallas for kulturella och etniska
olikheter, utan ocksa individuella olikheter. Individuella olikheter som: ”Léngd, vikt, hérfirg,
familjeforhallanden, erfarenheter, intressen, eventuella handikapp, boendeforhéllanden (...)”
(SOU 1997:157, sid. 77), pa en mer generell niva. Barnomsorg och skolkommittén menar att
detta dr viktigt for att ”Barn som tidigt ser likheter och olikheter mellan ménniskor som

sjdlvklara, har storre mojligheter att bAde mdta kraven och se tillgdngen 1 kulturell méngfald”
(SOU 1997:157, sid. 77).

I kapitlet "Mangkulturella mal” beskriver Lunneblad hur personalens “mangkulturella®
arbetssitt” uttrycks. Detta sker bland annat genom att pedagogerna formulerar mal och
metoder for det mangkulturella arbetet, vilket blir ... att sjunga eller ldsa ramsor pa andra
sprak an svenska” (Lunneblad, 2009:74). En av de studerade forskoleavdelningarnas
pedagoger berattar ocksa att det mangkulturella arbetsséttet handlar om sanger och ramsor,
men dven “de andras” (“invandrarfamiljernas™) lekar och traditioner. Strategin for hur

pedagogerna ska kunna uppmarksamma “de andras” traditioner och hogtider, blir genom att

* Lunneblad valjer mangkulturellt dér jag skulle ha valt mono- eller interkulturellt. Jag vill mena att ett
mangkulturellt forhallningssatt eller arbetssatt per definition inte existerar, utan det ar just mono- eller
interkulturellt som kan vara forhaliningssatt, eller arbetssatt. Méangkulturellt ar, enligt min mening, bara
beteckningen for ett tillstand.

16



foraldrarna ska komma till forskolan och berétta. For att detta ska kunna genomféras, anser
pedagogerna att de behover veta vilka som ar invandrarbarn och invandrarbarn blir da lika
med de barn som har féréaldrar som firar andra hogtider, alternativt har andra traditioner &n de
typiskt svenska, dvs. ”de andra”, de som avviker fran den svenska normen, de som gor
annorlunda. Aven i denna studie konstrueras, enligt min mening, en normalitet utifrin “det
svenska® som norm, av pedagogerna och likasa reproduceras de avvikande

”invandrarbarnens” annorlundahet.

En situation som Lunneblad beskriver, belyser hur det normala &r att fira jul och det
avvikande &r att inte fira jul, nidr pedagogen siger ”Andra firar andra saker” (Lunneblad,
2009:96). | en annan situation finner vi likheter med Ehns studie, nar pedagogerna betonar
likhet istéllet for olikhet, da de svarar ett barn som undrar éver varfor vissa barn far “annan”

mat [utan flask formodar jag], med att sdga det &r samma”.

Det som dock skiljer sig i denna studie, jamfort med de tva tidigare refererade, ar att
pedagogerna trots allt konkretiserade och genomforde det som Lunneblad kallar for det
“méngkulturella arbetet”. I kapitlet ”fran méngkultur till hemkultur” beskriver Lunneblad
temasamlingar kring boken “Aja baja Alfons Aberg”, vilken handlar om nar Alfons bygger en
helikopter och flyger till djungeln. Pedagogen tar utgangspunkt i boken och barnen far latsas
att de har landat nagonstans.

Under de fortsatta temasamlingarna under varterminen arbetade arbetslaget vidare med
Alfons helikopter. Vid de tillfallen dd man fl6g till platser som lag utanfor Sverige
sjong man sanger eller laste en ramsa och réaknade pa barnens modersmal. Nagra av
barnen hade med sig ramsor eller sdnger hemifran. Men det var alltsa inte bara barnen
med annat modersmal an svenska som hade med sig ramsor och sanger hemifran, utan
aven de svenska barnen uppmarksammades genom att man sjong sanger eller laste de

ramsor som de hade med sig (Lunneblad, 2009:116).

Arbetet avstannade inte dar, utan mangfalden uppméarksammades dven pa andra satt i den
pedagogiska verksamheten. Med utgangspunkt i barnens hemkultur lyftes olikheter, s som
flersprakighet upp som nagot positivt. Detta forfarande av pedagogerna, innebar en
forskjutning frén att tala om “de andras” kultur till att prata om allas hemkultur, en kulturell
mangfald som inte bara handlar om etnicitet. En ny sorts normalitet konstrueras av

pedagogerna.
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Sammanfattningsvis vill jag konstatera, att i dessa tre studier har de medverkande
pedagogerna gitt fran att forhélla sig positivt eller negativt toleranta till ”de andra”, via ett
tydligt framhéllande av “det svenska”, till att forhalla sig till en mangfald som inte bara
reduceras till att handla om etnicitet, utan handlar om barnens olika hemkulturer. Jag vill har
gora kommentaren att detta monster aven, enligt min mening, skulle kunna aterfinnas i
generella stukturer i en samhallelig utveckling. Det &r dock inte i de samhélleliga generella
strukturerna pa makroniva som studiens fokus ligger, utan i pedagogiska praktiker pa

mikroniva.
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3 Problemformulering

Med utgangspunkt i ovan refererade studier, samt de inledningsvis namnda
“eldndesbeskrivningarna”, har jag ett intresse av att studera forskolepedagoger och deras
didaktiska 6vervaganden och praktik i verksamheten pa en mangetnisk férskola. Mitt intresse
ar framst att studera hur forskolepedagogerna, i sina didaktiska dvervaganden och praktik,
forhaller sig till den omgivande samhéllskontexten, vilken innefattar bade en monokulturell
och en interkulturell diskurs. Framforallt &r jag, vilket jag redan har ndmnt, intresserad av att
se vad jag far for resultat om jag valjer att lagga fokus pa forskolepedagogernas eventuella val
av det interkulturella perspektivet som grund for sina didaktiska 6vervédganden och praktik.
Anledningen till att jag vill gora detta, &r for att med studien kunna bidra med en teoretisk
forstaelse for vad som konkret utmérker en, enligt min mening, god interkulturell pedagogik
och didaktik for forskolepedagoger. Jag vill dock understryka att jag ar medveten om att det
pa en samhallelig makroniva existerar generella diskriminerande strukturer, som givetvis
ocksa artikuleras i forskolepedagogers didaktiska dvervaganden och praktik. Det &r dock inte
det som jag &r intresserad av att studera, utan jag avgransar mig till att endast forsoka
benamna de processer pd mikroniva, som enligt min mening, ligger till grund for en

interkulturell pedagogik och didaktik hos nagra forskolepedagoger.
3.1 Overgripande syfte

Det 6vergripande syftet for denna studie blir saledes att beskriva och analysera om och i sa
fall, hur det interkulturella perspektivet yttrar sig i nagra forskolepedagogers didaktiska
overvaganden och praktik, pd en mangetnisk forskola. Vad de i studien medverkande
pedagogerna faktiskt sager och gor, om och i sa fall, nar de later det interkulturella
perspektivet ligga till grund for sina didaktiska 6vervéganden och praktik.

3.2 Fragestallningar

Det dvergripande syftet nyanserar jag, genom att formulera foljande fragestallningar:

- Om det interkulturella perspektivet yttrar sig i nagra forskolepedagogers didaktiska

overvaganden och praktik, hur yttrar det i sa fall sig?
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- Vad séager och gor de i studien medverkande forskolepedagogerna, om och i sa fall,
nar de later det interkulturella perspektivet ligga till grund for sina didaktiska
Overvéganden och praktik?
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4 Teoretiska utgangspunkter och perspektiv

Under denna rubrik avser jag att inledningsvis beskriva studiens grundldggande teoretiska
perspektiv, socialkonstruktivismen. Déarefter redogor jag for de tva diskurser som omgardar
det svenska utbildningsvéasendets institutioner. Slutligen forsoker jag beskriva hur
konstruerandet av en diversifierad normalitet, skulle kunna vara ett sétt for forskolepedagoger
att erkanna och inkludera barns skilda erfarenheter, (etniska) bakgrunder och sprak, i

l&roprocesserna.
4.1 Grundlaggande teoretiskt perspektiv

Det grundldggande teoretiska perspektivet for denna uppsats och studie, &r det
socialkonstruktivistiska. Genom ett socialkonstruktivistiskt perspektiv forstas verkligheten

som en social konstruktion (Barlebo Wennerberg, 2001, Berger & Luckmann, 1998).

Barlebo Wennerberg (2001) redogér for innebdrden av verkligheten som social konstruktion
och menar att det som vi kallar for verkligheten, inte ar av naturen férhandsbestamd och
given, utan socialt konstruerad. Att verkligheten &r socialt konstruerad, betyder att nagot, eller
nagots beskaffenhet ”(...) dr en foljd av en rad olika sociala processer som efter hand

resulterar i att (...) [nagot har] fatt den form den har idag” (Barlebo Wennerberg, 2001:57).

Om jag tolkar det ovanstaende och knyter an till normalitetsbegreppet och dess innebdrd for
forskolepedagoger, vill jag mena att normalitet pd en forskola inte kan ses som nagot av
naturen givet och forgivettaget, utan att det som uppfattas som “normalt”, hela tiden
konstrueras socialt av de ménniskor som vistas i det aktuella sammanhanget, exempelvis
pedagoger. Forskolepedagoger konstruerar saledes, i sin pedagogiska och sociala praktik,

normalitet.

Barlebo Wennerberg (aa) beskriver socialkonstruktivismen som ett generellt kritiskt
perspektiv. Ett kritiskt perspektiv i den bemarkelsen att verkligheten som pa ytan kan ses som
naturlig och av naturen given, istallet ses som skapad av det som under ytan &r sociala
paverkansprocesser. Forfattaren skriver vidare om hur socialkonstruktivismen kan
dekonstruera och demaskera det som pa ytan ses som naturligt, for att istallet fokusera pa de

sociala mekanismerna. Socialkonstruktivismen haller namligen naturligheten i sig for en
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illusion och en social konstruktion, i den bemarkelsen att det inte ar naturen, utan de sociala

processerna, i verkligheten, som skapar verklighetens naturlighet.

Med det socialkonstruktivistiska perspektivet som grund, gar jag nu vidare med att redogora
for de tva diskurserna som omger utbildningsvasendets institutioner i Sverige — det

monokulturella perspektivets diskurs och det interkulturella perspektivets diskurs.

4.2 Tva diskurser som omger utbildningsvéasendets

institutioner

For att komplettera mitt grundlaggande teoretiska perspektiv, vill jag ocksa anvanda mig av
Municios (1993) idé om tva diskurser som omger utbildningsvéasendet och dess institutioner i

Sverige, som teoretiskt “verktyg” och utgangspunkt.
Municio (1993) lagger fram hypotesen

(...) att skolpolitiken &r ett uttryck for tvd med varandra konkurrerande diskurser, bada
starkt forankrade i svenskt tankande och sprak. Den ena diskursen ar den nationella
sjalvforstaelsens, den andra det demokratiska credots. Medan den forra bygger pa ett
skiljande av oss fran andra, ett skiljande som ger inskrankningar av rattigheter, bygger

den andra pa ett antagande om allas lika rattigheter (Municio, 1993:111).

Municio menar, att den nationella sjalvforstaelsens diskurs kan beskrivas innefatta
”svenskhet” som normalitet och en klar gransdragning mellan vi och dem, dar de som kallas
invandrare och minoriteter betraktas som avvikande och annorlunda och salunda exkluderas.
Har ses “icke-svenskhet” som nagonting negativt och hotfullt ur ett etnocentriskt perspektiv.
Vidare innefattar diskursen idén om nationalstaten, och trots flera hundra ars existens av de
som nu dr erkdnda som nationella minoriteter forekommer ”(...) bilden av Sverige som ett
sprakligt och kulturellt homogent land, fram till det att invandringen efter andra varldskriget
dndrade detta(...)” (Municio, 1993:117). Municio h&vdar att denna, i den nationella
sjalvforstaelsens diskurs representerade bild av Sverige, inte bara &r en beskrivande bild, utan

ocksa ett efterstravansvart mal, inom utbildningsvasendet och dess institutioner.

Vidare menar Municio (aa) att det demokratiska credots diskurs istallet innehaller en
inkludering av det som kallas for invandrare och minoriteter och hanvisar till riksdagsbeslutet

fran 1975, vilket drog upp riktlinjer for invandrar- och minoritetspolitiken. Dessa riktlinjer
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hade jamlikhet, valfrihet och samverkan som mal for namnda politik. Gallande skolpolitiken,
drar Municio paralleller till hemspraksreformen fran 1977, vilken har tvasprakighet som mal
for det som kallas invandrare och minoriteter. Utdver detta, nadmner Municio ocksa
propositionen 1990/91:19 som ett exempel, eftersom den foresprakar att arbetet for jamlikhet
och mot diskriminering och framlingsfientlighet fortsatter, samt att samhéllet beskrivs som

mangkulturellt.

