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INLEDNING

Denna lararens handbok har producerats som en del av projektet Kulturmed-
vetet material i skolans vardag (KuTiMat). Projektets fokus ligger framst pa att
utvardera och utveckla laromedel om kulturell méangfald. Syftet med denna
handbok ar att 6ka lararens medvetenhet om begrepp inom, férhallningsséatt
och pedagogiska perspektiv till kulturell mangfald. Handboken vill starka 1a-
rarens fardigheter att genomféra undervisning som tar hansyn till kulturell
mangfald i enlighet med den nationella laroplanen fér den grundlaggande
utbildningen (2014) och innehaller séval teoretiska som praktiska perspektiv
och tips for undervisningen. Handboken har som ett sarskilt syfte att bygga
upp sadana kunskaper som hjilper lararen att bedéma vilka slags undervis-
ningsmetoder, forhallningssatt och material som béast skulle bidra till elever-
nas kunnande om kulturell mangfald. Malet ar ocksa att utmana lararen att
granska sina egna och hela skolans varderingar, normer och praxis.

Teman med anknytning till kulturell mangfald ar tydligt inbegripna i grun-
derna for den nationella laroplanen. Skolans uppgift ar att 6va eleverna i att
leva bland mangfalden, sétta sig i andras position, foéra en konstruktiv diskus-
sion dar man uppskattar varandra samt uppmuntra eleverna att vara aktiva
aktorer for att skapa en mer rattvis, etiskt och ekologiskt hallbar och jamlik
varld.

Kulturell mangfald och den diarmed sammanhéngande likabehandlingen och
rattvisan ska genomsyra skolans verksamhetskultur och etos, ledarskap, sam-
arbete, laroplan, undervisningsinnehall, metoder och bedémning genomga-
ende. Undervisningsmaterial om kulturell mangfald ar ett sétt (men inte det
enda och tillrackliga sattet!) att gora den kulturella mangfalden till en del av
skolans praxis och vardag. Det finns en méngd undervisningsmaterial om
kulturell méangfald fér den grundlaggande utbildningen, producerat till exem-
pel av frivilligorganisationer. Det kan emellertid vara svart for larare och an-
dra professionella pedagoger att bedéma huruvida materialet haller hog kva-
litet, hurdan teoretisk grund och syn pa larandet det bygger péa eller om dessa
perspektiv alls har begrundats nar materialet har producerats. Utifran denna
lararhandbok har man utarbetat ett webbaserat analysverktyg som kan an-
vandas for att bedéma undervisningsmaterial. Med handboken som grund
har man dessutom utarbetat ett reflektionsverktyg fér larare med avsikten
att fa dem att fundera 6ver sina egna varderingar, forestallningar och hand-
lingsséatt avseende kulturell méngfald.

I denna handbok betraktas kulturell mangfald i bred bemarkelse och anses
omfatta till exempel skillnader i etnicitet, sprak, socioekonomisk bakgrund,
kon, sexualitet, religion och varldsaskadning. Skillnaderna ska inte ses som




permanenta och kategoriska, utan de ar pa manga olika siatt sammanlédnkade
och skiftar i betydelse beroende pa situation

och livsfas. Handboken utgar ifran att det finns kulturell mangfald i varje
skolklass och att varje larare och elev behover fardigheter for att forsta och
beméta den kulturella mangfalden. Fokuset riktas dock i synnerhet pa foljan-
de delomraden inom kulturell mangfald: dskadningsmedvetenhet, sprakme-
dvetenhet, samerna i Finland samt méngfalden av kon och sexuell laggning.
Dessa dimensioner av kulturell mangfald ar relevanta dven med tanke pa den
nationella laroplanen.

I handbokens forsta del skapas en teoretisk grund fér behandlingen av kultu-
rella méangfaldsperspektiv i den grundldggande utbildningen. Dar beskrivs de
centrala begreppen inom omradet och diskuteras malen for larandet och un-
dervisningen inom kulturell mangfald, de inlarningsteoretiska utgangspunk-
terna, olika forhallningssatt samt undervisningsmetoder utifran grunderna
for laroplanen for den grundlaggande utbildningen.

Den andra delen nadrmar sig teman inom kulturell mangfald fran de olika
delomradenas perspektiv. Delomradena innefattar dskadningsmedvetenhet,
sprakmedvetenhet, samerna i Finland samt méngfalden av kon och sexuell
laggning. Kapitlen belyser de centrala begreppen och férhallningssatten inom

respektive omrade baserat pa forskningsron samt hur &mnesomradet kan tas
i beaktande i skolan.

Delarna 3, 4 och 5 i handboken stravar till att erbjuda lararen forutom forsk-
ningsbaserad kunskap adven praktiska verktyg for att behandla teman inom
kulturell méangfald. I del 3 presenteras hur lararen kan anvanda sig av filoso-
fisk pedagogik for att undervisa om teman inom kulturell mangfald. Kapitel 4
presenterar hur teman inom kulturell mangfald kan behandlas med hjalp av
barnlitteraturen, och i kapitel 5 har sammanstallts hogkvalitativa laromedel
for att behandla dessa teman.
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KULTURELL MANGFALD OCH FOSTRAN

MED ANKNYTNING TILL DEN: TEORETISK
BAKGRUND TILL BEHANDLINGEN AV
KULTURELLA MANGFALDSTEMAN I SKOLAN

Uledborgs universitet

INLEDNING

Vad menas med kulturell mangfald? Vad stravar undervisningen om kulturell
mangfald till och hur ska man undervisa om teman relaterade till kulturell
mangfald? For att en larare ska kunna undervisa om kulturell mangfald och
anvanda olika undervisningsmaterial pa ett meningsfullt satt behover hen
forsta begrepp och tillvigagangssatt inom omradet. Syftet med det forsta ka-
pitlet i teoridelen i denna lararens handbok &r att skapa en teoretisk grund for
behandlingen av kulturella mangfaldsperspektiv i den grundlaggande utbild-
ningen. I borjan av kapitlet diskuteras mangtydiga begrepp inom kulturell
mangfald (kultur, kulturell identitet, kulturella skillnader, intersektionalitet).
Darefter gar man vidare och betraktar larandet, undervisningen och pedago-
giken inom kulturell mangfald med beaktande av kraven i grunderna for den
nationella laroplanen. Kapitlet belyser exempelvis begreppet interkulturell
kompetens samt mjuka och kritiska tillvigagangssatt for att behandla teman
gallande mangfald. I kapitlet presenteras ocksa olika undervisningsmetoder
for att behandla &mnen inom kulturell mangfald.

KULTURELL MANGFALD: BEGREPP OCH UTGANGSPUNKTER

Terminologin relaterad till kulturell mangfald &r omfangsrik och delvis tamli-
gen diffus. I samband med kulturell mangfald talar man till exem-
pel om mangkulturalism och interkulturalitet.

Varje begrepp har sin "barlast”, och alla begrepp kan
kritiseras (kulturbegreppet inberdknat), men kul-

turell mangfald har etablerat sig som det begrepp Mangkulturalism avser
som anvands till exempel av Utbildningsstyrelsen i en samexistens av olika
Finland. Kulturell mangfald (liksom méangkultura- kulturer.

lism) kan anvandas savéal som ett normativt som ett
deskriptivt begrepp. I normativ mening kan begrep-

pet anses syfta pa en situation som ar efter-stra-
vansvard eller énskvard (som termen anvands till ex-
empel i laroplanen). Som ett deskriptivt begrepp syftar
kulturell mangfald daremot helt enkelt péd att samhall-

Interkulturalitet avser
kommunikationen mellan
kulturer.
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en och kontexter bestar av olika méanniskor och grupper med en mangfald av
satt att vara, tdnka, leva och bete sig pa.

Framfor allt inom utbildning och fostran har man saval i Finland som inter-
nationellt ofta narmat sig kulturell mangfald ur etnicitetens och sprakets per-
spektiv. Manga forskare anser dock att det ar problematiskt att debatten om
kulturell méngfald endast begransas till etnicitet eller sprak eftersom denna
infallsvinkel 1att far oss tro att skillnaderna ar kategoriska, permanenta och
enhetliga. Detta sétt att se pa saken beaktar inte nédvandigtvis heller de olika
satt sasom skillnaderna flatas samman och inte heller till dynamiken i kultu-
rella och sociala kategorier.

I den finldndska diskussionen har kulturell méngfald ofta forstatts i huvud-
sak som etnisk olikhet och invandring. Detta synsatt ar dock tadmligen snavt
och problematiskt. For de forsta ar invandrare en mycket heterogen grupp.
For det andra ar det inte meningsfullt att ndrma sig mangfalden enbart ur
nationalitetstillhoérighetens, sprakets eller etnicitetens perspektiv. I fraga
om utbildning kan man pasta att varje skola och klass i Finland har kulturell
mangfald, om man till exempel tittar pé skillnader som beror pa barnens kon,
socioekonomisk bakgrund, religion, bostadsort, levnadssatt och varderingar.

Kulturell mangfald som ett deskriptivt begrepp kan anses hdnga samman
med & ena sidan kulturella skillnader, men & andra sidan &ven mangfalden av
kulturell identitet. Darfor behover man definiera vad som kan menas med kul-
tur och kulturell identitet.

Kultur och kulturella skillnader

Kultur har definierats pa otaliga olika satt. Kultur kan anses omfatta till ex-
empel varderingar, forestallningar, handlingsséatt och traditioner som delas av
vissa grupper eller folk. Kultur utgor alltsa ett kollektivt och inte ett indivi-
duellt fenomen, och kulturella drag ar ndgot man lart sig, inte ndgonting ne-
darvt. Kultur har ofta illustrerats med en lokmetafor eller isbergsmetafor som
framhé&ver att kulturer bestar av olika sidor och lager. Vissa kulturella lager ar
synligare och lattare att identifiera (t.ex. kladsel, symboler) medan mer djup-
liggande kulturella lager (t.ex. varderingar, forestédllningar) ofta inte syns lika
tydligt och kan vara svarare att forsta och identifiera.

Vissa kulturforskare kopplar kulturell mangfald framst med nationella kul-
turer och forscker analysera skillnader mellan och dimensioner av nationella
kulturer till exempel nér det géller maktdistans, maskulinitet och femininitet
samt individualism och kollektivism. Detta forhallningssatt till mangfald har
emellertid kritiserats eftersom det latt kan leda till stereotypier och generali-
seringar. Nar man nérmar sig kultur pa det héar sattet framstar den dessutom
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som till vissa delar oféranderlig.

Enligt dagens synsatt ar kulturer alltsa inte statiska, utan féranderliga och
dynamiska. Man kan betrakta kulturer som kontinuerligt féranderliga varde-
ringar, traditioner, sociala och politiska relationer samt kombinationer av an-
dra faktorer (som kan innefatta gemensam historia, geografiskt lage, sprak,
socialgrupp, religion samt kén och sexuell orientering).

Man hor ofta talas om till exempel den finlandska kulturen som om den skulle
vara ndgot bestdende som delas av alla finldndare. Aven i grunderna for 1a-
roplanen for den grundlaggande utbildningen hanvisas till den finlandska
kulturen ("Den grundldaggande utbildningen bygger pa det méangskiftande
finlandska kulturarvet som har formats och kontinuerligt formas genom véx-
elverkan mellan olika kulturer.”) Laroplanen erkdnner emellertid att det fin-
landska kulturarvet ar méangskiftande, dynamiskt och foranderligt och om-
fattar flera olika subkulturer.

Vissa forskare ar mycket kritiska till begreppet kultur. Till exempel professor
i mangkulturell fostran vid Helsingfors universitet Fred Dervin (2013; 2015)
konstaterar att kultur ar ett gammalt, trott och omstritt begrepp till exempel
inom kulturforskning, sociologi och antropologi. Han anser att kulturbegrep-
pet missbrukas eller 6veranvands vid fostran. Kultur kan bli ett satt att upp-
ratthalla och upprepa utanférskap och ojamlika maktforhéallanden i skolan. I
skolan och inom fostran hander det till exempel att man pa férhand har beslu-
tat vad som &r elevens kultur och kategoriserar hen som representant fér en
viss kultur. Ett exempel pa detta ar skolornas mangkulturella/internationella
temadagar dar barnen ombeds att till exempel kla sig i en traditionella drakt
eller ta med mat till skolan som representeras hens kultur. Det kan hédnda att
om barnet sjalv fick definiera sin kultur skulle hen uppleva “sin kultur” vara
nagonting annat, till exempel den "finldndska kulturen”. Dervin papekar att
kultur kan erbjuda en lat forklaringsmodell for en persons beteende. Enligt
honom ska man snarare forsta kultur som en social konstruktion med en l6s
koppling till ett omfattande och komplicerat natverk av fenomen. Nar vi som
larare och fostrare funderar pa och anvander begreppet kultur ar det viktigt
att vi ocksa reflekterar ¢ver foljande fragor:

+ Vad menar vi med kultur och hur uppfattar vi sjalv vad kultur ar?

« Framstaller vi (kanske utan att sjalv mérka det) kultur som négot statiskt
och endimensionellt? Talar vi till exempel om den finldndska eller den
ryska kulturen?

« Vem bestammer vad som ar kultur och for vem?

« Vems kultur ar representerat och vems kultur talar man om?
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o FOr vem ar det tillatet att tala om/kommentera sin kultur?

o Varfor anvander vi oss av vissa diskurser nar vi talar om kultur?

Mangfalden av kulturell identitet

Den kulturella identiteten omfattar tva begrepp, kultur och identitet. Bada be-
greppen ar pa sa sett svara att det inte radder en fullstandig enighet om vad
som avses med dem (som det framgick av det foregaende kapitlet). Bada an-
vands i stor utstrackning i sdval den offentliga som den akademis- k a
debatten, och relativt ofta later anvandarna bli att berat-

ta om de antaganden och synpunkter som ligger bak-

om deras forestallningar. Vart satt att forsta kultu-

ren paverkar naturligtvis aven var syn pa kulturell

identitet.
. . , ) Identiteten kan
Aven laroplanen tar upp kulturell identitet genom 1 pe
. o . reduceras till fragan om
att konstatera: "Undervisningen ska stédja elev- .
vem jag ar.

ernas kulturella identiteter och sporra dem att
aktivt delta i egna kulturella och sociala gemen-
skaper och ocksa till att de intresserar sig for an-

dra kulturer.” Denna punkt i laroplanen ar en aning
problematisk eftersom man talar om "egen kultur” och
"andra kulturer” vilka latt kan forstas att endast omfatta den

nationella kulturen. Den nationella identiteten kan dock anses utgéra endast
ett specialfall av kollektiv gruppidentitet.

Den kulturella identiteten kan diarmed betraktas som en gruppidentitet.
Dessutom anses den kulturella identiteten vara ndgot man lart sig, inte na-
got medfétt. And4 ar det svart att avgéra var gransen mellan den “personliga
identiteten” och den "kulturella identiteten” gar. Kulturella identiteter utgor
naturligtvis en del av den mangskiftande identiteten hos en individ, men man
anser i regel inte att till exempel férmagor och genetiska egenskaper eller
personlighetsdrag ingar i den kulturella identiteten eller gruppidentiteten. A
andra sidan kan det ses som ett slags gruppidentitet att individen har till ex-
empel en funktionsnedsattning.

Néar man talar om gruppidentitet tillskriver man egenskaper till en hel grupp
i stallet for en individ. Utover nationalitetstillhérighet bygger dessa kollektiva
identiteter pa flera olika grunder, till exempel alder, kon, familj, slakt och van-
ner, men aven hemort, yrkeskar, religion, social grupp eller sexuell laggning.
Betydelsen for dessa kollektiva identiteter varierar for individen beroende pa
situation och kontext.

Liksom kultur ar aven identiteten och den kulturella identiteten foranderli-
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ga och dynamiska. Darfér borde de snarare betraktas som processer i standig
férandring an fardiga produkter. Det ar sarskilt viktigt att komma ihég att
positionering av ndgon annan alltid ar subjektivt och politiskt. I skolan och i
fostran borde man ta hansyn till mangfalden av elevernas identitet (multiple
identities) och erbjuda eleven stdd med att utveckla de olika sidorna av identi-
teten i stéllet for att tilldela hen en viss kulturell identitet (till exempel utifran
sprak eller etnicitet). Utgdngspunkten borde med andra ord vara att lyssna pa
elevens asikt och ta hansyn till hens ratt att identifiera sig sjalv.

Begreppet intersektionalitet har anvénts for att forsoka ta hansyn till att indi-
vider och grupper paverkas samtidigt och pa ett motstridigt satt av olika kul-
turella och sociala skillnader/kulturella identiteter (som etnicitet, nationalitet,
fardigheter och alder). Fran borjan anvandes begreppet inom ge-
nusvetenskaplig forskning for att betona vikten av att

ta hansyn till de olika kategorier som personen

representerar eller som hen anser sig tillhéra

eftersom méanniskor ofta klassificeras och for-

satts i ojamlik position pa flera olika satt och Med intersektionalitet
inom flera olika omraden (ekonomiskt, poli- avses de korsande

tiskt, kulturellt, psykiskt osv.). Grundtanken skillnader (t.ex. kén,
bakom intersektionalitet ar alltsd att beto- alder, socioekonomisk
na att individers identitet inte ar enhetlig bakgrund) som paverkar
eller autonom. Ur fostringssynpunkt borde ménniskans stallning i
man darmed sarskilt ta hansyn till att det samhallet.

inte ar relevant att fokusera pa bara en kate-

gori av olikhet eftersom en sddan betraktelse

inte beaktar det komplexa och mangfalden gallan-

de identiteten. Att endast fokusera pa till exempel et-

nicitet eller kon kan skyla faktorer och olikheter som kan

paverka en persons sociala marginalisering. Detta ar sarskilt viktigt att ta
hansyn till vid utbildning och fostran. Till exempel kan en elevs “invandrar-
bakgrund” férenklande anses som skalet till att hen beter sig pa ett visst sétt
aven om det skulle vara viktigare att forstad den komplexa samverkan eller
6verlappandet av sociala skillnader (t.ex. elevens sprék, etnisk bakgrund och
kon kan tillsammans vara faktorer med stor betydelse).

UNDERVISNING, LARANDE OCH PEDAGOGIK MED
ANKNYTNING TILL KULTURELL MANGFALD

Hur och pa vilket sitt forpliktar liroplanen att undervisa om kulturell
mangfald?

I grunderna for laroplanen for den grundlaggande undervisningen paminner
man klart och tydligt att ingen enligt Finlands grundlag och lagen om lika-
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behandling far utan godtagbart skal sarbehandlas pa grund av kon, alder, et-
niskt eller nationellt ursprung, nationalitet, sprak, religion, évertygelse, asikt,
sexuell laggning, halsotillstand, handikapp eller av ndgon annan orsak som
géaller hans eller hennes person. Pa samma séatt forpliktar jamstalldhetslagen
alla laroanstalter att se till att alla har lika mdjligheter till utbildning, obero-
ende av kon.

Enligt laroplanen ska undervisningen stddja elevernas kulturella identiteter
och sporra dem att aktivt delta i egna kulturella och sociala gemenskaper och
ocksa vacka intresse for andra kulturer. Samtidigt ska undervisningen star-
ka respekten for kreativitet och kulturell méngfald, framja kulturell och in-
terkulturell kommunikation och pa sa satt lagga grund for en

kulturellt hdallbar utveckling. I laroplanen kopplas teman om

kulturell mangfald alltsa tydligt med temat hallbar ut-

veckling. Hallbar utveckling och livsstil kan ses ur ett

ekologiskt, ekonomiskt, socialt och kulturellt per-

spektiv. Den ledande tanken inom eko-social bild- Med en kulturellt hallbar
ning ar att skapa en livsstil och kultur som varnar utveckling menas bl.a. att ta
om maéanniskans okréankbara varde och ekosyste- hénsyn till kreativitet och
mens mangfald och férmdga att férnya sig samt kulturell mangfald, varna
att samtidigt bygga en kunskapsbas fér en cirku- om kulturavet och behandla

lar ekonomi som grundar sig pa hallbar anvand- ménniskor rattvist.

ning av naturresurser. Den grundldggande utbild-

ningen ska 6ppna perspektiv mot ett globalt ansvar

som stracker sig 6ver generationer. Den grundlag-
gande utbildningen ska ge en grund for ett varldsmed-
borgarskap som respekterar de méanskliga rattigheterna
och som sporrar till positiva férandringar.

Laroplanen paminner ocksa om att manniskor med olika
kulturell och spraklig bakgrund moéts inom den grund-
laggande utbildningen och bekantar sig naturligt

med olika seder och bruk, synsatt och livsaskad-

Eko-social bildning ningar. Eleverna ska uppmuntras till att lara sig
hanvisar till en forstielse att se saker utifrdn andra ménniskors livssitua-
om naturens begrénsade tioner och forhallanden. Att lara sig tillsammans
resurser och en stravan over sprak-, kultur-, religions- och livsaskad-
att agera ansvarsfullt ningsgranserna ska skapa férutsiattningar for
och hallbart. genuin kommunikation och gemenskap. Elever-

na ska lara sig att se kulturell och spraklig méang-

fald och olika dskddningar som en positiv resurs.
Samtidigt ska de fa lara sig att kdnna till hur kultu-

rer, religioner och askadningar paverkar samhallet och
vardagen och hur kulturen omformas av media. De ska ock-
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sa fa fundera over vilka saker man inte kan acceptera pa grund av att de stri-
der mot de manskliga rattigheterna.

Enligt laroplanen ska undervisningen framja férstaelsen for och kdnnedomen
om kulturer samt traditioner som baserar sig pa ideella, ideologiska och reli-
giosa samt kristna grunder. Eleverna ska lara sig att respektera livet, andra
manniskor och naturen men ocksa manniskovardets integritet, de ménskliga
rattigheterna och demokratiska varden i det finlandska samhallet sdsom jam-
likhet och jamstéalldhet.

Det huvudsakliga malet med undervisningen ar att eleverna ska f& en bred
allmanbildning samt vidga sin varldsbild. I laroplanen konstateras att en hall-
bar livsstil och att leva i en mangfacetterad miljo forutsatter kulturellt kun-
nande som grundar sig pa att man respekterar de méanskliga rattigheterna,
har fardigheter i kommunikation och i satt att uttrycka sig sjalv och sina asik-
ter.

Skolarbetet ska enligt grunderna for laroplanen erbjuda eleverna mdjlighet
att ova sig att framfora sina asikter pa ett konstruktivt satt och att handla
etiskt. Eleverna ska lara sig att satta sig in i andras situation och granska fra-
gor och situationer ur olika perspektiv. Skolarbetet ska systematiskt framja
kannedom och respekt for de méanskliga rattigheterna, i synnerhet barnets
rattigheter och att man handlar enligt dem. Respekten och fortroendet for
andra manniskogrupper och folkslag ska starkas i all verksamhet ocksé i det
internationella samarbetet.

Verksamhetskultur ar ett begrepp som grunderna for laroplanen i den grund-
laggande utbildningen standigt aterkommer till och man framhaver dess be-
tydelse som en forutséattning for skolans hela verksambhet. I

laroplanen lyfter man fram att de vuxnas sétt att agera

formedlas till eleverna som tillagnar sig skolans var-

den, attityder och vanor. Som en férutsattning for

att utveckla verksamhetskulturen ndmns en 6p-

pen, interaktiv diskussion dar alla ar delaktiga Med verksamhetskultur
och dar man uppskattar varandra och skapar avses historiskt och
fértroende for varandra. I principerna for verk- kulturellt uppkomna sétt
samhetskulturen poadngteras att mobbning, att arbeta som formas

genom interaktion i

vald, rasism eller annan diskriminering inte
skolan.

ska accepteras och att man genast ska ingri-

pa vid osakligt beteende. Aven i principerna for
utvecklandet av verksamhetskulturen lyfts kul-
turell méangfald och sprakmedvetenhet fram som
centrala utvecklingsomraden.
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I grunderna for laroplanen tas internationalisering pd hemmaplan upp som en
viktig resurs i skolan. Skolan ska ta tillvara och uppskatta landets kulturarv
och nationalsprak samt den egna och omgivningens kulturella, sprakliga, reli-
giosa och dskaddningsmassiga mangfald. Grunderna for laroplanen lyfter fram
den samiska kulturens och andra minoriteters betydelse i Finland. Ratten till
det egna spraket och den egna kulturen ska erkdnnas som en grundrattighet.
Flersprakighet ndmns som en form av kulturell méangfald. Samtidigt pape-
kas att varje gemenskap och pa sétt och vis varje medlem

i gemenskapen ar flersprakig. Det ska vara naturligt

att anvanda olika sprak parallellt i skolans vardag

och den sprakmedvetna gemenskapen lagger

vikt vid att diskutera attityder gentemot sprak Internationalisering pa
och sprakgrupper och forstaelse av sprakets hemmaplan: att skaffa
centrala betydelse for larandet, fér kommuni- sig internationella
kation och for samarbete samt for identitets- erfarenheter och ta
skapande och integrering i samhaéllet. Liksom del av den kulturella

i grunderna for férskoleundervisningens laro- méngfalden i det egna
plan betraktas dven i grunderna fér liroplanen landet.

i den grundlaggande utbildningen sarskilda fra-

gor som anknyter till sprak och kultur i frdga om
samisktalande, romer, personer med teckensprak,
tvaspréakiga och andra flersprakiga elever samt grund-
laggande utbildning som baserar sig pa en viss varldsaskad-
ning.

Tittar man pa undervisningen per arskurs och larodmne ser man att man ta-
git val hansyn till de ovan beskrivna allménna principerna dven om det ock-
sa finns skillnader mellan ldrodmnena som beror pa larodmnets karaktar,
till exempel nar det géaller vilka mal fér mangsidig kompetens som betonas.
Det maste emellertid ocksa tillaggas att &ven om fragor med anknytning till
kultur inte skulle tas upp explicit i malen och innehallsomradena kan dessa
effektivt framjas till exempel genom verksamhetskulturen och arbetssatten.
Kulturell mangfald och stodet till den framgar explicit till exempel av be-
skrivningarna av larodmnena i sprak, savidl av modersmalen, de andra spra-
ken sdsom de frammande spraken. Beskrivningarna for malen for en larokurs
innehaller alltid "Att forsta sprak, litteratur och kultur” eller "Kulturell mang-
fald och sprakmedvetenhet” som ett eget malomrade. De kulturrelaterade
fragorna framtrader tydligt aven i mélen, innehallen och bedémningskrite-
rierna for religion, livsdskddningskunskap, historia, samhallskunskap, hal-
sokunskap, geografi, musik, slojd, gymnastik, bildkonst, huslig ekonomi och
elevhandledning. Aven i &mnen dar kulturell mangfald inte behandlas explicit
kan man exempelvis undersoka laroamnets betydelse i samhaéllet for att for-
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ma véarldsbilden eller for hallbar utveckling.

Sammanfattningsvis kan man sdga att undervisningen med anknytning till
kulturell méangfald enligt laroplanen ska

+ framija forstaelsen for de manskliga rattigheterna och att man handlar
enligt dem

+ framja likabehandling, demokrati och jamlikhet

+ framja hallbar utveckling och socioekologisk bildning samt stédja att man
handlar enligt dem

« framja respekten for mangfasetterade identiteter
+ framja sprakmedvetenhet och multilitteracitet
« framja férmagan att satta sig in i andras position

+ framja kommunikationsférmagan for att fora en konstruktiv diskussion
dar man uppskattar varandra och kan uttrycka sig sjalv och sina asikter.

