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Monokulturell utbildning
Mekonnen Tesfahuney

Introduktion®

I de flesta studier av den méngkulturella eller interkulturella skolan ligger
fokus vid de fragor, utmaningar och problem som ror det som uppfattas som
mangkulturella skolor, d v s de skolor i vilka andelen barn, som sjdlva eller
dar den ena eller bada forildrarna dr fodda i ndgot utomeuropeiskt land, ar
stor. Det radande bristperspektivet innebar att man pekar ut ”offren” samti-
digt som fragor kring utbildning och utbildningssystemet som ett viktigt dis-
ciplinerings- och kontrollinstrument samt kopplingen till sociala orattvisor
och makt undanrojs. Bristperspektivet dr problematiskt av flera skal. For det
forsta, darfor att denna stela definition av den mangkulturella skolan néra
hianger samman med en viletablerad forestillning och konstruktion av sko-
lan som ett problem i sig, separat fran samhillet och utbildningssystemet i
ovrigt. For det andra, darfor att detta perspektiv innebdr att mangkulturell
utbildning sammankopplas med sdrskilda politiska malsattningar och pro-
gram riktade mot sarskilda utbildningsgrupper, oftast etniska minoriteter som
uppfattas och stamplas som kulturellt annorlunda och avvikande. For det
tredje, darfor att den mangkulturella skolan framstills som avvikande fran
den radande utbildningsnormen, vilket inte minst gor att fragor som ror ut-
bildningssystemets grundliggande utformning gors till fragor enbart for for-
orternas skolor. Det fjirde problemet med att se mangkulturella skolor som
”skolor med ménga invandrarelever” ar att inga paralleller dras till den roll
som utbildning och utbildningssystemet spelar i (re)produktionen av sociala
ojamlikheter, hierarkier och kontrollsystem. Den mangkulturella skolan har
saledes dekontextualiserats fran sina vidare historiska, socioekonomiska och
politiska dimensioner, dir frigan om relationen mellan utbildning och rattvi-
sa ar central.

En konsekvens av att mangkulturell utbildning i Sverige, Europa och Norda-
merika fraimst ses som “minoritetsutbildning” och ”problem” ar att det kom-
plexa samspelet mellan makt och utbildning, samt den nyckelroll som utbild-
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ningssystemet spelar i (re)produktionen av rasism, sexism och nationalism, ej
tas upp. Vidare innebir det att narliggande fragor, sisom utbildningens legi-
timerande och uppritthallande roll vad giller dominans, exkludering och
marginalisering av vissa delar av befolkningen, inte kommer upp pa dagord-
ningen.

Denna artikel skiljer sig fran konventionella studier av den mangkulturella
skolan pa flera sitt, genom att i stallet rikta in sig pa den monokulturella
skolan. Det vill siga det som kan ses som den rddande normen for utbildning,
vilket innebar att en kritisk granskning av vit, manlig och visterlandsk over-
ordning och en (de)konstruktion av vita, manliga och nationella privilegier
blir centralt. Arbetet ar inspirerat av de perspektiv som utformats inom forsk-
ningsfaltet white studies dar fokus ligger vid de strukturer som kan leda till
dominans och exkludering istdllet for som vanligt ar vid ”offren”. Denna
forskning riktar uppmarksamhet mot praktiska och diskursiva verktyg for
fordelningen av privilegier, fordelar och empowerment”, och en utgangs-
punkt for denna artikel ar sdledes att dessa kritiska studier behovs for att
battre forsta vad mangkulturell utbildning skulle kunna vara, men inte ar. En
av utgangspunkterna i detta arbete ar att man istallet ska sitta fokus pa det
jag vill kalla ”visterlandska utbildningssystem™?2, vilket kan betraktas som
varande ett av de viktigaste redskapen i uppratthallandet av genus och klass-
ojamlikheter samt segregationen av etniska minoriteter. Huvudtesen dr har
att utbildningssystemen ar eurocentriska, exkluderande och monokulturella
system dar vit/manlig/medelklass utgér den rddande normen. Visterlandska
utbildningssystem, deras pedagogik, laromedel och idéer 4r i sin tur nara sam-
mankopplade med upplysningen.