Municio (1993) menar att den nationella sjalvforstaelsens diskurs tidigare har uttryckts
officiellt, men numera inofficiellt och att det demokratiska credots diskurs numera uttrycks

officiellt, men kanske inte alltid inofficiellt.

Municio (aa) beskriver i sin artikel refererad ovan, en bild av tva olika diskurser som omger
utbildningsvésendet och dess institutioner, i Sverige. Hon visar hur det som jag kallar for den
monokulturella diskursen lange har varit den dominerande, bade officiellt och inofficiellt,
men &aven hur den interkulturella diskursen har vunnit alltmer mark, framforallt pa den

officiella, retoriska nivan, medan den har haft svarare att etablera sig pa den inofficiella nivan.

Jag vill da mena att dessa tva diskurser skulle kunna kallas for det monokulturella
perspektivets diskurs och det interkulturella perspektivets diskurs och vidare att dessa tva
diskurser kan yttra sig i pedagogers/larares didaktiska évervaganden och praktik. Detta avser

jag att ga lite narmare in pa i de féljande avsnitten.

4.2.1 Det monokulturella perspektivets diskurs och dess villkorande av

pedagogisk praktik

| det féljande har jag for avsikt att kontextualisera fenomenet mangetnisk forskola genom att
beskriva det som jag kallar for det monokulturella perspektivets diskurs. Jag kommer att ta
upp hur det monokulturella, hegemoniska, euro- och etnocentriska perspektivet & norm for
utbildningsvésendet i Sverige och hur denna strukturella normativitet, enligt min mening,
villkorar pedagogers didaktiska 6vervaganden och praktik, samt deras konstruerande av
normalitet. Lite senare i texten kommer jag dock att lyfta fram hur det interkulturella
perspektivets diskurs kan utgéra en motdiskurs som utmanar den traditionella, normativa och
lange forgivettagna monokulturella diskursen och hur den interkulturella pedagogiken, och

det interkulturella forhallningssattet, kan fungera som en motvikt mot detta.
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Lorentz (2007, 2009), Lahdenperé (2001), Tesfahuney (1999) med flera, hévdar att Sveriges
utbildningssystem har ett monokulturellt, etnocentriskt, eurocentriskt och exkluderande
innehall, vilket i sig medfor en strukturell diskriminering, dar ... svenskheten r

utgangspunkt, norm och mal for undervisningen (Lahdenperi, 2001:75).”

Lorentz (2007, 2009) skriver om “talet om det mangkulturella” och hur den monokulturella
diskursens socialt och sprakligt konstruerade innehall, paverkar pedagogers forhallningssatt i
deras pedagogiska praktiserande. Det som sigs om det mangkulturella konstruerar en
verklighet som innebdr en viss normalitet och vissa avvikelser/annorlundaheter. Denna
sprakligt konstruerade verklighet ar en, skulle jag vilja mena, monokulturell, etnocentrisk och
diskriminerande verklighet. Jag tolkar det som Lorentz i citatet nedan menar att den
dominerande diskursen om det mangkulturella medfor att vissa individer inkluderas i
normaliteten, medan andra exkluderas, andrafieras och betraktas som avvikare och

annorlunda.

| det jag kallar for den dominerande diskursen om det mangkulturella har det genom
sprakets hjalp skapats motsatsforhallanden, ett vi-och-dom téankande som sags sta for
verkligheten. Representationen inom det mangkulturellas diskurs har inom skolans
ramar inneburit anvandning av begreppet svensk i relation till begreppet invandrare,
t.ex. svenska barn i relation till invandrarbarn. Det sistndmnda blir en form av
kollektivt identitetsbegrepp som har representation som ett viktigt element. Dessa
beskrivningar skapar emellertid inte en representation av hela befolkningen i Sverige,
utan det skapar endast en representation av “’vi svenskar” och “’de andra som inte ar

svenskar” (Lorentz, 2009:80-81).

En annan forfattare som ocksd diskuterar den monokulturella diskursen och dess villkor ar

Elmeroth (2008). I sin bok betitlad ”Etnisk maktordning i skola och samhélle” vill Elmeroth

(...) beskriva och forklara hur etnisk maktordning skapas och uppritthélls i skola och
samhalle, men ocksa visa vilka méjligheter som finns for att inom foérskola och skola
arbeta for ett interkulturellt forhallningssatt (EImeroth, 2008:7).

I den monokulturella diskursen ingar det som Elmeroth kallar for etnisk maktordning och
enligt forfattaren har den etniska maktordningen vissa mekanismer. Elmeroth beskriver hur
den etniska maktordningen yttrar sig genom en social orattvisa, dar andrafieringen av
personer med utlandsk harkomst ar en del av makthierarkin i samhéllen, vilken i sin tur verkar

bade strukturellt och individuellt. Hon tar upp det postkoloniala perspektivet och
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argumenterar for att det ar det postkoloniala arvet, som gor att vi har en etnisk maktordning i
Sverige. Denna etniska maktordning utgdr ett sétt att definiera och konstruera ett ’svenskt vi”
som &r lika med en hegemonisk normalitet, gentemot ”de andra ickesvenska” som avvikare.
Forfattaren refererar till Foucaults verk “Vansinnets historia” fran 1983 och skriver om
normalitet-avvikelse som diskursiva konstruktioner. De radande diskurserna kring vad som ar
normalt och ”fornuftigt”, samt vad som é&r avvikelser och ”ofornuftigt”, reproduceras genom
méinniskors sociala interaktion. “Foucault visar hur de normalas behov av de onormala &r

grunden for konstruktionen av ’dom andra’. Dvs. grupper som avviker fran den egna”

(Elmeroth, 2008:17).
4.2.2 Det interkulturella perspektivets motdiskurs

Som motdiskurs till den monokulturella diskursen kommer den interkulturella diskursen in
och jag avser att i det foljande redogora for hur det interkulturella perspektivet pa
undervisning och larande, det som kan bendmnas for interkulturell pedagogik, ar det som
pedagoger kan anvanda sig av for att mota den monokulturella diskursen. Jag kommer har att
redogora for hur pedagoger/larare, med hjalp av ett interkulturellt forhallningssétt, kan

konstruera en diversifierad normalitet.
4.2.2.1 Interkulturell pedagogik och konstruktionen av en diversifierad normalitet

Hur kan da pedagoger vélja att forhalla sig till den monokulturella diskursen? Enligt min
mening med hjalp av ett interkulturellt forhallningssatt. Bigenstans och Sjogren (2001) menar
att istéllet for att som ldrare/pedagog inta ett “bristtdnkande” kring barnen med ickesvensk
etnisk bakgrund och arbeta kompensatoriskt, behdver pedagogerna lyssna pa barnens
erfarenheter och bygga vidare med dem som grund. Detta kan enligt Bigenstans och Sjogren
goras med det interkulturella perspektivet pa undervisning, det vill sdga den interkulturella

pedagogiken.

Lorentz (2009) redogor for varfor och hur pedagoger och larare i dagens mangkulturella

samhalle® behdver anvanda sig av den interkulturella pedagogiken. Lorentz skriver:

® Nar Lorentz benamner samhallet som mangkulturellt, refererar han till statistiska siffror fran SCB:s

statistikdatabas och syftar pa individer med "utlindsk bakgrund”, dessa har minst en fordlder som ar fodd i ett
annat land an Sverige och de uppgar da enligt dessa siffror till 2 miljoner (20 % av befolkningen).
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Samhillets globala och mangkulturella karaktar staller ocksa krav pa hur vi manniskor,
t.ex. larare och elever, forhaller sig till olikhet och skillnad. Det géller att utveckla
strategier for att hantera och forhalla sig till kulturella och sociala skillnader (Lorentz,
2009:44).

Vidare skriver han att

Viktiga frdgor i mangkulturella larandemiljoer handlar ofta om olikhet, likhet och
tolerans. Tolerans, dialog, jamstalldnet och acceptans av skillnader borde pa ett
begripligt sprakligt satt utgbra kommunikationen om demokratins roll i samhallet
(Lorentz, 2009:46).

Lorentz (aa) forklarar varfor han anser att det ar extra viktigt for larare och pedagoger som
arbetar i det han kallar for mangkulturella larandemiljoer, att arbeta med sadana didaktiska
stallningstaganden som vad man vill géra och hur man gor det. Detta for att realisera och
forverkliga skolans demokratiska uppdrag som &r formulerat i laroplanerna, samt for att folja
likabehandlingslagen som finns utryckt i likabehandlingsplanerna. Tillvagagangsséttet som
Lorentz menar att lararna och pedagogerna ska anvénda sig av, ar den interkulturella
pedagogiken. Lorentz refererar till Lahdenperd som beskriver interkulturell pedagogik som ett
forhallningssatt, snarare an ett &mne i sig. Nar Lorentz definierar interkulturell pedagogik,

2

skriver han f6ljande: . en bendmning pé ett praktiskt pedagogiskt arbete dar ett
mangfaldstankande och ett arbete med ett mangfaldsperspektiv blivit det mest
forekommande” (Lorentz, 2009:107-108). Sjélv vill jag betona den inkluderande delen av
pedagogiken. Interkulturell pedagogik implicerar, vill jag mena, inkluderande pedagogiska

arbetssatt och synstt.

For att atergd till Lorentz resonemang, menar han salunda att det ytterst &r i
lararens/pedagogens forhallningssatt som laroplanernas vardegrund, och da de demokratiska
vardena i synnerhet, yttrar sig och iscensédtts. Genom att inta ett interkulturellt
forhallningssatt, kan lararen/pedagogen forverkliga dessa varden pa bésta satt for det enskilda
barnet. Med andra ord skulle jag vilja mena att det ar lararen/pedagogen som realiserar och
iscensatter de retoriska intentionerna i utbildningsvésendets styrdokument, genom sitt

agerande i praktiken.

Lorentz (aa) skriver hur vi med hjalp av det interkulturella perspektivet, sprakligt kan

konstruera en ny social verklighet, med inkludering och ’vi-kénsla”.
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Lorentz skriver vidare:

I den svenska pedagogiska skoldiskursen har det under néastan hela 1900-talet varit ett
ickeifragasatt axiom att jamlikhet och rattvisa inom utbildning endast kunde uppnas
genom att behandla alla utifrén den s.k. ’likhetsprincipen’. Utbildning och ldrande i
skolan har lange betraktats som réttvis om detta har skett efter en generell
likhetsprincip, d.v.s. lika metoder, lika regler, lika bemotande och lika handlaggning
(Lorentz, 2009:133).

Jag vill har aterigen dra paralleller till de ovan namnda kontextuella diskurserna som jag
menar villkorar pedagogers didaktiska dvervaganden och praktik. Om en pedagog later den
monokulturella diskursen ligga till grund for sina didaktiska Overvaganden, vill jag mena att
hans/hennes tillimpade pedagogik skulle utgd ifran det som Lorentz kallar for den
ickeifragasatta, forgivettagna likhetsprincipen”, som inbegriper en viss sorts konstruerad
normalitet. Men om pedagogen istéllet later den interkulturella diskursen ligga till grund for
sina didaktiska 6vervaganden, sa skulle hans/hennes tillampade pedagogik i stallet innefatta

en konstruktion av en annan sorts normalitet.

Genom att tilldmpa en interkulturell pedagogik, kan lararen/pedagogen, enligt Elmeroth
(2008) bryta”, den etniska maktordningen och Oppna upp for ett lirande som verkligen

betonar allas lika varde.

Innebérden i interkulturell pedagogik leder till forandringar, som sétter avtryck i
forskolan och skolan. Nér vi ser olikheter som tillgangar och inte problem, kan vi méta
elevers skilda erfarenheter med intresse och respekt. Med flera sprak och flera kulturer i
klassrummet finns mojligheter till kunskapande och vardegrundande utbildning. Elever
lar sig genom maten med varandra bade om sig sjalva och om andra perspektiv an det
egna (Elmeroth, 2008:115).

Likasa talar Elmeroth om det interkulturella forhallningssattet som erkdnnandets pedagogik™
och menar da att lararna/pedagogerna erkanner eleverna och barnens erfarenheter och
inkluderar dem i laroprocesserna, i motsats till det monokulturella forhallningsséttet som

exkluderar barnens sprak och erfarenheter (jfr Bigenstans & Sjogren, 2001).