Interkulturell kompetens som mal for larandet med anknytning till kulturell
mangfald

Begreppet interkulturell kompetens kan avvandas for att ndrma sig larande

och mal for larandet med anknytning till kulturell méangfald. Interkulturell

kompetens har definierats pa en méangd olika satt, men de flesta definitioner

innehaller perspektiv som handlar om kunskap, férmaga, kanslor och hand-

lingar. Figuren nedan visar en sammanfattning av perspektiv

av interkulturell kompetens som ska forstas som over-

lappande och som alltsa alla behéver nar man age-

rar i ssammanhang med kulturell mangfald. Figu-

ren tar ocksa hénsyn till de ovan behandlade

kraven som de nationella grunderna for laro-

planen staller pa undervisning med anknyt-

ning till kulturell méangfald. Lararen sjalv

behover ha interkulturell kompetens men

hen ska ockséa hjalpa att utveckla elevernas
interkulturella kompetens.

Interkulturell kompetens
kan ses som ett
overgripande tanke-

och handlingssatt som
efterstravar att handla
och kommunicera rattvist
och med respekt for
mangfalden.
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VARDEGRUNDEN BAKOM INTERKULTURELL KOMPETENS — RESPEKT
FOR MANNISKOVARDET OCH DE MANSKLIGA RATTIGHETERNA, ICKE-
VALD, ATT LARA SIG AV ANDRA, SOCIAL RATTVISA, JAMLIKHET, DEMO-
KRATI

Attityder: t.ex. uppskattning
och respekt fér mangfalden, att
forbinda sig till att agera rattvist.

Foérmagor: tex.
sjalvreflektion, empati,
kritiskhet, kreativitet,

samarbetsférmaga,
kommunikationsférmaga,
problem- och
konﬂﬂ.(tlosnln.g.; sfc.)rmaga, och konflikt, identitet
emotionella fardigheter

férmaga att tala osdkerhet och dess ma ngfald,
och komplexitet. Agerande: reflekterande maktfragor.

och kunskapsbaserat
agerande for att
mojliggora mer rattvisa
och etiskt hallbara
moten, praxis och
strukturer.

Kunskap och
medvetenhet:
t.ex. de ménskliga
rattigheterna, socia
rattvisa, globalisering,
hallbar utveckling, fred

Med attityd avses en overgripande orientering som styr personens installning
till nagot (t.ex. en person, grupp, institution, hédndelse). Attityder anses i all-
manhet besta av fyra komponenter: forestédllningar eller asikter om saken i
fraga, kdnslor for saken, vardering av saken (t.ex. negativ eller positiv) samt
tendensen att bete sig pa ett visst satt gentemot saken i fraga. Ur den inter-
kulturella kompetensens perspektiv anses attitydsdimensionen innefatta at-
minstone 6ppenhet mot och respekt for kulturell mangfald samt att man for-
binder sig att agera rattvist.

Dimensionen kunskap och medvetenhet avser personens kunskaper och for-
stéelse om fragor som géller kulturell mangfald. Det har ansetts att for att
forsta fragor relaterade till kulturell mangfald behover man till exempel kun-
skap och insikt om rattvisa, globalisering, hallbar utveckling, fred och kon-
flikt, identitet och dess mangfald, de méanskliga rattigheterna och maktfra-
gor. Kunskapen om olika kulturer och kulturella skillnader anses ofta tillhora
kunskapsdimensionen. Nar det géller sddan kunskap ska man emellertid vara
sarskilt kritisk och medveten om eventuella stereotypier och generalisering-
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ar. Det har till och med pastatts att "kdnnedomen” om kulturer kan hindra
oss att genuint mota en annan manniska: i stallet for att verkligen vilja lara
kédnna nagon och lara av hen ser vi personen som en representant for en viss
grupp och tror oss veta hur hen ar (utifran var kulturella "kdnnedom”).

Férmdgor syftar pa fardigheter (satt att tdnka och handla) som behovs i olika
situationer dar kulturer mots for att uppna vissa mal. Interkulturell kompe-
tens har ansetts vara kopplad till féormagor som sjélvreflektion (framfor allt
kritisk granskning av ens egna varderingar och forestallningar), empati, kri-
tiskhet, kreativitet, samarbetsférmaga, problem- och konfliktlosningsforma-
ga, kommunikations-formaga, emotionella fardigheter (identifiera och hantera
ens egna och andras kénslor), formagan att lyssna samt férmaga att tala osé-
kerhet och komplexitet.

Agerande -dimensionen syftar pa det att kunskaper, attityder och formagor
inte racker till for att fa till en férandring utan man maste ocksa agera och
handla for att mojliggora rattvisa moten, praxiks och strukturer. Agerandet
ska vara etiskt hallbart och grunda sig pa saval kunskap som kritisk reflek-
tion.

Aven om férstéelsen av och respekten for pluralism kan anses utgéra en va-
sentlig del av interkulturell kompetens kan den i synnerhet inom det pedago-
giska omradet inte bygga pé en fullstandig kulturrelativism (tanken om att
alla satten att tdnka och handla ar lika vardefulla). Darfor behoéver interkul-
turell kompetens ocksa ha en vdrdegrund som styr vart agerande i olika situ-
ationer relaterade till kulturell méngfald. Som vardegrund for interkulturell
kompetens har man féreslagit till exempel manniskovarde och respekt for
mangfald och de manskliga rattigheterna, icke-vald, social rattvisa, jamlikhet
och demokrati. Varderingarna kan definieras som allménna forestallningar
om vad som ar vardefullt i livet och vad vi ska efterstrava i vart liv och i vart
handlande. Varderingarna motiverar vart agerande och fungerar som styran-
de principer (dven i olika situationer dar vi moter mangfald). Varderingarna
hjalper oss att motivera vara egna och andras synsatt, attityder och ageran-
de. Dessutom hjalper de oss att fatta beslut mellan olika alternativ och plane-
ra hur vi ska agera. Varderingarna kan ibland strida mot varandra och dar-
for maste vi reflektera over dem. Eftersom situationer dar kulturell mangfald
ar ofta mycket komplexa kan varderingarna inte hjdlpa oss till exempel nar
vi ska fatta beslut eller agera. Vardegrunden for interkulturell kompetens bor
ocksa diskuteras utifran vems rost som hors néar de centrala varderingarna
begrundas, definieras och bestams. Vems varderingar bygger den interkultu-
rella kompetensen pa och vem upplever dessa varderingar som sina?

Forhallningssitt till interkulturellt lirande
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Larande med anknytning till kulturell méangfald bendmns har interkulturellt
ldrande. Med interkulturellt ldrande avses i denna handbok larprocesser dar
personen tilldgnar sig de mal (interkulturell kompetens) som beskrivs i det f6-
regaende kapitlet. I borjan av detta kapitel underséks synen pa larande i 1a-
roplanen for den grundldggande utbildningen och hur den anknyter till ut-
gangspunkterna for interkulturellt larande.

I grunderna for laroplanen fér den grundldggande utbildningen framhavs en
syn pa larande dar eleven har en aktiv roll och ska ldra sig att stélla upp mal
och l6sa problem bade sjalvstandigt och tillsammans med andra. Larandet an-
ses utgora en oskiljbar del i den process da individen vaxer som méanniska och
da& man skapar ett gott samhallsliv. Sarskilt att anvédnda spraket, kroppen och
olika sinnen lyfts fram som nagot som har stor betydelse for tdnkande och la-
rande. Aven att reflektera 6ver sitt lirande och sina upplevelser anses viktigt.
Grunderna for laroplanen betonar att larande sker genom kommunikation
med andra. Eleverna ska ocksa lara sig att beakta foljderna av sitt arbete och
hur det paverkar andra manniskor och omgivningen. Kollektivt ldrande anses
framja elevernas problemlosningsféormaga och férmaga att tdnka kreativt och
kritiskt samt férmagan att forsta olika perspektiv. Laroplanen lyfter fram livs-
langt larande och metakognitiva fardigheter (att styra sitt eget larande, att
sjalvstandigt ta ansvar).

For att eleverna ska kunna lara sig nya begrepp och férdjupa sin forstaelse av
larostoffet ska de handledas att koppla innehallet och de nya begreppen till
sina tidigare kunskaper. Larande ar en kumulativ process som ofta kraver
lang och ihardig traning.

Laroplanen understryker att larprocessen och motivationen styrs av elevens
intressen, varderingar, arbetssatt och kanslor samt erfarenheter och uppfatt-
ningar om sig sjalv som larande individ. Elevens sjalvbild i kombination med
sjalvkanslan och tron pa sin egen férmaga inverkar pa hurdana mal eleven
stéller upp for sig. Uppmuntrande respons under larprocessen starker elevens
tro pa sina egna moijligheter. Att ge och fa mangsidig, positiv och realistisk
respons ar en viktig del i en kommunikation som bade stodjer larandet och
vidgar intresseomréadena.

Foljande synvinklar betonas i laroplanen for den grundldggande utbildningen
géllande inlarning:

« eleven som en aktiv, sensitiv, reflekterande aktor som styr sitt eget age-
rande

+ larande sker genom kommunikation

« kritiskt tdnkande och problemlésningsférmaga
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« uppmuntrande handledning (for att starka elevens sjalvbild och tro pa sin
egen formaga).

Interkulturellt larande och interkulturell pedagogik kan anses anknyta val
till den syn pa larande som beskrivs i grunderna for laroplanen. Enligt forsk-
ning betonar interkulturellt larande och interkulturell pedagogik framfor allt
reflektion, kéanslor, kritiskt tdnkande och formaga att agera aktivt vilka aven
syns i grunderna for laroplanen.

I forskningen inom omradet har interkulturellt ldrande setts som en stegvis
process som anses borja nar personen moter kulturella skillnader till exempel
nar hen besoker eller bor i ett annat land (t.ex. Milton Bennett, 1993, 2004). I
fostrans- och utbildningssammanhang ar det emellertid mer meningsfullt att
se det interkulturella larandet som en livslang process dar férandringar i tan-
kandet och handlandet kan ske gradvist, kumulativt. A andra sidan kan laran-
det i vissa faser i livet ocksa ske tamligen snabbt. Interkulturellt larande kan
ske nar och var som helst och det forutsatter inte att man till exempel reser
till eller bor i ett annat land.

I forskningsstudier har interkulturellt larande framfor allt undersokts i
kontexten av transformativt lirande. Aven om den transformativa larande-
teorin framst utvecklats i vuxenpedagogiska situationer (Jack Mezirow) kan
manga av dess principer ocksa tilldmpas i den grundlaggande utbildningen.

Till exempel i Unescos handbok Preparing teachers for global citizenship edu-
cation skapas pedagogik for barn och unga i referensramen av transformativt
larande. I handboken understryks att i stallet for att bara lara ut kognitiv kun-
skap ska man se de larande individerna och larandet som en helomfattande
process dar dven den sociala formagan, de emotionella fardigheterna och for-
magan till kritiskt tdnkande utvecklas och dar malet ar en férandring bland
individerna och i grupperna. P4 samma sitt som i synen pa larande enligt
grunderna for laroplanen framhavs den larande individens aktiva roll i fraga
om interkulturellt larande. Interkulturellt ldrande kan anses bygga pa varde-
ringar som &ven finns med i grunderna for laroplanen (t.ex. demokrati, delak-

tighet, likabehandling, icke-vald).

Transformativt ldrande hanvisar till larande som reviderar vara grundlaggan-
de uppfattningar om att vara ménniska och var relation till den omgivande
verkligheten (t.ex. Mezirow, 2000; Mezirow & Taylor 2009). Larandet ses som
en process dar man bildar nya eller korrigerade tolkningar utifran tidigare er-
farenheter och tolkningar. Fortsattningsvis styrs vart tdnkande och agerande
av denna nya tolkning.

I transformativt larande utloses larandeprocessen ofta av ett “"forvirrande” di-
lemma (disorienting dilemma), nar var nya erfarenhet (t.ex. ndgonting vi lart
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oss om kulturell mangfald eller till exempel bekantskap med en person vi an-
ser vara "annorlunda”) inte stimmer Overens med vara tidigare erfarenheter
(samt betydelser och tolkningar). Upplevelsen &ar ofta forbryllande och kan
vara férenat med starka kanslor. Om man emellertid far mojlighet och stod
till att reflektera 6ver sin upplevelse blir det moijligt att lara sig nytt. Transfor-
mativt larande betonar vikten av kritisk reflektion dar man alltsa blir medve-
ten om sitt eget tdnkande, sina varderingar, antaganden och férestédllningar
och kritiskt utvarderar deras giltighet. De nya tankemodellerna och synsatten
som uppkommit vid kritisk reflektion diskuteras tillsammans med andra for
att testa deras akthet. Utgdende fran detta tillignas de nya synséatten och de
borjar ocksa paverka vart agerande.

Man kan med fog stélla sig fragan i vilken utstrackning och pa vilket satt barn
ar kapabla till sjalvreflektion eller kritisk sjalvreflektion. Man kan ocksé fraga
sig om det ar etiskt att med hjalp av fostran skapa en upplevelse som foérvir-
rar barnet och kan till exempel leda till kdnslor av skam. Det transformativa
larandets bidrag till skolundervisningen kan dock besta av att teorin framhal-
ler vikten av gemensamma diskussioner och reflexioner fér utvecklandet av
egna varderingar och tankar samt en stréavan efter att agera och att férandra
installningar och omstandigheter. Freire (1994), den brasilianska férespraka-
ren av den kritiska pedagogiken betonar hoppets betydelse i transformativt
larande. Att bli medveten om problem i varlden till exempel relaterade till kul-
turell mangfald (som rasism) kan leda till en kansla av hoppléshet hos elever-
na. Darfor ar det viktigt att halla upp hoppet och aktivt fundera ut olika satt
att skapa forandring.

Aven teorin om experientiellt lirande (David Kolb) ger en god grund fér inter-
kulturellt larande. Reflektion spelar en viktig roll &ven har men enligt detta
forhallningssatt kravs inte nodvandigtvis ett dilemma eller en kris for att 1a-
randet ska komma igang. Vid experientiellt larande betraktas larandet som en
kontinuerlig, cirkelliknande cykel som bérjar med en omedelbar sjalvupplevd
erfarenhet som skapar en grund for larandet. Nar det géller kulturell méang-
fald skulle en sddan erfarenhet till exempel kunna bestad av att man deltar i
en marsch mot rasism men det kan lika gdrna handla om att man deltar i en
klassrumsdiskussion dar man for fram sina egna antaganden och synvink-
lar till exempel om jamstélldheten mellan kénen. Vid experientiellt larande
utgors utgangspunkten av en sjalvupplevd erfarenhet men erfarenheter i sig
garanterar inte att man lar sig. Det viktiga ar att medvetet fundera 6ver den
fraga eller det fenomen som behandlas i undervisningen samt att forsta och
abstrahera fenomenet utifran kunskap och teorier. I nasta skede av experien-
tiellt larande framhévs lararens roll och en kritisk reflektion av larostoffet:
fradgan ska betraktas och undersoékas ur olika synvinklar. Den larande indivi-
den far lara sig att medvetet forsta och abstrahera larostoffet. Eleverna kan
till exempel fundera 6ver vad antirasismmarschen betyder for dem sjalva eller
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vad deras uppfattningar om jamstéalldheten mellan konen baserar sig pa. Har
ar handledarens roll viktig. I detta skede stravar man till att fa eleverna vidga
sina uppfattningar med hjilp av andras erfarenheter, synsatt och tolkningar.

Det foljande skedet av experientiellt larande handlar om att férsoka abstrahe-
ra larostoffet, bearbeta de gamla och skapa nya tankemodeller. Nu séker man
teoretisk kunskap om dmnet och sétter sig in i det till exempel med hjalp av
en expert. Man kan till exempel bjuda in en representant fran en frivilligor-
ganisation for att beratta om rasism eller jamstélldhet mellan konen. Det sis-
ta skedet av experientiellt larande kdnnetecknas av aktivt och experimentellt
handlande. Nu ska de nya tankemodellerna samt slutsatserna fran fundering-
ar och teorier testas i praktiken. Har férsoker man ocksa paverka manniskor
och forandra saker och ting. Eleverna kan till exempel fasta sarskilt uppmark-
samhet vid hur de sjalva genom sitt eget agerande eller sina ordval skulle
kunna medverka till konsmedvetna eller antirasistiska praxis i skolan och pa
fritiden. Det aktiva skedet kan ocksé genomforas i form av projektarbete dar
larostoffet provas i en verklig miljé utanfor den formella undervisningen.

Ofta utgor aven sociokulturellt ldrande ett &ndamaélsenligt satt att lara sig om
teman inom kulturell mangfald. Sociokulturellt larande utgors av en samling
olika forhallningssétt som forenas av tron pa den sociala interaktionens bety-
delse fér larandet. Aven i de ovan beskrivna ramarna fér transformativt och
experientiellt larande kan det sociokulturella larandet och andra méanniskor
spela en viktig roll for att forstarka ens egna synséatt och erfarenheter och a
andra sidan ocksa for att utmana dem. Sociokulturellt larande bygger pa tan-
ken om att larande sker forst i social interaktion och sedan individuellt. Vilken
interaktion som helst utgor emellertid inte sociokulturellt lirande utan inter-
aktionen ska leda till att man tilldgnar sig larostoffet. I den nationella laropla-
nen laggs stor vikt vid larande tillsammans och genom interaktion. Eleverna
anses kunna lara sig mer, djupare och mangsidigare genom att dela med sig
av och satta samman sina tankar och synvinklar. Inom interkulturellt laran-
de har man konstaterat att “signifikanta andra” spelar en central roll vid bade
formellt och informellt larande. De signifikanta andra kan vara ens egna fa-
miljemedlemmar, vanner, klasskamrater, larare, ledare av hobbygrupper eller
vilka som helst ménniskor som far en att fundera 6ver och kanske &ven dndra
pa sina synsatt om kulturell mangfald. Lararen, hens agerande, attityder och
satt att tala kan ha en stor betydelse for att utveckla elevens tankande relate-
rad till kulturell mangfald. I undervisningsmaterialet om kulturell mangfald
spelar handlingsséatt som stédjer sig pa sociokulturellt larande en central roll
(t.ex. olika grupparbeten och gruppsamtal). Det viktiga ar att noggrant tan-
ka igenom vad som &ar malet for gruppens verksamhet och hur verksamheten
styrs. Man ska inte anta att till exempel ett samtal som eleverna for i grupp
automatiskt skulle utveckla deras synsatt eller tankar om kulturell mangfald.
Handledarens betydelse ar ocksa nagot som framhévs vid formellt sociokul-
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turellt larande: for att kunna styra gruppen mot maélen for larandet kravs ofta
béade en ordentlig planering pa forhand och uppféljning av gruppens verksam-
het och larande. Eleverna kan ocksa behova handledning i hur man agerar och
beter sig i grupp. Handledaren ska vara sarskilt uppmaéarksam nar gruppen av-
handlar kénsliga eller svara amnen inom kulturell mangfald, vilka ocksa kan
forsatta gruppmedlemmarna i ojamlika eller besvarliga situationer.

Forhallningssiitt till interkulturell fostran

Fostran med anknytning till kulturell mangfald (som i en finlandsk och euro-
peisk kontext ofta kallas interkulturell fostran) har ansetts utgoéra ett av delom-
radena inom global fostran. Andra delomréaden inom global fostran ar till ex-
empel fredsfostran, fostran om hallbar utveckling och ménniskorattsfostran.
Alla dessa ar sammanlankade, delvis dven 6verlappande och grundar sig pa
en liknande vardegrund. Vid fostran med anknytning till kulturell mangfald
framhavs i synnerhet méanniskors lika véarde, interaktion och att lara sig av
andra i en mangskiftande varld.

Forhallningssatten till interkulturell fostran har grupperats pa flera satt.
Skolornas forhallningsséatt varierar, men det gar att urskilja olika faser aven
historiskt sett. I tabellen nedan har man samlat férhallningssétt till interkul-
turell fostran enligt James Banks (1999) och Sonia Nieto (2017) (se &ven Rauni
Résanen, 2002).
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Forhallningssitt

Mal

Metoder

Specialpedagogiskt for-

En kultur som delas av

Att anpassa olikheten till

Bekraftelse, solidaritet
och kritiskhet (Nieto)

perspektivet. Kritiskhet.

Aktiv verksamhet som
stodjer rattvisa praxis
som en del av skolans
vardag.

1. hallningsséatt (Banks) alla en del av "normen”.
Monokulturalism (Nieto)
Ta hinsyn till sig viktiga | Tolerans Att berika undervisning-
- detaljer (Banks) en t.ex. med temadagar
eller "etniska"” fester
Tolerans (Nieto)
L&agga till sarskilda stu- Acceptans av olikhet Att lagga till enstaka
diehelheter (Banks) innehall, litteratur osv.
3- som tar hénsyn till
Acceptans (Nieto) méngfald
Humanistiskt forhall- Respekt av olikhet Utéver att ldgga till
ningssétt (Banks) innehall forséker man
q. aktivt skapa en god
Respekt (Nieto) gruppgemenskap som
respekterar mangfalden
Transformativt forhall- Att vara medveten om Hansyn till kulturell
ningssétt (Banks) den dominerande kul- mangfald och fragor om
turen och maktstruktu- social rattvisa gors till
rerna (orattvisan) samt en integrerad och synlig
B utoka och variera sitt del av laroplanen
perspektiv
Ett forhallningssédtt som | Att vara medveten om Hansyn till kulturell
tar hansyn till struk- den dominerande kul- mangfald och fragor om
turer och samhallelig turen och maktstruk- social rattvisa samt dar-
verksamhet (Banks) turerna (orattvisan) med kopplad verksamhet
6 samt utéka och variera gors till en integrerad

och synlig del av laropla-
nen

Opas opettajalle kulttuurisen moninaisuuden huomioimiseen perusopetuksesssa




1

Det forsta forhallningsséttet (specialpedagogiskt forhallningsséatt) utgar fran
majoriteterna som norm samt fran de grundlaggande kunskaper och fardig-
heter som alla borde uppna. Man stoéttar minoriteter genom specialpedagogik
och andra specialarrangemang for att de ska komma ifran sin "olikhet” och
uppna de normer som delas av majoriteten. "Monokulturell” fostran hos Nieto
(2017) kan likstallas med detta forhallningssatt. Enligt den modellen bygger
skolans strukturer, praxis, laroplan, undervisningsmaterial och till och med
pedagogiska strategier pa endast en dominerande ideologi eller kultur.

2&3

I det andra och tredje forhallningssattet ar perspektivet till laroplanen huvud-
sakligen enkulturellt men undervisningen berikas av element fran andra kul-
turer. "Ta hansyn till viktiga detaljer” syftar pa att skolan och undervisningen
atminstone sporadiskt beaktar personer, hogtidsdagar och evenemang som ar
viktiga i andra kulturer. "Lagga till sarskilda studiehelheter” betyder att laro-
planen kompletteras med hela kurser, bocker eller forelasningar som stravar
till att utvidga andra kulturers perspektiv. Toleransen for olikhet hos Nieto
kan likstéllas det forsta av dessa forhallningsséatt och syftar bokstavligen pa
att man forsoker dtminstone till viss man tolerera olikhet men inte nédvan-
digtvis stodja den. Nasta steg i Nietos modell &r acceptans. P4 denna niva tar
man hansyn till olikhet och varken fornekar eller nedvarderar dess existens.
I en skola som befinner sig pa denna niva kan tillviga-gangssatten redan for-
andras sé att de beaktar olikhet.

4q

I ett humanistiskt forhallningssatt betonas vikten av positiva manskliga rela-
tioner, tolerans och en positiv klassanda mellan elever med olika kulturer och
bakgrunder. I Nietos modell motsvaras denna niva av respekt. P4 denna niva
forutsatts att mangfalden syns tydligt i skolans vardegrund och principer och
darigenom ocksa i den praktiska verksamheten.

5&6

Det femte och sjatte forhéllningssattet stravar till att demontera monoack-
ulturationen och att skapa en laroplan dar man bygger upp en genomgaende
och heltdckande interkulturell medvetenhet. Har forsoéker man vara medveten
om etnocentrism, den dominerande kulturen och maktstrukturer samt uto-
ka och variera perspektiven. Malet ar en skola och ett samhalle som ar jam-
lik och rattvis. I det sistndmnda férhallningssattet betonas utéver medveten-
heten aven forberedelsen for demokratisk samhaéllsverksamhet, ndgot man
borde trana pa redan i skolan. Det sista forhallningssattet hos Nieto handlar
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mer om larande ocksa pa ett individuellt plan. Bekraftelse, solidaritet och kri-
tiskhet grundar sig pa tanken om att det interkulturella larandet och larande
i allméanhet ar som effektivast nar eleverna agerar och arbetar tillsammans
aven nar arbetet kédnns svart och kravande. Har utgar man fran det att den
olikhet som eleverna och deras familjer for med sig till skolan accepteras som
ett godtagbart redskap for larande. I detta forhallningssatt undviker man inte
konflikter utan de ses snarare som viktiga delar i larandet. Denna niva bygger
starkt pa jamlikhet och social rattvisa och utgar ifran att olika grupper ofta
har helt diametrala varderingar vilket gor konflikter oundvikliga.

Forhallningssatten till interkulturell fostran kan ocksa beskadas i en referens-
ram som utvecklats av Andreotti (2006). Den grundar sig pa tanken om mjuk
respektive kritisk (soft vs. critical) global fostran dar det mjuka forhallnings-
sdttet utmanas av det kritiska. Det mjuka férhallningsséattet (som aven kallats
liberalistiskt eller nyliberalistiskt) vadjar sarskilt till ménniskors vilja att hjal-
pa och forsoker i forsta hand paverka via kunskap och berattelser. Man skulle
kunna tanka sig att av de férhallningssatt hos Banks och Nieto som beskrivs
ovan skulle det humanistiska férhallningssattet vara ett dylikt mjukt forhall-
ningssatt. Det mjuka forhallningssattet kan kritiseras for att inte ta tillrack-
ligt med hansyn till orsakerna till och konsekvenserna av olika fenomen och
for att ofta visa mangdimensionella och komplexa fenomen och fragor samt
l6sningar pa dem pa ett alltfor forenklat satt.

Kritisk global fostran utgar ifran att det inte finns nagra enkla losningar och
att man for att minska ojamlikheten borde bérja med att granska och férand-
ra sin egen véarldsbild. Fokuset ligger pa frdgan om vi vagar tala om saker och
ting som just sa svara och komplexa som de &r. Det viktiga ar att mota mann-
iskors olika kéanslor, attityder och tankar och forsoka forsta dem. Likasa ar det
viktigt att identifiera och utmana maktstrukturer som leder till ojamlikhet.
Det kritiska forhallningssattet kan ddrmed anses motsvara den sista nivan av
Nietos sétt att forverkliga interkulturell fostran (bekraftelse, solidaritet och
kritiskhet).

Andreotti kritiserar dven den tanke om aktivitet som utgor en sa integre-
rad del av global fostran: enligt honom ska aktiviteter inte ges foretrade fra-
mom det djupare tankearbetet och bli till ett sjalvandamal. Till exempel olika
workshoppar med aktiviteter (som kan handla om allt fran kallsortering till
att samla pengar for mindre bemedlade) kan ur elevernas synpunkt vara upp-
levelserika och roliga men de utmanar inte nédvandigtvis de ungas egna tan-
kemodeller pa ett djupare plan. Den centrala frdgan lyder med andra ord hur
framgangsrika de olika aktiva metoderna for global fostran ar med att 6pp-
na 6gonen for maktstrukturer och handlingsatt som skapar ojamlikhet samt
med att skapa forutsattningar fér en verklig fordndring.

23 Opas opettajalle kulttuurisen moninaisuuden huomioimiseen perusopetuksesssa



Med ett kritiskt forhallningssatt staller man sig ocksa skeptisk till olika véal-
gorenhetskampanjer. De kan kénnas bra for den som hjélper men hjalper de
till exempel forsta strukturella orsaker bakom fattigdom och ojamlikhet? I sa-
dan verksamhet erbjuds deltagarna rollen som hjalpare och valgorare. Ur ett
kritiskt perspektiv forstarker och uppratthaller paradigmen (hjalpare-hjalp-
mottagare) de ojamlika maktstrukturerna.