Med detta som bakgrund vill denna artikel belysa ndgra av de sammanvivda
karaktiristiska dragen hos visterlindsk utbildning. A ena sidan upplysnings-
projektet och moderniteten och 4 andra sidan rasism, sexism?® och nationa-
lism sd vil som diskurser om De Andra och annorlundahet. I upplysningens
begreppsvirld inramad av fornuft, universalism och humanism har varken
kvinnor eller De Andra getts utrymme. Upplysningen var pa manga sitt ett
exkluderandets projekt, dir bara ett fatal hade tilltrade. Salunda argumente-
rar jag i denna artikel for att

i) dagens ”visterlandska utbildning” har utvecklats som och ar fortfaran-
de en eurocentrisk institution som ar starkt firgad av upplysningens
idéer, inriktningar och filosofier,
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ii) vasterlindsk utbildning har varit och ar fortfarande central och inte
marginell i (re)produktionen av rasistiska, nationalistiska och sexistiska
diskurser och handlingar,

iii) utbildningen har varit och har fortfarande en nyckelroll i strukturering-
en av en ojamlik fordelning av privilegier, fordelar och maktpositioner i
vasterlandska samhillen och slutligen

iv) visterlandsk utbildning har varit och ar central i (re)produktionen av
globala hierarkier och orittvisor.

Huvudtesen for denna artikel ar att utbildning spelar en avgorande roll i
(ater-) skapandet av vasterlandsk, manlig, vit hegemoni; ett rum i vilket klass,
genus och ras-relationer formuleras och uppratthalls. For att 6verhuvudtaget
kunna diskutera vad mangkulturell utbildning skulle kunna vara och vilken
roll den skulle kunna ha i samhillet maste vi formulera begrepp och forkla-
ringsmodeller som kan hantera utbildningens nuvarande roll; inte minst i
relation till maktrelationer i samhallet. Jag foreslar att begreppet monokultu-
rell utbildning ar ett sidant begrepp som kan lyfta fram den visterlindska
totalitira norm som praglat utbildningssystemet. I det foljande presenterar
jag mina argument som en rad teser.

Tes I: Upplysningen och eurocentrisk utbildning

Det 4r omojligt att forsta samhillets och utbildningssystemets utveckling un-
der de senaste tva hundra aren, utan att ga tillbaka till de grundliggande
influenserna fran den sa kallade upplysningen, eller *morklaggningen”* som
jag hellre kallar denna period. Visterlandsk utbildning har utvecklats under
kraftiga influenser fran 4 ena sidan kristendomens laror, etik och moral® och
ar 4 andra sidan djupt rotad i de allt mer ifragasatta idéer och diskurser som
formulerades och utvecklades inom upplysningen. Detta innebar, och jag skall
pa flera satt argumentera for detta, att vasterlandsk utbildning formades som
en eurocentrisk och monokulturell institution. Genom att upplysningspro-
jektet framfor allt var ett epistemologiskt projekt, sa har dess influenser pa
utbildning, utbildningsfilosofier och den institutionella organisationen av ut-
bildningssystemen varit avsevard. Influenserna ror dels pedagogiska teorier
och praktiker sa som undervisningsideal, normer for examination osv, och
dels utbildningens kvalitativa substans, det vill siga hur och vad som lars ut.
Detta ror bland annat malsattningarna for utbildningen sa som de 4r formu-
lerade i liroplanen, vidare det faktum att det finns en laroplan, hur laromed-
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len 4r utformade, hur mycket tid och resurser olika amnen tillskrivs samt hur
lararutbildningen ser ut.

Upplysningen, det moderna projektet och kristendomen har inte bara influe-
rat vasterlandsk utbildning utan utgor ocksa de primara killorna for de grund-
laggande myterna om Vist, vilka Franz Fanon (1967, s 194) beskriver som
”baserade pa myter om framsteg, civilisation, liberalism, utbildning, upplys-
ning och forbattring...” (min overs). Dessa myter dr centrala inslag i vaster-
landskt (menings)skapande av ”Jaget” och ”De Andra” samt i den diskursiva
varldsbild som fyller funktionen att legitimera och forsvara ”science, techno-
logy and rationality as the foundations for equating change with progress, its
ethnocentic equation of history with the triumphs of European civilization,
and its globalizing that the industrialized Western countries constitute ”a le-
gitimate center — a unique superior position from which to establish control
and to determine hierarchies” (Giroux 1991, s 23, citerad i Grant & Sachs
1995, s 91-92).