Ett satt att anvanda sig av barnens erfarenheter i sitt arbete &r att géra det som i den
normerande monokulturella diskursen rédknas som annorlunda och avvikande, exempelvis

forskolebarnens flersprakighet, till nagonting normalt och positivt. Detta argumenterar Leon
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(2001) for da han introducerar begreppet diversifierad normalitet. Ledn diskuterar
problematiken kring den sprakliga dikotomin svensk/invandrare och ordens immanenta
innebdrder, dar svenskheten &r det normala och allt annat &r avvikelser. For att kunna forandra
detta tillstand menar Ledn att métet mellan elever/barn och larare/pedagoger bor genomsyras
av en diversifierad normalitet, dar barns/elevers skilda erfarenheter, bakgrunder och sprak
bejakas av de vuxna, som ocksa bygger vidare pa dessa i laroprocesserna (jfr ElImeroth, 2008).
Leon diskuterar den diskursiva normaliteten kontra  den diskursiva
annorlundaheten/avvikelsen och papekar att en diversifierad normalitet &r extra viktig for
larare och pedagoger som ar verksamma i sa kallade utsatta omraden, da normaliteten, enligt

Leodn fororsakar ’segregerande mekanismer”.

Normaliteten &r resultatet av de maktforhallanden som rader mellan olika grupper i
samhallets olika falt, dar de dominerande grupperna har tolkningsforetrade. Ovriga
lever i ett samhalle vars institutioner speglar denna maktstruktur, och maste darfor
utveckla strategier for att forhalla sig till sitt eget utanférskap och underlage, samtidigt
som de bibehaller en positiv bild av sig sjalva. Ett samhélles dominerande vérderingar
och normer uppfattas ofta vara nastintill naturgivna, sjalvklara och universella (Leon,
2001:20).

Langre fram i sin artikel refererar Leon till Cummins och hur han anvander begreppet
empowerment.® Cummins (1996) fokuserar pa hur ojamlika maktrelationer i samhallet mellan
majoritets- och minoritetsbefolkning, ocksa paverkar ldrar- och elevinteraktionen i
klassrummet och som en direkt foljd darav, elevers skolframgang eller skolmisslyckande.
Cummins menar da att empowerment, vilket han sjdlv definierar pa foljande vis ”(...) the
collaborative creation of power” (Cummins, 1996:15), av eleverna kan ske om skolan
respekterar och bekraftar barnens flersprakighet och uppmanar dem att vara stolta dver sin

kulturella bakgrund.

Leon kallar denna empowerment for ”Ett samarbetande maktforhallande(...) Makten utévas
inte Over andra, utan skapas av samtliga deltagare, sa att alla bejakas i sin identitet och starks i

formagan att uppna forandring i sin sociala situation och i sitt liv”’ (Ledn, 2001:21).

6 Tesfahuney dversitter empowerment, med “bemyndigande av ménniskor” som ett sétt att komma bortom en
monokulturell utbildning, genom att bl.a. ”... bygga pa en grundlédggande 6ppenhet infor olika perspektiv”
(Tesfahuney, 1999:79).
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For att uppna en process av empowerment hos elever med utlandsk bakgrund maste
dikotomin svenskar-invandrare motarbetas. Arbetet maste pa nagot satt bejaka de
identitetsmarkorer som hittills skapat deras annorlundahet (sasom modersmal, religios
tillhorighet, historia, foraldrarna). Ett sétt &r att ta in det annorlunda i skolans ordinarie
verksamhet och sociala liv, att ge det legitimitet i skolans vérld. Det vill saga, att gora
det annorlunda normalt. Detta ar vad jag kallar en diversifiering av normaliteten i
skolan (Leon, 2001:21-22).

Hur kan forskolepedagoger da konkret gora for att diversifiera normaliteten? Ett satt ar att
utga ifran vad Norell Beach (1995) skriver. Norell Beach menar att fokus maste flyttas fran att

vi svenskar”, ska arbeta for ”de andra” till att gilla ett pedagogiskt arbete for alla barn.

En av tyngdpunkterna i den har boken ligger pa pedagogens ansvar och mojlighet att
aktivt lyfta fram mangfalden som nagot positivt, spannande och helt acceptabelt, att
betrakta yttre olikheter och inre likheter, jamféra och experimentera. Det galler
olikheter av alla de slag, som att vara rodharig, komma fran Somalia, ha en pappa som
ar popidol, sakna ett ben, vara ovanligt tjock, tala arabiska eller skanska. Istéllet for att
slata ut och inte latsas om skillnader och olikheter ska vi lyfta fram dem, lara barnen att
inte skygga for olikheter, att de &r okej, spannande och en tillgang — alla barn. Det
handlar om aktiv icke-diskriminering, anti-rasism, kamp mot férdomar och stereotypa
forestallningar (Norell Beach, 1995:8).

Norell Beach skriver om vikten av att lata barnen uppméarksamma de yttre olikheterna for att
sedan ga vidare och se de inre likheterna. Utdver detta skriver Norell Beach om hur de olika
varden som olikheter forknippas med, kommer fran de vuxna. Hon menar att barn ser och
konstaterar att en olikhet finns, men de lagger ingen sérskild vardering i det, véarderingarna far
de lara sig av de vuxna. Och da kan vi vélja mellan att tona ned olikheter och gora de otydliga
(jfr med pedagogerna i Ehns studie, fran 1986), eller lyfta upp dem och ladda dem med ett
positivt varde och darigenom konstruera en diversifierad normalitet. Norell Beach menar att
pedagoger, genom att uppmarksamma och lyfta fram olikheter, men ocksa genom att se de
inre likheterna, starker barnens empatiska formaga, vilket i sin tur ar grunden for att kunna
folja barnkonventionens artikel tva, som handlar om ickediskriminering. Norell Beach betonar

ocksa hur leksaker och annat material (bocker, bilder, etc.) bor praglas av mangfald.
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Det forfattaren hér beskriver ar konkret hur férskolepedagoger kan konstruera en diversifierad
normalitet och varfor. Jag skulle vilja anvanda Elisabeth Elmeroths ord och kalla det for en
erkannande pedagogik. En inkluderande, interkulturell forskolepedagogik i praktiken.

30



5 Metod

5.1 Metodologiska utgangspunkter och perspektiv

| foljande del av uppsatsen har jag for avsikt att redogora for mitt tillvagagangssatt och det
material som ligger till grund for studiens resultat och analys. Men innan vi kommer dit,
valjer jag att kort inleda med ett avsnitt om kvalitativ metod, eftersom jag, med utgangspunkt
i min problemformulering, anser att det ar den kvalitativa forskningsmetoden som ar relevant
for mig att anvanda mig av. Dérefter kommer jag att redogdéra for mina 6vriga metodologiska
utgangspunkter, vilka &r; interkulturell pedagogisk forskning, den etnografiska

forskningsansatsen, samt sjalvreflexivitet.
5.1.1 Den kvalitativa vetenskapliga metoden

Andersson och Skéldberg (2008) menar att den samhallsvetenskapliga forskningen idag rér
sig mellan tva metodologiska positioner, den ena &r den kvantitativa, med “rena data” och
otolkade, objektiva “fakta”, och den andra &r den kvalitativa, med en syn pa data och fakta
som nagot som genomsyras av bland annat kultur, sprak och subjektiva tolkningar. I en
historisk redogorelse beskriver Andersson och Skoldberg hur den sa kallade positivismen,
vilken utgar ifran att den data/fakta som ska samlas in och systematiseras &r observerbar,
matbar och salunda kvantifierbar, fran slutet av 60-talet fick kritik, framforallt fran vénstern,
men senare dven av allt fler. Positivismens kritiker menade enligt Andersson och Skéldberg
(aa) att det som dr observerbart inte dr allt. Den observerbara “verkligheten” kan i sjdlva
verket vara uttryck for ... djupare liggande foreteelser” (aa, sid.34). Med andra ord sa ar de
data/fakta som vi observerar, “avspeglingar” av dessa djupare underliggande skikt och
monster. Alvesson och Skéldberg visar ocksa pa forforstaelsens betydelse for forskaren. De
menar att forskaren inte kan komma “tom” och utan idéer till en forskningsprocess, utan att
forforstdelsens “tankebagage” styr forskarens tolkning och reflektion. Foljaktligen existerar

det inte, enligt att sadant resonemang, nagra objektiva iakttagelser.

Andersson och Skoldberg (aa) menar att deras bok &r ett bidrag till den “reflekterande
forskningen”, vilken enligt fOrfattarna har de tvd grundelementen tolkning och reflektion.
N&mnda forfattare menar att den reflekterande forskningen kontextualiserar empirin och ar

ytterst forsiktig med att hdvda att den &r en objektiv bild av ”verkligheten”. Istéllet forsoker
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den reflekterande forskningen visa pa den kritiska reflektionens betydelse i alla led i

forskningsprocessen.

Detta synstt tilltalar mig, da jag ar bendgen att halla med nyssnamnda forfattare nar de visar
hur viktig forskarens kritiska reflektion ar igenom hela forskningsprocessen. Jag inser hur
viktig reflektion &r for min egen forskningsprocess och &r salunda intresserad av Andersson

och Skoldbergs reflekterande perspektiv pa den kvalitativa forskningsmetoden.
5.1.2 Interkulturell pedagogisk forskning

Lahdenpera (1999:46) menar att den interkulturella pedagogiska forskningens ”(...) uppgift
bl.a. &r att tydliggora etnocentriska och monokulturella forestillningar i skola och utbildning”
for att sedan kunna “(...) astadkomma forandringar i synsatt och interaktion(...)”. Jag vill
mena att manga forskare, och daribland de som jag har refererat till ovan, klart har tydliggjort
etnocentriska och monokulturella forestallningar i utbildningsvasendets institutioner, men
som jag inledningsvis redan har ndmnt &r jag sjalv inte intresserad av att gora just detta i min
studie. Mitt fokus ligger istéllet pa den effekt som Lahdenperd menar att den interkulturella
pedagogiska forskningen kan frambringa, narmare bestamt sjalva forandringen i synsétt och

interaktion fran etnocentriskt och monokulturellt, till ett interkulturellt.
5.1.3 Etnografi

Etnografi &r en grekisk term som betyder folkbeskrivning (Kullberg, 2008). Enligt Kullberg
(aa) har forskningsansatsen sitt ursprung i antropologin och etnologin och termen etnografi
syftar bade pa en datainsamlingsmetod under ett faltarbete, samt den fardiga studiens text
(Alvesson & Skoldberg, 2008; Kullberg, 2008). Etnografi som datainsamlingsmetod innebar
att en studie bedrivs under ett faltarbete, dar ett fenomen, eller en foreteelse studeras i sin
“verkliga” miljo. Forskaren anvander sig framst av deltagande observationer,
samtal/intervjuer, samt insamlande och studerande av artefakter for att samla in data. Datan
dokumenteras i faltnotiser, dagbok och/eller loggbok (Alvesson & Skdldberg, 2008; Kullberg,
2008).

Jag har under faltarbetet som ligger till grund for mitt empiriska material, anvant mig av
deltagande observationer och intervjuer/samtal som datainsamlingsmetod. Observationerna
har dokumenterats med hjalp av papper och penna eller filmkamera och intervjuerna/samtalen

har dokumenterats med diktafon.
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Bryman (2009:2007) definierar deltagande observationer som (...) regelbundna
observationer av hur deltagarna (...)” i en viss ” (...)miljo beter sig”. Kullberg (2004:92) &
andra sidan, menar att deltagande observation &r ndgot mer an bara observerande och
beskriver (...) deltagande observation som ett pagdende och intensivt observerande,
lyssnande och talande (...). Ohlander (Kajser & Ohlander, 1999) beskriver hur en etnolog pé
faltet kan variera mellan 6ppna och fokuserade deltagande observationer, beroende av vilken
slags empiri forskaren &r ute efter. Mina deltagande observationer var av den fokuserade
varianten da jag hade min problemformulering som utgangslage. Kullberg (2004) skriver om
fyra olika roller, med tillhérande olika uppmarksamhetsfokus: den totala deltagaren, deltagare
som observator, observatér som deltagare, samt den totala observattren. Jag valde att ta rollen
som Kullberg bendmner som observatér som deltagare, eftersom jag observerade mer &n jag

deltog.

Nar det galler intervjuerna/samtalen, har jag valt att utga ifran Kvales (1997) syn pa den
kvalitativa forskningsintervjun. Kvale beskriver hur den kvalitativa forskningsintervjun med
fordel kan anvandas da forskaren soker efter den intervjuades egna perspektiv. Vidare
beskriver Kvale den kvalitativa forskningsintervjun som en semi-strukturerad sadan; som
nagonting mittemellan ett Gppet samtal och ett strangt strukturerat frageformuldr. Den
kvalitativa forskningsintervjun, enligt Kvale, utgar fran ett frageformular som &r koncentrerat
kring vissa teman. Jag valde att ha det ovanstaende som utgangspunkt, nar jag genomforde
mina intervjuer. I enlighet med min problemformulering forsokte jag, under samtalens gang,
ha mina informanters perspektiv i fokus och det var ocksa problemformuleringen som fick

bestamma mitt val av teman for samtalen.