Forhallningssitt och principer som lampar sig for interkulturell pedagogik

Teman med anknytning till kulturell mangfald stéller vissa villkor pa lararna
och undervisningsarrangemangen. Barn kommer till undervisningssituatio-
ner med sina egna erfarenheter, synsatt, forestallningar och varderingar som
grundar sig pa deras miljo, familj och personliga erfarenheter. Ibland kan bar-
nens tdnkande och agerande strida till exempel mot de varderingar och prin-
ciper om jamlikhet och rattvisa som namns i laroplanen eller mot de ménskli-
ga rattigheterna. D4 ar det skolans och lararens uppdrag att synliggora denna
konflikt. Lararen bor betona att det inte ar vare sig konstruktivt eller tillatet
att framfora till exempel rasistiska eller diskriminerande asikter i samtal om
kulturell mangfald.

Fragorna kring kulturell mangfald utmanar &ven lararens eget tankande.
Lararen bor betona for eleverna att saker och ting ibland &ar invecklade och
komplexa och att alla (dven lararna) bér grundligt reflektera 6ver sitt eget
tankande och agerande. Det ar av yttersta vikt att skapa en trygg atmosfar i
klassrummet nar man ska behandla teman med koppling till elevens attityder
och varderingar vilka man eventuellt har mycket olika uppfattningar om. Ett
klassrum dar alla kénner sig helt trygga kan rentav vara en omoéjlighet efter-
som maktfragor och privilegier alltid finns pa nagot satt narvarande i klass-
rummet. Aven om makten i klassrummet férdelas ojamnt ar det 4nd& méijligt
att skapa en viss grad av trygghet till exempel genom att framhéva olika av-
tal samt ansvar och medkéansla. Lararna ska vara uppmaéarksamma pa klassens
kéanslomassiga atmosfar och forscka paverka den: hurdana de radande kans-
lorna i klassen &r, om olika kanslor tillats i klassen, vems kénslor som &r tillat-
na och hur man bast kan stddja elevernas empati och medkénsla.

Den kunskapsmassiga, kognitiva sidan av interkulturellt larande kan man re-
lativt enkelt stodja genom traditionella undervisningsmetoder. Vill man emel-
lertid uppna en forandring i elevernas attityder och agerande behovs aven pe-
dagogiska l6sningar som avviker fran den traditionella klassundervisningen.
Eleverna ska garna skaffa sig praktiska erfarenheter av kulturell mangfald (se
experientiellt larande som &ven behandlats i denna handbok) och de bér er-
bjudas méijligheter att utveckla, testa och skapa egna synsatt, varderingar och
attityder samt lara sig agera ansvarsfullt &ven utanfor klassrummet.
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Utover traditionellt klassrumslarande kan interkulturell pedagogik omfatta
olika uppdrag som kan genomforas i samfundet samt skapa interaktion med
manniskor som tanker annorlunda. I stallet for att lara ut saker ar lararens
roll att handleda och uppmuntra eleverna till kritiskt tdnkande och att soka
efter 16sningar.

I Unescos publikation Preparing teachers for global citizenship (2018) presen-
teras flera pedagogiska forhallningsséatt for att behandla teman inom kultu-
rell mangfald. Har nedan foljer en kort beskrivning av de mest centrala.

Flippat dvs. inverterat eller omvant klassrum (Flipped Classroom). Tanken
bakom det omvanda klassrummet ar att istéllet for att lararfen lar ut i klass-
rummet later man eleven sjdlv lara sig hemma eller genom sjalvstandigt ar-
bete i skolan. Eleverna satter sig in i larostoffet i sin egen takt till exempel
genom att titta pa videor, lasa in sig med hélp av en text eller genom att gora
uppgifter. Detta mojliggor att det blir mer tid for eleverna att fokusera pa
uppgifter, diskussioner och andra aktiviteter som t.ex. 6var dem i att tdnka
kritiskt och kreativt med stod av tidigare inldard kunskap.

Storytelling/Historieberattande. I denna metod bygger larandet pa tanken om
att historier hjalper eleven att fordjupa sin forstéelse. Nar den som beréttar
sin historia sorterar hen handelserna i en viss ordning ur ett visst perspek-
tiv for att skapa en meningsfull helhet. Berattelsen kan ha att géra med ett
experiment eller en erfarenhet, en undersdkning eller till exempel analys om
en viss historisk tidsperiod. Denna metod uppmuntrar till att koppla ihop det
férgangna med framtiden. Det kan hjilpa fa eleverna att bli intresserade av
olika saker dven pa en emotionell nivd och man kan aven lagga till sina per-
sonliga erfarenheter i berattelserna. Att ta del av andras beréattelser kan hjal-
pa en att sétta sig i en annans position och utveckla sin empatiférméaga.

Anvandning av tréskelbegrepp (Using threshold concepts). Med troskelbe-
grepp avses en uppfattning som man behéover lara sig for att fa tillgang till
nya satt att forsta och se pa saker, problem eller varlden i allménhet. Sada-
na begrepp kan hjalpa en att definiera och forsta larostoffet och de férandrar
elevernas synsétt gallande larostoffet och leder ofta till en bestédende forand-
ring i tankandet kring begreppen i fraga. Troskelbegrepp kan ocksa anvandas
som teman i en dialog. Utmaningen med att anvanda begreppen ar att de kan
kannas frammande for eleverna och att det kan vara svart for dem att identi-
fiera sig sjalva i dem. Att lara sig forsta svara begrepp kan emellertid forandra
elevens agerande i praktiken och en elev som forstatt ett svart begrepp stod-
jer sig inte langre pa "bondférnuft” eller inexakta forestallningar. Inom kultu-
rell mangfald kan saddana troskelbegrepp till exempel vara kultur, jamlikhet,
utveckling och rattvisa.
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Konstbaserad pedagogik (Art-based inquiry pedagogy). Detta férhallnings-
satt utgar fran eleven och férenar kognitivt larande med kanslor. Malet ar att
fa eleverna att undersoka sina antaganden, sin forstaelse och sina forestall-
ningar genom att erbjuda dem olika synvinklar genom konstens olika former:
dans, drama, media, musik och scenkonster. Larandet grundar sig pa fragor
och samtal dar konsten kopplas till exempel till etik, kultur och sociopolitiska
fragestéllningar. Som en del av larprocessen skapar eleverna (antingen ensam
eller i grupp) konst dér deras erfarenheter och kunskaper kommer i uttryck.

Projektbaserat larande (Project-based learning). Projektbaserat larande ar ett
forhallningssatt som utgar fran eleverna. De ska arbeta aktivt med projekt
som grundar sig pa nagot av malen i laroplanen. Projekten ska ha koppling
till verkliga problem i skolan, samhaéllet eller till och med varlden och krava
experttankande for att l0sas. Eleverna jobbar ofta i team for att nd upp till de
gemensamt faststallda, matbara malen for larandet. I sina projekt utarbetar
eleverna produkter som ar avsedda for en viss publik/grupp vilket gor att 1a-
randet kan dven utvidgas utanfér klassrummet. Genom metoderna inom pro-
jektbaserat larande skulle man kunna ta sig an till exempel sddana utmaning-
ar relaterade till kulturell mangfald som (dold) rasism eller mobbning i skolan.

SLUTORD:

I denna lararens handbok har man presenterat begrepp med anknytning till
kulturell mangfald, hur kulturell mangfald syns i den nationella laroplanen
samt darmed forknippade larandeteoretiska perspektiv. I detta kapitel forso-
ker man i synnerhet titta pa undervisningen om kulturell mangfald ur den
sociala rattvisans perspektiv. Férhallningssattet kan kdnnas utmanande ur
lararens och skolans synvinkel, framfor allt om man vant sig vid att se under-
visningen om kulturell mangfald snarare som ett roligt komplement till “"den
vanliga undervisningen” som har som syfte att fira olikheter och att fa elever-
na att intressera sig for olika kulturer. Detta mal har forstas ocksa ett varde
men om man verkligen stravar till att gora skolan och samhaéllet mer rattvist
for alla racker det inte med mjuka forhéallningssétt.
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EN ASKADNINGSMEDVETEN SKOLA
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1Inledning

Askadningar finns nirvarande i individers och gruppers dagliga liv. Hur tar
man hansyn till mangfalden av askaddningar i skolans vardag och fest? I forsk-
ningsstudier bade internationellt och i Finland har man tittat pa hur religi-
oner och askadningar syns i skolan. I den europeiska debatten framhavs ett
okat behov att ge eleverna och lararna battre fardigheter att forsta och bemo-
ta olika askadningsmaéssiga traditioner hos individer och grupper samt upp-
fatta askadningarnas betydelse i varlden idag.

Aven i Finland erkdnner aktérerna inom det pedagogiska omradet att beho-
vet att ta hénsyn till religioner och askaddningar i skolans vardag ¢kar konti-
nuerligt. Den tidigare vanliga uppfattningen om att betydelsen av religioner
ofrankomligen minskar i samhallet har visat sig vara delvis felaktig: religio-
ner och andra askadningar ar fortfarande viktiga bade i individernas liv och
i varlden runtomkring oss. Grunderna for laroplanen fér den grundlaggan-
de utbildningen (GLGU 2014) och flera internationella vigledningsdokument
fér undervisningen framhéver betydelsen av att identifiera och ta hansyn till
askadningar i skolans verksambhet.

Aven om det har forskats mycket kring undervisningen av &sk&dningsamne-
na, dvs. religion och livsaskadningskunskap, och det finns en mangd material
om askadningsundervisning har det emellertid 4gnats mindre uppmaéarksam-
het at hur askaddningar syns i skolans ovriga vardag. Eftersom askadningar
utgor en oskiljbar del av elevernas och deras familjers dagliga liv och identi-
tet borde man pa ett naturligt satt ta hansyn till mangfalden av dskadningar
aven i skolan. Denna teoridel ger forskningsbaserad kunskap om askadnings-
medvetenhet och hur perspektiv relaterade till askadningsmedvetenhet kan
beaktas och behandlas i den grundléaggande utbildningen.

2 Askadningar

Begreppet dskddning kan definieras pa flera olika sitt. Askaddning som be-
grepp héanvisar till en individs eller grupps helhetsuppfattning om verklig-
heten, dess beskaffenhet och varde samt uppfattningar om kunskap och maoj-
ligheten att veta. Askaddningen styr manniskans existens, tdnkande och val
samt ger riktning till hur hen borde leva. Askadning &r alltsa ett inkluderande
begrepp som omfattar bdde religiésa och sekuldra satt att se pa varlden. Med
sekuldra askadningar avses varldsliga dskddningar, som humanism eller eko-
logiska askadningar, eller icke-religiosa askadningar, som ateism.
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Aven begreppen virldsdskadning och livsdskddning ar relaterade till &skad-
ningar. De anvéands for att beskriva den samhaélleliga och individuella dimen-
sionen av begreppet askaddning. Pa det allmanna planet kan man tala om
vdrldsdskadning, varvid man syftar pa samhalleliga, delade och ofta dven utta-
lade uppfattningar om varlden. Till dessa hor exempelvis religitsa askadning-
ar, som kristna och muslimska traditioner med sina ménga seder, samt seku-
lara varldsaskadningar, till exempel humanism med sina olika inriktningar.

I frdga om askadningar pa det individuella planet anvands daremot begreppet
livsaskadning. Det avser individens satt att gestalta och uppfatta véarlden och
ar nara kopplat till hens liv. Ofta ar individen delvis omedveten om sin askad-
ning. Den formas genom styrning av familjen och den 6vriga omgivningen.

Individen kan anamma sin livsaskadning utifran nagon varldsaskadning, men
ofta bygger livsdskadningen pa flera olika kéllor. Den senaste internationella
forskningen om askadningar visar att individers livsaskadningar karakterise-
ras allmént av mangfald och att deras bestandsdelar grundar sig pa flera olika
varldsaskadningar. Darfor ar det viktigt att lyssna till individernas egen rost
nar deras askadning definieras och att inte dra alltfor langtgaende slutsatser
av en individs dskadning utifran hens grupp- eller religionstillhérighet — inte
heller i skolan.

3 Askadningar i grunderna fér liroplanen fér den grundliggande
utbildningen samt i internationella vigledningsdokument

I grunderna for laroplanen for den grundldaggande utbildningen (2014, s. 14)
beskrivs vdrdegrunden for den grundlaggande utbildningen. Dar framhaver
man att skolans personal ska bemdéta hemmens olika religioner, askadningar,
traditioner samt hemmens olika syn pa fostran med 6ppenhet och respekt for
att skapa forutsattningar for konstruktiv kommunikation. I GLGU beskrivs
dskadningsmdssig mangfald ocksa som en del av kulturell mdangfald, och att bi-
dra till respekten for kulturell méangfald utgor ett av den grundlaggande ut-
bildningens uppdrag. Aven om man i Finland typiskt anser att utévandet av
religion hor till livets privata sfar har den offentliga makten beaktat askad-
ningars betydelse for ménniskors liv till exempel vid skolans dskddningsun-
dervisning (dvs. undervisningen av religion och livsdskaddningskunskap) samt
vid tillstéllningar som arrangeras i skolorna. Férestallningen om &skadningar
som en privat angeldgenhet ar en uppfattning som i Finland hdnger samman
med den férharskande kulturen, som utmanas av manga minoriteter och som
omprovas i den kulturella mangfaldens namn.

Enligt vardegrunden fér den grundlaggande utbildningen och maélen for un-
dervisningen formar eleverna i takt med att de lar sig dven sin identitet, man-
niskosyn, varldsbild och varldsaskddning. Genom vardegrundsarbetet och
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vardediskussioner utvecklar eleverna sin férmaga att kdnna igen och bemo-
ta saval sina egna som omgivningens varderingar samt att kritiskt reflektera
kring dem.

Att hantera den askadningsmassiga verkligheten stddjer dven elevernas ut-
veckling till humana manniskor och samhallsmedlemmar och ar samman-
lankad med malen om bildning, jamlikhet och livslangt larande. Till dessa mal
hor till exempel att framja forstéelsen for och kdinnedomen om traditioner som
baserar sig pa ideologiska och religiésa grunder. Darutover ska undervisningen
iljuset av de mal som foreskrivs i Statsradets forordning om riksomfattande
mal for utbildningen ses som en helhet, varvid de dskadningsrelaterade fra-
gorna blir fragor for hela skolan och den grundldggande utbildningen, inte
bara innehall i undervisningen av askddningsdmnena. Grunderna for laropla-
nen for den grundlédggande utbildningen forpliktar skolpersonalen att férhélla
sig oppet och respektfullt till livsdskddningar och religioner.

Grunderna for laroplanen for den grundlaggande utbildningen har influerats
av internationella vigledningsdokument, dar man tar stallning for betydel-
sen av undervisning om livsdskaddningar och religioner i samhallet. I flera de-
cennier har det dominerande antagandet varit att betydelsen av religioner i
samhallet minskar till f6ljd av sekularisering, vilket har visat sig vara delvis
felaktigt. Aven om norra Europa sekulariseras far religionerna rentav 6kad be-
tydelse globalt sett.

Verkligheten i de sekulariserande samhallena ar inte heller endimensionell:
som parallella fenomen till sekulariseringen féorekommer en ¢kad askadnings-
massig mangfald, religionernas 6kade politiska betydelse och nya former av
en mer individuell andlighet. Terrordaden vid millennieskiftet och den efter-
foljande framvéaxten av fordomar och rasism fick internationella och natio-
nella aktorer som fokuserar pa sakerhet, pa att trygga de manskliga rattig-
heterna och pa att utveckla undervisningen att reagera. Darigenom lyftes
behandlingen av religioner och livsaskadningar som en del av fostran till
kulturell méngfald till exempel i vigledningsdokument publicerade av Euro-
paradet. Med dessa dokument som riktas till upprattare av laroplaner, under-
visningsarrangorer och larare vill man ge rad och riktlinjer for planeringen
av undervisningen och bestdmma grunderna for undervisningen om religio-
sa och ickereligiosa varldsbilder i skolan. Det mest centrala budskapet i do-
kumenten ar att kunskap och férstéelse kan hjédlpa att minska férdomar och
radslor som leder till diskriminering, rasism och vald.

Att oka forstaelsen for religioner och andra livsaskddningar ar ett allmant er-
kiant pedagogiskt mal i de europeiska skolsystemen. And4 ar det férst under
de senaste aren som man borjat fasta ndrmare uppmaéarksambhet vid lararnas
férmaga att agera i vardagen i skolor med askaddningsmassig mangfald och
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framja likabehandlingen mellan dskadningar. Arbetet for att konceptualisera
dessa formégor och skapa teoretiska modeller pagar.

Askadningsmedvetenhet 4r ett av de méjliga begreppen som kan anvandas
for att fa en uppfattning om de féormagor som lararna behéver ha. De ovan be-
skrivna principerna och malen géllande dskaddningar i grunderna for laropla-
nen for den grundlaggande utbildningen visar att askadningsmedvetenheten
hos lararna och de andra fostrarna i skolan inte bara ar nédvéandigt, utan ock-
sa forpliktande.

4 Vad ar askadningsmedvetenhet?

Med askadningsmedvetenhet avses individens kdnnedom, kunskap och atti-
tyder om askadningar. Centrala faktorer fér formandet av askaddningsmed-
vetenheten kan anses vara till exempel 1) flerperspektivitet, 2) kallkritik, 3)
sjalvreflektion och 4) empatiférmaga. Aven om &sk&dningsmedvetenhet som
begrepp syftar pa en kunskapsmassig forméaga omfattar den ocksa av attity-
der och fardigheter, som férmagan att leva sig in i andras dskadningsmaéssiga
perspektiv. Askddningsmedvetenheten hinger dirmed samman med bered-
skapen till dialog om askadningsfragor.

Utover askadningsmedvetenhet finns det flera begrepp som férekommer i
forskningslitteraturen och i populart bruk och som hanvisar till hur man kan
bemota och forstd askaddningar. Askddningsmedvetenheten kan uppfattas
som en del av en bredare kulturmedvetenhet. Med begreppet askadningsmed-
vetenhet forséker man emellertid inrikta granskningen och reflexiviteten just
pa sarskilda aspekter kring dskadningar. Askddningsmedvetenheten inrik-
tar sig speciellt pa individers och samfunds grundlaggande forestallningar
och virderingar som galler verkligheten. Askadningar ar kopplade till tankar
och upplevelser om det heliga, vilka ska bemodtas med en sarskild lyhérdhet
och respekt. Sattet att handskas med religioner och dskddningar styrs aven
av principerna om religions- och askadningsfrihet, sa forstaelsen om dessa ar
centralt.

Begrepp som ligger nara askddningsmedvetenhet ar till exempel dskadnings-
reflexivitet, askadningssensitivitet samt religions- eller dskddningslitteracitet.
Anvandningen av begreppet askddningsmedvetenhet kan motiveras med att
det framhaver ett betraktelsesatt enligt vilket kiarnan i de férmégor som gal-
ler daskadningar utgors av kritisk medvetenhet.

5 Delomradena inom askadningsmedvetenhet

5.1 Flerperspektivitet

Med flerperspektivitet avses att askadningar kan uppfattas som bade globala,
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samhalleliga, gemensamma och individuella fenomen. Olika gemensamma
och individuella tolkningar av en dskadning kan variera stort, och dskadning-
en far manga olika betydelser under individers liv.

Individernas livsdskddning och bredare véarldsdskadning ar sammanldnkade
men dnda inte nédvéandigtvis synonyma med varandra. Darfor ar det viktigt
att forhalla sig kritiskt till pastaenden som generaliserar de dskadningsmaés-
siga fragorna for mycket. Nar det galler askadningar ska man skilja mellan
hur en organiserad askadning ser ut och hur askadningen syns i individers liv.
Det ar enkelt att se att pastdenden som borjar till exempel med att “de kristna
tror ..." eller "alla muslimer ...” 4r generaliserande och felaktiga. En mangskik-
tad uppfattning betyder en insikt om att individer som tillhér en dskadning
som ar dominerande pa global niva dnda kan representera en marginaliserad
minoritet pa lokal niva och uppleva diskriminering som individer till exempel
i sin egen skola.

En vasentlig del av en mangskiktad uppfattning om askadningar ar att kunna
se den interna mangfalden inom askadningar. En askaddning och dess indivi-
duella betydelse ar ocksa alltid kopplade till andra faktorer som ar betydel-
sefulla for individen och definierar hens identitet, till exempel kon, etnicitet,
kulturella faktorer och majoritets- eller minoritetsstéllning i samhallet.

En askaddningsmedveten person férsoker vara medveten om religionens eller
askaddningens eventuella relevans for en individ eller grupp utan att for den
skull gora sig skyldig till religionisering. Med religionisering avses benagen-
heten att forklara allt som individer eller grupper gér genom deras antagna
religiositet och bortse fran andra faktorer som paverkar hur man ténker el-
ler agerar. En askddningsmedveten person ar inte heller religionsblind, det
vill sdga, hen férsoker inte lata bli att fasta uppmarksamhet vid religion. Re-
ligionsblindheten hénger ofta samman med att stereotypier eller férenklan-
de fordomar blir vanligare, eftersom de positiva aspekterna och erfarenhet-
erna relaterade till religion inte kommer fram och de negativa fenomen som
far uppmarksamhet i medierna framhévs i férestédllningar om religion. Om
man bortser fran religion trots att den har en stor betydelse i ett barns eller
en ungdoms liv agerar man i strid med den grundldaggande utbildningens mal
om att starka identiteten.

En dskéddningsmedeten skola

34



Speciellt att anvéanda sig av barn och ungas egna erfarenheter och berattelser
har upplevts som en viktig vdg for att cka dskadningsmedvetenheten i sko-
lorna. Detta kan ocksa ske utanfér undervisningen i askddningsadmnena, till
exempel i samband med olika hégtider och evenemang. Utéver anvandningen
av ungdomarnas egna erfarenheter och berattelser verkar askddningsmedve-
tenheten i skolans vardag 6ka genom samarbete med olika dskadningsakto-
rer, som religiosa samfund eller organisationer som star for en sekular varlds-
askadning. Det ar emellertid viktigt att se till att de organisationer skolan
vander sig till for samarbete representerar manga olika dskadningar. Att upp-
fatta askadningar som en del av lokalsamfunds och individers liv och upple-
velsevarld hjalper att forsta hur vardesystem inom religiosa och ickereligiosa
askadningar kan férenas ndar man bygger upp ett kulturellt och askadnings-
massigt mangfaldigt samhalle.

5.2 Kallkritik

Mangfalden av askadningsrelaterade perspektiv hdnger vasentligen samman
med en kdllkritisk granskning av informationen om dskdadningar. Detta utgor det
andra delomradet inom askadningsmedvetenhet. I en global varld med snabb
kommunikation anammas attityder och diskussionsdmnen om askadningar
ofta langt ifrdn och eventuellt ocksé fran en mediekontext som skapar kon-
flikter. Uppfattningarna formas i en mindre grad av den vardagliga dimensio-
nen av dskadningar i ndrmiljon.

Eftersom varlden ar global grundar sig varken lararnas eller elevernas upp-
fattningar om religioner, religios verksamhet och religionsfrihet nédvandigt-
vis pa traditioner man ser péd ndra hall och levda askadningar, utan till exem-
pel pé extrema religiosa fenomen som syns i media.

A andra sidan ar det ocksa viktigt att notera vilka 4skadningar som inte far
nagon mediesynlighet. D4 blir det svarare att reflektera 6ver och kdnna igen
dem. I detta avseende kan till exempel sma icke-religiosa dskadningar bli
marginaliserade, eftersom den synlighet de far i media ar betydligt mindre
jamfort med manga religiosa dskéddningar. Darfor ar det viktigt att synliggo-
ra betydelsen av levda askadningar och lokala traditioner. Om formerna av de
askadningar som ménniskorna i narheten har inte ar synliga blir det svart att
utmana en avlagsen forestallning som féormedlas i media, eller sa kan askad-
ningen forbli osynlig. Savél levd dskddning som olika roster om askadningar
ar viktiga faktorer i material och undervisning som ar askddningsmedvetna.

Nar man bedomer kallor dar askddningar behandlas — oavsett om dessa ar
skriftliga eller andra — maste man alltid fraga sig vem som uttalar sig med
askaddningens rost och vilka roster som eventuellt tystas ned. Kdllkritik ar av
sarskild vikt for att férhindra att man likstéller askddningsrelaterade feno-
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men pa olika nivaer: fenomenen pa den globala nivan ar viktiga, men de ska
inte sammanblandas med insikten om hur olika grupper och individer lever
ut sina dskadningar i sina egna liv.

5.3 Sjalvreflektion

Askadningsmedvetenhet bygger inte bara pa kunskap och insikt om mangfal-
den av askddningar, traditioner och seder. Eftersom det ar omgjligt att ha en
djup kdnnedom om samtliga dskddningar ar det viktigt med lararens sjélvre-
flektion. Lararen ska i synnerhet reflektera 6ver sin egen askddning och sina
forutfattade meningar om andra dskaddningar. Detta hjalper hen att forsta vil-
ka situationer i skollivet som handlar om motet mellan olika askddningar och
vilka ddremot om nagonting annat.

Det ar oundvikligt att lararens egen livsdskadning paverkar hens arbete och
motet med andra méanniskor och deras dskadningar. Att vara medveten om sin
egen dskddning och sina attityder ger emellertid mojligheten att kritiskt gran-
ska sitt eget handlande och hjilper reglera hur dskddningen paverkar kom-
munikationen. Vid dskddningsmedveten fostran 4r man medveten om att det
egna perspektivet, men ocksa fostran som sadan, 4r ssmmanbundna med en
viss askaddning och vardegrund. Det ar bra att fora en 6ppen dialog om den
vardegrund som fostran har.

o

Undersokningar visar att de finldndska lararna inte ar sarskilt bra pa att ur-
skilja &skadningen bakom sitt tdnkande och kan anse att idealet &r en "neutral
fostran”. Askddningsmedvetenheten hidnger samman med uppfattningen om
att en neutral fostran dr omojlig: fostran ar alltid védrderingsbunden verksam-
het och varderingar ar alltid kopplade till en viss kultur och askadning. Per-
soner som inte &r medvetna om sin egen dskadning ar pa intet satt fria fran
inflytande av sin askaddning. En oreflekterad dskadning tar sig uttryck i age-
randet, attityderna och varderingarna och styr livsvalen och installningen till
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varlden. En larare ar ingen neutral aktor, men hen kan strava efter en opartisk
fostran genom att vara medveten om sin egen askadning och de darmed sam-
manhéngande antagandena om varlden, ménniskorna och andra dskadningar,
liksom om sina varderingar, férdomar och privilegier.

Askadningsmdissiga majoriteter har ofta svarare att vara medvetna om askad-
ningen bakom sitt tdnkande ar vad dskadningsmaéassiga minoriteter har. I fin-
landsk och internationell forskning har man upptéckt att personer som lever
i sekulariserade samhaéllen och har en icke-religios eller sekulariserad livs-
askadning kan uppfatta sin livsaskddning som nagot som bara "finns" och att
man har landat i den utan nagot existentiellt val. D4 kan man tro att varde-
ringarna kopplade till den livsaskadningen ar universella. Risken med detta
ar att de religiosa dskadningarna ses som nagot subjektivt, medan en seku-
lariserad dskadning ses som en objektiv utgangspunkt som de andra &skad-
ningarna jamfors med. I den finldndska kontexten anses en livsaskddning
som grundar sig pa en liberal véisterldindsk och sekulariserad lutherdom typiskt
som den standard i ljuset av vilken andra dskddningar bedoéms. I princip alla
askadningar varderar dock varlden utifran sitt eget perspektiv.