En variant av intervjuer ar gruppintervjun och Bryman (2009) menar att det finns tva sorters
gruppintervjuer. Gruppintervjun som behandlar flera olika fragestallningar bendmner Bryman
(aa) som gruppintervju. En gruppintervju som daremot behandlar ett visst tema, eller
amnesomrade betecknar Bryman fokusgrupp. “En fokusgrupp handlar om en form av
gruppintervju dar det finns flera deltagare narvarande, en tyngd pa att fragorna ror ett
forhallandevis vél avgransat omrade, ett fokus pa samspelet i gruppen och pa den

gemensamma betydelsekonstruktionen” (Bryman, 2009:325).
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5.1.4 Néarhet/distans, sjalvreflexivitet och min egen forforstaelse

D4 jag, som tidigare har arbetat som forskollarare, genomférde min studie pa en forskola,
anser jag att det &r viktigt att problematisera min ndrhet till den studerade verksamheten och
informanterna. Det finns manga som Kkritiserar och bestamt avrader forskare fran att
undersoka sin egen “hemmaplan”, med andra ord ett filt som man sjalv har erfarenhet av och
professionell kunskap om, da man som forskare ldtt blir ”hemmablind” och inte har tillrdcklig
distans till det undersokta fenomenet (jfr t.ex. Narvénen 1999 och Repstad, 1999). Enligt
Repstad (1999) kan det bli sd att man som forskare da viljer sida” och dérfor inte kan
forhalla sig kritisk till det studerade, vilket salunda gor det svart att objektivt beskriva det man
studerar. Samme forfattare skriver dock ocksa om fordelarna med néarhet till faltet. Repstad
menar att forskarens narhet gor att studien faktiskt blir roligare att genomféra och att det blir
lattare for forskaren att forsta det studerade. Jag skulle ocksa vilja namna att min narhet till
forskolekontexten och informanterna kan gora att jag blir inslappt pa ett annat satt, &n vad en
okand person skulle bli. Jag tror och vill mena, att jag med fordel kan fa en annan 6ppenhet
och ett annat tillmotesgaende, just tack vare min narhet. Mitt val av plats for faltstudien &r ett
medvetet val, och min narhet till det undersokta fenomenet ar nadgot som jag behdver forhalla
mig till under studiens gang. Detta har jag ocksa forsokt att gora, genom att under samtliga
delar av studien, reflektera éver min narhet till studiens falt och hur det paverkar alltifran
problemformulering, till resultat och analys.

Ett sétt att hantera den ovan beskrivna nérheten till den studerade verksamheten &r genom det
som skulle kunna kallas for sjalvreflexivitet. Ehn och Klein (2007) skriver om detta och om
vikten av att som forskare forhalla sig reflexiv och ifrdgasatta sig sjalv och den egna
forforstaelsen i métet med dem/det som studeras. Namnda forfattare tar upp vikten av att, som
forskare, vara medveten om att man genom studiet av de andra ocksa studerar sig sjalv och
hur forskaren och informanterna skapar/konstruerar den verklighet som studeras tillsammans.
De menar ”(...) att nar vi beskriver andra sa sager vi samtidigt ocks& ndgot om oss sjélva”
(Ehn & Klein, 2007:46). Med andra ord sa konstruerar jag och informanterna tillsammans den
verklighet som studeras och beskrivs och med hjalp av sjélvreflexivitet gar det att forhalla sig
till detta. Ehn och Klein skriver féljande, nar de ska beskriva hur forskaren faktiskt kan ga
tillviga. ”Konkret innebér det att etnologen observerar sin egen observation och begrundar sitt
tankande och fragar varfor hans eller hennes “’fakta” och tolkningar ser ut som de gor” (Ehn &
Klein, 2007:80).
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5.2 Etiska 6vervaganden

| enlighet med Vetenskapsradets (2002) etiska rad och riktlinjer for den humanistiska och
samhéllsvetenskapliga forskningen, informerade jag de medverkande forskolepedagogerna
om mitt Overgripande syfte med faltstudien, innan de fattade sina beslut om deltagande och
pedagogernas och barnens namn é&r fingerade. Eftersom jag har dokumenterat mina
deltagande observationer delvis pa film, har &ven barnens foraldrar blivit vidtalade om detta.
Ett foraldrapar ville inte att jag skulle filma deras barn, sa da gjorde jag inte det. Ytterligare en
aspekt vard att namna ar att det pa en utav de tva avdelningar, dar jag genomférde mitt
faltarbete, vistas ett barn som ar i behov av sérskilt stod av pedagogerna. Den pedagog som
arbetar pa denna avdelning och medverkar i studien, bad mig sérskilt (av som jag tolkade det,
hénsyn till barnets integritet) att inte studera och dokumentera pedagogernas arbete med just
detta barn. Detta respekterade jag naturligtvis.

5.3Datainsamling/genomfdérande

Jag har i min datainsamling utgatt ifran den etnografiska forskningsansatsen och som
datainsamlingstekniker har jag anvant mig av deltagande observationer, vilka dokumenterades
med hjalp av videokamera och penna och papper, samt gruppintervjuer/samtal, som
dokumenterades med hjéalp av en digital diktafon. Materialet som genererades hérur har jag
forsokt att koda, klassificera och meningskategorisera, med min problemformulering som
utgangspunkt for relevanta kategorier. Utifran den forsta meningskategoriseringen av
filmmaterialet, valde jag ut vissa specifika filmsekvenser for att sedan visa dem for

pedagogerna under vara gruppintervjuer/samtal.
5.3.1 Faltstudien, beskrivning av forskolan och informanterna

Forskolan dar jag har gjort mitt faltarbete ligger i en av Stockholms sddra foérorter. Forskolan
bestdr utav fem avdelningar, med totalt ca 75 barn. Barnen som vistas pa forskolan &r
flersprakiga, da majoriteten av dem har ett annat modersmal &an svenska, men de flesta ar
fodda har i Sverige. Det ar fyra forskolepedagoger som medverkar i studien. Har foljer en kort

presentation av dem.

Sophie ar 23 ar och har arbetat som barnskotare pa forskolan Granen i tva ar. Hon arbetar pa
avdelning Hunden dar 18 tre- och femaringar vistas. Sophie beskriver att hon “redan som liten
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fangades av ett intresse att jobba med barn”, eftersom hon “har ett stort intresse av
psykosocialt beteende och av all sorts kultur och hur det kopplas till ménniskans utveckling”.
Hon patalar ocksa, nar hon far fragan om varfor hon arbetar just pa Granens forskola, att hon
“gillar att arbeta med ménniskor fran olika kulturer och att stindigt f4 ’kulturkrockar’. De

Oppnar verkligen mina 6gon och far mig att véixa mer”.

Klara ar 62 ar och borjade arbeta som barnskotare for 19 ar sedan, men vidareutbildade sig till
forskolldrare och har arbetat som det i 14 ar, varav 7 ar pa forskolan Granen. Klara arbetar pa
avdelning Hunden tillsammans med Sophie (och tva andra pedagoger, som inte medverkar i
studien). Klara vill arbeta pa en kommunal f6rskola i1 ett mangkulturellt omrdde™ och sokte

sig darfor till forskolan Granen.

Frida ar 40 ar och har arbetat som forskolepedagog i 21 ar. Frida borjade dven hon som
barnskotare, d& hon halkade in, for att en forskola behévde vikarie”. Frida tyckte dock fran
borjan att yrket passade henne, eftersom hon vill arbeta med ménniskor. Det engagerar mig
och ger mycket tillbaks”. Efter ca 15 ar som barnskotare, vidareutbildade sig aven Frida och
bytte arbetsplats och sedan tre ar tilloaka, ar hon forskollarare och arbetar pa forskolan
Granen. P4 Granen arbetar hon eftersom hon “dr intresserad av det mangkulturella och dven
intresserad av att aktivt arbeta med och utveckla ’sprakarbetet’ pa forskolan”, men ocksa for
att forskolan ligger nara hemmet. Frida arbetar pa avdelning Katten, dar det vistas 14

fyraaringar.

Yvonne &r 62 ar och har arbetat som forskollarare i 27 ar, och pa forskolan Granen i 10 ér.
Yvonne har framforallt arbetat som en ordinarie pedagog, men arbetar sedan ca fyra ar
tillbaka som en sa kallad ateljépedagog. Som sadan arbetar hon inne i forskolans ateljé, dar
hon tar emot grupper om tre till fyra barn i taget, i ca en till tva timmar at gangen. Yvonne
sOkte sig till forskollararyrket eftersom det ”da var ett fritt yrke, man kunde vélja mycket sjalv
inom vilka omrdden man ville satsa. Jag valde skapande verksamhet”. Som svar pd frigan om
varfor hon arbetar pé just Granens forskola, sdger hon: “’jag ville arbeta hdar med barn som har

ett annat modersmal 4n svenska”.
5.3.2 Genomfoérande av faltstudie

Jag har utfort en tidigare studie pa samma forskola, en forsta kontakt med pedagogerna var

saledes redan etablerad. Nar jag inledde mitt arbete med denna aktuella studie, var jag
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intresserad av att lata samma forskolas pedagoger vara informanter igen, eftersom jag antog
att den redan etablerade kontakten skulle underlétta for mig att bli “insldppt”. Detta antagande
visade sig stimma och jag fick tid pa ett personalméte for att informera om min studie. Pa
motet vande jag mig till hela personalgruppen, for att pa sa vis kunna na sd manga av
forskolans pedagoger som majligt. Det visade sig dock att det inte var sa manga som var
intresserade av att medverka, utan endast fyra stycken av ca 20 pedagoger visade sitt intresse
och da var tva utav dessa, dessutom tva som redan hade medverkat i den tidigare studien.
Efter samtal med de fyra intresserade pedagogerna, bestdamde vi tillsammans att en utav dem
(Sophie) skulle vara kontaktperson och lank mellan mig och de 6vriga medverkande
pedagogerna. Det var genom henne som alla praktiska detaljer, s som “tidsbokning” fér mina

observations- och intervjutillfallen, ordnades.

Jag har under ca sex manaders tid, fran december 2008, till maj 2009, vistats ungefar en dag i
manaden, pa dagtid, pa forskolan for att observera. Ut6ver detta har jag vid tre andra tillfallen,
under samma period, intervjuat/samtalat med pedagogerna i grupp, pa kvallstid. Under mina
deltagande observationer, har jag forsokt att i mojligaste man, smalta in sa gott jag har kunnat
och jag har forsokt att inte vélja ut nagra specifika situationer att observera, utan det enda jag
har utgatt ifran, ar att forsoka folja en pedagog i taget, for att sa att sdga inte bestimma mig i
forvag for vad jag vill se, utan istallet bara lata forskolepedagogernas praktik “skélja dver
mig”. Under gruppintervjuerna/samtalen, har jag dock wvalt fokus. Med min
problemformulering som utgangspunkt har jag valt ut de filmsekvenser som har visats for
pedagogerna. Jag har da valt sekvenser som enligt min mening visar pedagoger som
konstruerar en diversifierad normalitet. Jag har ocksa i gruppintervjuerna/samtalen latit
problemformuleringen styra mina fragor. Jag har stéllt fragor som —’hur téinkte du hir?” for
att fa ta del av pedagogernas didaktiska Gvervaganden och pedagogerna har forklarat.
Pedagogerna har ocksa reflekterat gemensamt och samtalat om dels vad de har sett pa film,
dels har de fort allmanna didaktiska resonemang med varandra. Daremot har jag inte haft
nagon intervjumanual med fardiga fragor med mig till intervjutillfallena, utan jag har velat se
dessa tillfallen mer som gemensamma samtal kring pedagogiska och didaktiska teman, mellan

mig och pedagogerna.
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5.3.3 Faltstudien, material

Under féltstudien utfordes deltagande observationer under sex olika dagar, samt tre
samtal/gruppintervjuer. Materialet som genererats harur, bestar utav skriftliga anteckningar i
dagbok, ca tre timmars filminspelning, samt ca sex timmars ljudinspelning.