En larare och fostrare far garna stélla sig fragan om hen omedvetet antar att
representanterna av andra dskadningar borde folja likadana varderingar, se-
der och attityder. Samma utmaning till sjalvreflektion géaller religiosa eller
icke-religiosa livsaskadningar med mycket exklusiva eller uteslutande san-
ningspastéenden eller varderingar. D4 ar det viktigt att fundera hur man till
exempel ser pa och forhaller sig till personer som tolkar samma askadning pa
ett annat satt. Laimnar den egna askddningen dven utrymme for olikhet, tolk-
ningssatt och mangfald?

Strukturerna och traditionerna i skolan kan bidra till en verksamhetskultur
som skapar ojamlikhet bland dskadningar. Ocksa en dskaddningsmedvetet
orienterad individ kan genom sitt egen handlande skapa ojamlikhet utan att
vara medveten om det. I basta fall stracker sig reflektionerna éver dskadningen
aven utanfor individen, till granskningen av strukturer och praktiker i verk-
samhetsmiljon. Ett satt att borja kan vara att fraga sig vilka dskadningar som
syns i skolans vardag och fest. Enligt vilka askaddningar ar de for alla gemen-
samma praktikerna i skolan skapade?

5.4 Empatiférmaga

Empatiférmdgan utgér en central del av dskddningsmedvetenheten. Aven om
man aldrig kan uppfatta en annans individuella livsaskaddning helt och hallet
ar det viktigt att forsoka inse och erkdanna askadningens betydelse i en annan
manniskas liv. Man ska forsoka satta sig in i en annan ménniskas position och
se det varde som hen sjilv ger sin dskddning. Forst darefter kan en verklig
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insikt uppstd, och darigenom blir det moéjligt med en dialog och a andra sidan
aven en kritisk granskning av askadningar. Empatiférmaga i fraga om askad-
ningar ar ndgot som gar att trana upp och som utvecklas genom en medveten
stravan.

Till empatiférmagan inom askadningsmedvetenhet hor idealet om erkdnnan-
de. Med detta menas en stravan till att medvetet soka efter det goda i andra
askadningar och se det varde som representanterna av dskadningen sjilva
tillskriver den. Naturligtvis betyder det inte att man ska undvika en kritisk
granskning. Kritik utan erkdnnande ar emellertid ofta for snév, eftersom in-
dividen da inte forsoker forstd och fa sig en bild av dskadningens betydelse i
en annan manniskas liv. Endast kritik som grundar sig pa forstaelse ar nyttig.

Formagan att sitta sig in i andras position hdnger samman med den ovan be-
skrivna sjalvreflektionen liksom med granskningen av ens askadningsrela-
terade erfarenheter och férdomar. Empatin vaxer nar man far insikt om hur
historiska och samhdilleliga faktorer paverkar askadningarnas olika stallning
och behandling. En person som stréavar mot empati lyssnar pa och respekterar
andras askaddningsmassiga perspektiv utan att for den skull anta att hen kan
identifiera sig med den andras upplevelser helt och héllet. Empatiférmaga ar
darmed snarare en installning och en process genom vilken personen aktivt
forsoker fa sig en bild av askadningens betydelse i en annan manniskas liv
vad géller saval tankar, motiv, kanslor, vardering som seder. Denna férmaga
gagnas av kunskap och nyfikenhet, men en 6ppen, lyssnande och uppskattan-
de installning &r &nnu mer centralt.

6 Askadningar i skolorna i Finland: forskningsbaserad kunskap

6.1 Askadningar och lirare

Att askadningsmedvetenhet utgor en del av alla larares yrkeskompetens och
yrkesetik ar en forutsédttning for att likabehandlingen mellan dskddningar ef-
terlevs i skolan och att skolkulturen utvecklas till att framja likabehandlingen
av askaddningar. Enligt finlandska forskningsstudier upplever skolorna teman
som pa ett allmant plan anknyter till askddningar som svara. Man har till ex-
empel utrett lararnas och rektorernas forestédllningar om askadningar och re-
ligioner samt deras plats i skolan. Det har framkommit att bade religiosa och
icke-religiosa askadningar och deras betydelse i individers liv antingen forbi-
setts eller endast dgnats liten uppmarksambhet.

Enligt resultaten fran den enkdtundersékning som genomforts inom ramen for
detta KuTiMat-projekt har lararna olika uppfattningar om hur askadningar
syns i skolan och hur deras relation till skolkulturen ser ut. En analys av en-
katsvaren visar att det kan forekomma tre slags orienteringar i ldrarnas svar:
en avvisande, en ytlig och en dskadningsmedveten orientering.
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En avvisande orientering syftar pa lararnas satt att tala om askadningar i sko-
lan som en oldgenhet eller ett problem. Nar man har en avvisande orientering
férsoker man lamna askadningarna utanfor skolan. En avvisande orientering
ar ocksa kopplad till askadningsblindhet, dar lararen inte marker att askad-
ningarna existerar i skolmiljon eller inser deras betydelse i elevernas liv.

Med en ytlig orientering avses att lararen framst forknippar dskadningen med
undervisning i askddningsdmnena och skolans fester och beskriver askad-
ningars férekomst i skolan genom yttre markorer, som kladsel eller kost. De
ytligt orienterade lararna beskrev ocksa att askadningar leder till extra arbete
nar det galler undervisningsarrangemangen, till exempel med att arrangera
alternativa evenemang och alternativ undervisning for elever som av askad-
ningsmassiga skal inte deltar i ett evenemang som anordnas av skolan. Till en
ytlig orientering hor inga kritiska funderingar om maktpositioner som héang-
er samman med askaddningar.

 FEY
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En dskadningsmedveten orientering betonar askadningar som ett 6vergripande
fenomen: ldrarna inser att dskddningar paverkar allt manniskan gor och tan-
ker. Man anser att man ska ha ett 6ppet forhallningssatt till askadningar och
erkdnna deras inverkan pa ens eget och andras liv. Mangfalden av elevernas
askadningar borde dven avspeglas i skolan.

¢

Andra projekt och studier dar man undersokt lararnas olika forhallningssatt
till askddningar har ocksd kommit fram till liknande resultat. Till exempel i
en undersékning inom ramen for projektet KuKas (Kulttuuri- ja katsomussen-
sitiivistd opetusta ja ohjausta kehittdmdssd) kunde lararnas uppfattningar om
askadningars och religioners synlighet i skolan indelas i tre kategorier: 1) ett
sekulariserat forhallningssatt som framhaller att askadningar inte ska ges
synlighet i skolan, 2) ett forhallningssatt som framhaller en jamlik synlighet
fér mangfalden och 3) ett forhéllningssatt som stodjer mangfalden.

6.2 Ett askadningsmaissigt mangfaldigt skolrum?

De olika synerna pa det gemensamma skolrummets férhallande till askad-
ningar kan indelas i tva bredare uppfattningar: skolan som ett dskadnings-
neutralt rum och skolan som ett rum med en mangfald av dskddningar. I
forskningsstudier har det visat sig att manga aktorer i skolan, till exempel
rektorer och larare, framhaller skolan som ett daskddningsneutralt rum. Nar
man talar om askaddningsneutrala rum menar man i praktiken ofta platser
som 4r fria frén religioner och dar antingen 1) de sekulariserade eller 2) de kul-
turaliserade utgangspunkterna for den dominerande religionen framhévs.

I ett rum som antas vara askadningsneutralt kan de sekulariserade utgangs-
punkterna latt bli till den standard som de andra dskddningarna jamfors med.
D4 kan mer religidsa elever bli marginaliserade eller uppleva att de inte kan
Oppet bekanna eller berdtta om sin egen askadningsmaéssiga identitet.
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Skolan kan & andra sidan antas vara askddningsneutral dven nar utgangs-
punkterna for den dominerande religionen, som den sekulariserade lutherdo-
men i Finland, ar framtradande. Ett rum som antas vara dskadningsneutralt
fargas i sjalva verket ofta av majoritetsreligionen, som den evangelisk-luther-
ska kristendomen. Inslag och seder fran majoritetsreligionen har omedvetet
rentav gjorts till en del av skolans traditioner och vardag i en "kulturalise-
rad” form, vilket skapar en obalans nar det galler askddningarnas synlighet i
skolkulturen. D4 kan &ven eleverna med en icke-religios askadning kdnna ut-
anforskap i ett rum som antas vara askadningsneutralt.

Askadningarna lyfts fram i offentliga debatter om skolan sarskilt nar det gal-
ler hogtider. Skolans fester debatteras typiskt utgaende fran vad som far och
inte far inga eller var tillstallningarna far arrangeras. I debatter far askad-
ningar darmed ofta utrymme i samband med problem. Skolorna har till ex-
empel velat géra om hogtider som innehaller kristna bilder till religionsneu-
trala. Religionsneutralitet kan latt forvaxlas med konfessionsléshet. Skolans
verksamhet ar konfessionslds: eleverna engageras inte i en viss varldsaskad-
ning, med undantag for fostran till varderingarna enligt vardegrunden for
den grundlaggande utbildningen. Konfessionslosheten och underlatelsen att
engagera ar emellertid nadgot annat an att komplett avkla skolans vardag och
fest pa askadningar.

Forskningsstudier med elever som ingar i dskaddningsminoriteter visar att
hogtider med kristen bakgrund eller kristna bilder inte nodvandigtvis ar pro-
blematiska, bara hogtiderna behaller en konfessionslos karaktar. Nar det kom-
mer till skolans festtraditioner och askadningar ar det darfor bra att tanka pa
at elevernas upplevelse kan avvika fran lararnas. Enligt undersokningar vill
sarskilt eleverna ha inkluderande fester dar olika traditioner och dskadning-
ar syns. Lararna ldgger i sin tur ofta storre vikt vid att de nationella tradi-
tionerna kommer fram. Till exempel att sjunga Den blomstertid nu kommer pa
skolavslutningen ses vanligen som en del av den finldndska kulturen, det vill
sdga att psalmen forknippas med uppratthallandet av det kulturella arvet. I
forskningsstudier har det emellertid framférts att kulturaliseringen av en re-
ligios tradition, som denna psalm, sist och slutligen har att gora med att be-
vara den ledande stédllningen av en viss tradition, i det har fallet den kristna.
Ar det beréttigat att ge en religion en privilegierad stillning i ett mangkul-
turellt samhalle? Det ar mycket viktigt att diskutera i skolorna vem eller vil-
ka som gynnas av detta samt reflektera 6ver varfér och fér vem skolans ge-
mensamma hogtidstraditioner finns. Man skulle ocksa kunna angripa fragan
om askadningars synlighet i skolans fester fran ett annat perspektiv, varvid
det blir viktigt att hogtiderna och vardagen i skolan aterspeglar manga olika
askaddningar och att mangfalden av askadningar méarks pa skolans festtradi-
tioner.
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Den synlighet som askadningar far i skolan paverkar utvecklingen av delak-
tigheten och identiteten framfor allt hos minoriteter. I sekulariserade sam-
hallen upplever ungdomar med en religios askadning ibland att de maste dol-
ja sin askadning for att hora till. A andra sidan kan &ven icke-religiésa elever
uppleva de kulturaliserade lutherska traditionerna i skolan som nagot som
minskar delaktigheten och exkluderar.

De ofta icke ifrdgasatta sederna och praktikerna i skolans interna strukturer
kan forsatta askadningar i en mycket ojamlik position. Nar man reflekterar
over huruvida skolan &r ett jamlikt rum med tanke pa dskadningar ar centra-
la fragor utover hogtiderna till exempel hurdana askddningar som represen-
teras av konsten pa viaggarna, hur skolans samarbetsmdjligheter med olika
askaddningssamfund ser ut och huruvida eleverna har en jamlik stédllning till
exempel nar det kommer till schemat eller laromedlen fér askadningsunder-
visningen.

I en skola som efterstravar dskddningsneutralitet doljs likabehandlingsrela-
terade problem bakom den, och 4 andra sidan har dven ett sa kallat neutralt
rum oundvikligen en askaddningsmassig laddning. Om religiésa och icke-reli-
giosa askadningar vill ses som jamlika ar en religionsneutral skola inte jam-
lik. Askddningsmedvetenhet innebir en insikt om att det inte kan finnas en
fostringsgemenskap som ar askadningsneutral; fostran ar verksamhet som
alltid styrs av varderingar.

En skola med en mangfald av dskadningar ger plats at olika dskadningar och
stodjer utvecklingen av elevens egen livsaskadning och identitet. Den askad-
ningsmaéssiga mangfalden kan goéras till en naturlig del av skolans vardag nar
den ses som inbyggd del av de grupper och individer som finns i skolan. Nagot
som verkar vara avgorande for att skapa en kédnsla av gemenskap ar upplevel-
sen av att olika dskadningar vardeséatts av saval majoriteten som minoriteten.
Respekten hanger d& samman med elevernas bakgrund, men ocksa med deras
individuella olikhet och malet att skapa lika méjligheter for alla.

7 Askadningsmedvetenhet vid interaktionen mellan hem och skola

7.1 Samarbete mellan hem och skola i en kulturellt och askadningsmaissigt
mangfaldig skola

Enligt forskning har samarbetet och kommunikationen mellan hem och sko-
la visat sig ha en kraftig inverkan pa barns vélbefinnande och framgdng i sko-
lan. Goda relationer mellan féraldrarna och skolan okar foraldrarnas respekt
for skolan, vilket overfors aven till barnens attityder och mal. Skillnaderna i
kommunikationen mellan hem och skola ar ofta till och med battre en béattre
indikator pa framgangen och valbefinnandet i skolan &n andra faktorer som
handlar om skolans och undervisningens kvalitet.
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Skolan har ansvar for att skapa forutsattningar for ett fungerande samarbete
mellan hem och skola. I skolor med en kulturell, spraklig och dskddningsmas-
sig mangfald innebar detta att den mangfald av familjer som ingar i skolge-
menskapen ska beaktas nar samarbetet byggs upp. Grunderna for laroplanen
fér den grundldggande utbildningen (2014) uppmanar till att bygga samar-
betet pa en respekt for mangfalden och en gemensam reflektion kring varde-
ringar i skolan och hemmen. GLGU uppmanar dessutom till att anvanda sig
av barnens och vardnadshavarnas olika kulturella bakgrunder och kunskapen
och kompetensen om dem i undervisningen.

Man anser ibland att féraldrar som ingar i etniska och kulturella minorite-
ter inte ar aktiva nar det galler samarbetet mellan skola och hem, vilket har
lett till en uppfattning om férdldrarnas svaga intresse gentemot skolan. En-
ligt undersokningar finns det flera anledningar till denna inaktivitet. Det kan
finnas stora kulturella skillnader i satten att kommunicera eller avseende sko-
lans forvantningar pa férdldrarna. Det ar emellertid viktigt att vara medveten
om att foraldrarna ofta drar sig tillbaka dels av radsla for sin egen okunnighet
och dels pa grund av sina erfarenheter om att inte ha blivit genuint lyssnade
pa eller om att inte ha reella méjligheter att paverka skolan.

I skolor som berett fordldrarna med olika bakgrunder faktiska mojligheter att
paverka och bidra till utvecklingen av skolgemenskapen har tilliten och kom-
munikationen mellan skola och hem a andra sidan vuxit sig starka och aktiva.
I det stora hela ar skillnaderna mellan skolor stora nar det kommer till satten
och maélen for samarbetet med foraldrar som representerar minoriteter. Det
finns ocksa ett uppenbart behov av att éka kultur- och askadningsmedvetenhe-
ten inom detta omrade.

Foraldrarna har rétt att se till att deras barn uppfostras i enlighet med famil-
jens askadning. I fraga om smabarn formas dskadningen framst genom identi-
fiering med familjens askadning. I en trygg miljé utvecklar barnet med aldern
en formaga att kritiskt granska den egna askadningen och fatta individuella
beslut om den. P4 grund av dessa aspekter méste man diskutera anpassning-
ar och utvecklingsbehov med féraldrarna nar mangfalden av askadningar le-
der till att skolan behéver utvardera huruvida dess praktiker ar lampliga med
tanke pa olika religioner och askaddningar. Att forbiga fordldrarna i fragor som
géaller barnets askadningsrelaterade behov kan forsatta barnet i en svar posi-
tion och diskussioner som inte passar hens utvecklingsniva. Fordldrarna far
a andra sidan inte heller férbigds med stdd av en enskild representant av en
religion eller en annan askadning. Att diskutera sadant som roér skolans verk-
samhetskultur med experter, till exempel de egna religionslararna eller religi-
Osa ledare, ar nyttigt och kan 6ka dskadningsmedvetenheten, men for att vara
askadningsmedveten maste man ocksa forsta den interna mangfalden inom
askadningar. Man ska till exempel inte tro att en enskild religits ledare skulle
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kunna representera skolans alla familjer med samma religion och fatta beslut
at dem.

7.2 Utmaningar avseende askadningsmedvetenhet vid interaktionen mellan
hem och skola: religionsblindhet

Finlandska larare ar ofta val medvetna om férdelarna med samarbetet mel-
lan skola och hem men ténker att sddant som har med religioner eller andra
askaddningar att gora kan hallas utanfér samarbetet, som familjernas privat-
sak. Pa det mer allménna planet ar detta tankeséatt kopplat till forestéllningar
om religionen som en privat angeldigenhet, nagot som &r typiskt i Finland och
anses naturligt i den protestantiska kulturen. Om léraren ar askadningsmed-
veten och medveten om de protestantiska rétterna bakom sina foérestallning-
ar ar det lattare for lararen att forstd att uppdelningen av det religitsa lev-
nadssattet i det privata och det offentliga inte alltid &r lika naturlig.

Uppfattningen om religion som en ren privatsak leder i praktiken ofta till att
religionsrelaterade fragor endast tas upp om de orsakar problem eller exem-
pelvis behov att begéra att skolan anpassar sina praktiker. Genom att endast
lyfta fram religionen néar det handlar om de ddrmed sammanhéangande be-
gransningarna uppratthaller man dock férdomar och upplevelser av utanfor-
skap. Till exempel muslimska elever och foéraldrar i Finland kédnner fortfaran-
de att fordomarna eller de snéva férestallningarna om islam paverkar deras
moijligheter att tillhéra skolgemenskapen. De anser att diskussionen om reli-
gion "bara nar man ar tvungen” leder till exempel till att islam uppfattas som
en autoritar och begransande religion utan att de positiva betydelserna i fa-
miljernas liv kommer fram. Nar det géller de elever for vilka religionen utgor
en viktig del av livet och identiteten innebar detta att de aldrig blir helt och
haller sedda i skolan, vilket kan ha stora konsekvenser for deras motivation
och larande.

Uppfattningarna om religion som begransande handlar ibland ocksd om anta-
ganden om att barns religiosa beteende ar kopplat till press fran féraldrarna,
aven nar beslutet att utova religionen ar barnets eget — ibland rentav ett be-
slut som strider mot foraldrarnas vilja. Manga foéraldrar upplever sddana anta-
ganden om religios press mot sina barn som krankande.

Att bortse fran religion kan a andra sidan hdnga samman med en stravan mot
likabehandling med hjalp av religionsblindhet. I samarbetet mellan skola och
hem betyder detta att man forsoker undvika att ta upp religioner eller andra
askadningar for att inte kranka eller diskriminera féraldrarna. I ett sekulari-
serat samhalle som Finland &ar det vanligt att se religion som ett mycket kans-
ligt samtalsdmne, men fér méanniskor som ser religionen som en naturlig del
av sitt levnadssatt kan tystnaden snarare verka fordomsfull. Till exempel for
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manga muslimska féraldrar ar det viktigt att skolorna stravar efter att oka fa-
miljernas delaktighet genom att lyfta upp den kulturtradition som &ar kopplad
till religionen. De sétter ocksa stort varde pa larare som inleder en genuin vdr-
deringsdialog med foraldrarna, beredda att utmana sina forestallningar och
lara sig fran varandra.

Ibland tar skolorna minskade religionsrelaterade férhandlingar som ett teck-
en pa att familjerna har anpassat sig val till skolans verksamhetskultur. Av
undersokningar framgar emellertid att fordldrarna inte vagar ta upp sina
religionsrelaterade behov i en atmosfar som ar autoritar eller har en mycket
reserverad forhallning till religion. Detta av radsla for att deras barn ska bli
stamplade. Ur lararnas och rektorernas synvinkel kan fordldrarnas tystnad
och ibland &ven tillbakadragande fran skolans gemensamma verksamhet ge
sken av att situationen ar enkel och problemfri, men elevernas valbefinnan-
de och framgang i skolan kan fortfarande paverkas negativt av bristen pa till-
lit och distansen mellan lararna och foraldrarna. Larare och rektorer befarar
ibland att diskussioner om religioner eller andra dskadningar ska ¢ka méng-
den darmed forknippade énskemaél och krav och undviker att gora eftergifter i
tron om att anpassningar ska leda till en ytterligare 6kning av dessa. I manga
skolor vars verksamhetskultur grundar sig pa flexibilitet och tillitsbyggande i
kommunikationen mellan skola och hem har man markt att en ¢kad tillit sna-
rare leder till en minskning av olika krav och begdranden om specialarrange-
mang fran foraldrarnas sida.

7.3 Principer for kommunikationen mellan en askadningsmedveten skola
och hem

Utifran de perspektiv som framforts ovan kan féljande anses som principer
féor kommunikationen mellan en dskadningsmedveten skola och hem:

Respekt for fordldrarnas sjdlvbestdmmanderditt i dskadningsrelaterade fragor. Du
som larare kan fa nyttig kunskap om religioner genom att diskutera till exem-
pel med skolans religionslarare eller en religits ledare. Du ska dock inte utga
ifran att de kan representera familjerna eller fatta religionsrelaterade beslut
4t dem. Aven om skolan inte kan eller behéver skapa individuella handlings-
satt for olika familjer in i det odndliga utgor en autoritar kommunikation som
forbigar familjernas individualitet i askadningsfragor inte en fungerande ut-
gangspunkt for samarbetet.

Oppenhet. Vaga ta upp askaddningsfragor och stilla fragor om dem. Diskute-
ra inte dskadningsrelaterade fragor bara i samband med svarigheter och pro-
blem, utan dven annars. Till exempel om askddningsrelaterade hogtider ar
viktiga for en familj kan man pa ett enkelt satt skapa tillit och en émsesidig
respekt genom att pa nagot sett ta hansyn till dessa i skolan — atminstone
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genom att 6nska familjen en god fest. En uttalad stravan till att sa langt som
moijligt respektera religions- och askadningsfriheten for valdigt olika familjer
i skolan utgor en god grund for samarbetet.

Flexibilitet. Skolan har ansvar for att hitta kommunikationsformer som moj-
liggor ett aktivt samarbete. I tillagg till flexibla samarbetsformer skapas tillit
av ett flexibelt forhallningssatt till askddningsrelaterade behov i skolans var-
dag (néar det rimligen ar mojligt). Ibland kan det kdnnas médosamt att ska-
pa flexibla praktiker, men skolor som satsat pa att utveckla tillit och en aktiv
kommunikation slipper ofta manga problem som beror pa misstro och kraver
resurser for att 16sa. Flexibiliteten har en tendens att bli 6msesidig.

8 Slutord: Askadningsmedvetenhet angar hela skolan

I internationella dokument lyfter man fram goda praktiker som kan anvandas
for att ta hansyn till askddningsrelaterade aspekter och perspektiv i hela sko-
lans verksamhet. For att verksamheten ska lyckas understryker dokumenten
vikten av att basera den pa en respekt fér mangfald och de méinskliga réttighe-
terna samt pd ldrarnas héga niva av professionalitet.

Ett exempel pé ett pedagogiskt forhallningssatt vid undervisning av religio-
ner och askadningar ar det dialogiska férhdallningssdttet. Dar identifieras tre
slags dialogiskheter i skolans verksamhet. Med en dialog pé den forsta ni-
van stravar man efter att erkdnna och identifiera mangfalden av erfarenhet-
er, synsatt, forstaelser och tankar i saval klassen som hela skolan. I undervis-
ningen kan denna mangfald av erfarenheter och synsétt féras fram i samband
med varderingar och férestallningar. Darigenom far man med olika perspek-
tiv i samtalen i klassrummet. Med en dialog pa den andra nivan avses att klas-
sen gors till ett tryggt och accepterande rum. Detta bidrar till att barnen far
mojligheter att framféra sina egna olika tankar och synvinklar samt lyssna
och lara sig av de synvinklar och tankar som andra delar med sig av. En trygg
miljéo uppmuntrar dessutom att frdga och utveckla sitt intresse for andras
erfarenheter och synsatt. Den tredje dialognivan omfattar hela skolan och
handlar om de metoder, strategier och praktiker som anvéands for att majlig-
gora att en dialog mellan dskadningar uppstar och halls igang. For att lararen
ska kunna skapa en trygg och dskadningsmassigt rattvis larmiljo maste hen
utveckla sin egen askadningsmedvetenhet.

Sammanfattningsvis kan man konstatera att askadningsmedvetenheten inte
ar ett mal som endast hdnger samman med undervisningen av askadnings-
amnena. I de principer och ideal som framfors i grunderna fér laroplanen
fér den grundldggande utbildningen betonas i stéllet att kompetensen inom
askadningar och dskadningsmedvetenheten utgor ett mal som omfattar hela
skolgemenskapen. Skolan ska férbereda barn och unga for att bli medlemmar
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i ett samhalle med mangfald, dar det ar viktigt att identifiera, forsta och var-
desatta olika askadningar. I ett samhalle med en mangfald av askaddningar
maste dven den askadningsmaéssiga grunden for fostran belysas och granskas
kritiskt. I praktiken stods askadningsmedvetenheten i den méangsidiga verk-
samheten och motena i skolans vardag. Att askadningsmedvetenhet utgor en
del av alla larares yrkeskompetens och yrkesetik ar en forutsattning for att lika-
behandlingen mellan askaddningar kan framjas i skolan.
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SPRAKMEDVETENHET I UNDERVISNING

Jyvaskyla universitet

1Inledning

I Finland talas fler sprak &n nagonsin och det leder till att bade sprakanvand-
ningen och de sprékliga resurserna blir mangsidigare. Ocksa den kulturella
mangfalden marks allt tydligare i skolvardagen. Invandring av olika anled-
ningar har ¢kat och skolorna har blivit allt mer méngkulturella och flerspra-
kiga. De kulturella och sprakliga skillnaderna okar inte bara pa grund av
invandring utan ocksa péa grund av den finska befolkningens kulturella mang-
fald. Man kan inte ldngre anta att alla elever i en skola har liknande spraklig
bakgrund.

Spraket ar ett redskap i all verksamhet. Det ar ocksa ett satt att skapa betydel-
se och anses darfor vara det viktigaste stodet och den viktigaste resursen nar
det galler att lara sig kunskaper och férmagor i skolan. Aven om spraket ofta
ses som ett fenomen som grundar sig pé ord sd utnyttjas ocksa olika hjalpme-
del, till exempel bilder, videor, dikter och kartor, for att beskriva, forklara och
undersoka betydelser. Sprak anvands ocksa i olika former for kommunikation
i olika situationer och kontexter. Spraket ar ett medel for tankande, larande
och kommunikation. Spraket har ocksa en betydelse i utvecklingen av elevers
flersprakiga identitet. Dessutom ar sprakinlarningen en del av socialiseringen
till samhallet.

Sa langt mojligt borde alla elevers sprakliga resurser utnyttjas i interaktio-
nen i klassen. Vi kan inte langre anta att eleverna ar ensprakiga utan vi har
alla dagligen att gora med flera olika sprak eller delar av dem. Sddana olika
delar ar bland annat sprakregister, stilar och dialekter. Dessa delar av spraket
kallas en individs sprakliga repertoar. Eleven utvecklar sin sprakliga repertoar
béde i den formella skolundervisningen och i informella sammanhang i sitt
spraksamfund. Spraken, hur de anvands och vilka férvantningar och attityder
som riktas mot dem har stor betydelse ocksa i skolor.