Ljudinspelningarna har delvis transkriberats.
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7 Resultat och analys

Som jag inledningsvis har ndmnt, har jag under denna studie inte velat gora ytterligare en
elandesbeskrivning, utan har tagit en annan utgangspunkt for min datainsamling. Jag har valt
att studera om och i sa fall, hur det interkulturella perspektivet kan yttra sig i nagra
forskolepedagogers didaktiska évervdaganden och praktik. Vad forskolepedagogerna faktiskt
sager och gor nar det later det interkulturella perspektivet ligga till grund for sina didaktiska
overvaganden och praktik. Det jag har kommit fram till, och det som jag ocksa kommer att
forsoka beskriva i det foljande, ar att det interkulturella perspektivet yttrade sig i de i studien
medverkande forskolepedagogernas didaktiska dvervaganden och praktik genom att de i olika
sociala och pedagogiska processer konstruerade en diversifierad normalitet. Detta genom att
dels Iyfta upp olikheter generellt, dels genom att lata barnen vara/gora olika, men kanske

framforallt genom att bekréfta barnens flersprakighet.
7.1 Datapresentation

| det foljande kommer jag att Oversiktligt presentera de olika kategorierna av
forskolepedagogernas konstruerande av en diversifierad normalitet, for att sedan beskriva de
olika kategoriernas konkreta innehall, med hjalp utav olika exempel ur den insamlade
empirin, samt min egen tolkning och analys av dessa exempel. Forst vill jag dock kort
redogora for mitt analys- och tolkningsforfarande.

7.2 Analysforfarande

Jag vill mena att forskolepedagoger i sitt pedagogiska praktiserande hela tiden konstruerar
normalitet. Detta gor de under inflytande av de omgivande kontextuella monokulturella och
interkulturella diskursernas villkor. | sina didaktiska ¢vervaganden, beslut och handlingar
valjer pedagogerna, medvetet, eller omedvetet, vilken av diskurserna som ska fa vaga tyngst —
den monokulturella, eller den interkulturella. Nar forskolepedagogerna later det interkulturella
perspektivet ligga till grund for deras didaktiska beslut och praktik, agerar de ut detta genom
att konstruera en diversifierad normalitet. De konstruerar, genom reflektion och handling i

olika sociala processer, en diversifierad normalitet.
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Jag har latit mig inspireras av Leons anvandning av begreppet diversifierad normalitet,
igenom stort sett hela forskningsprocessen. I min problemformulering och under féltarbetet,
men lika mycket under sammanstéllningen av mitt material och under analysen av detta
material. Jag har forsokt urskilja nir pedagogerna ’gér det annorlunda normalt” och hur det

konkret yttrar sig.

| det foljande vander jag ater till observationerna och intervjuerna ifran féltstudien och
forsoker tolka dessa exempel, dar forskolepedagogen medvetet, eller omedvetet, enligt min
mening, konstruerar en diversifierad normalitet. Jag har i analysforfarandet forsokt att
bearbeta och meningskategorisera (Kvale, 1997) det insamlade empiriska materialet, genom

att koda det i olika kategorier.

| enlighet med socialkonstruktivismen, studiens grundldggande teoretiska perspektiv, valjer
jag att se forskolepedagogernas didaktiska Gvervaganden och praktik, som exempel pa de
sociala processer som Barlebo Wennergren (2001) menar ligger till grund for, och resulterar i
en specifik social konstruktions kannetecken. | detta fall, en social konstruktion av en

diversifierad normalitet och dess kannetecken.

7.2.1 Min tolkning av forskolepedagogernas konstruerande av en diversifierad

normalitet

I mitt tolkningsforfarande ar jag medveten om att min nérhet till faltet, medfor en viss typ av
subjektiva perspektiv och personliga tolkningar, och detta har jag pa ett sjalvreflexivt vis,
forsokt att forhalla mig till. Jag har ur ett socialkonstruktivistiskt perspektiv valt att se mig
sjalv, i min roll som forskare, men ocksa i egenskap av fore detta forskolepedagog, som en
medkonstruktoér av den verklighet som jag sjalv studerar. Jag vill dd mena att datan och
tolkningarna/analysen av den, &r socialt, historiskt, kulturellt betingad och fargad av min
forforstaelse. En forforstaelse som delvis grundar sig i erfarenheterna av mitt tidigare arbete
som forskollarare. Efter att ha poéangterat detta, gar jag nu vidare med sjdlva presentationen

och analysen av studiens empiri.
7.3 Att konstruera en diversifierad normalitet

| det foljande har jag for avsikt att presentera studiens resultat, det vill séga att den

interkulturella diskursen yttrar sig i nagra forskolepedagogers didaktiska 6vervaganden och

40



praktik, genom deras konstruerande av en diversifierad normalitet. Jag har har bendmnt och
kategoriserat de sociala processer som, enligt min mening, ligger till grund for de i studien
medverkande pedagogernas konstruktion av en diversifierad normalitet pa foljande vis:

Kategori 1. Att lyfta upp olikheter generellt.

Kategori 2. Att lata barnen vara/géra olika. Underkategori. Kulturella

olikheter/referensramar

Kategori 3. Att bekrafta barnens flersprakighet.  Underkategori.

Sprakutvecklande arbetssatt. Underkategori. Barnens ursprung.

For lasaren kan det tyckas markligt att det ar s& manga exempel som inte har med etnicitet att
gora. Jag vill dock mena att dessa exempel ar relevanta, i den meningen att de visar hur
forskolepedagogerna genom att lyfta upp generella olikheter, samt lata barnen vara/gora olika,
kan komma bort fran att lata likheter och olikheter bara handla om “’svenskhet” och “icke-
svenskhet” och att de genom detta forfarande, tillsammans med barnen i en social process,
konstruerar en diversifierad normalitet dar barnen, genom att fa uppmarksamma generella
likheter och olikheter, far storre chanser att ocksa uppméarksamma och se etnisk mangfald som
en tillgang (jfr SOU:157). Dels ar de relevanta for att jag vill mena att det gar att dra
paralleller mellan ett interkulturellt forhallningssdtt och en, i min mening, ’god” pedagogik,
dar pedagogen pa ett lyhort och foljsamt vis maoter varje barn dar det befinner sig, vilket ar

grunden for att ocksa kunna uppmarksamma, erkanna och bekrafta etnisk mangfald.

7.3.1 Kategori ett: att konstruera en diversifierad normalitet genom att lyfta upp

olikheter generellt

Jag redogor under denna rubrik for tva tillfallen, déar jag anser att pedagogerna lyfter upp

generella olikheter for barnen.

Observation av samling pa avdelning Hunden. Klara och barnen sorterar barnens

namnlappar (lappar med barnens namn pa, som satts upp pa en flanotavla pa
vaggen, vid upprop) efter bokstaven som namnet borjar pa. De resonerar
tillsammans kring hur olika I&nga och korta namnen kan vara’, hur manga eller

hur fa bokstaver de kan besta utav, trots att de borjar pa samma bokstav. De

" En del av min tolkning &r att jag har kursiverat det som jag har sett som extra intressant och talande.
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jamfor de konkreta ordbilderna och ser att de ar olika langa, eftersom de bestar

utav olika manga bokstaver.

Observation i ateljén. Yvonne ar i ateljén med fyra stycken femaringar. Barnen

sorterar tidigare malade pappersremsor efter farg. Yvonne sager - Ser ni, fastan
det &r samma farg sa kan den se valdigt olika ut”. De diskuterar tillsammans de

olika fargnyanserna, hur de ser ut och vilka de tycker mest om.

| dessa tva exempel, vill jag mena, att pedagogerna utgar ifran de likheter som redan &r kanda
for barnen; fargen och initialbokstaven, for att sedan lyfta upp olikheter, nyanser och olika
sorters bokstavskombinationer. Detta &r, skulle jag vilja pastd, exempel pa néar
forskolepedagoger konstruerar en diversifierad normalitet, genom att géra det som Norell
Beach (1995), samt Barnomsorg och skolkommittén (SOU 1997:157) efterfragar.
Pedagogerna flyttar, enligt min mening i dessa exempel, fokus fran att olikheter handlar om

”svenskar” och "icke-svenskar”, till att gora gillande att fokus ligger pa olikheter av alla slag.

7.3.2 Kategori tva: att konstruera en diversifierad normalitet genom att lata

barnen vara/gora olika

Nagot som ligger nara den ovanstaende kategorin ar nar pedagogerna, enligt mina tolkningar,
konstruerar en diversifierad normalitet, genom att lata barnen vara/gora olika. Det som skiljer
dessa tva kategorier at, ar att i den forra handlar det om fysiska objekt (om nu fargnyanser kan
raknas som ett fysiskt objekt) och dess olikheter, men i denna, handlar det om subjekt,

narmare bestamt forskolebarn, som &r/gor olika.

Observation i ateljén. Yvonne ar i ateljén med tre stycken tredringar. Tva flickor

kommer in, de pratar lite med Yvonne som beréttar att de ska fa mala. Yvonne
visar forkladena och ber barnen att sitta pa sig dem. Den ena flickan vill inte
och Yvonne foreslar da att hon kan sitta lite bredvid och titta pa istallet, vilket
flickan accepterar och ocksa gor. En pojke kommer in och vill spika pa en
stubbe istallet for att mala och han far gora det. Efter en stund satter flickan
som tidigare inte ville pa sig ett forklade och borjar méla och efter ytterligare en
stund kommer ocksa pojken och satter sig vid bordet dar de andra sitter. Yvonne
fragar pojken om han vill mala, men han skakar pa huvudet. Kort darefter gar

dock aven denna pojke och hamtar ett forklade och borjar mala.
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Jag vill mena att pedagogen vid detta tillfalle visar for barnen att det ar legitimerat att gora
olika, det normala blir i och med denna pedagogs agerande inte bara ett satt att géra pa (att
borja mala direkt efter pedagogens uppmaning), utan det kan vara olika for olika barn. Jag vill

mena att detta ar ett exempel pa en social process som skapar en diversifierad normalitet.

Ett annat exempel &r, nar en pedagog vid pakladning i hallen beméter tva barn pa olika satt,

utifrén vad hon anser att de behdver.

Observation av pakladning i avdelning Hundens hall. Klara forhaller sig, under

en pakladningssituation, pa olika satt till tva olika barn. Dessa barn &r bada tva
tredriga pojkar, som ska satta pa sig en extra troja under jackan. Den ena pojken
uppmanar Klara verbalt: ”- Ga och hdmta din gréna tréja som ligger pa din
hylla”. Pojken gor ocksa detta. Den andra pojken gar Klara och hamtar trojan till
och siger samtidigt: - Titta Gabriel, jag gar och hamtar en extra tréja till dig.
Den behdver du for att du inte ska frysa”. Sedan sétter hon pad honom trdjan.
Den forsta pojken uppmanas av Klara att sjalv forsoka satta pa sig tréjan och
han klarar ocksa det. Klara tittar pd mig som filmar och séger: - Det kan vara

lite olika, som du ser”.

Hér visar pedagogen, enligt min tolkning, en lyhdérdhet infor barnens olika behov och att alla
barn inte behdver vara “sjilvstdndiga och kompetenta” pa samma sétt. Om pedagogen hade
haft den monokulturella diskursen som grund for sina didaktiska Overvéganden vid detta
tillfalle, dir jag vill gora géllande att ett sarskilt sjidlvstandigt (och "kompetent”) beteende hos
barn ingar i normaliteten och premieras, hade mahanda de bada pojkarna forvéntats ga och

hamta och sedan satta pa sig trojan sjalva, pa samma sétt.

Ytterligare exempel pa hur pedagogerna konstruerar en diversifierad normalitet, genom att

lata barnen vara/gora olika, foljer nedan.

Samtal/gruppintervju. Yvonne ifragasatter avdelning Hundens arbetssétt och

uttrycker att hon inte forstar varfor pedagogerna har samling med bara de stora
barnen, och klockan elva, istéllet for klockan nio. N&r det géller valet att ha
samling med bara delar av gruppen siger Klara: - Da tanker vi sa har, att vi har
s& manga olika aldrar i var grupp och nér vi provade att ha samling med hela
gruppen sa som vi hade forut, da blev det sa splittrat och tog sa lang tid,

eftersom det var manga av de mindre som inte hade hunnit med sina blgjbyten
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och sen att de inte hade riktigt samma intressen. Sa vi kor alltsa med en delad
samling. Klockan 11 bdérjar vi med de storsta och 10-15 minuter senare plingar
vi i triangeln igen och slapper in smabarnen, som da har hunnit byta sin bléja
och sitta 1 soffan dérute och tittat i en liten bok.” Klara berdttar om hur de later
de storre barnen beratta for de mindre vad som ska hénda, eller vad de ska ata
for mat. Sophie berattar om hur femaringarnas intressen inte dr samma som
tredringarnas, samt om hur femaringarna kan racka upp handen, vanta pa sin tur,
vill prata lange och hur trearingarna inte orkar sitta och lyssna, eller vénta pa sin

tur.

Samtal/gruppinterviu. Sophie talar om fordelen att ha tva olika aldrar

representerade i barngruppen, trearingar och femaringar. Hon forklarar hur -
de sma far vara sma och de stora vara stora” och att olika gamla barn kan gora
olika saker. Detta menar hon skapar ett gott samarbete barnen emellan. - De
sma far hjalp av de stora med att vassa pennor, klippa, eller dra upp dragkedjan

och sant”.

Observation inomhus pé avdelning Hunden. Vid 11-tiden borjar barnen att gaspa

och Klara fragar om de &r trétta, och om de ér lite hungriga. ”- JAAA”, séger
barnen samstammigt och Klara tar fram en banan och fragar barnen om de vill
ha banan. - Jaa, och dricka vatten”, sdger barnen. Klara beréttar for mig att de
har lite frukt nere pa avdelningen (vilket inte ar populart hos kokerskan), sé att
barnen kan fa nar de uttrycker ett behov for det. Klara séager till mig att i borjan
(nér de tog ned frukt pa avdelningen) gav de bara till vissa barn (de allra yngsta)
pa ett visst klockslag, men att de nu efter nagra manader har slappt helt pa det.
- Det kan faktiskt vara olika”, sager Klara och menar att det &r barnens olika
behov, oavsett alder, av extra mellanmal i form av frukt som styr och

pedagogernas uppgift ar att vara lyhdrda fér nar detta behov uttrycks.

Jag vill har lyfta fram betydelsen av Klaras till synes ansprakslosa kommentarer - Det kan
faktiskt vara olika” och - Det &r lite olika, som du ser”, da jag vill hivda att dessa
kommentarer askadliggor att hon i sina didaktiska 6vervaganden konstruerar en diversifierad

normalitet.
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7.3.3 Underkategori till kategori tva: kulturella olikheter/referensramar

En kategori som ligger som en underkategori till den ovanstdende, om att lata barnen
vara/gora olika, ar den hédr Kkategorin déar pedagogerna resonerar kring kulturella

olikheter/olika referensramar.

Samtal/Gruppintervju. Klara och Sophie diskuterar fenomenet att &ta med kniv

och gaffel. Sophie fragar sig - Ska man tvinga barn att &ta med kniv och gaffel,
eller ska man lata dem dta med hiinderna?” Klara svarar di: - Jag tanker s, att
vi ar lite for stelbenta oftast, att vi tar for givet att man maste dta med kniv och
gaffel for att ha ett bra bordsskick, men det finns ju manniskor som har ett
valdigt bra bordsskick, fastdn de aldrig i sitt liv har sett en kniv och gaffel.
Déremot &r det ju sa att vi ar en forskola i Sverige och barnen kommer att ga i
en skola i Sverige och majoriteten dar ater med kniv och gaffel. Men jag tycker
att vi skulle kunna vara lite dppnare mot barnen och séga det, att jag forstar att
du inte anvander kniv och gaffel hemma, men har sa tycker vi att det ar bra att
du gor det, jag vill att du provar. Men om de inte kan, eller inte vill, sa tycker
jag inte att man ska pressa pa. Det ar faktiskt ett riktigt dilemma som vi har har.
Det finns ju manga som tycker att det ar fullkomligt sjalvklart att i Sverige ater
vi med kniv och gaffel och it inte med fingrarna, for det ar dckligt.” Sophie
siger: - Yasemins teknik alltsa, hon tar maten och doppar den i sasen och &ter
den, utan att kladda. S& hon har ett jattebra bordsskick och hon ar snabb pa att
dta maten med hdnderna.” Klara resonerar vidare kring hur hon kinner igen
diskussionen ifrdn nar hon borjade arbeta pa forskolan Granen under
hostterminen 2002. D4 deltog hon i en sa kallad “breddutbildning” 1 svenska
som andrasprak. Den namnda utbildningen riktades mot alla pedagoger, fran
forskola, fritidshem och grundskola, i forskolan Granens omrade. Klara siger: -
Sakert 96 % av dem som var nérvarande tyckte att det var ju for bedrdvligt att
de [forskolebarnen] inte kunde lara sig dta med kniv och gaffel och det maste
man gora, for sen borjar man i skolan och dér ater alla med kniv och gaffel. Jag
har aldrig tyckt att det ar helt nddvandigt att ata med kniv och gaffel. For jag
tycker att man maste ju félja med och se individen. Hur funkar det for just den

45



har individen? Vad ar det som &r bra for honom/henne? Vad har han eller hon
med sig hemifran? Det &r ganska vésentligt att det ar positivt vid matsituationen
och nummer ett, att man blir méatt, nummer tva att man har lite trevligt. Bestick
ar inte det vasentligaste! De har ju bara lart sig pa ett annat satt an vad jag har
lart mig. For deras mammor och pappor och de de kanner kanske gor pa det har

sdttet. Det beror ju pa var kulturella bakgrund.”

Observation av vattenlek pa avdelning Katten. Frida sitter med nar pojkarna har

vattenlek. Forskolan har [for att ga foraldrarna till métes] delat upp vattenleken

pojkar och flickor for sig. Pojkarna ar inte nakna utan har kalsonger pa sig.

Jag vill mena att pedagogerna, genom sitt resonemang och agerande, tydligt representerar en
medvetenhet Gver att vi alla utgar ifran vara olika referensramar och kulturella raster, samt att
pedagogerna, genom att vara medvetna om detta, och utan att halla nagra specifika
referensramar som mer normala och mer varda an nagra andra, konstruerar en diversifierad

normalitet.

7.3.4 Kategori tre: att konstruera en diversifierad normalitet genom att bekréfta

barnens flersprakighet

Den kategori som tydligt utmarker sig med flest exempel, &r den dar pedagogerna konstruerar
en diversifierad normalitet genom att bekrafta barnens flersprakighet. Exemplen &r i
forhallande till de andra kategorierna manga fler, och tillsammans (men inte var och en for
sig) bildar de enligt min mening ett modnster som visar hur de i studien medverkande

forskolepedagogerna erkanner och bekréftar barnens flersprakighet.

Observation inomhus pa avdelning Hunden. Klara har inskolning med en ny

pojke och &r tillsammans med honom och tva andra tredringar vid avdelningens
affarsdisk med tillhérande kassaapparat, pengar och matvaror. Barnen leker
affar och pojken plockar bland matvarorna/frukterna/gronsakerna av plast. Klara
sitter pa kna bredvid (och blir serverad latsaskaffe) och bendmner allt som
barnen leker med pa svenska och fragar sedan barnen vad det heter pa deras

modersmal. Barnen svarar och Klara upprepar.

Observation av samling pa avdelning Hunden. Klara berittar for barnen att: -

Idag ska vi fa dta Deniz Onskelunch, Deniz, vad blir det?” Deniz siger att det
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blir kéttbullar och pommes frites. - Just det” sdger Klara - och till efterratt blir
det granatdpple”. Klara berdttar vidare for barnen att hon undrade vad
granatapple hette pa kurdiska och att hon darfor hade pratat med Deniz

mamma och fragat henne. - Och jag larde din mamma att séiga granatipple”.

Observation av_samling pa avdelning Katten. Barnen och pedagogerna har

samling och nar de ska ropa upp en pojke, visar det sig att han inte ar dar, utan i
Tyskland, talar nigra barn om. ”Och pa kurdiska heter det Allemagne, eller
hur?” sdger pedagogen. Pojken som é&r franvarande, har kurdiska som

modersmal.

Observation inomhus pa avdelning Hunden. Tre tredringar och Klara bakar

pepparkakor tillsammans. Inledningsvis delar Klara ut forkladen, kavlar, formar,
deg och sa vidare. Hon &r noga med att verbalt beniamna allt som hander. Hon
berittar for mig att de bakade redan forra veckan, men att ”- Vi tror pa
upprepning”. Klara bekriftar allt barnen sdger genom att upprepa det verbalt.
Hon tar fram ”gubbe- och gummaformerna” och beréttar for barnen att det ar
mamma och pappa. ”- Baba, det &r pappa pa arabiska, eller hur Samira?” siiger
Klara. Samira, en utav barnen vid bordet nickar och tar ”gubbeformen” for att

trycka ut en pappa pepparkaka.

Observation av lunch p& avdelning Hunden. Klara sitter vid ett bord med fem

barn, tre- och fyradringar. Klara beréattar for mig om Samira som ar fyra ar och
borjade nagra manader tidigare och da bara pratade arabiska, men som nu har
lart sig att prata svenska. Hon vénder sig till Samira - Eller hur Samira?”.
Samira nickar. Klara fortsatter att beréatta vilka olika sprak barnen pratar, vilka
som kan arabiska, vilka som kan bengali et cetera. Jag beréttar att jag kan ett
ord pa bengali, hodafes, som betyder hej da och Sadia som pratar bengali vinkar
glatt till mig nar hon ldmnar rummet samtidigt som hon svarar ”’-Hodafes!”. -

Hodafes, &h, man kan ju ldra sig nétt nytt varje dag”, sdger Klara fortjust.

Observation. Bade avdelning Hunden och avdelning Katten har ett sa kallat
“spraktrad”, pé viggen i hallen. Pa spraktradet ar alla barn och deras

modersmal presenterade pa varsitt blad, med namn, foto och sprakets namn.
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Observation. Sagobdckerna i bokhyllan pa bade avdelning Hunden och
avdelning Katten finns inte bara pa svenska, utan ocksa pa barnens andra

modersmal.

Observation inomhus pa avdelning Hunden. Sophie staller tillsammans med 8-9

trearingar ihop flera smabord till ett langbord. Efter en stund utropar nagot barn:
”-Oh la 1a” och ett annat barn svarar: ”- Jalla jalla”. Fler barn sdger i kor ”- Jalla
jalla” och Sophie hidnger genast pa och sdger dven hon “Jalla jalla”. Barnen
borjar séga - Jalla habibi, jalla habibi”, rytmiskt, samtidigt som de bar pa

stolar. Sophie sdger samma sak, barnen skrattar och svarar.

Samtal/Gruppintervju. Pedagogerna ser filmsekvensen dar Sophie flyttar bord

och stolar tillsammans med barnen, samtidigt som de sdger “Jalla habibi”.
Sophie beskriver detta jalla habibi” som ett mantra som barnen har anvént vid
flera tillfallen, bland annat nér de gor hinderbana. Sophie beskriver hur det barn
som &r drivande nar det géller detta forfarande, inte har detta uttryck pa sitt
hemsprak, utan att hon har det som ett mantra. Sophie beskriver vidare hur de
andra barnen - hanger pa i en gemensam grej, som en sorts hejarramsa. Den ger
liksom en sorts samhdrighetskédnsla”. Klara tar upp hur den flicka som inte har
arabiska som modersmal (och &r den som sager jalla habibi ofta), siger - jag
pratar arabiska och min mamma kan ocksd prata arabiska”. Barnets modersmal
ar i sjalva verket mongoliska, enligt Klara och Sophie. De sdger att arabiska ar
ett gemensamt sprak hos de vuxna pi forskolan. Klara: - Vara kurdiska
foraldrar kan ofta lite arabiska och séger lite halsningsfraser till andra foraldrar
och nastan alla foraldrar hdr kan saga lite jalla habibi, alldeles oavsett vilket

sprék de talar. Det dr lite omrédets vamos, vamos, eller allé, allé.”

Samtal/gruppintervju. Sophie resonerar kring hur femaringarna kan vara goda

forebilder for tredringarna och hur de olika aldrarna kan generera ett gott
samspel mellan barnen. Hon drar paralleller till de olika spraken och berattar om
hur pedagogerna pa avdelning Hunden har placerat alla barn som pratar dari vid
hennes matbord. Sophie berattar om Zeinab, en utav de femariga flickorna vid
hennes bord och séger: ”- Eftersom hon gérna vill tala om for de andra barnen,

s& har ar det, sa har ar det, och da tankte vi att om hon kommer till mitt bord, da
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far hon vara den stora. Och sa har hon spraket. Och jag har forhort henne pa alla
ord jag kan komma pa (skratt). Hur sdger man det har [pa dari], hur sager man
det har? Och da har ju hon ként det har... [ndgot som jag tolkar som “att vara en
som &r stor och kan™]. Jag fragar ju, hur sager man pannkaka? Och sa sager hon
det och da fragar jag de andra barnen. Jag forsoker ju tydliggora det har att vi
pratar olika saker [sprak], for sen sa har jag ju Gabriel och han pratar jag ju
spanska med och da tittar de andra pa mig. Idag var det d4gg och pannkaka och
da séger jag det pa engelska och sa sager jag det pa spanska och sa fragar jag
Zeinab, hur sager man det pa dari? Och sa fragar jag Deniz hur man sager pa
kurdiska, men han visste inte.” Yvonne sdger: - Det har vi diskuterat i ateljén
ocksa, att exempelvis vatten heter olika saker pa olika sprak, darfor att de malar
ganska mycket vatten. De har ju gjort de har fiskarna och de hér

spackhuggarna.”