2 Kunskaper om sprak

Kunskaper om sprak betyder bland annat kunskaper om sprakbruk, sprak-
former och sprakvard. Kunskapen kan laras ut och laras och innebar en for-
staelse for vad sprak ar, hurudana sprak som finns, hur spraket varierar och
férandras, hur sprak anvands i kommunikation och vad sprak betyder for
manniskor. Kunskapen om sprak borde betraktas ur bredare perspektiv for
att framja hela skolans interaktionsféormaga. Spraket ar inte bara ett delom-
rade i larandet utan larandets viktigaste resurs. Larandet av alla &mnen fram-

Opas opettajalle kulttuurisen moninaisuuden huomioimiseen perusopetuksesssa



jas om man narmar sig innehallet ur spraklig synvinkel. Nya satt att anvanda
spraket innebar ocksa nya satt att lara sig och att tanka.

3 Vad ar sprakmedvetenhet?

Sprakmedvetenhet har ocksa beskrivits som sprakligt ansvarsfull pedago-
gik med syftet att stoda elevernas sprakliga utveckling pa alla plan. I basta
fall stoder och lar sprakmedvetenheten ockséa pedagogen. Sprakmedvetenhet
erbjuder olika satt att se pa spraket ocksa i en bredare samhallellig kontext.
Sprakundervisning borde inte begransas till att lara ut sjalva spraket utan be-
tydelsen ar mycket storre. Sprakmedvetenhet beror inte bara elever med in-
vandrarbakgrund och undervisningen av dem. Den stoder allas larande obe-
roende av deras sprakliga bakgrund. I grund och botten ar det fragan om att
framja en god sjalvkansla och larande samt om férmagan att vara narvarande
iall interaktion.

Ett mal med sprakmedvetenhet ar ocksa att starka elevernas tillit till att de
kan lara sig sprak och att hjalpa dem att anvénda spraken frimodigt bade i
skolan och pa fritiden. Det kan man gora genom att géra spraken synliga, an-
vanda dem och visa uppskattning fér dem i skolvardagen. Fokus i larandet ar
inte pa att prestera utan pa att na samforstand.

4 Sprakmedvetenhet i Grunderna for laroplanen fér den
grundlaggande utbildningen

Sprakmedvetenhet podngteras i de nyaste grunderna for laroplanen (2014).
Enligt dem ska alla elevers sprakliga fardigheter och kulturbakgrund beak-
tas i undervisningen och deras sprakliga utveckling stodas pa ett mangsidigt
satt. Ett mal i den grundldggande utbildningen ar att lara eleverna att sat-
ta varde pa olika sprak och kulturer och att samtidigt framja sévéal tva- och
flersprakighet som elevernas sprakliga kunskaper och féormagor. Ett mal med
sprakmedvetenheten ar ocksa att 6ka elevernas medvetenhet om attityder till
sprak.

I grunderna for laroplanen talas om sprakmedvetenhet som sprakfostran
som galler alla sprak och som ocksa beaktar elevers flersprakighet. Flerspra-
kigheten bestéar av elevens modersmal och varierande kunskaper i andra
sprak. Eleverna anvander sina kunskaper i olika sprak som stod for allt sitt
larande i olika @&mnen. Eleverna uppmuntras att ldsa texter som passar de-
ras sprakkunskaper och att skaffa information som de behéver i studierna pa
olika sprak. Eleverna far hjalp att bli medvetna om komplexiteten i sin egen
och andras sprékliga och kulturella identitet. Ocksa betydelsen av minoritets-
sprak och utrotningshotade sprak tas fram i undervisningen. Undervisningen
framjar elevernas flerspréakighet genom att utnytta alla sprak, ocksd dem som
eleverna anvander pa fritiden. Undervisningen starker elevernas tillit till sin
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férmaga att lara sig sprak och uppmuntrar till att anvanda ocksa liten sprak-
kunskap frimodigt. Spréakfostran forutsatter ocksa samarbete mellan olika
laroamnen.

5 Modell for ett sprakmedvetet forhallningssatt

Syftet med modellen for ett sprakmedvetet forhallningsséatt ar att hjalpa la-
raren att genomfora sprakmedveten undervisning och anvénda laromateri-
al mer sprakmedvetet. Modellen kan tillampas i alla larodmnen men den ar
framfor allt avsedd att anvandas i lasdmnen eftersom innehéllet och malsatt-
ningarna i dessa damnen kréaver spraklig forstaelse av eleverna. I konst- och
fardighetsdmnen &ar sprakmedvetenheten viktig i samband med ny termi-
nologi och instruktioner. Beharskandet av akademiskt sprak och formagan
att anvanda det karaktéristiska spréket i en viss disciplin i ratt kontext ar
nagot man kan lara sig. Att eleverna far bekanta sig med sadant redan fran
den grundlaggande utbildningens forsta arskurs hjalper dem att klara sig bra
ocksa senare i de hogre arskurserna. Modellen for ett sprakmedevetet férhall-
ningssatt speglar sig i forsta skedet i det vardagssprak som eleverna anvan-
der och som sedan sakta formar sig till att beharska spréaket i en viss disciplin
vart efter undervisningen framskrider.

Modellen kan delas in i fyra skeden: orientering, multimodalitet, tillampning
av disciplinens sprak samt demonstration av den sprakliga forstaelsen. Man
kan stanna i varje skede sa lange det behovs for klassen eller en enskild elev.
Efter det sista skedet, demonstrationen, kan man atervanda till borjan, allt-
sa orienteringen, inom ett nytt &mnesomrade. Multimodaliteten och tillamp-
ningen av disciplinens sprak kan lararen modifiera larodmnets innehéll enligt
smak och tycke. Malet med processen ar att fa eleven att tilldgna sig &mnet,
forstd spraket inom disciplinen och inférliva det i sin sprakliga repertoar.
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Orientering

Orienteringsskedet véacker eleverna till att ta till sig spréket i ett nytt &mne
eller fenomen. Darfér anvands en klocka som symbol i bilden. I forsta skedet
av modellen anvander bade eleverna och lararen vardagssprak i undervisning-
en. Detta gor det mojligt for eleverna att kombinera det nya &mnet med tidi-
gare inldard kunskap och deras vardagserfarenheter. Anvandandet av vardags-
sprak symboliseras i bilden med en turkos pratbubbla.

Syftet med orienteringsskedet ar att ta reda pa elevernas férhandsuppfatt-
ningar om och erfarenheter av det nya amnet. Lararen bor tanka pa hur man
kan kombinera det nya som ska laras med det eleverna redan kan. Har ar det
viktigt att lararen lyssnar pa elevernas asikter och erfarenheter om det nya
amnet och koncentrerar sig pa sadana saker som eleverna kanske inte for-
statt. Man bor aldrig anta att eleverna kanner till en sak eller vokabular fran
tidigare utan forhalla sig till det nya dmnets sprakliga uttryck enligt elever-
nas individuella sprakkunskaper.

Fraga som kan hjalpa ldraren att planera undervisningen: Vad vet eleverna re-
dan om dmnet/fenomenet och vilken/vilka delar av den kunskapen kan de ver-
balisera, dvs. uttrycka i ord?

5.2. Multimodalitet

I det har skedet satter man sig in i &mnet med multimodala metoder. Mul-
timodalitet ar kommunikation dven pa andra satt 4n med skrivet sprak. Det
kan innebéra till exempel tal, gester, blickar, visuella tecken och figurer. Mul-
timodalitet kan betraktas som bade att dela information och att bygga for-
staelse. Darfor symboliseras multimodaliteten pa bilden av en pensel och en
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hand som beskriver elevens mojlighet att sjalv producera multimodalt materi-
al. Fragetecknet betyder att eleven kan anvanda sin problemlésningsférmaga.

Syftet med det har skedet ar att ge eleverna méijlighet att undersoka och pro-
va olika idéer och testa sin forstaelse av &mnet. Huvudvikten i det multimoda-
la skedet ligger pa att fa en bredare forstaelse av begrepp och lara sig anvanda
spraket i en ny kontext. Multimodaliteten spelar en viktig roll i att utveckla
elevernas spréakliga repertoar bade nar det galler att hitta pa idéer och att visa
vad de lart sig.

Om eleverna delar sin kunskap med multimodala metoder kan det ocksa hjal-
pa lararen att se nya séatt att lara sig och ta till sig larostoff. I det har skedet
av modellen kan man ocksa presentera nya ord och begrepp som har att goéra
med disciplinen. Att férena ny terminologi med multimodala bilder eller dia-
gram kan vara till hjalp sarskilt for elever som lar sig bast visuellt.

Hjalpfragor at lararen for ett sprdkmedvetet forhallningssatt: Hur kan elev-
erna undersoka och utveckla sitt kunnande inom amnet? Hurdana bilder, di-
agram, exempel, experiment, beratteler, féremal eller drama kan eleverna an-
vanda for att utveckla sitt tankande?

5.3. Tilliimpning av disciplinens sprak

I det héar skedet framskrider elevernas kunnande till att omfatta den aktuella
disciplinens eller larodmnets karaktaristiska sprak. I undervisningen beaktas
larodmnets typiska satt att anvdnda spraket, alltsa dess sprakregister. Lara-
ren handleder eleverna och soker efter individuella satt for eleven att moti-
veras av undervisningen och tillampa kunskaperna och fardigheterna. Att
tilllampa disciplinens sprak ar att understka och observera spraket. Darfor
symboliseras det har skedet av ett forstoringsglas i bilden.

Spréaket kan tillampas till exempel i form av férklaringar, observationer, pre-
sentationer, argument och hypoteser. Det har skedet kan ockséd genomforas
i form av forskande pa sa satt att eleverna forst undersoker ett fenomen och
forst efterat presenterar lararen det karaktaristiska sprakregistret och ter-
merna. Larare kan ocksa fortsatta att anvanda multimodalitet for att presen-
tera disciplinens sprak med nya och centrala begrepp, till exempel genom att
skriva viktiga verb och forklaringar i ett diagram, en tabell eller en bild som
beskriver en process.

Syftet ar att fa eleverna att forsta disciplinens sprak ocksa i praktiken och i en
typisk kontext. Bland annat i omgivningsldra och kemi kan experiment hjilpa
eleverna att forsta teorin i disciplinens sprak ocksa som en del av det vardag-
liga livet. I historia eller samhallslara kan disciplinens sprak tillampas till ex-
empel i argumentering, debatter eller problemlésningsuppgifter dar eleverna
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far anvanda spraket och orden de lart sig.

Fraga som kan hjalpa lararen att planera undervisningen: Hurdana 6vningar,
forklaringar eller observationer kunde eleverna gora for att forsta hur discipli-
nens sprak anvands?

5.4. Demonstration av den sprakliga forstaelsen

Det sista skedet ar demonstration av den sprékliga forstaelsen. I det har ske-
det visar eleverna i vilken man de lart sig bade hur spraket anvands och inne-
hallet i &mnet. I demonstrerandet anvands multimodala metoder som till
exempel presentationer, videor, tal, drama och spel. Eleverna kan ocksa visa
vad de lart sig med hjalp av muntliga eller skriftliga prov. Darfér symboliseras
skedet av en penna i bilden.

Tva olikfargade pratbubblor visar att eleven beharskar bade vardagsspraket
och disciplinens sprak parallellt och att den sprakliga repertoaren vaxer. Av-
sikten med undervisningen ar inte att trdnga undan vardagsspraket utan att
utoka elevens sprakliga repertoar med det akademiska spraket.

Lararen behover fundera separat for varje larodmnes del hur eleverna kan
visa vad de lart sig. Vad kan eleverna planera och genomféra som kombinerar
amnets sprak och innehall? Hur kan eleverna askadliggéra spraket och inne-
hallet de lart sig bade for sig sjalva och for lararen?

6 Fran vardagssprak till disciplinens sprak

Varje disciplin och &ven varje larodmne har ett karaktaristiskt sprék och olika
satt att anvanda text. Skolspréket skiljer sig fran spréaket som anvands hem-
ma dvs. vardagsspraket, sa eleverna maste lara sig att anvanda spraket for
skolbehov. Vardagsspraket ar véagen till skolspraket och det akademiska spra-
ket, det vill sdga spraket som ar typiskt for discip,linerna. Vardagsspraket ar
vardagligt, konkret och informellt.

Abstrakt sprak, som losgjorts fran sin ursprungliga kontext och fran stunden
ar svarare att forsta. Skolspraket ar ett typiskt exempel pa detta. Darfor ar
skolans sprak, det akademiska sprdket, inte 1att och det kraver 6vning. Att lara
sig nya ord och begrepp ingar i larandet av innehallsbaserade &mnen, men att
lara sig kombinera ord och skapa betydelser ar annu viktigare.

Vardagsspraket och det akademiska spraket anvands parallellt och komplette-
rar varandra vilket hjélper eleverna att forsté betydelsen av fenomen och be-
grepp. Néar eleven kan forklara en sak pa vardagssprak borjar forstaelsen for
den vidgas och det blir mgjligt att ta i bruk det sprak som ar typiskt for disci-
plinen. Ladraren gor klart for eleverna nar de forvantas anvanda akademiskt
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sprak, eftersom kravet pa akademiskt sprak ékar da studierna framskrider
fran en arskurs till annan. Nar man férstar innehallet pa nagot sprak blir det
lattare att lara sig det akademiska spraket.

6.1 Vetenskaplig text och larobécker

I samband med att eleven lar sig terminologin ar det viktigt att ocksa forsta
hur orden anvands i bade skriftlig och muntlig kommunikation. Det ar viktigt
att lararen sjalv vet hur man uttrycker saker korrekt pa det egna larodmnets
sprak och hur ett begrepp anvédnds i en mening. Det ar bra om lararen lagger
marke till kulturella och sprakliga antaganden i larobockerna, s att lararen
kan forhalla sig kritiskt till texten och dess innehall.

Texten i larobocker ar vetenskaplig text som ar anpassad enligt malgruppen,
alltsd en viss alder, och stilen skiljer sig fran skonlitteraturens fiktiva berat-
telser. Larobocker ar lattlasta och kan latt askadliggoras visuellt jamfort med
vetenskapliga artiklar. Karaktaristiskt ar ett formellt sprak, komprimerat
skrivsatt och anvdandning av ord och begrepp som hor till disciplinen. DCet
ar framstr fakta som galler. I larobocker forsoker man till skillnad fran i ve-
tenskapliga artiklar undvika svara meningsbyggnader. Dessutom har man
beaktat sammanhanget i texten, pa sa satt att stycken, meningar och satser
ar tydligt ssmmanlankade. I texten forklaras vanligen centrala begrepp med
hjalp av exempel och bilder. Vetenskaplig information presenteras ocksa ge-
nom symboler, kartor, bilder och diagram. Att kunna tolka dessa ar darfor
ocksa en viktig konst. Bilderna, kartorna och diagrammen ar vanligen anpas-
sade till malgruppens niva.

6.2 Multilitteracitet

Sprakmedvetenhet ar starkt kopplad till multilitteracitet, det vill saga for-
magan att tolka text i olika former till exempel med hjalp av konst eller film.
Multilitteracitet ger eleven fardigheter att bedéma information, pastaenden
och asikter. Utover att multilitteraciteten ar kopplad till sprakmedvetenhet
starker den elevernas forstaelse av kulturbundenhet och kulturella referenser
i producerandet och tolkningen av texter. Multilitteracitet hjalper eleverna i
en allt mangkulturellare varld, eftersom den redan i sig innebéar férstéelse av
mangfald och méngstammighet. Med hjalp av multilitteracitet férstar man
ocksa kulturell méngfald battre eftersom man med den producerar, redigerar
och bedémer information i alla situationer. Multilitteracitet gor det méjligt att
forsta samhalleliga och vetenskapliga @&mnen samt vetenskapliga fakta, be-
grepp och grundprinciper.

7 Sprakmedvetenhet i skolor

Skolan ar en del av samhallet dar olika sprak, kulturer och identiteter lever
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sida vid sida i interaktion med varandra. Syftet med sprakmedvetenhet ar att
uppmuntra lararna att beakta attityder och sociala normer i anslutning till
olika sprak och att hjdlpa eleverna att hitta sin egen sprakliga kompetens.

I en sprakmedveten skola ar verksamhetskulturen och lararnas kompetens
tidsenliga i fraga om mangfalden i skolan och skolan &r inte bunden till gamla
tradtitioner som inte passar var tid. I en sprakmedveten skola diskuteras atti-
tyder till sprak och man forstar sprakets centrala betydelse i larande, interak-
tion och samarbete. Varje larodmne har sitt eget sprak och textbruk och sina
egna begrepp. Malet med en sprakmedveten undervisning ar att fostra till to-
lerans och att hjalpa eleven till kritisk sjalvgranskning och till att starka sin
egen kulturidentitet. Lararna har en jamlik och empatisk interaktiv relation
till alla sina elever.

7.1 Lirarna och kunskaper om spraket

Lararna bor vara medvetna om sin roll som sprakmodell nar de lar ut sprak
som hor till olika situationer och larodmnen. Lararna bor forsta sprakets drag,
hur vardagsspraket och disciplinens specifika sprak skiljer sig fran varandra
och hurdan sprakkunskap och behédrskning av spraket som behovs for att
eleven ska klara olika uppgifter. Lararna kan anvanda alla tdnkbara satt for
att fa eleverna intresserade av nytt innehdll och nya &mnen. Varje elev bor be-
handlas sakligt och respektfullt med hansyn till principerna for elevers valbe-
finnande.

Lararen bor fasta uppmarksamhet vid sitt eget sprakbruk, bland annat att ord
och tal ar begripliga och hurudan modell for interaktion hen ar i kommuni-
kationen med eleverna. Tonen, minen, blicken och reaktionen pa det eleverna
sager har betydelse och lararen bor inte ens oavsiktligt nedvardera eleverna
eller gruppera dem i olika fack genom sitt spréak eller sin interaktion. Det ar
ocksa lararens uppgift att framja interaktion dar var och en kan delta utan att
bli ringaktad eller bli utpekad pa nagot satt. Samtidigt som lararen beaktar
sin egen sprakmedvetenhet bor hen ocksa folja med hur elevernas sprakmed-
vetenhet utvecklas.

Lararen behover inte vara expert pa varje sprak eller del av sprak men posi-
tiv respons och allmén uppskattning for sprak i klassen ar bra for elevernas
sprakidentitet. Lararen bor ocksa hjalpa eleverna att bevara och utveckla sina
egna sprak och hela sin sprakliga repertoar. Det ar sarskilt viktigt att inte ge
barnet en kédnsla av att hen borde ldmna sitt forsta sprak och sin kultur utan-
for skolan. Lararna bor vara aktiva i att starka hela klassens sprakmedveten-
het och skapa en positiv och trygg sprakatmosfar i klassen. Det racker alltsa
inte att lararna passivt godkanner barnens sprakliga och kulturella mangfald.
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7.2. Sprakmedvetna skollokaler

Hur spréaket presenteras i larobocker, hur det talas pa lektionerna, vilka be-
grepp som erbjuds for att analysera spraket och hur eleverna narmar sig spra-
ket som mal for sina studier grundar sig pa olika uppfattningar om spraket.
Om skolan férhaller sig likgiltigt till sprakmedvetenhet speglas det till elever-
na att deras kunskaper i sprak inte ar viktigt. Alla elevers sprakliga resurser
borde darfor utnyttjas sa mycket som méjligt i interaktionen i klassen.

Bra sitt att framja flersprakighet i klassen ar att hjalpa eleverna utveckla sin
sprakmedvetenhet och att se alla olika spréak i klassen som gemensam infor-
mation. I en sprakmedveten miljo uppskattas varje elev i sin helhet och far
stod i att utnyttja alla sina sprakliga resurser. Syftet med undervisningen
ar att eleverna lar sig sitt eget modersmal och att deras sprékliga identitet
starks.

I en sprakmedveten skola skulle det vara bra om det fanns bade faktatexter
och fiktiva berattelser pa manga sprak. Att barnen laser fiktiva texter utveck-
lar deras sprakmedvetenhet och lar dem textens méalsprak. Sprakkunskaper-
na utvecklas om texten ar av lamplig svarighetsgrad for ldsaren. En alltfor
svar text ger inte lasgladje at eleven och framjar inte beharskandet av spra-
ket. Olika grupper som laser tillsammans kunde gédrna finnas ocksa utanfor
klassen och skolan, till exempel i elevernas hem eller i hobbyverksamhet sa
att elever med olika sprakliga och kulturella bakgrunder skulle fa stod i sitt
modersmal.

8 Samarbetet mellan hem och skola

Elever som har olika spréakliga och kulturella bakgrunder och deras férald-
rar behover information om skolan och lararens arbetsséatt, sa att de kan sto-
da sina barn i skolgdngen. Att fordldrarna vardeséatter skolan 6kar elevernas
skolmotivation och gor det lattare for dem att anpassa sig till det finldndska
skolsamfundet. Lararen behover ocksa kanna till vilka forvantningar férald-
rarna har pa sina barn, vilka sprak som talas i elevernas hem och vilka véarde-
ringar och normer familjerna har. Fostran ar ett samarbete dar lararna for en
jamlik diskussion med féraldrarna om barnens skolgang.

8.1 Samarbetet mellan hem och skola i skolor med kulturell och spraklig
mangfald

Skolan spelar en viktig roll fér familjer fran olika kulturer och med olika
sprak. Via skolan far familjerna kunskap om finsk uppfostringskultur. Sam-
arbetet mellan hem och skola bér byggas upp sa att féraldrarna kédnner att
skolan vardesatter deras kultur- och sprakbakgrund. Uppskattningen starker
barnens kulturidentitet och underlattar hela familjens integration i den fin-
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landska kulturen och det finlandska samhaéllet. Ett fungerande samarbete kan
bést byggas upp om lararen vet en del om vardnadshavarnas bakgrund och
foraldrarna forstar den finlandska uppfostringskulturen.

Elevernas modersmalslarare dr goda informationskallor i samarbetet mellan
hem och skola. De kan ocksé guida fordldrarna i den nya kulturen och hjal-
pa dem att anpassa sig till det finldndska skolsamfundet. Modersmalslararna
forstar bada kulturerna och deras sardrag. Elevens identitet starks nar elev-
en méarker att samarbetet mellan skolan och hemmet fungerar och att skolan
ser elevens kultur och sprak som likvardiga med det majoritetsspraket och
dess kultur. Omsesidig uppskattning férutsatter att liraren férstar hur vik-
tigt elevens modersmal ar och skillnaden mellan talspraket och skolans sprak
samt att lararen satter sig in i det stod eleven behover for att utveckla sina
kunskaper i skolans sprak. Det ar ocksa viktigt att fundera hur eleven kan fa
hjalp med laxorna om fordldrarna dnnu inte kan skolspraket.

8.2 Utmaningar i samarbetet

Sprakliga utmaningar kan dyka upp i olika interaktions- och inléarningssitu-
ationer i klassen. Elevernas olika kulturbakgrunder paverkar hur de deltar i
undervisningen och interagerar i klassen. Ibland blir kulturella skillnader up-
penbara nar fordldrar och larare har olika uppfattningar om hur skolan fost-
rar. Ett av fordldrarnas stérsta orosmoment ar hur barnets kulturella och
sprakliga identitet beaktas i undervisningen och fostran i skolan.

I familjer dar féraldrarna inte talar skolans sprak kan eleven fa ett med tanke
pa sin alder och erfarenhet orimligt stort ansvar i att 6versatta skolans infor-
mation till sitt eget hemsprak. Maktstallningen i familjen kan férandras sa att
foraldrarna inte langre har den traditionella rollen och betydelsen i barnens
liv. Ocksa lararna upplever samarbetet mellan hemmet och skolan problema-
tiskt om de saknar ett gemensamt sprak med fordldrarna. I besvarliga situa-
tioner kan man naturligtvis anvanda tolk, men det tar tid att fa en tolk och da
kan spontaniteten i kommunikationen bli lidande.

Bristen pa ett gemensamt sprak okar osdkerheten i méten och om léararen och
féraldrarna inte forstar varandra kan det hdnda att de bemoter varandra ne-
gativare an de annars skulle gora. Bada parterna borde forsta att sattet att an-
vanda sprak och dess kulturella innebdrd kan vara annorlunda én det egna
sprakets. Det man kanner till paverkar hur man férstar nya saker och hur
man reagerar och vad man inte uppméarksammar. Med hjalp av en 6ppen och
arlig kommunikation kan man vidga sin kulturella och sprakliga forstéelse.

9 Slutligen: Sprakmedvetenhet beror hela skolsamfundet

Sprakmedveten undervisning ar varje elevs rattighet. Flersprakig pedagogik,
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som hor till sprakmedvetenheten, framjar elevernas sprakliga fardigheter.
Syftet ar att fa barn och unga att se sprakens olikheter som en rikedom. Att
eleverna far lara sig anvanda sprak i olika situationer starker deras sprakme-
dvetenhet och anvdndandet av olika sprak parallellt samt framjar multilitte-
raciteten. I undervisningen beaktas elevernas alla sprakliga och kulturella re-
surser.

Det ar viktigt att hela skolsamfundet stéder bade larare och foraldrar i sko-
lor och klasser med spréaklig och kulturell mangfald. Skolan bor ha en tydlig
praxis nar det galler att ta med en ny flersprakig familj i skolans verksambhet.
Ett enkelt satt att framhalla skolans flersprakighet ar med skyltar och infor-
mationsblad; “I var skola talar vi de har spraken:...". Bocker pa elevernas mo-
dersmal borde finnas latt tillgédngliga i vardagen.

I en sprakligt ansvarsfull skola férstar man hur viktigt spraket ar fér vaxan-
de, larande och samverkan. Spraket ar ocksa en del av identiteten och hjalper
individen att socialiseras till samhallet. I skolan blir eleven medveten om olika
spraksituationer och lar sig anvdnda spraket som redskap for larande. Sprak-
medvetenheten framjas av att olika sprak ar synliga, anvands och uppskattas i
skolvardagen. Sprakens jamlikhet syns som en positiv atmosfar i hela skolan, i
undervisningsinnehallet, i malsattningarna, i metoderna och i bedémningen.
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Pigga Keskitalo

SAMISK UNDERVISNING MED SPRAKLIG OCH
KULTURELL MANGFALD

INLEDNING

Aktuell kunskap om samiskhet efterfragas vid lararutbildningar, i skolor och
vid andra pedagogiska institutioner runtom i landet. Utgangspunkten {for sa-
misk undervisning ar kulturell inklusion som grundar sig pa tanken om att
kunskap och medvetenhet om olika grupper, till exempel samiskhet och sam-
er samt interaktion mellan dessa grupper okar solidariteten och forstaelsen
dvs. den interkulturella kompetensen mellan olika manniskor. En viktig upp-
gift for skolan och fostran ar att férhindra och minska diskriminering och ra-
sism vilka ofta grundar sig p& okunskap och bristféalliga kulturella kunskaper
och fardigheter.

I detta kapitel behandlas den samiska undervisningens och de samiska elev-
ernas situation ur kulturens och sprakets perspektiv. Dessutom presenteras
verktyg med spréaklig och kulturell mangfald for samisk undervisning. Verk-
tygen ar sarskilt avsedda for att mota behoven pa skolorna i samernas hem-
bygdsomrade i Finland men de kan naturligtvis ocksa tillampas utanfor det
samiska omradet.