Tillsammans med barnen i deras lek, benamner pedagogen alla ting som barnen leker med pa
svenska och fragar sedan barnen vad de heter pa deras modersmal. Under en samling visar en
pedagog intresse for barnens flersprakighet, genom att beréatta att hon undrade vad granatépple
hette pa kurdiska och att hon darfor hade pratat med en pojkes mamma for att ta reda pa det.
Under en annan samling, flikar en utav pedagogerna (helt naturligt...) in att Tyskland heter
Allemagne pa kurdiska. Likasa flikar en utav de andra pedagogerna, under ett pepparkaksbak
och med de konkreta pepparkaksformerna som utgangspunkt in, att pappa heter baba pa
arabiska. Tva andra pedagoger beskriver ocksa hur de tillsammans med barnen brukar
uppmarksamma hur olika saker heter olika pa olika sprak, och en utav dem hur hon medvetet
brukar anvanda lunchtillfallet for att peka pa detta for barnen. En utav pedagogerna
uppmarksammar nar barnen i kor anvéander sig av uttrycket “jalla habibi” och bekraftar dem i
sin anvandning av fraser pa andra sprak &n svenska. Vid en lunch visar en utav pedagogerna
sin medvetenhet Gver vilka sprak som finns representerade pa hennes avdelning, da hon
berattar for mig vilka olika sprak de olika barnen talar, och néar hon gor det, benamner hon
ocksa alla spraken. For att illustrera barnens olika modersmal har sa kallade spraktrad satts
upp pa bada avdelningarna. Genom dessa spraktrad blir det synligt vilka som talar vilka sprak,
bade for vuxna och barn pa forskolan, som for besokare. Sagobdckerna pa bada avdelningarna

ar bade pa svenska och pa barnens andra modersmal. Pedagogerna beskriver vid flera
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tillfallen hur de efterstravar ett sprakutvecklande arbetssatt, for att kunna stodja barnens

svenska sprak extra.

Jag vill mena att var och en for sig kanske inte dessa exempel sager sa mycket, men att de
tillsammans bildar ett monster, ett generellt monster for hur dessa forskolepedagoger
konstruerar en diversifierad normalitet, genom att erkdnna och bekrafta barnens
flersprakighet. Pedagogerna visar i dessa exempel att saker kan heta olika pa olika sprak och
barnen uppmuntras att anvanda fraser pa sitt modersmal. Nar pedagogerna vid dessa flertaliga
tillfallen uppmuntrar och kommenterar barnens flersprakighet, vill jag mena att de aktivt
motverkar det som Ladberg (2000) kallar for ensprakiga fordomar och starker och bekréaftar
barnens flersprakighet. Barnen far av pedagogerna léra sig att saker och fenomen heter olika
pa olika sprak och det &r inte nagot konstigt, utan hor till det normala. Det som i den
monokulturella diskursen ses som annorlunda och avvikande, att tala manga sprak, blir

normalt.

7.3.5 Underkategori till kategori tre: sprakutvecklande arbetssatt, kopplat till
flersprakigheten

Exemplen i denna kategori visar hur pedagogerna vid tva olika samtalstillfallen for ett
didaktiskt resonemang kring sitt sprakutvecklande arbetssétt och kopplar det till barnens

flersprakighet.

Samtal/gruppintervju. Jag visar en filmsekvens med en samlingssituation pa

avdelning Hunden, dar femaringar far aterberatta vad som precis har utspelats pa
deras samling for tredringarna som inte var med. Jag fragar pedagogerna hur de
tanker nar de later de stora aterberétta for de mindre och Klara svarar: ” - Det ar
ju sjalvklart att vi vill att de ska tréana sig pa att uttrycka sig muntligt for att
kunna utveckla sitt sprak”. Klara talar om hur viktigt det dr i alla barngrupper
att arbeta sprakutvecklande, men poéngterar att det ar extra viktigt i det omrade
som forskolan Granen &r beldgen i, eftersom de allra flesta barnen har ett annat
modersmal &n svenska hemma. Hon menar da att det svenska spraket behover
mer stod pa forskolan, eftersom barnen hemma med sin familj, inte anvander det

svenska spraket sa mycket. De andra pedagogerna haller med.
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Samtal/gruppintervju. Yvonne talar om hur hon har fordelen att ha barnen i sma

grupper i hennes arbete i ateljén. Hon menar att det ar bra att ha barnen i
mindre grupper, for att kunna arbeta sprakutvecklande for barnen som har ett
annat modersmal an svenska. Hon séger: - Det har ju med spraket att gora, de
pratar ju med varandra, och det ar underbart att vara sa fa sa att alla far en chans
att komma till tals. Att de kan prata med varandra och sen kan jag liksom reda
ut, for oftast & det sma diskussioner om nagot som har hant inne pa er
avdelning, de pratar om nat barn, eller om nagonting som har hant. Och da kan
jag liksom fylla i lite, kanske fraga den, vad hande nar du gjorde si och nar du
gjorde sa, kanske anvanda nagra extra ord. Det forsoker jag tanka pa. Just det
har med ordférstaelsen, att anvanda lite andra ord, an vad de anvéander sjéalva”.

Nar en utav pedagogerna vid ett samlingstillfalle med de aldre barnen (femaringarna),
anvande sig av konkret material (flanotavla och mdssor, vantar etc.) pa ett satt som
traditionellt brukar praktiseras med de yngsta barnen pa forskolan, tolkar jag det som

ytterligare ett exempel pa ett sprakutvecklande arbetssatt.

Observation av samling pa avdelning Hunden. Klara har samling med bara

femaringarna. Hon anvénder sig av konkret material; namnlappar dar barnens
namn finns tryckta, som satts upp pa en flanotavla pa vaggen vid upprop. Pa
flanotavlan finns ocksa symboler for femaringarna och tredringarna, i form utav
en bild av en stor hund och en bild av en liten hund. Nar de efter uppropet
sjunger sangen “Vipp pa rumpan affar”, plockar Klara fram riktiga vantar,

mossor, strumpor och kalsonger, for att illustrera sangens innehall.

7.3.6 Underkategori till kategori tre: barnens ursprung, kopplat till
flersprakigheten

Yiterligare ett exempel som star nara flersprakigheten, men som jag har placerat i en egen
kategori, ar nar en utav barnen berdttar om en storebror, som hon enligt pedagogen inte har.
Jag observerar da hur pedagogen undviker att filla den forviintade kommentaren - Men du
har ju ingen storebror” och istéllet tar barnets perspektiv och liter, genom sitt bekréftande,
flickan forsta att hennes uttryckta erfarenheter raknas som riktiga och viktiga. Mitt antagande

ar att barnet egentligen pratade om sin kusin, men att ordet inte existerar pa flickans
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modersmal. | stallet far begreppet storebror rymma ocksa det som vi pa svenska kallar for

kusin.

Observation inomhus pa avdelning Hunden. En flicka borjar beréatta att hennes

mormor har kommit hem till henne, hon beréttar om sin mormor, moster och
storebror. Klara berattar vid ett senare tillfalle for mig, att flickan enligt det
svenska sprakets familjebegrepp inte har nagon storebror. Trots detta bekraftar

Klara flickans berattelse, genom att sdga - Jaha din storebror har kommit”.
Under denna kategori faller ocksa ett exempel om barnens land- och flaggkort in.

Observation inomhus pa avdelning Katten. P& en utav avdelningens vaggar sitter

kort uppe, ett for varje barn pa avdelningen. Pa varje kort finns ett fotografi av
barnet, barnets namn och namnet pa ett land och dess flagga. Nar barnen star i
ko for att tvitta hdnderna, uttrycker de alla att de vill ”ha sin” och Frida tar ner
korten till barnen. Jag noterar att en flicka som har foraldrar fran Eritrea, pa sitt

kort har Sverige skrivet och den svenska flaggan.

Jag vill dd mena att precis som i exemplet med spraktradet ovan, askadliggor dessa kort pa ett
konkret vis barnens olika ursprung for barnen och de vuxna pa forskolan, samt for
utomstaende besokare. Intressant att notera ar att en flicka som enligt den monokulturella
diskursen kanske inte skulle ha setts som ’svensk”, da hon &r morkhyad och har fordldrar fran
Eritrea, anda har den svenska flaggan och landet Sverige pa sitt kort. Bara denna lilla detalj

pavisar, vill jag mena, pedagogernas konstruerande av en diversifierad normalitet.

Vad visar den har studiens resultat? For att knyta an till Ehns (1986) studie, vill jag fraga mig
om det pa forskolan Granen, ar 2009, pagar ett otydligt kulturmoéte? Som svar pa den fragan
vill jag saga nej, av den anledningen att de, som Ehn kallar, "’kulturella skillnaderna” inte
tonas ned av pedagogerna i foreliggande studie. Den “negativa tolerans”, vilken jag vill likna
med ett monokulturellt forhallningssatt, i den bemarkelsen att pedagogerna &r vénliga mot
foraldrar och barn, utan att bejaka deras erfarenheter, ursprung och sprak, som Ehn aterfann
hos sina informanter, har jag inte funnit hos foreliggande studies informanter. Jag ser istéllet
att pedagogerna pa forskolan Granen, nar de konstruerar en diversifierad normalitet, bejakar
barnen (och foraldrarnas) erfarenheter, ursprung och sprak. Forskolepedagogerna i den
foreliggande studien understryker inte likheterna emellan barnen, utan lyfter istéallet fram

olikheter hos dem.
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Ehn (1986) fann i sin studie ett motstand hos barnen mot att vara “icke-svensk” och
annorlunda, men hos barnen pa avdelning Katten kan jag se en gladje 6ver sina kort med
flaggor och namn pa lander. Likasa ser jag en tydlig skillnad da pedagogerna i Ehns studie
uttryckte att de valartade barnen var de barn som uppforde sig ”’svenskt”, medan pedagoger i
den foreliggande studien under en diskussion, kommer fram till att barn kan ha ett mycket bra
bordsskick (och saledes vara vélartade), dven om de inte uppfor sig som “svenskar” som iter

med kniv och gaffel, utan istéllet &ter med handerna.

Nar det galler spraket, sa sags det av pedagogerna i Ehns studie som ytterst problematiskt att
vara flersprakig och fokus lag pa bristen av en god svenska”. Jag vill mena att de pedagoger
som medverkar i den foreliggande studien, istallet ser flersprakighet som nagot positivt och
bekréftar tydligt barnens flersprakighet. Ytterligare en skillnad, géller forstaelse for barnens
begreppsapparat. Ehns informanter finner det “mérkligt” att ett barn talar om sin storebror
som hon inte har, medan Klara i den foreliggande studien istallet bekraftar flickan pa hennes

avdelning, da hon ocksa talar om sin storebror.

Sarskilt vill jag dock visa pa skillnaderna i forhallningssitt till det “kulturellt frimmande”,
som Ehn bendmner det, och barnens ursprung. Dar Ehns pedagoger visar ett totalt ointresse
for det “kulturellt frimmande” och barnens ursprung, finner jag istéllet att pedagogerna i den
foreliggande studien visar ett intresse for barnens ursprung. Detta goér de genom att
uppmarksamma och bekrafta det som ar konkret for bade dem sjalva och for barnen pa
forskolan, namligen barnens flersprakighet och de olika spraken. Att som Sophie ha en
medveten tanke om att vilja visa for barnen att det finns olika sprak och att saker heter olika
pa olika sprak, samt att efterfraga vad det heter pa barnets modersmal ar, vill jag pasta, ett bra
exempel pa att visa intresse for barnens ursprung, och darigenom konstruera en diversifierad

normalitet.