RAMARNA FOR DEN SAMISKA UNDERVISNINGEN

Historien av kyrklig folkundervisning och statlig skolgang dr gammal bland
samerna och stracker sig flera hundra ar bakat i tiden. Att osynliggora mino-
riteter var dominerande praxis i Finland dnda fram till 1970-talet. Undervis-
ningen i samiska och pa samiska borjade utvecklas pa 1970-talet. Alltsedan
ateruppbyggnaden pa 1950-talet och den flyttrorelse som bérjade pa 1960-ta-
let har den samiska kulturen stallts infoér stora fordndringar. Férandringar-
na i samhallet och internationalism har paverkat samernas kulturella, sociala
och politiska situation.

Samerna bor i de finska, norska, svenska och ryska staternas territorier i ett
omrade som stracker sig fran mellersta Skandinavien till Kolahalvén. Den
kulturella och sprakliga mangfalden ar stor. Det anvands nio samiska sprak.
I Finland talas tre av dessa: nordsamiska, enaresamiska och skoltsamiska. En-
ligt Unescos kriterier rdknas samtliga dessa sprak som hotade i olika grad. I
Finland bor cirka 10 500 samer beroende pa hur man raknar. Av dessa upp-
skattas cirka en tredjedel vara samisktalande.

Som enklast kan samisk undervisning definieras som allt dar man opererar
i den samiska kontexten och/eller allt som i ndgon man har med samiskhet
att gora. For det mesta ar det fraga om sprakundervisning fér samisktalan-
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de elever eller klassundervisning pa samiska. I ett storre perspektiv kan man
ocksa rakna in undervisningen i samiska som andrasprak eller annan un-
dervisning dar samisk kultur eller samiskhet pa nagot satt finns med. Un-
dervisning i samiska och klassundervisning pa samiska ordnas i samernas
hembygdsomréade och i vissa skolor utanfér samernas hembygdsomrade. I
Helsingfors har man ordnat samisk-finsk klassundervisning sedan 2018. Un-
dervisning i samiska ges d&ven i Rovaniemi och Uledborg. Pa andra hall i Fin-
land ar man héanvisad till timundervisning eller distansundervisning i samis-
ka. Projektet med distansundervisning koordineras av Utsjoki kommun.

Samernas hembygdsomrade i Finland bestar av kommunerna Enontekis, Ena-
re och Utsjoki samt Lapplands renbeteslag, dvs. omgivningen av Vuotso by i
Sodankylda kommun (Figur 1). I detta omrade garanterar lagen om grundlég-
gande utbildning klassundervisning pé samiska sa att utbildningsanordnaren
maste erbjuda eleverna undervisning i samiska och pa samiska:

Elever som bor pd samernas hembygdsomrdde och behdrskar samiska skall
huvudsakligen undervisas pd samiska (Lag om grundldggande utbildning
21.8.1998/628, 10 §).

- Sami Homeland Area

Municipality Borders

ENONTEKIO

SODANKYLA

Figur 1. Samernas hembygdsomrade i Finland.

Enligt undervisnings- och kulturministeriets gallande férordning kan kom-
muner utanfér samernas hembygdsomrade séka finansiering for att ordna
utbildning i samiska for eleverna. Genom samma férordning féreskrivs ocksa
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om undervisningen i eget modersmal for invandrarelever.

(Undervisningsministeriets forordning om grunderna for statsunderstéd som
beviljas for kompletterande undervisning i den grundldggande utbildningen
och gymnasieutbildningen for elever med frammande sprak, samiska och ro-
mani som modersmal 1777/2009.)

Finlands grundlag stadfaster samerna som urfolk. Grundlagen garanterar
samerna ratten att utveckla sitt eget sprak och sin egen kultur. Enligt same-
tingslagen forverkligar sametinget kulturell autonomi inom samernas hem-
bygdsomrade.

Samerna sdsom urfolk samt romerna och andra grupper har rdtt att beva-
ra och utveckla sitt sprak och sin kultur. Bestdmmelser om samernas rdtt att
anvdnda samiska hos myndigheterna utfdrdas genom lag. (Finlands grundlag
11.6.1999/731, 17 §.)

Som foljd av flyttrorelsen maste man i enlighet med Finlands grundlag ta
hansyn till de samiska barnens undervisningsbehov i hela landet. Numera
ordnas darmed undervisning i samiska i tiotals kommuner i Finland.

I laroplanen foér den grundldggande utbildningen beaktas samiskheten pa fol-
jande satt:

Som ldrande organisation tar skolan tillvara och uppskattar landets kulturarv
och nationalsprdk samt den egna och omgivningens kulturella, sprdkliga, religi-
6sa och dskdadningsmdssiga mangfald. Den lyfter fram den samiska och andra
minoriteters betydelse i Finland. Den utvecklar férstdelsen och respekten mellan
individer och grupper och ett ansvarsfullt agerande gentemot varandra. Rétten
till det egna sprdket och den egna kulturen dr en grundrdttighet som man i sko-
lan medvetet arbetar utgdende frdan. I skolan ska man bekanta sig med kulturel-
la traditioner, diskutera olika tanke- och handlingsménster pad ett konstruktivt
sdtt och tillsammans skapa nya sedvénjor.

(Grunderna for laroplanen for den grundldggande utbildningen 2014, 28.)

Laroplanen forpliktar samtliga skolor att behandla den samiska kulturen och
minoriteters betydelse i Finland i undervisningen.

DEN OKANDE MANGFALDEN I KONTEXTEN AV DEN SAMISKA
UNDERVISNINGEN

Kontexten for den samiska undervisningen kan beskrivas som en situation
med 6kad mangfald till foljd av sprakbyte, aterupplivning av sprak och flytt-
rorelsen samt av en strukturférandring i samhallet. Med sprakbyte avses har
att en grupp sa smaningom byter sitt sprak mot ett annat. Med ateruppliv-
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ning av sprak avses att man forsoker radda ett hotat sprak. Bakom undervis-
ningen pa samiska ligger en utveckling som borjade som foljd av forst moder-
nisering och sedan globalisering. Som redan konstaterats bor 6ver halften av
samerna i Finland numera utanfér samernas hembygdsomrade. Av samiskta-
lande barn under 10 ar bor rentav 6ver 75 procent utanfor det samiska omra-
det. Med tanke pa det samiska sprakets fortlevnad ar situationen svar efter-
som endast cirka fem procent av dessa barn deltar i undervisning i samiska
spraket.

Det finns problem med tillgdngligheten av undervisning p& samiska. Ater-
upplivning av spraken, fler anvandningsmiljoer for samiska och fler talare av
samiska utgor en motkraft till sprakbytet. Lararnas vardag i sameomradet
i Finland préglas av en pedagogisk kontext med méngfalde eftersom mang-
falden av elevernas sprakkunskaper okat under decenniernas lopp. Centrala
innehall i undervisningen utgoérs av samernas och de lokala samhéllenas his-
torier, sprak, kulturer, ndringsgrenar och levnadssétt som inverkar pa skolor-
na i samernas hembygdsomréade. Man boér med hénsyn till den lokala kontex-
ten ge stod till de olika identiteterna och den 6émsesidiga solidariteten inom
elevgrupper med mangfald. Som ett av EU:s urfolkssprak kraver samiskan
sarskilda atgarder.

Det har bara grundats ett fatal finska-samiska sprakbadsklasser d&ven om be-
hovet ar stort pa olika hall inom det samiska omradet och naturligtvis dven
utanfor. For att fa till stand sprakbadsklasser kravs samhalleligt, politiskt och
ekonomiskt stéd. Vid undervisningen av enaresamiska har man sedan lange
anvant sig av sprakbadsmetoder i allt fran smabarnspedagogik till ateruppliv-
ning av spraket hos vuxna.

STRATEGIER FOR EN KULTURELLT OCH SPRAKLIGT MEDVETEN
SKOLA I KONTEXTEN AV DEN SAMISKA UNDERVISNINGEN

I en kulturellt och sprakligt medveten skola tar man pa ett positivt satt han-
syn till samtliga elevers bakgrunder. Den sprékliga och kulturella méngfalden
lyfts fram i skolans vardag och man forsoker fa de olika spraken och kultu-
rerna att synas och horas i lika stor utstrackning. For detta kravs sarskilda
sprakplaneringsatgarder, till exempel att man informerar om skolans evene-
mang och om skolrelaterade drenden pa flera sprak.

Nar det géller att stérka elevernas sprakkunskaper i en tvasprakig skola (sa-
miska-finska) &r det viktigt med jamlikhet mellan spraken. Den mangspraki-
ga skolvardagen styrs av skolans sprakliga strategi. Undersékningar visar att
en 6vergripande hénsyn till elevernas spréakliga och kulturella mangfald i sko-
lans vardag bidrar till larandet. Att satta ord pa och ge en rost at den sprak-
liga verkligheten hojer sprakens varde och synliggor elevernas bakgrunder i
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skolans vardag.

Sameomradet i Finland har goda forutsattningar for att utveckla, stodja och
forverkliga funktionell tvasprakighet. Att gora verklighet av funktionell tva-
sprakighet skulle innebara att sprakbadsklasser grundas i samtliga skolor i
samernas omrade i Finland. Darutover borde man bidra till och utveckla en
atmosfar som uppmuntrar att skaffa sig flytande sprakkunskaper i spraken
i omradet. P4 kommunal niva betyder detta sprakpolitiska riktlinjer och ett
omfattande samarbete.

For eleverna ar de samiska spraken en resurs for framtiden och ett centralt
arbetssprak i Finlands sameomrade. Det ar strategiskt lampligt att med hjalp
av undervisning 6ka antalet sprakanvandare och miljoer dar spraken kan an-
vandas. Det ar samtidigt ett effektivt satt att forhindra fortsatt sprakbyte. For
att den sprakekonomiska potentialen ska kunna utnyttjas i framtiden kravs
det sarskilda pedagogiska atgarder for hotade sprak.

Just nu pégar ett atgardsprogram dar unga besoker laroanstalter och sprider
kunskap om det samiska (Yle Sapmi 2014). Aktiva atgarder behovs fortfarande
for att institutionerna for lararutbildning och laroanstalterna i Finland ska fa
utbildning i samiska fragor.

I en kulturellt och sprakligt medveten kontext av samisk undervisning tar
man hansyn till manga slags elever och deras behov. Larandet har ordnats pa
ett satt som grundar sig pa elevernas sprak och kultur. Genom de pedagogis-
ka arrangemangen férankras eleverna i skolorna i sin hembygd. Skolans verk-
samhetskultur ska bevara och forstarka de samiska spraken och den samiska
kulturen samt stodja elevernas olika identiteter. Att ta hénsyn till kulturell
och spraklig medvetenhet aligger darmed alla som arbetar i skolan. Det ar
viktigt att alla elever pa samernas hembygdsomrade i Finland blir intresse-
rade av de samiska spraken och den samiska kulturen och stottas i sina an-
strangningar att studera, bo och arbeta i trakten.

Omradets siardrag och elevernas mangfald ska beaktas i introduktionen av
nya medarbetare. Skolornas larare ska instrueras i vad kulturell och sprak-
lig medvetenhet innebar vid undervisning av och moétet med samiska och
samisktalande elever och hur kulturella och spréakliga fragor behandlas i en
kulturellt och sprakligt medveten skolgemenskap. Det ar viktigt att samar-
betet mellan skola och hem gors till en resurs som hjalper eleverna att vaxa.
Nar man skapar grunden for elevernas framtid och goda liv ar det viktigt att
samtliga elever far stod med att vara delaktiga och lara sig.

OPPNA KOMMUNIKATIONSKANALER ENLIGT PRINCIPERNA
FOR KULTURELL OCH SPRAKLIG MEDVETENHET
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Den kulturella och sprakliga mangfalden paverkar kommunikationen mellan
manniskor och deras deltagande i undervisningen samt olika moten. Har ar
det vasentligt att kunskaperna, fardigheterna, atgarderna samt atmosfaren
avseende kulturell och spréaklig mangfald bygger pa en éppen kommunika-
tion. Det ar viktigt att vara medveten om att kulturer ar foranderliga och va-
rierande och att &ven ens egna kunskaper och antaganden kan vara stereo-
typiskt fargade. Darfor ska man férscka bemoéta méanniskor som individer och
inte bara som representanter for en viss kulturell grupp. Att ta hansyn till
mangfalden i elevernas och deras familjers olika bakgrunder okar delaktighe-
ten och tilliten. Upplevelsen av en trygg larmiljé ar viktig eftersom den ¢kar
trivseln i skolan, hjdlper att lara sig nytt och paverkar darmed aven skolfram-
gangen.

Ursprungsfolkets dvs. samernas historia, kultur och stallning ar fortfarande
relativt okdnda. Hur skulle man kunna 6ka kunskaperna i samiska i landets
alla skolor enligt principerna for kulturell och spraklig medvetenhet? Lararna
ska med fordel ta upp samiska teman &aven i skolor utanfér samernas hem-
bygdsomréade. Det digitala materialet som tillhandahalls av Utbildnings- och
laromedelsbyran vid Sametinget och av Yle kan anvdndas som bakgrundsfak-
ta och for planering och genomférande av undervisningen. Vid Pedagogiska
fakulteten vid Lapplands universitet arbetar dessutom experter i samisk pe-
dagogik som kan ge vagledning i och hjalpa med innehallsfragor gallande den
samiska undervisningen. Nar samerelaterade fragor behandlas i den grund-
laggande utbildningen arligen till exempel som ett overgripande tema okar
kannedomen om samernas historia, nuldge och framtid. Det vésentliga i arbe-
tet ar att ha ett respektfullt och uppskattande forhéllningssatt till samernas
kulturer och méngahanda identiteter i enlighet med principerna om mansk-
liga rattigheter. Nar man behandlar de samiska kulturerna ar det viktigt att
lyfta fram bade traditioner och moderna drag och deras skdrningspunkter
samt inneborder. Det ar ocksa viktigt att utmana de stereotypier och genera-
liseringar som forknippas med samiskhet.

STRATEGIER FOR EN KULTURELLT OCH SPRAKLIGT MEDVETEN
UNDERVISNING

En kulturellt och sprakligt medveten undervisning tar hénsyn till den loka-
la kulturen, elevernas bakgrund och deras erfarenheter. Undervisningen pla-
neras och verksamheten utgar ifran dessa faktorer. Lokal anknytning ar vik-
tigt i undervisningen och da den ordnas. Darutéver borde man till exempel
ta hansyn till kon, individer, grupper, familjer, sprak och etniska bakgrunder.
Undervisningen, dess innehall och laromedlen borde bidra till varje barns
overgripande utveckling. I sameomradet betyder detta att samiskhet och in-
terkulturalism/mangkulturalism goérs till normer i formella utbildningssitu-
ationer dar den samiska kulturen och det samiska spraket kommer i kontakt
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med skolans vardag. Da méste man ocksa ta stéllning till flersprakigheten.

En viktig fraga ar huruvida alla far lara sig samiska oavsett bakgrund. Fra-
gan galler inte bara barnen utan hela samhallet. Nar man talar om en radikal
inkluderande mangkulturalism far alla som ar i skolorna i fraga oavsett bak-
grund studera samiska. I det har fallet blir malet att utdka den sprakliga an-
vandningsmiljon. Utbildningsanordnarna far da i uppgift att skapa mojlighe-
ter att lara sig samiska dnda fran barndagvarden till vuxenutbildningen. I en
lokal inkluderande modell ldmnas ingen utanfér den kulturella och sprakliga
ramen.

I lararutbildningen byggs den etiska grunden fér de blivande lararnas arbete
upp ocksa genom att de studerar Finlands minoriteter, samerna som urfolk,
invandrarelevers larande, olika slags elevers behov samt andra former av di-
versitet.

SLUTORD

Undervisningskontexten i sameomradet kdnnetecknas av en mangfald vars
sdrdrag innebar utmaningar fér bade den finsk- och den samisksprakiga la-
randekontexten, inte bara i den samisksprékiga verksamheten. I sin inter-
aktion med samiska barn moter lararen en mangkulturell och flerspréakig
undervisningsvardag dar det intresse som lararen visar for elevernas olika
bakgrunder och identiteter spelar en viktig roll.

Samtidigt ska aven foraldrarna ges stod. Att stodja foraldrarna kan ses som
en del av lararnas arbete eftersom féraldrarna kan kdnna sig osdkra pa hur de
ska navigera i och lyckas med fostranssituationer dar flera sprak ar inblanda-
de. Man maste ocksé dgna sarskild uppmaéarksamhet at att virna om den sa-
misksprakiga larmiljon. Lararna har ofta rollen som forsvarare av den samis-
ka undervisningen och de samiska elevernas rattigheter i en skola som trots
allt i grunden och nar det kommer till verksamhetskulturen ar en finldndsk
skola. Den samisksprakiga undervisningen och undervisningen i samiska
opererar inom det finlandska skolvasendet.

Alla professionella inom undervisningssektorn som arbetar i det samiska
omradet behover verktyg for kultursensitivitet. I situationer som préaglas av
mangfald ar det viktigt att agera sensitivt och strategiskt: artigt, nyfiket och
hansynsfullt gentemot andra. Kommunikationen kan hindras av bristande
kultur- och sprakmedvetenhet och verksamhet som inte styrs av de ovan be-
skrivna principerna.

Verktyg for kultursensitivitet och spréklig och kulturell méngfald gynnar la-
rarna inom den samiska undervisningens verkningsomrade. Det &r ofta larare
som varnar om den samiska kulturen och fungerar som dess mentorer i sko-
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lan. Rollen ar tudelad eftersom den kraver tid och resurser av lararna. Lararna
ska stotta foraldrarna i deras fostran och till exempel familjernas sprakval och
skota om sprakutvecklingen och behoven for aterupplivning av kulturen och
spraket hos heterogena elever. Med tanke pa den samiska pedagogiken ar det
viktigt och angelaget att reflektera 6ver hur olika elevers behov och till exem-
pel pedagogiken for aterupplivning av sprak ser ut. Intresset for undervisning
pa och i samiska 6kar sa ocksa av den anledningen ar kultursensitiviteten ett
aktuellt tema.
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Silja Sillanpaa

MANGFALDEN AV KON OCH SEXUELL
LAGGNING

Inledning

Skolan utgoér en viktig miljo for barn och unga, dar de kommunicerar med
varandra, vaxer och utvecklas samt lar sig och tillagnar sig kunskap, varde-
ringar och attityder om kén och sexualitet.

Jamstalldhetslagen och diskrimineringslagen forpliktar lararen att ta hansyn
till mangfalden av kén och sexualitet i sin yrkesverksamhet. Aven i grunderna
for laroplanen for den grundldggande utbildningen konstateras att elevernas
uppfattning om sin egen koénsidentitet och sexualitet utvecklas under grund-
skoletiden och det ldarande samfundets roll ar att stéda eleven i utvecklandet
av den egna identiteten. Den grundldggande utbildningen ska 6ka kunskapen
och insikten om konets mangfald och ha ett konsmedvetet forhallningssatt.

Syftet med detta kapitel ar 6ka kunskapen om de centrala begreppen som
handlar om méngfalden av kén och sexuell laggning samt presentera forsk-
ning om och pedagogiska perspektiv pa d&mnet. Kapitlet avslutas med en dis-
kussion om principer och praxis for att utveckla en kénsmedveten skolkultur.

De centrala begreppen

2.1 Mangfalden av kon

Med begreppet mangfalden av kén avses de olika sétt pa vilka manniskor kan
uppleva och uttrycka sitt kon liksom att det finns variation i den fysiska ut-
vecklingen av kon. En del médnniskor upplever sig tydligt som kvinnor eller
man, en del som bade och eller lite av bada. Vissa ménniskors erfarenheter
ryms inte alls i dessa kategorier och vissa upplever sig som koénslésa. Ur kons-
mangfaldens perspektiv gestaltar sig kon inte som dikotomin man/kvinna,
utan som ett mangdimensionellt fenomen som bestdr av atminstone gene-
tiska, utvecklingsmaéssiga, hormonella, fysiologiska, psykologiska, sociala och
kulturella egenskaper. Mangfalden av kén kan téankas berdra alla méanniskor
eftersom varje manniskas kén utgor sin egen unika helhet. A andra sidan kan
begreppet asyfta en egenskap som ar typisk fér konsminoriteter.

De flesta manniskor har en kropp, en kénsidentitet och ett konsuttryck som
overensstammer med det kén som tilldelades dem vid fodseln och med de
darmed sammanhdngande kulturella forvantningarna. Da kan man sédga att
manniskan tillhér konsmajoriteten eller ar en cisperson. Med personer inom
mangfalden av kon avses personer med intersexvariationer och transpersoner
men begreppet anvénds ibland ocksa om andra som upplever kénsinkongru-
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ens eller konsloshet.

+ Intexsex ar ett paraplybegrepp som avser att méanniskans kroppsliga kéns-
drag sdsom kromosomer, hormonell funktion och genitalier skiljer sig fran
det som anses typiskt manligt eller kvinnligt.

« Transpersoner ar daremot ett paraplybegrepp for manniskor vars upplev-
da kon eller kénsuttryck inte 6verensstimmer med det kén som tilldela-
des dem vid fodseln. Transpersoner kan till exempel vara transkonade,
ickebinara och transvestiter. En del transpersoner upplever behovet att
korrigera sitt kon med medicinska metoder, socialt och/eller juridiskt.

+ Vissa transpersoner upplever att deras kon avviker fran det som tilldelades
dem vid fodseln. Till exempel en transkvinna definierades som pojke vid
fodseln men har en kvinnas kénsidentitet.

+ Enickebindr manniska kan uppleva sig som bade man och kvinna, ndgon-
ting daremellan eller utanfor denna indelning.

« En transvestit kinner sig oftast nojd med sitt vid fodseln tilldelade kon
men vill ibland uttrycka det andra binédra konet till exempel genom att kla
ut och sminka sig.

(Seta, 2019b; THL, 2019.)

M4
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Mangfalden av kén beror aven barn och ungdomar i skolaldern. En intexsex-
variation kan upptackas redan nar barnet fods eller till exempel i puberteten
nar man sOker efter skal till att barnet utvecklas pa ett annat sétt an sina
jamnariga. Aven ett barns upplevda kénsinkongruens kan uppsta tidigt, till
exempel i 2—4-arsaldern nar barnet lar sig tala eller som 9-14-aring néar teck-
en pa pubertet borjar dyka upp. Den upplevda konsinkongruensen forstarks
ofta i puberteten. I en undersokning gjord av Katarina Alanko besvarade 22 %
av de finlandska transungdomarna att de hade blivit medvetna om att deras
kon avvek fran miljons forvantningar redan innan skolaldern och 58 % upp-
levde samma da de var mellan 7 och 15 ar (Alanko, 2014, 17). Det &r ofta just i
grundskoledldern som funderingar over det egna konet blir aktuella. I enka-
ten Halsa i skolan 2017 uppgav cirka 5,6 procent av de elever i arskurs 8 och 9
som svarat att deras upplevda koén avviker fran det vid fodseln tilldelade kénet
(Statistikcentralen, 2018). Saledes skulle till exempel en skola med 500 elever i
arskurserna 7-9 ha cirka 30 elever inom mangfalden av koén. Det handlar sale-
des om ett relativt vanligt fenomen.

I fraga om barn och unga anvands oftast inte begreppet trans, savida de inte
sjalva anvander det om sig sjilva. I denna handbok anvands uttrycket barn el-
ler ungdomar inom mangfalden av kén som avser de barn och unga vars upp-
levda kon, konsuttryck eller fysiska kénsdrag skiljer sig frdn omgivningens
férvantningar och normer.

2.2 Mangfalden av sexuell liggning

Sexuell laggning ar en egenskap som handlar om vem eller vilka som en per-
son blir fordlskad eller kar i eller kdnner sig emotionellt eller erotiskt attra-
herad av. Med mangfalden av sexuell liggning avses hela det spektrum av
laggningar som manniskor har. De traditionella definitionerna av sexuella
laggningar, som hetero- eller homosexuell, utgar fran subjektets eget kon. Att
vara hetero betyder da till exempel att manniskan attraheras av ett annat kon
an det som hen sjalv representerar. Med sexuella minoriteter eller hbtiq av-
ses méanniskor vars sexuella laggning skiljer sig fran heterosexualitet — till
exempel homosexuella, lesbiska och bisexuella. Homosexuella och lesbiska ar
intresserade av samma kon som de sjalv representerar, medan bisexuella ar
intresserade av bade kvinnor och mén eller en ménniskas kén har ingen bety-
delse for dem.

De traditionella definitionerna av sexuell ldaggning sdsom homo och hetero
tacker endast en del av mangfalden av identiteter och nya termer och defi-
nitioner uppkommer hela tiden. Till exempel med androsexualitet och gyno-
sexualitet avses att en person ar attraherad av man/maskulinitet respektive
kvinnor/femininitet och med pansexualitet att intresset inte beror pa vad per-
sonen har for kén. En del ménniskor féredrar sddana hér definitioner dar sub-
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jektets kon inte placeras i ett bipolart system. Sexuell ldggning handlar ju om
nagot som definieras av en sjalv.

I vilken alder eller livsskede som man bérjar bli medveten om sin sexuel-
la laggning varierar stort, och upplevelsen kan férandras under livets gang.
Ofta klarnar saken emellertid i puberteten eller senare. Av de homosexuella,
lesbiska och bisexuella ungdomar som besvarade Katarina Alankos (2014, 20)
undersokning hade tre av fyra identifierat sin sexuella ldggning innan aldern
for arskurserna 7—9 eller under den tiden. De homosexuella ungdomarna upp-
gav oftare &n de hetero- och bisexuella ungdomarna att de blivit medvetna om
sin ldggning redan fore tioarsaldern. Av de deltagare i enkédten Halsa i skolan
2017 som studerade i andra stadiet uppgav cirka 15 procent av flickorna och 7
procent av pojkarna att de ar icke-heterosexuella (Luopa, Kanste & Klemetti,
2017).

2.3 Regnbagsungdom

Begreppet regnbdagsungdom har de senaste aren etablerats for att beskri-
va ungdomar inom mangfalden av kén och hbtig-ungdomar. I detta material
anvands ordet regnbagsungdom for icke-heterosexuella och hbtig-barn och
-ungdomar. Begreppen kénsminoritet och sexuell minoritet kan anses vara
problematiska eftersom de & ena sidan buntar ihop véaldigt olika erfarenheter,
kroppar och identiteter och skapar darmed en férestallning om en homogen
grupp och a andra sidan utesluter vissa. Till exempel Institutet for héalsa och
valfard THL (2019) rekommenderar att man i stallet for att anvdnda minori-
tetsbegreppen hanvisar till de specifika grupper som avses, till exempel tran-
spersoner eller bisexuella. Aven med hjilp av férkortningar, som hbtiqg, kan
man framféra vilka grupper som avses. Varje bokstav i forkortningen star for
en sjalvdefinition inom mangfalden av kon eller sexuell laggning (homosexu-
ell, bisexuell, trans, intersex och queer). I denna handbok skriver man ibland
mer specifikt till exempel transungdomar nar man hanvisar till den specifika
gruppen. Aven i sddana fall ska man vara medveten om gruppens heteroge-
nitet och mangfald. Exempelvis transungdomarna skiljer sig i frdga om flera
faktorer, till exempel &lder, bostadsort, etnicitet, hélsotillstand och socioeko-
nomisk bakgrund — men ocksa i frdga om hur de berdrs av att vara transper-
soner.

2.4 Hetero- och cisnormativitet

Aven om varje ménniska placerar sig ndgonstans pé skalan inom méngfalden
av kon och sexuell 1aggning blir olika sorts kroppar, identiteter, konsuttryck
och laggningar inte nédvandigtvis betraktade som lika mycket varda.
Antagandet om en binéar eller bipolar kénsuppdelning samt heterosexualitet
kan leva kvar starkt i tankesatten i samhallet. Sddana tankeséatt kan anses
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normativa, det vill sdga att de baseras pa och tvingar till naturaliserade
normer, medan transpersoner och ickeheterosexuella stamplas som storda,
sjuka eller syndiga.