Hos pedagogerna i Ronstrdm, Runfors och Wahlstroms (1998) studie, ligger ”svenskheten” i
fokus pa ett etnocentriskt vis, | den foreliggande studien, vill jag mena att pedagogerna, nar de
konstruerar en diversifierad normalitet, istallet forhaller sig pa ett icke-etnocentriskt vis i sina
didaktiska Gvervaganden och i sin pedagogiska praktik. De uttrycker inte nagot sarskilt om att
framhalla och utgd ifran det “svenska” (det svenska spréket, ett sdrskilt forhallningssitt till
naturen och de svenska traditionerna) pa forskolan, till skillnad fran pedagogerna i Ronstrém,

Runfors och Wahlstroms studie. De ser heller inte barnens “icke-svenskhet” som nagot
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problematiskt. Om Ronstrom, Runfors och Wahlstroms pedagoger har den monokulturella
diskursen till grund for sina didaktiska dvervaganden och sin praktik, sa vill jag mena att
pedagogerna i den foreliggande studien visar att de, som alternativ, kan utga ifran den
interkulturella diskursen. Istallet for att se barnen (och foréldrarna) som foérsenade (Ronstrom
et al, 1998), valjer pedagogerna pa avdelningarna Hunden och Katten att forlagga samlingen
till klockan 11. Istéllet for att se dem som &ngsliga och pryda for nakenhet vid bad/vattenlek
(aa), satter pedagogerna pa forskolan Granen pa barnen kalsonger eller trosor, och de later
flickor och pojkar ha vattenlek for sig. Och om pedagogerna i Ronstrém, Runfors och
Wahlstroms studie stravar efter likhet i sitt arbete for jamlikhet, tolkar jag det som att

pedagogerna i den foreliggande studien istallet lyfter upp olikheter.

Aven i Lunneblads (2009) studie, konstruerar pedagogerna inledningsvis normalitet som
kretsar kring ’det svenska”, da de menar att det dr “de andras” sanger, lekar, ramsor och
traditioner som ska uppmirksammas i det “mangkulturella arbetssattet. Genom att inte bara
uppmarksamma de olikheter som &r andrafierade och avvikande ifrdn normen, utan ocksa
generella olikheter, vill jag mena att pedagogerna i den foreliggande studien konstruerar en
diversifierad normalitet. Pedagogerna i Lunneblads studie skiftade ocksa till slut fokus till en
annan sorts olikheter, da de utgick ifran alla barnens olika hemkultur i sina temasamlingar.
Jag vill da papeka att andras hemkultur kan vara tamligen abstrakt for barn i forskolealdern,
men genom att géra som pedagogerna i den foreliggande studien och utgd ifran barnens
flersprakighet och genom att erkanna den, lyfta fram den och bekrafta den, blir barnens
hemkultur konkret. Att vi talar olika sprak och saker heter olika pa olika sprak, blir konkret

och gripbart for ett forskolebarn.

Nar det galler Municios (1993) beskrivning av de tva olika diskurserna som omger
utbildningsvésendets institutioner i Sverige menar hon att, det som jag kallar for, den
monokulturella diskursen fran att ha varit dominerande bade pa officiell och pa inofficiell
niva, nu alltmer far lamna plats for det som jag kallar for den interkulturella diskursen. Detta
framforallt pa officiell niva, medan den monokulturella diskursen fortfarande &r vél etablerad
pa inofficiell niva. Jag skulle vilja pasta att pedagogerna i den foreliggande studien later den
interkulturella diskursen yttra sig aven pa den inofficiella nivan, i deras didaktiska
overvaganden och praktik. Jag vill dd mena att pedagogerna i den foreliggande studien, later
den interkulturella diskursen yttra sig genom att, i likhet med det som Bigenstans och Sjégren

(2001) skriver, lyssna pa barnens erfarenheter och bygga vidare med dem som grund. Jag vill
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mena att pedagogerna i den foreliggande studien gor detta ndr de bekréftar barnens
flersprakighet och ursprung. Jag tolkar det som att det &r nagot liknande som Leon (2001)
menar ndr han argumenterar for “att gora det annorlunda normalt”, att konstruera en
diversifierad normalitet. Att gora det som i den normerande monokulturella diskursen ses som
avvikande och negativt, exempelvis flersprakighet, till nagonting normalt och positivt. Detta
vill jag mena att pedagogerna i den foreliggande studien gér da de erkanner, respekterar,
lyfter upp, uppmuntrar och bekraftar barnens flersprakighet. Genom detta agerande later de
barnen, enligt min tolkning av Cummins (1996), fa kanna stolthet dver sin kulturella bakgrund

och en process av empowerment initieras.

Genom att utdver detta, inte fokusera pa “svenskhet” och “icke-svenskhet”, utan pa olikheter
generellt, konstruerar pedagogerna, enligt min mening, en diversifierad normalitet som inte
bara handlar om etniskt ursprung, utan ocksa utgor ett led i att fa barnen att se etnisk
mangfald som nagot positivt (jfr SOU 1997:157). Genom att pa olika satt konstruera en
diversifierad normalitet, har pedagogerna i den foreliggande studien, enligt min mening,
lyckats utveckla de strategier for att hantera och forhalla sig till olikheter som Lorentz (2009)
efterfragar. Lorentz skriver om acceptans av skillnader och da vill jag mena att en strategi, for
att na dit ar att gora det annorlunda normalt; att konstruera en diversifierad normalitet. Jag vill
ocksa dra en parallell till Elmeroth (2008) da hon skriver om att se olikheter som tillgangar
och inte problem, samt att erkdnna barnens erfarenheter och att inkludera dem i
laroprocesserna. Detta vill jag aterigen mena att pedagogerna i den foreliggande studien gor,
da de bekraftar barnens flersprakighet och inkluderar den i verksamheten pa férskolan

Granen.
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8 Diskussion och slutsatser

Jag vill mena att det utifran denna studies ringa omfattning och empiri, bade ar vanskligt och
otankbart att dra nagra langtgaende och generella slutsatser gallande pedagoger och lérare i
allménhet. Daremot kan jag konstatera att jag, genom att studera hur det interkulturella
perspektivet kan yttra sig i nagra forskolepedagogers didaktiska dvervaganden och praktik,
har lyckats identifiera olika sociala processer som ligger till grund for just dessa fyra i studien
medverkande forskolepedagogers konstruktion av en diversifierad normalitet. Dessa sociala
processer har jag benamnt: att lyfta upp olikheter generellt, att lata barnen vara/gora olika, att
bejaka “kulturella” olikheter, ursprung och referensramar, samt att bekrafta forskolebarnens
flersprakighet. Bekraftandet av barnens flersprakighet var den sociala process som stod ut
som ett extra tydligt exempel. Dessa olika sociala processer tror jag inte att det &r omdgjligt att

finna &ven hos andra pedagoger/larare.

I och med studiens resultat, skulle jag kunna dra slutsatsen att det inte ar det monokulturella
perspektivet, dir det som vi skulle kunna kalla for ’svenskhet” &r utgdngspunkt, norm och
mal for undervisningen, som ligger till grund for de i studien medverkande pedagogernas
didaktiska Overvdganden och praktik, utan det interkulturella perspektivet. Jag vill dock vara
ytterst forsiktig med att dra nagra sadana slutsatser, da jag inte kan saga vilka resultat studien
hade givit om jag i min problemformulering, istallet hade valt att ldgga fokus pa det
monokulturella perspektivet och hur det kan yttra sig i forskolepedagogers didaktiska
overvaganden och praktik. Det var dock inte det som jag var intresserad av att gora, ej heller
det som jag valde att studera. Jag vill dven, ur ett sjalvreflexivt perspektiv, podngtera att det i
mangt och mycket &r jag sjalv som i mina val, pa ndgot vis, har skapat studiens data. Likasa
vill jag markera att jag sjalv ar medveten om, att det med en helhetssyn pa de i studien
medverkande pedagogernas vardagspraktik, inte skulle kunna ga att dra slutsatsen att det bara
ar den interkulturella diskursen som ges utrymme i deras didaktiska Overvdganden och
praktik. Jag vill istallet betona att jag endast har varit intresserad av att studera hur det
interkulturella perspektivet kan yttra sig pa mikroniva, for att sedan forsoka beskriva och

analysera detta.

Likval vill jag betona att jag inte har haft for avsikt att forsoka framhalla att svaret, och om

man sa vill, 16sningen pa den strukturella diskrimineringen som trots allt existerar i den
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monokulturella diskursen, kan reduceras till att handla om nagra enstaka pedagogers
konstruerande av en diversifierad normalitet. Utan utifran en skarp avgransning har min
intention endast varit, att forsoka studera om och hur det interkulturella perspektivet kan yttra

sig i nagra forskolepedagogers didaktiska Gvervaganden och praktik.
Med detta sagt, vill jag &nda dra féljande slutsatser:

- Att det interkulturella perspektivet ar levande pa den inofficiella nivan hos de i studien

medverkande pedagogerna.

- Att pedagogerna i sitt konstruerande av en diversifierad normalitet, reviderar och

omkonstruerar det monokulturella perspektivets normalitet.

- Att pedagogerna i sitt uppmarksammande av generella olikheter, samt nar de later
barnen vara/gora olika, kan komma bort fran att lata likheter och olikheter bara handla
om “svenskhet och “icke-svenskhet”, med andra ord, etniskt ursprung. Istéllet far
barnen léra sig att se generella likheter och olikheter som naturliga och ”normala” och
genom den omvagen, forhoppningsvis narma sig etnisk mangfald utifran ett positivt

utgangslage.

- Att pedagogernas erkannande och bekraftande av barnens flersprakighet, ar en konkret
strategi for att kunna bejaka och lyfta fram barnens ursprung, for att sedan inkludera
detta i laroprocesserna.

Dessa slutsatser har jag dragit ur resultatet av en liten kvalitativ studie, dér jag har forsokt att
bendmna de pedagogiska processer som ligger till grund for de i studiens medverkande
forskolepedagogernas konstruerande av en diversifierad normalitet. Jag vill har aterigen
problematisera studiens resultat och slutsatserna ovan och klargéra att det kan finnas andra
situationer, an de som jag har identifierat och bendamnt, da de i studien medverkande
forskolepedagogerna, kan ha uttryckt helt andra varderingar genom sitt forhallningssatt, an de
jag redovisar. Det kan ocksa finnas andra pedagoger som i viss man har omintetgjort det som
de i studien medverkande forskolepedagogerna stravade efter i barnens laroprocesser och det
kan dessutom handa att det finns samhalleliga strukturer och forvantningar, som motverkar
det som jag har tolkat som nagra forskolepedagogers konstruerande av en diversifierad
normalitet. Jag vill &nda mena att denna lilla kvalitativa studie har varit ett forsok att belysa

hur ett interkulturellt forhallningssatt hos nagra forskolepedagoger, kan vara ett utgangslage
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nér de skapar en annan slags normalitet an den snéva, monokulturella normaliteten. Jag har i
denna studie forsokt att konkret beskriva och bendmna vad de i studien medverkande
forskolepedagogerna gor och sager, nar de med hjalp av ett interkulturellt forhallningsstt,
konstruerar en diversifierad normalitet. Jag skulle vilja se denna studie, dér jag har forsokt att
belysa hur interkulturella pedagogiska processer pa mikroniva konkret kan gestalta sig, som
en forstudie, dar hypoteser har genererats. Hypoteser om hur det interkulturella perspektivet
kan yttra sig pa mikroniva, genom att nagra forskolepedagoger i sin pedagogiska vardag,
konstruerar en diversifierad normalitet. Likasa hypoteser om att forskolepedagoger, med hjalp
av ett interkulturellt forhallningssatt, kan bedriva en god inkluderande pedagogik, dar de
lyfter upp olikheter generellt, later barnen vara/géra olika, samt bekréftar barnens
flersprakighet. Med hjalp av ett stérre och mer representativt urval av férskolor och

pedagoger, skulle man kunna proéva de hypoteser, som jag i denna studie har genererat.
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9 Avslutande reflektioner

Att medvetet valja fokus och studera det interkulturella perspektivet (istallet for det
monokulturella) och hur det kan yttra sig, har vackt manga tankar hos mig. Framforallt har jag
funderat 6ver pedagogers makt i deras konstruerande av normalitet i sin pedagogiska vardag.
Men jag har ocksa funderat dver lararutbildningens innehall i Sverige idag. Det ar ju trots allt
under en lararutbildning, som det interkulturella perspektivet pa pedagogik och dess innebérd
borde presenteras for och inférlivas av, blivande larare och pedagoger. Pa Sodertorns
Hogskola i Stockholm finns en lararutbildning med interkulturell profil. Hur presenteras
interkulturalitetsbegreppet och dess innebdrd for studenterna? Kan studenterna pa denna
lararutbildning inkorporera ett interkulturellt férhallningssatt under utbildningens gang och i
sa fall hur? Vad tycker studenterna att ett interkulturellt forhallningssatt innebar? Ser
studenterna ett varde i den interkulturella pedagogiken och i sa fall vilket? Dessa funderingar
har fatt mig att vilja studera just detta, om jag far maojlighet och tillfalle. Detta eftersom jag
vill mena att det &r en pedagogs lararutbildnings innehall som till mycket stor del paverkar hur
han/hon sedan i sina didaktiska dvervaganden och praktik, konstruerar en sndv normalitet
utifran det monokulturella perspektivet som grund, eller en diversifierad normalitet utifran det

interkulturella perspektivet som grund.
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