Med begreppet heteronormativitet avses ett tdnkesatt dar méanniskor kan in-
delas i tva motsatta kon, man och kvinna, som beter sig pa ett satt som ar
kannetecknande for deras kon och som attraheras av varandra. Enligt detta
tankesatt framstar den heterosexuella manligheten och kvinnligheten som
normalt, naturligt och 6énskvart medan andra varianter av kon och sexualitet
ses som avvikande. Med cisnormativitet avses daremot ett tankeséatt enligt
vilket en méanniska borde tillhora nagotdera av tva kon. Detta tankesatt kan
ocksa inbegripa ett antagande om att alla manniskor omkring en ar cisper-
soner. (THL, 2019.) Genom begreppen heteronormativitet och cisnormativitet
kan man synliggéra exkluderande och ojamlika attityder och handlingssétt i
olika grupper — till exempel i skolmiljon.

3. Kon och sexualitet i grundskolan i Finland

En ldrare i grundskolan har en stark skyldighet att ta hédnsyn till mangfalden av
kén och sexualitet i sin yrkesverksamhet. Enligt jamstalldhetslagen ska myn-
digheter pa ett malinriktat och planmassigt satt forebygga diskriminering pa
grund av konsidentitet eller kénsuttryck eller pa grund av att en person till
sina fysiska konsbestdmmande egenskaper inte entydigt dr kvinna eller man
(lag om jamstalldhet mellan kvinnor och man 609/1986). Diskrimineringsla-
gen forbjuder diskriminering pa grund av sexuell laggning och aldgger myn-
digheterna att vidta atgarder for att fradmja likabehandling i sin verksamhet
(diskrimineringslag 1325/2014). I grunderna for laroplanen fér den grundlag-
gande utbildningen konstateras att elevernas uppfattning om sin egen kon-
sidentitet och sexualitet utvecklas under grundskoletiden. Den grundlaggan-
de utbildningen ska 6ka kunskapen och insikten om konets mangfald och ha
ett konsmedvetet forhallningsséatt. (Utbildningsstyrelsen, 2014, 18, 28.) Det ar
viktigt att observera att dessa principer inte bara galler enskilda larodmnen
utan hela den grundldggande utbildningen och varenda en larare.

Personer som representerar en mangfald av kén och sexuell laggning finns i
samtliga roller i skolan: bland eleverna, bland personalen och bland elever-
nas familjemedlemmar. Sarskilt for barn och unga utgor skolan en viktig mil-
jo dar de kommunicerar med varandra, vaxer och utvecklas samt lar sig och
tillagnar sig kunskap, varderingar och attityder som galler kén och sexualitet.
Denna handbok fokuserar pa regnbagsungdomarnas stéallning eftersom de
enligt undersdékningar ar i en sérskilt sarbar stallning i skolorna. Ungdoms-
aren ar en betydelsefull tid for utvecklingen av identiteten och en tid da man
fattar viktiga beslut om framtiden. Att méta diskriminering och faktabrist
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under ungdomsaren kan foljaktligen ha langtgaende konsekvenser.

I forskningsstudier framstar den finlindska grundskolan som en tadmligen norma-
tiv milj6 nér det kommer till kén och sexualitet. Enligt utbildningssociolog Jukka
Lehtonen gestaltar sig kon som bipoldrt och sexualitet som heterosexualitet eller
asexualitet i personalens uppfattningar liksom i undervisningen och ldromedlen
(Lehtonen, 2015, 107). I skolorna finns kén och sexualitet alltid narvarande till
exempel genom kénsbundna kroppar och karleksrelationer. Uppfattningarna
om kon och sexualitet flatas dessutom samman med mekanismer fér konsba-
serade och sexuella trakasserier. And4 identifierar man ej eller problematise-
rar kon eller sexualitet alltfor ofta i skolan. Manga forfaringssatt i skolorna
kan forstarka den bipolara uppfattningen om kon, till exempel genolm att till-
tala elever som flickor eller pojkar, genom att dela in i grupper baserat pa kon
och ha separata toaletter och omkladningsrum for flickor och pojkar. Sddana
konsindelningar skapar dngest hos en del av de regnbagsungdomar som del-
tagit i undersékningar (Huotari, Térmé & Tuokkola, 2011, 58-59; Lehtonen,
2003, 224-225; Taavetti, 2015, 82). Ett antagande om heterosexualitet kan i sin
tur komma till uttryck genom att man romantiserar kompisrelationer mellan
flickor och pojkar och att man i sexualundervisningen endast behandlar he-
terorelationer.

I undervisningen och ldromedlen forblir mangfalden av kon och sexuell ldggning
ofta osynlig eller ndéimns enbart marginellt. Att vara transperson eller icke-hete-
rosexuell behandlas med andra ord inte i skolan eller ocksa tas det upp som
nagot som ar avvikande eller som nagon slags storning. De regnbagsungdo-
mar som besvarat Alankos (2014) och Taavettis (2015, 82—84) undersékning-
ar upplevde ofta undervisningen som heteronormativ och behandlingen av
mangfalden av kén och hbtiq som marginaliserande eller férdomsfull. Aven
ungdomarna i en forskningsstudie av Huotari, Térma och Tuokkola (2011,
57, 86—87) upplevde det som krankande och diskriminerande att man oftast
helt bortsdg mangfalden av kén och hbtiq i undervisningen eller ocksa sa att
mangfalden behandlades utgaende fran att den inte berérde nagon av de nar-
varande. Laroboksanalyser (bl.a. Tainio & Terés, 2010, 7) visar att ménniskor
som tillhor mangfalden av sexuella laggningar inte syns i larobdckerna for
den grundldggande undervisningen bortsett fran enstaka undantag. Olikhe-
ten visar sig da som nagonting fraimmande som man betraktar utifran — inte
som nagonting vars narvaro ar erkdnd och accepterad aven i skolan.

Ndr sexualitet behandlas i skolan sker det ofta i samband med sexualundervis-
ningen. Dar kan dock heterosexuell manlighet och kvinnlighet framtrada som
en sjilvklarhet medan det att vara icke-heterosexuell eller transperson ses
som avvikande eller som nan slags stérning — om de 6éverhuvudtaget tas upp.
De ungdomar i Taavettis undersokning som hade férhallanden med partner
av samma kon upplevde inte att skolan gav dem tillrackligt med kunskap om
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sexualfragor (Taavetti, 2015, 83). Detta kan innebara att ungdomarna inte hel-
ler far den kunskap om saker sex som ar viktigt med tanke pa deras hélsa.

Om skolan inte tar upp heterosexualitet som en sexuell laggning bland an-
dra men presenterar homosexualitet som saddan kan férestédllningarna om
homosexualitet 6versexualiseras. Jamfort med heterosexuella ungdomar kan
icke-heterosexuella ungdomar saledes uppleva det som svarare att beratta om
att de sallskapar med nagon; kanslan av att dela med sig av privat, sexuell in-
formation om sig sjalva kan vara starkare (Taavetti, 2015, 87). De ickehetero-
sexuella ungdomar som medverkade i en undersékning av Huotari et al. (2011,
68—69) upplevde att man i skolmiljén kopplade hbtig-personer snarare till en-
bart sex an till tillgivenhet och karlek och att icke-heterosexuella ungdomar
ansags "gora narmanden” mot andra. De andra elevernas féordomar framtrad-
de i synnerhet under gymnastiklektionerna i omkladningsrummet vilket gor
att manga av svarandena upplevde dessa situationer som obehagliga.

Om skolan inte ger information om mangfalden av kén och sexuell laggning
hittar en ungdom som berdrs av dessa fenomen inte nédvandigtvis ord for
att uttrycka sin upplevelse och kan darfér uppleva en oférklarlig kansla av att
vara annorlunda. Bristen pa fakta kan ocksd leda till att férdomarna ékar. Aven
om mangfalden av kén och sexualitet inte skulle behandlas i undervisningen
diskuterar eleverna dmnet sinsemellan i inofficiella ssammanhang sasom un-
der rasterna. Manga regnbagsungdomar upplever att diskussionen om mino-
riteter i laroanstalterna har en negativ eller forringande ton. Att bryta mot de
radande normerna om kon och sexualitet kan ocksa leda till sanktioner sasom
t.ex. mobbning och trakasserier.

Regnbdagsungdomar mater diskriminering och vdld i skolan och andra offentli-
ga och privata utrymmen oftare dn andra. Det kan till exempel visa sig som att
man blir kallad fér ndgonting som man inte &r, blir stdmplad som sjuk eller
syndig, blir utsatt for ryktesspridning, blir utsatt for social exkludering, b
lir utsatt for natmobbning eller fysiskt vald eller sa att saker bagatelliseras
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och forlojligas. Risken att utsattas for diskriminering bland de unga paverkas
av det satt pa vilket de berdrs av mangfalden av kon eller sexuell laggning.
Transungdomar moéter diskriminering oftare an icke-heterosexuella ungdo-
mar. Detta kan bero pa att mangfalden av kon ar ett mer obekant och stigma-
tiserat fenomen i samhaéllet an icke-heterosexualitet. Intersexungdomar kan
utséttas for mobbning pé grund av sin fysiska utveckling som avviker fran de
jdmnariga.

Bland icke-heterosexuella ungdomar ar det framst pojkarna som upplever tra-
kasserier och vald. Till exempel att kalla nadgon for bég ar vanligt férekom-
mande i skolorna. Enligt Lehtonen skapar detta inte bara upplevelser av att ha
blivit krankt och mobbad utan ocksa en viss bild av maskulinitet, femininitet
och sexualitet. Att kalla nagon for bog far sarskilt pojkar att starka sin mas-
kulinitet som tar avstdnd fran homosexualitet och femininitet vilket framstar
som nagot negativt (Lehtonen, 2003). Risken for regnbagsungdomar att utsét-
tas for diskriminering paverkas ocksa av deras andra egenskaper som tolkas
som avvikelser sdsom etnicitet, varldsaskadning och funktionsned-sattning-
ar. En del ungdomar utséatts for diskriminering dven av andra orsaker &n av
bara sexuella grunder. Till exempel en homosexuell ung romani kan uppleva
diskriminering pa grund av bade sin etnicitet och sin sexuella ldggning.

Bara en del av ungdomarna berdttar for ldrare om sina diskrimineringsupplevel-
ser. En betydande anledning till detta ar radslan for att den egna identite-
ten avslojas. Diskriminering och réadslan for det hédnger ihop med att manga
regnbagsungdomar och regnbagslarare doljer sin identitet — en stor del av sig
sjalva — for resten av skolsamfundet. Hos en del unga leder den upplevda dis-
krimineringen eller radslan foér den till att de undviker vissa utrymmen och
situationer sdsom gymnastiklektioner. Elller sa att skolgdngen minskar. Pa
det har sattet okar den negativa behandlingen risken fér marginalisering. Hos
intersexungdomar kan skolgdngen dessutom storas av de medicinska opera-
tioner de gar igenom. Hos vissa regnbagsungdomar kan fokuset pa skolgang-
en och framgangen i skolan & andra sidan fungera som ett satt att undvika de
svara funderingarna kring den egna identiteten.

Omgivningens negativa instdllning paverkar vélbefinnandet negativt. I under-
sokningar har man konstaterat att regnbdgsungdomar mar nagot samre an
resten av aldersgruppen. De upplever oftare psykiska symtom som t.ex. ned-
stamdhet, angest eller sjalvdestruktivitet. Hos transungdomar forekommer
dessa symtom annu oftare &n hos icke-heterosexuella ungdomar. Forskningen
visar att den psykiska ohélsan bland regnbagsungdomar ar kopplad till dis-
kriminerande attityder och begransande normer i omgivningen — inte till det
att man ar transperson eller icke-heterosexuell som exempel (Alanko, 2014, 37;
Grossman & D'Augelli, 2007; Schneider, 2013). Mdnga regnbagsungdomar mar
bra ofta tack vare stottande relationer och en stark sjalvkansla.
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Ldrarna har inte nédvéindigtvis tillréickliga kunskaper om och kompetens inom
mangfalden av kén och sexuell ldiggning. De regnbagsungdomar som besvarade
Alankos (2014, 43—44) undersokning, framfor allt transungdomarna, upplev-
de ofta att skolan har bristande fardigheter att bemota hbtqi-fragor. En del av
pedagogerna i skolan kan uppfatta fragestallningar gallande mangfalden av
kon och hbtqi sadant som rér frimst vuxna varvid man kanske inte ens anser
det noédvandigt att behandla dem med barn och unga. Okunskap kan gora det
svarare att upptacka och ingripa i diskriminering mot regnbagsungdomar. A
andra sidan forklarar det inte alla missférhallanden som regnbagsungdomar
moter i skolan. En del ungdomar upplever att lararna inte ingriper ens i dis-
kriminering som uppdagats eller att vissa larare till och med deltar i den. Att
lata bli att ingripa i ett diskrimineringsfall signalerar eleverna att det ar tilla-
tet och acceptabelt att diskriminera.

Forskningen visar att grundskolan i Finland fortfarande har mycket kvar att
gora nar det géaller att starka regnbagsungdomars jamlikhet, likabehandling
och sdkerhet. Skolans heteronormativitet och den diskriminering som regn-
bagsungdomar utsatts for ar inte bara finldndska utan internationella feno-
men (bl.a. Kosciw et al., 2016; Meyer, 2010). Det ar emellertid viktigt att vara
medveten om att skolorna inte bildar ett enhetligt falt utan det finns ocksa
skolor dar man utmanar normativiteter i frdga om koén och sexualitet. Alla
regnbagsungdomar moéter till exempel inte diskriminering i sin utbildning
och ménga tycker om att ga i skolan. I undersékningar uppger en del av ung-
domarna ocksa att de fatt vardefullt stod och respekt av sina larare (Alanko,
2014, 27; Lehtonen, 2003, 98—99; 124-125; Taavetti, 2015, 87-88). Genom att
férandra verksamhetskulturen kan skolorna goras till miljder dar regnbag-
sungdomarna kanner sig trygga och far kunskap och stod.

4. Principer och praxis for att utveckla skolkulturen

Lararna och skolorna kan framja regnbadgsungdomars delaktighet, jamlik-
het och likabehandling pa ménga olika satt. Eftersom den diskriminering
som minoriteter utsatts for ofta beror pa okunskap ar det av yttersta vikt att
mangfalden av kon och sexualitet synliggérs i undervisningen och i ldromedlen.
Enligt undersokningar ¢nskar de flesta regnbdgsungdomar att mangfalden av
kon och sexualitet skulle behandlas med en stoérre synlighet och 6ppenhet i
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undervisningen och presenteras som nagot naturligt i stallet for att férsoka
forminska eller undvika (Huotari et al., 2011, 82; Oikarinen, 2019, 107). Enligt
en forskningsstudie som genomforts i USA bidrog behandlingen av hbtig-te-
man i undervisningen till en 6kad kansla av trygghet hos samtliga elever —
inte bara hos dem som tillhér en minoritet — och ledde till att trakasserier pa
grund av kénsuttryck minskade (Russell et al., 2006).

De intersexrpersoner som dceltog i Oikarinens (2019, 107) studie 6énskade att
man framfor allt i biologiundervisningen skulle lyfta fram méngfalden av fy-
sisk utveckling och olika variationer av kénskromosomer. Enligt Lehtonen
(2015, 111) borde dven laromedlen och undervisningspraxisen for sexualunder-
visningen utvecklas till att ta 6kad hansyn till mangfalden av kon och sexuali-
tet. Eftersom det handlar om universella fenomen kopplade till manskligheten
kan kén och sexualitet a andra sidan behandlas i samband med flera léirodimnen
utéver biologi och héilsokunskap. Man kan narma sig dem i t.ex. olika sprak, lit-
teratur, konst, musik, historia eller samhallskunskapv.

For att kunna behandla mangfalden av kon och sexualitet med eleverna maste
ldiraren sjdlv har gedigna kunskaper inom édmnesomrddet. Detta ar inte nédvan-
digtvis sjalvklart, eftersom behandlingen av dessa teman under lararutbild-
ningen kan ha varit knapp eller obefintlig. De regnbagsungdomar och deras
foraldrar som medverkat i forskningsstudier 6nskade att de yrkesmanniskor
som arbetar med barn skulle fa mer kunskap om mangfalden av kon och sex-
uell laggning (Huotari et al,, 2011, 108; Oikarinen, 2019, 106). Som larare kan
man uppdatera sina kunskaper inom @&mnesomradet genom att ta del av till
exempel Setas eller Kompetenscentrum for kénsmangfalds webbplats och del-
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ta iutbildningar som organisationerna anordnar.

For att garantera likabehandlingen av regnbdagsungdomar kréivs inte bara 6kad
kunskap utan ocksa en mer 6vergripande utvdrdering och bearbetning av skolans
praxis. ] ungdomarnas 6gon framstar skolans kénsrollsbundna och heteronor-
mativa uttryckssatt och praxis som exkluderande och angestskapande. Till
exempel att tilltala eleverna som flickor och pojkar och dela in dem i par, led
eller grupper enligt kén kan kénnas jobbigt och sarande for en ungdom som
inte identifierar sig med det vid fodseln tilldelade konet. Ur likabehandlings-
och inkluderingsperspektiv borde man hitta alternativ till sidana praxis. Kar-
vinen & Venesmaiki (2019, 23) uppmanar att dven fasta uppmaéarksamhet vid
skolans uppbyggnad och fysiska lokaler. Skolorna ska till exempel ha kénsneu-
trala toaletter, det ska finnas fler &n tva konsalternativ pa blanketter och man
ska kunna dndra en kénsmarkering i de elektroniska systemen. Aven nir det
géaller skolans traditioner, till exempel baler, ska man téanka pa att behandla
samkonade par lika.

Aven lararna har férutfattade meningar, tankar och virderingar om kén och
sexualitet. Dessa kan vara omedvetna, men sipprar anda igenom i fostrans-
situationer. Enligt Jukka Lehtonen borde ldrare dérfor reflektera 6ver hurdana
antaganden och férvintningar de har gdllande elevernas kon, beteende och fram-
tid. Dessa forvantningar kommer namligen ofta fram i sittet man talar och
utelamnar andra mojligheter. Hur lararen férhaller sig till kén och sexualitet
har forstas betydelse for alla elever och inte bara fér regnbagsungdomarna.
Konsmedvetenheten, det vill sdga formagan att kritiskt granska sina egna
forestallningar om kon, identifiera och dementera kénsbundna strukturer i
samhallet samt se individualiteten och personligheten hos varje elev utgor
ocksa en del av lararens yrkeskompetens. Det kan till exempel handla om att

kritiskt tdnka efter huruvida alla elever oavsett kon méts av likadana forvant-
ningar. Lararen kan till exempel fundera pa om hen reagerar pa samma satt
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pa dmhetsbetygelser mellan par av samma koén som av olika koén eller om hen
omedvetet ingriper hardare i stérande beteende hos en maskulin &n en femi-
nin flicka.

Att regnbagsungdomarna Ioper storre risk att utsdttas for diskriminering dr ett
tecken pa att skolorna ska fésta sdrskild uppmérksamhet vid deras trygghet och
sckerhet. Nar man ingriper i diskriminering och trakasserier ska man ocksa
ta sexuella och kénskonsbaserade trakasserier pa allvar. Att till exempel kalla
nagon for bog, hora eller trans kan kdnnas mycket sarande. Darfér bor varje
vuxen i skolan systematiskt och envetet ingripa nar nagon kallas for nagon-
ting otrevligt , &ven nar det ar i en situation dar nagon anser det vara humo-
ristiskt eller inte anses vara riktat mot nagons sexualitet eller som uttryck
for kon. Det ar dessutom bra att vara medveten om att de former av diskri-
minering som regnbadgsungdomar méter ar mycket diskreta: till exempel tis-
sel och tassel, menande blickar, gester och ignorerande beteende. Lararen ska
utveckla sin lyhoérdhet for att aven upptacka och ingripa i sddana har former
av diskriminering. Eftersom lararen bara far veta om en brakdel av den diskri-
minering som eleverna utsétts fér borde skolorna dessutom utveckla metoder
for att aktivt kartlagga upplevelser av diskriminering. Utover att ingripa i fall
som redan framkommit ska man ocksa efterstrava att forebygga diskrimine-
ring. Nar det galler att forebygga diskriminering anser de regnbagsungdomar
som deltog i forskningsstudien av Huotari et al. (2011, 108) att de ovan ndmn-
da metoderna spelar en nyckelroll: att 6ka den sakliga kunskapen om mang-
falden och demontera heteronormativiteten i skolan.

Om en elev berattar at lararen om sin konsmangfald eller icke-heterosexua-
litet har ldrarens respektfulla och stéttande forhallningssdtt en stor betydelse.
Det som regnbagsungdomarna i Taavettis undersokning lyfte fram som vik-
tigt var moéten dar en larare uppmuntrat dem, trostat dem eller uttryckt sitt
stod. En transungdom hade t.ex. upplevt det som ett stort stod att bli tilltalad
med hens 6nskade, lagom kénsbundna namn. (Taavetti, 2015, 88-89.) Karvi-
nen & Venesmaki (2019, 22) framhaver vikten av att starka regnbagsungdo-
mars mentala resurser och sjilvkéansla. Enligt dem ar det viktigt att lararen
sager klart att alla har ratt till en trygg studiemiljé samt visar sjalv konkret
hur man kan ingripa.

Det ar bra att vara medveten om att alla regnbagsungdomar aldrig berattar
fér de vuxna i skolan om sin identitet eller saken kanske klarnar for dem sjalv
forst efter grundskoledldern. Darfér ska man ta hdnsyn till mangfalden av kon
och sexuell ldiggning dven om de vuxna i skolan inte kénner till en enda elev med
mangfaldigt kén eller som dir icke-heterosexuell. Enligt Jukka Lehtonen finns det
en problematisk fraga om ansvar som vissa kopplar till regnbagsungdomar,
det vill sdga att ungdomarna forvéantas sjalva trada fram och krava att mi-
noritetsteman ska behandlas eftersom lararna annars inte kan kédnna till att
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det finns minoriteter narvarande. Ansvaret for att beakta jamlikhetsfragorna
laggs darigenom pa regnbagsungdomarna trots att det borde vara nagot som
lararna, skolledningen och ur ett bredare perspektiv kommunerna och staten
ska axla. Lararen och skolan ska helst agera utgdende fran att det alltid finns
mdinniskor med mangfaldigt kén och icke-heterosexuella ndrvarande bland elev-
er, medarbetare eller vardnadshavare. Aven om si inte skulle vara fallet sénder
man ett starkt budskap for likabehandling och ickediskriminering genom att
ge plats at mangfalden.

w
e
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FILOSOFISK DISKUSSION I FORM AV DIALOG
FOR BEHANDLING AV TEMAN INOM KULTURELL
MANGFALD

Inledning

Filosofiaa for barn-rorelsen (Philosophy for Children) dr en pedagogisk rikt-
ning med rétterna i Amerikas férenta stater och inom vilken man redan fran
1970-talet framstallt undervisnings-material, idkat forskning och olika ut-
vecklingsprojekt internationellt. I skolvéarlden har man sett att filosofisk dis-
kussion ¢kar exempelvis barnens kritiska tdnkande, empatiférméga och kre-
ativa problemlosning. Riktningens fostrande mal kan grovt delas in i tre: 1.
Forbittra elevernas omdéme géllande beslutsfattande. 2. Oka den samhalleli-
ga medvetenheten for att dstadkomma en mer jamlik och réttvis varld. 3. Ge
barn moijligheten att grubbla pa sin inre och yttre varld utan speciella yttre
malséttningar inom fostran.

I Norge har man med Filosofi for barn-metoden sett potential i dialogen mel-
lan kulturer eftersom egna erfarenheter ar viktiga i arbetet nar man stravar
till att uppna sanningen och i formandet av innebdérd. Norges direktorat for
fostran och forskning konstaterar i sin rapport som publicerades 2007: "Elever
som hor till en spraklig minoritet gynnas av den langsamma takten som ar
utmarkande for filosofisk reflektion. Elever som hor till en spraklig minoritet
far aven mod att stalla fragor som har med sjdlva spraket att gora eftersom de
marker att dven den inhemska befolkningen kdmpar med fragor i samband
med ords inneboérd.” (I verket Skrefsrud 2016, 89).

Den filososfiska riktningens mal (sarskilt demokratisk beslutsfattning, kri-
tiskt tdankande, empatiférméga) ar val i linje med vardegrunden och malen
och varderingarna i anslutning till kulturell mangfald i grunderna f6r Fin-
lands nationella laroplan.

Principer for dialogen

I hantering av kulturellt sensitiva teman ar det skal att férbereda sig sjalv
(lararen) samt klassen infor temat. Annars finns risken att da diskussionen
eventuellt stalls pa sin spets avblaser lararen det hela och man lamnar temat
helt och hallet och gar vidare utan att behandla det i fortsattningen. Detta
vore det mest oonskade scenariot med tanke pa klassens verksamhet. Dar-
for finns som foljande en lista pa vissa principer som man bor beakta innan
det egentliga temat behandlas. Dessa principer har listats speciellt med tanke
pa diskussionen kring kulturell mangfald men enligt undersékningar hjélper
forstaelse av dessa den dagliga verksamheten i klassen, sarskilt om vi vill att
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vara elever utvecklas till tdnkande och nyfikna individer. Principerna ar mer
till for lararen men de kan aven tillampat behandlas med eleverna. Principer-
na utgoér en grund foér formande av regler som bor vara utvecklade av eleverna
sjalva.

1.

Gott (kritiskt, kreativt och hansynsfullt) tinkande kan man endast lara
sig genom att diskutera med andra. Férutsattningen for gott tdnkande

ar dock att diskussionen ar som modell for gott tdnkande. Bakom denna
tanke ligger den vygoskijska idén om utveckling av tdnkande som foljd av
social interaktion. Gruppbaserat tdankande som sker i interaktion éverfors
som modell for individens inre tdnkande. I interaktion mellan kulturer
kunde denna 6vergang ses dven pa det satt som Olivero (2018, 8) foreslar
dar observerande av kulturella skillnader i en gemensam diskussion éver-
fors som djupare forstaelse av den egna kulturen och kritisk bedémning
av den.

Fragestéllande ar kallan for intresse. Elever maste ges mojlighet och tid
for egna fragor. Trots att lararen ska forbereda sig for diskussioner om
kulturellt sensitiva teman bor eleverna kdnna att de "dger” innehéllet i
diskussionen. D4 ar det &ven mer sannolikt att temat verkligen intresse-
rar eleverna och da ar diskussionens inverkan pa deltagarna storre. Det
viktigaste da lararen forbereder sitt arbete ar att strava till att tilldgna sig
(vilket ar lattare sagt an gjort) ett fragvist sinne. Med detta syftar man har
till sokratiskt satt att ndrma sig saval fragor som svar. Sokrates var nyfi-
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ken att lara sig manga slags saker men han pastod sig inte sjalv veta na-
gonting. Eller den enda sak som &ven han erkénde sig veta var faktiskt det
att han inte vet nagot. Till ett 6ppet fragvist sinne hor ocksa det att vi inte
har redan last ett korrekt svar i vart sinne. Eleverna forsoker ofta gissa la-
rarens tankar om det ratta svaret. Langsamt kan de forsta att dven lararen
ar annu i fasen av att upptacka moéjliga svar pa de fragor som stallts och
vet inte det ratta svaret. Sarskilt vid diskussion om varden och vardering-
ar kan det kdnnas mycket lockande att fora fram egna uppfattningar som
bildats under arens gang. Det kan dnda forstora en god diskussion efter-
som det kan tysta ned elevernas egna synpunkter.

3. Vara svar pa de stéllda fragorna ar enbart forslag, inte slutliga svar. Vi kan
foresla nagot och lagga det pa bordet sé att alla kan granska det. Bakom
ligger en pragmatistisk sanningsuppfattning som aven ger mojligheten
att diskutera fragor inom etik och soka efter det basta moijliga svaret ge-
nom att bedéoma grunderna. Betraffande elever som hor till nddgon mino-
ritet bor lararen vara beredd pa att “"forstarka” deras rost i diskussionen
genom att ifrdgasatta de uppfattningar som rader i gemenskapen.

4. Forslag borde testas. I en god diskussion innebar detta inte gralande utan
en gemensam insats i stravan till det basta moéjliga svaret pa det ur-
sprungliga problemet eller forvirringen.
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5. Gott tankande ar inte enbart kritiskt utan dven kreativt. Kreativitet fram-
kommer som granskning av alternativ, férmagan att hitta kopplingar och
genom att gestalta inne-bérder.

6. Gott tankande (sarskilt i kulturellt sensitiva teman) 4r omtanksamt och/
eller omsorgsfullt. Denna dimension av tdnkande har en dubbel innebérd.
Omtanksamt/omsorgsfullt tankande ar intresserat av temat men dven av
sattet att tanka. Till sattet att tanka hor aven det hur jag bryr mig om och
tar hand om personer som tdnker med mig. Det hur balansen mellan att
bry sig om temat och ta hand om gemenskapen forverkligas ar en kon-
stant utmaning som i sista hand lararen tar ansvar for. Elever bor upp-
muntras till att lugnt évervdga teman med betoning pa en atmosfar dar
deltagarna bryr sig.

Regler for dialogen

Lararen bor pa forhand bekanta sig med de tidigare framférda principerna for
diskussion men dd man borjar med klassen bor eleverna ges mojlighet att som
grupp forma regler for diskussionen. Pa sa satt far eleverna granska varde-
ringarna som ligger bakom reglerna. Ifall jag till exempel vill ha en san regel
att en at gangen talar s& kunde den bakomliggande tanken vara min respekt
for andras asikter. Om jag skulle vilja ha som regel att man under diskussio-
nen far ga ut och leka respekterar jag visserligen utevistelse och lek men ef-
tersom reglerna géller for sjalva diskussionen visar jag med mitt forslag att
jag inte respekterar diskussionen och saledes inte andras tankar.
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Nar eleverna far sjalv foresla regler ar det mycket sannolikt att dylika forslag
kommer. Da bér lararen halla sig lugn och fraga de andra deltagarna om deras
asikt. Ifall saken inte kan l6sas med deltagarnas kommentarer sa kan lararen
fraga om orsakerna till forslaget och saledes ta in kritiskt perspektiv da regler
formas. Ibland maéste lararen anvanda sin ratt att dra bort ett forslag men ofta
ar majoriteten av klassen redo att forkasta forslag som ar skadliga for diskus-
sion.

Formande av regler kan inledas till exempel med en lek dar man ska hitta pa
svar pa den givna fradgan. Exempel pa svar kunde vara “spel”, "orattvis"”, "lu-
rande” och forstas "regel”. Det kan dven vara nyttigt att fundera pa tidigare
diskussioner med det perspektivet att vad kunde vi gora béattre.

Néar man har en lista pa regelforslag, kan det vara intressant att forsoka rang-
ordna dem. Forstas ska man ha motivering till varje forslag. I detta samband
kan det vara pa sin plats att lata eleverna forst en stund fundera pa ordningen
i mindre grupper. Det ar ocksé en fordel om reglerna kan vara rorliga pa tav-
lan eller i diskussionskretsen. Detta slags aktivitet ger gruppen mojlighet att
annu djupare forsta grunderna for reglerna.

Diskussionens faser

De faser for diskussion som presenteras som foéljande erbjuder en karta, som
ger struktur och haller diskussionen vid det valda temat. Genom att bekanta
dig med faserna far du hjalp med att stélla specificerande och tydliggoérande
fragor, fa rytm i diskussionen och skapa malmedvetenhet i den gemensamma
tankestunden.

Jag har delat in diskussionens faser i fyra delar varav var och en omfattar tre
underfaser. Man behéver inte varje gang ga igenom varje fas grundligt och
ibland kraver situationen atergang till tidigare faser. Sarskilt formande, tyd-
liggorande och testande av forslag sker i praktiken ganska samtidigt eftersom
till exempel vid ett nytt forslag maste det genast tydliggoras. Det védsentliga
ar att diskussionen borde innehalla dessa element trots att progressionen inte
alltid gar rakt.

I den avslutande fasen har jag aven lagt till testning av slutsatser i praktiken.
Vanligen beaktas inte denna fas i litteratur som behandlar dialogisk under-
visning. Jag anser dock att denna fas ar viktig eftersom vi med hjalp av en
kreativ och kritisk process kommit fram till en slutsats som borde paverka
vart agerande. Uppskattar och respekterar vi vart gemensamma beslut och
stravar vi verkligen till att agera enligt det?
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Ofta blir det d&nda sa att slutsatser inte uppnas. Det innebér inte att diskus-
sionen skulle vara misslyckad. Framgéngar borde granskas fran startpunkten
genom att funderas pa hur langt vi kom och inte genom att stirra bkint pa
temats slutgiltiga l0sningar. Jag presenterar metoder for detta noggrannare i
kapitlet om bedémning.

Start
+ Uppvarmingsaktivitet
« Stimulans

o Tankestund

Fragorna

+ Uppgora fragor
» Granska frdgorna
« Val av fragor

Diskussion

+ Ge forslag
« Tydliggora forslag
« Testa forslag

Avslutning

+ Slutsatser
« UJtvardering av diskussionen

« Testa slutsatser i praktiken
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Start

Uppvirmning

Syftet med uppvarmningen ar att skapa en atmosfar som framjar diskus-
sion. Betydelsen av denna fas betonas sarskilt da nar deltagarna ar obekan-
ta for varandra. Det kan ge deltagarna moijlighet till de forsta interaktiva
motena och att latta pd stimningen. Som uppvarmning kan man ha vilken
som helst kort aktivitet som starker gruppandan. Ett enkelt exempel kun-
de vara en uppgift dar deltagarna byter plats med en sadan person som de
rakar se i 6gonen. P4 sa satt borjar de skapa kontakt med varandra trots
att de dnnu inte nédvandigtvis sagt ett ord. En del av aktiviteterna i boken
fungerar aven bra till detta &ndamal..

Stimulans

Syftet med intrycket ar att vacka forvirring bland deltagarna. Enligt Dewey
borjar reflektivt tdnkande alltid fran en situation déar var vanliga vardag
stors pa ett 6verraskande satt, alltsa da vi stéter pa ett problem. Tankandet
kan komma igdng med vad som helst som far oss att satta igang tankepro-
cessen men t.ex. produktion av sagor, konstverk, videon eller musik funge-
rar bra dd man vill provocera. Naturligtvis ar de aktiviteter och utmaning-
ar for hjarnan i denna skrift sddana som ar lampliga.

Tankestund

Efter stimulansen bor man ge eleverna en stund att smaka pa den for sig
sjalv. Ofta skulle eleverna garna inleda diskussionen men fortsattningen ar
oftast mer givande om man i detta skede orkar halla sig en stund och lata
tankarna som stimulansen vécker snurra i sitt huvud.. I detta skede kan
man dven forena bearbetning av stimulansen genom att till exempel skriva
eller rita.

Fragorna

Stilla fragor

Efter forvirringen ar det meningen att tydliggora och artikulera problemet.
Att kunna forma egna fragor ar en viktig fardighet och tydligt avgréansade,
kortfattade fragor ar ett tecken pa kvalitativt tdnkande. Man kan ge elev-
erna tid att reflektera 6ver sina tankar i par eller sma grupper i vilka de
utgaende fran intrycket formar teman eller fragor som kadnns intressanta
och viktiga for dem.

Granska fragor
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Fragorna granskas for att tydliggora dem. Du kan be den som stéller fragan
att oppna upp tédnkandet bakom fragan. Fragor kan dven granskas genom
att till exempel klassificera dem under olika teman och valja nagot tema for
vidare behandling.

Val av fragor

Larare eller elever viljer den fraga som de tycker ar bast for granskning.
Fragor kan véljas pa till exempel foljande satt:

1) Rostning: a) vanlig rostning med handupprackning eller b) dold réstning,
dér deltagarna rostar med slutna 6gon.

I rostningarna kan alla elever ha en eller till exempel tre roster att anvan-
da. Ifall alla har tre roster kan deltagaren ge alla tre roster at en viss fraga,
eller exempelvis tre fradgor en rost var.

Fragor som valts genom rostning ar motiverade pa det séttet att eleverna
kanner att de "ager”, dvs. att de ar delaktiga i de valda fragorna. Det ger
verksamheten dven en konkret demokratisk dimension.

2) Lararens val. Ibland kan det vara pa sin plats att lararen véljer den i sitt
tycke lampligaste fragan. Sarskilt med en nyborjargrupp kan detta komma
ifraga.

3) Dra lott. Ibland kan det vara uppfriskande att véalja fraga genom att dra
lott. Slutligen kan man &ven diskutera detta. Var det bra att vi valde frdgan
genom att dra lott? I vilket fall skulle det har varit en bra eller en dalig sak?

Diskussion

Ge férslag

Deltagare ombedes ge forslag gallande den valda fragan. Férslagen kan an-
tecknas synligt for alla. I detta skede ar det bra att uppmuntra deltagarna
att fritt hitta pad moijliga svar pa den stallda fragan. Man behover ofta aven
undvika att lata eleverna inleda den egentliga diskussionen eftersom det ar
mer givande ifall det framkommer fler forslag fran gruppen till den aktu-
ella fragan. Den lackraste situationen far man da det bland férslagen finns
tva eller flelra goda alternativ eftersom da blir eleverna tvungna att halla
tillbaka ogenomtéankta slutledningar och grubbla pa de olika alternativen
noggrannt.

Fortydliga férslag

Alla deltagare bor forstd vad man menar med ett forslag. Om man till ex-
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empel diskuterar om en robot kan vara en god van sa borde man foérst hitta
en gemensam uppfattning om vad man syftar pa med vanskap. Detta kan
man foérsoka tillsammans med gruppen sa att lararen skriver pa tavlan
synligt for alla den forsta erbjudna definitionen pé vanskap som man till-
sammans forbattrar.

Det andra alternativet med denna fraga kunde vara till exempel att skilja
pa vanner och icke-vanner. Till exempel skulle placeringen av husdjur i den
ena kategorin forutsatta ett kriterium som kunde vara exempelvis “vanner
ar levande varelser”. Ifall detta kriterium skulle forbli i kraft skulle det aven
16sa den ursprungliga frdgan om robotvéan.

Testa forslag

Nar forslagets innehall ar tillrackligt tydligt, testas det genom att ge mo-
tiveringar for for och emot forslaget. I denna fas ar det vasentligt att man
stravar till att granska saken ur olika synvinklar. Ifall det i gruppen rader
konsensus om nagot bor lararen locka fram kritiska réster. Du kan till ex-
empel be elever att tdnka sig hur ndgon som tycker olika skulle motivera
sin asikt eller sjalv erbjuda motiveringar fér en annan asikt.

En del av motiveringarna kan ha samband med slutledningsarbetet som
oundvikligen leder till ndgot (deduktivt argument) eller som endast foljer
sannolikheter (induktivt argument). Det dr mycket anvandbart att kunna
identifiera dessa tva slutledningssatt. Dartill kan en del av motiveringar-
na vara i samband med bevismaterialet som kan vara till exempel elever-
nas erfarenheter nagot som man hort av andra eller kunskap som eleverna
sjalv inskaffat. D& vi faster uppmarksamhet vid motiveringarnas ursprung
eller karkatar ar vi redan pa god vag mot starkt kritiskt tdnkande.

Avslutning

Slutsatser

I denna fas bedémer gruppen de framlagda férslagen och grunderna till
dessa. Denna fas ar lattare om grunderna som framlades i foregaende fas
antecknats sd att alla ser dem. For detta andamal har jag sjalv anvént ut-
over bladdertavla olika slags virtuella vadggar dar eleverna sjalva kunnat
skriva in grunder med smarttelefon eller platta.

Du kan dven ta nagot pastdende och formulera det synligt for alla i exem-
pelvis om—sd-mening, alltsa i logisk form. Pastaendet i samband med tidi-
gare vanskapsexempel kunde vara: "ifall diskussion och att spela dataspel
hor till vanskap sa kan robotar vara vanner”. Deltagarna forkastar, god-
tar eller omformulerar forslaget. Slutsatsen dr som en skatt som gruppen
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hittat. I exempelsituationen kan gruppen ha kunnat komma till en sddan
slutsats att en robot kan vara en véan eftersom kriterierna fér vanksap ar
formaga att diskutera och spela dataspel. En robot kan diskutera och spela
dataspel, sa en robot kan vara en van at en méanniska. Sjalv brukar jag lagga
upp klassens skatter pa vaggen sa alla kan se dem, eftersom det ar skal att
fira sddana situationer dar man uppnar gemensamma slutsatser. P4 sa satt
lar sig eleverna att uppskatta gemensamt astadkomna beslut dven om de
vore temporara.

Bedomning av diskussionen

Bedémningen av diskussionen i gruppen satter fokus pa det tema som lara-
ren valt. Det lonar sig inte att utvardera fllera saker samtidigt utan du kan
valja ett eller tva lampliga bedémningsobjekt fran kapitlet om bedémning.

Testa slutsatser i praktiken

Denna fas ar ldngvarig. I mitt eget arbete har vi ibland kontrollerat forsla-
gens hallbarhet efter en vecka, ndgon gang efter en manad. I robotvanex-
emplet kunde eleverna exempelvis forsoka bli vadnner med en robot. Dartill
kunde de testa de kriterier som getts for vanskap dven annars i praktiken.
Uppfyller alla deras vanner dessa kriterier? Da vi aterkommer till temat
kan vi upptécka ett behov av att granska de slutsatser vi gjort. Da man an-
tecknar alla slutsatser ser alla dem och detta underlattar senare d& man
aterkommer till dem i ett senare skede och detta brukar eleverna sjalv fore-
sla ganska ofta.
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Jaana Pesonen

KULTURELL MANGFALD OCH FOSTRAN

MED ANKNYTNING TILL DEN: TEORETISK
BAKGRUND TILL BEHANDLINGEN AV
KULTURELLA MANGFALDSTEMAN I SKOLAN

Barnlitteratur, sdsom aven barnkultur dven i stérre utstrackning, bygger upp
var forstéelse om saval varlden som dven om oss sjalva. Da vi laser bocker 13-
ser vi alltsa inte endast beskrivningar av livet, utan samtidigt producerar vi
var tids kulturella normer, idéer, uppfattningar och varderingar. Bécker beréat-
tar om samhalleliga spanningar, de tar stallning och fostrar.

Litteraturen har en viktig roll i utveckling och stédande av identiteter. Alla
barn och unga bor fa sin sjalvkdnnedom starkt av bocker. Varje barn fortja-
nar och behéver lasupplevelse som forstéarker den egna identiteten. Mangfald
i samhallet 4r vardag under 2020-talet och saledes borde dven mangfalden av
barn, unga och familjer synas och horas som en del av dagens barnlitteratur.
Hur kan fostrare och larare i saval daghem som skolor anvanda litteratur som
en del av sin undervisning for att fa in olika synvinklar sarskilt med tanke pa
mangfald? Hur kan fostrare och larare forsdkra sig om att litteraturen som
anvands inte sarar eller ser ned pa en del av barnen och ungdomarna eller till
exempel starker samhallets diskriminerande praxis? Nedan presenteras ett
sammandrag av barn- och ungdomslitteratur som kan betraktas och anvan-
das som en del av fostran och utbildning och som beaktar samt respekterar
mangfald.

I kritisk granskning av mangfalden i barn- och ungdomslitteratur bér man
identifiera och vara medveten om hur beskrivning av mangkulturella teman
ofta forknippats med att andra kulturer presenterats som fjarran, exotiska
och mystiska. Dessa presentationssatt har forstarkt motsattningen i uppdel-
ningen vi och de andra” som civiliserade och ociviliserade. Utmaningen i att
beskriva mangkulturella teman syns dven i ratt sa ytlig presentation som be-
ror pé att fokus i berattelsen ar pa olikhet. Annu idag har personer inom majo-
ritets-kulturen de centrala rollerna i storsta delen av berattelserna och darfor
byggs betydelser kontinuerligt ur den dominerande majoritetskulturens per-
spektiv.

Mangfald kan i bocker dven vara identifiering och beskrivning av dynamis-
ka och férandrande separations-aktioner. Denna typ av mangfald kan definie-
ras ur ett intersektionellt perspektiv, alltsa omfattande bland annat mangfald
inom etnicitet, socioekonomisk bakgrund, religion/religionsfrihet, kon, alder,
sprak, féormaga och sexuell laggning. Larare och fostrare som véljer, tipsar om
och laser bocker borde vara medvetna om att dessa separationsaktioner pa-
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verkar tillhorighet och delaktighet for individer och folkgrupper, sarskilt mi-
noriteter, eftersom vi genom separationsaktioner ger innebord at uppdelning-
en ‘om oss och andra’ Intersektionalitet kan framfér allt 6ppna perspektiv for
ifrdgasattande av ideologier och varderingar som framkommer i bockerna.
Dartill ar det viktigt att forstd och granska separationsaktioner som roérliga
och komplicerade och saledes ifragasétta snava och statiska metoder for de-
finition av ménniskor och deras identiteter. I beskrivningar av mangfald kan
och dven boér man beakta de ménga och 6verlappande och dven sinsemellan
motstridiga presentationssitten, som ideologier och samhaéllstrender ger
upphov till.

Larare bor vara medvetna om hur bocker pa manga olika satt ar varde- och
normfostrare. Mangfald kan i basta fall vara en naturlig del av bokens inne-
hall och personkaraktéarer i den. Granskning av olika synsétt och varderingar
ar d&ven mojligt genom att bekanta sig med handlingen och temat. Aven spra-
ket och jargongen som anvéands i boken dr utméarkta utgangspunkter for att
kritiskt satta sig in i bade synliga och dolda maktférhallanden.

Fostrare och larare kan pa manga satt paverka den litteratur som man laser i
klassrummet. Den vuxna har &ven ansvar och skyldighet att strava till att for-
sakra sig om att den litteratur som anvénds inte innehéaller

rasistiskt och diskriminerande innehall. A andra sidan kan krankande inne-
hall vara val dolda och till och med obemarkta i texter och illustrationer och
saledes kan man inte nédvandigtvis alltid sakerstalla en trygg lasupplevelse
for alla. I situationer dar en bok man last for gruppen eller klassen eller som
barnet last for sig sjalv visar sig vara problematisk ar det pa den vuxnas an-
svar att reflektera 6ver och diskutera innehallet med barn och unga. Fostrare
och larare bor alltsa bekanta sig sjalva med béckerna innan de laser dem for
barn.

Normer och maktférhéllanden som framfors i béckerna kan granskas genom
att exempelvis fundera pa:

« Vems historia berattar boken?
+ Vilka namnges i berattelsen? Vilka forblir namnldsa?
o Vem rost hors i berattelsen? Vems hors inte?

+ Innehéller texten/illustrationerna stereotypa, alltsa férenklade beskriv-
ningar av individer eller manniskogrupper?

« Innehaller texten/illustrationerna tokenistiska, alltsa ytliga, beskrivning-
ar av skillnader och olikhet? Eller ar det i berattelsen/illustrationen namnt
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enstaka karaktarer som kan definieras som tillhdrande minoriteter for att
innehallet 1atsas beakta mangfald?

« Forstarker eller utmanar texten/illustrationerna stereotypier eller toke-
nistiska framstéllningssatt?

« Hurdana maktforhallanden framstélls mellan personer och méannisko-
grupper?

+ Framstalls individer som tillhor minoriteter eller manniskogrupper en-
dast som objekt som behover hjalp? Eller majoritetsbefolkningens med-
lemmar som sadana som hjialper och ar bidragsgivare?

« Framstalls alla personer som individer? Har de manga egenskaper?

« Framstalls dven individer som definierats tillhéra minoriteter som indi-
vider och manniskogrupper med mangfald (t.ex. i perspektivet kon, alder,
familjeform, socioekonomisk bakgrund eller talang)?

Syftet med fragorna ar att fora fram saval agerande som &ven eventuella ste-
reotypier. Sarskilt dldre barn- och ungdomslitteratur innehaller stereotypier
exempelvis i samband med etnicitet. Nyare publiceringsar innebar dock inte
automatiskt att boken skulle vara problemfri i framstéllningen av mang-
fald. Dartill ar det bra att fasta uppmaérksamhet vid maktférhallanden som
beskrivs mellan méanniskor och méanniskogrupper. Sarskilt i ungdomsbock-
er har uppdelningen i goda och onda traditionellt omfattat problematiskt vi
och de andra-uppdelning, dar "utlanningar” eller "fjarran landers” ménniskor
stdmplas som skurkar, medan "vart folk” hyllas som hjiltar. Aven agerande
ar ett perspektiv for kritisk granskning av maktférhallanden. Ifall agerandet
fordelas ojamlikt sa att endast de personer som hor till majoriteten ar i fokus
som namngivna och aktiva aktorer bér den vuxna beakta detta.

Dagens barn- och ungdomslitteratur d&r mangsidig géallande saval teman som
karaktéarer. Inte heller alla bocker for barn och ungdomar som publiceras idag
har respekt fér mangfald. Aven i dag kan olikheter som baseras pa etnicitet,
nationalitet eller till exempel konskategorisering innehalla beskrivningar
som Ar atskiljande eller respektldsa - och ofta hiander det omedvetet. Aven en
valment beskrivning kan ge upphov till atskiljning eftersom barnbodcker pro-
duceras i korstryck av olika rddande talesatt, alltsa i klam mellan diskurser.
Spraket vi anvander producerar aterigen olika hierarkiska uppdelningar i
forhallande till kulturhistoriska kontexter. Syftet kan vara att undervisa om
mangfald men man blir 4nda tvungen att kategorisera ménniskor som oss
och de andra.

Allt mer beskrivs mangfalden i barn- och ungdomslitteratur som en del
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av oss och som en del av vart samhalle. Mangfald ar alltsa inte bara olikhet
nan annanstans, langt ifrdn oss. Den bifogade boklistan innehéaller barn- och
ungdomsbocker som kan utnyttjas i saval daghem som skolor sarskilt for att
fora fram perspektiv inom mangfald som en del av undervisningen. Listan
innehaller exempel pa moderna finska, men dven 6versatta barn- och ung-
domsbdcker i vilka mangfald betraffande nationalitet, etnicitet eller till ex-
empel religion ar en naturlig del av karaktdrerna. Det finns dock dven manga
valdigt fina spanningar i presentation av mangfald och man ska inte stélla sig
helt okritiskt till bockerna pa listan.
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SLUTORD

Denna lararens handbok har producerats som en del av projektet Kulturmed-
vetet material i skolans vardag (KuTiMat). I handboken har man med hjéalp av
varderingarna, normerna, undervisningsmetoderna och férhallningssétten i
den nationella ldroplanen fér den grundlaggande utbildningen (2014) forsokt
ge ett teoretiskt perspektiv till undervisning som tar hansyn till kulturell
mangfald. De praktiska perspektiven och undervisningstipsen som lyfts fram
i handboken bygger pa en teoretisk grund och handboken syftar till att hjdlpa
lararna och andra professionella pedagoger att planera undervisningen med
anknytning till kulturell mangfald utifran forskningsron. I projektet har man
aven Oversatt material till svenska samt tre olika samiska sprak. Genom &ver-
sattningsarbetet har man velat framja férankringen av det kulturmedvetna
forskningsbaserade materialet i vart land. Materialet finns tillgangligt for alla
pa KuTiMat-projektets webbplats.

Om man nérmar sig kulturell mangfald ur ett brett perspektiv (inklusive till
exempel skillnader avseende sprak, askadning, kén och socioekonomisk bak-
grund) kan mangfalden anses ingd i vardagen i varje skola och skolklass. Det
finns sakert en stor variation i hurdan méangfald som syns i skolan och klas-
sen, vad som forblir osynligt och hur mangfalden diskuteras. For lararna kan
det kdnnas klokt att hélla tyst om svara @&mnen for att slippa eventuella kon-
flikter i klassen eller skolan. Detta ar emellertid kortsiktigt eftersom det basta
sattet att forebygga konflikter pa lang sikt ar att behandla &mnena i en trygg
miljo under ledning av en palitlig person. Att behandla svara och kontrover-
siella &mnen kan mojliggoéra larande pa ett djupare plan samt vidga ens per-
spektiv och varldsbild &ven om man inte alltid skulle vara 6verens om saker
och ting.

Som vardegrund for kultursensitiv undervisning har forskare foéreslagit bland
annat ménniskovarde och respekt for mangfald och de manskliga rattigheter-
na, social rattvisa, jamlikhet och demokrati. Situationer dar kulturell mang-
fald spelar in ar ofta komplexa. Da ar det viktigt att lararen identifierar den
vardegrund som hen agerar utifran i olika situationer och kontexter och att
hen &r villig att kritiskt reflektera ¢ver dessa situationer och darmed sam-
manhéangande konflikter.

Fokuset for kulturmedveten fostran och undervisning ligger pa de larande in-
dividerna med sina olika férutséattningar och behov. I sitt arbete maste lara-
ren kunna anvénda sig av mangsidiga handlingssatt och undervisningsmeto-
der som stodjer eleverna. Formagorna som behovs for kulturmedveten fostran
och for att stodja de olika larande individerna ar ménga: till exempel empati
och férmagan att sétta sig in i andras position, kritiskhet, kreativitet, samar-




betsférmaga, problem- och konfliktlosningsférmaga, kommunikationsforma-
ga, emotionella fardigheter, formagan att lyssna samt férméaga att tala osaker-
het och komplexitet (jfr. malen i laroplanen). Fér att utveckla och méjliggéra
rattvisa moéten, praxis och strukturer behovs inte bara kunskaper, formagor
och attityder, utan ocksa etiskt (ekologiskt, socialt och ekonomiskt) héllbara
handlingar som bygger pa kunskap och kritisk reflektion.

Skolan ska fostra barn och unga till samhéallsmedlemmar som identifierar,
forstar och uppskattar mangfalden. For att lyckas med detta méste verksam-
heten utga fran respekt for mangfalden och de manskliga rattigheterna samt
en hog niva av professionalitet hos lararna. Det vasentliga nar det handlar om
kulturell mangfald ar viljan att lara sig av olika situationer och en stravan till
att fordndra orattvisa attityder, handlingsséatt och strukturer savél i ens eget
arbete som pa arbetsplatsen.

Avslutningsvis vill vi tacka alla som har gjort det mojligt att skriva denna
handbok och genomféra projektet KuTiMat. Allra forst vill vi tacka Utbild-
ningsstyrelsen for att ha méjliggjort lararens handbok och projektet KuTiMat.
Dessutom vill vi tacka projektmedarbetarna och handbokens forfattare vid
Jyvaskyla universitet, Lapplands universitet, Tammerfors universitet och Ule-
aborgs universitet. Vi tackar ocksé testarna av undervisningsmaterialet samt
analys- och reflektionsverktygen vid normalskolorna i Uledborg och Jyvas-

kyla, Kaukovainion koulu i Uledborgs stad, Svenska Privatskolan i Uleaborg
samt Saaren koulu. Tack till medlemmarna i projektets styrgrupp samt Mig-
rationsinstitutet for samarbetet. Vart sarskilda tack vill vi framfora till Jenna
Korhonen som ansvarade for projektets grafiska design.