Enligt Abdul JanMohammed ar ett av de mest grundldggande dragen i upp-
lysningens diskurs att den ar strukturerad enligt en ”manikeisk allegori”, ett
satt att ordna kunskap och virlden i en rad olika men utbytbara dikotomier;
sdsom jaget/andra, subjekt/objekt, rationalitet/sensualitet, intelligens/kanslor,
vit/svart, god/ondskefull, civilisation/ barbari och 6verordnad/underordnad.
Dessa begreppspar delar inte bara upp varlden i termer av sinsemellan mot-
satta och uteslutande fenomen, utan etablerar ocks3 hierarkier som definie-
ras och forknippas med negativa och/eller positiva viarden och egenskaper.
Den primara funktionen hos dessa motsatspar ar som JanMohammed beskri-
ver: ”att vidmakthalla Europas 6verordnade position i relation till den An-
dre...” (JanMohammed 1992, s 106, min Overs)

Dikotomiska begreppspar har anvints for att strukturera hindelser, objekt
och relationer i konstruktionen av vita diskursiva och materiella varldar. Paul
Corrigan noterar att den manikeiska strukturen for att beskriva och avbilda
varlden ar karaktaristisk for ”[a]ll dominerande geografi, filosofi, sociologi,
historia, kultur och vetenskap” (1991, s 315, min 6vers). De manikeiska be-
greppsparen inbegriper kartlaggning och kategorisering av objekt, processer
och hiandelser, pa ett sddant sitt att allt 4r pa sin plats, och det finns en plats
for allt” (Bourdieu 1991, s 2). I denna makt att tillskriva varlden en ordning
utifran en och samma princip, ligger implicit en mojlighet att tillskriva en
legitim uppdelning av den sociala virlden. Dessutom innebir en sddan statisk
kategoriseringsprincip inte bara att "man ar placerad (i tid och rum)” utan
ocksa ”valdsamt kartlagd... fixerad, lokaliserad, listad, raknad och utvirde-
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rad” (Corrigan 1991, s 315, min 6vers) Det dikotoma meningsskapandets
effekter ska ses i avgransningen och karaktariseringen av Vst utifran biolo-
giska, kulturella och andra egenskaper pa ett sitt som framstéiller en naturlig,
oforanderlig och legitim ordning. De globala effekterna av dessa kategorise-
ringar var och ir sa genomgripande, bade under och efter kolonialismen, att
de inte utgodr nagot mindre dn “a terrorism of the categorical imperative”
(Spivak 1986, s 267). Dessa uppdelningar har varit instrument for att upp-
ratthalla Vists och vitas 6verordnade maktposition, likvil som den politiska,
ekonomiska, rasistiska och kulturella underordningen av De Andra.

I den diskursiva strukturen som utvecklades ur den manikeiska allegorin un-
der upplysningen blev kategorier inom vetenskapen och konsten markérer av
den upprittade gransen mellan Europa och resten av virlden. I upplysning-
ens huvudfilosofiska verk gjordes Europa till synonym for det rum dar fanta-
si, kreativitet och upptackter frodades, medan Afrika och Asien blev synony-
ma med avsaknaden av fornuft och abstrakt tinkande (Ambjornsson 1994).
Upplysningens framsta ideal — universalism och humanism- var darfor allt
annat an universella och humana. Tvartom betraktades en liten och specifik
del av varlden, Europa, som norm och matt pa det universella och den huma-
nism som foresprakades gallde endast for denna avgransade del av varlden.
Den diskursiva maktstruktur som visar sig i uppdelningarna — Europa/resten
av varlden, jaget/den Andre, subjekt/objekt, civiliserade/vilda, éver-/under-
lagsen, framatskridande/ bakatstravande — motsiager pa det sittet universa-
lismens och humanismens retoriska slojor. Nar upplysningsfilosoferna talade
om civilisation talade de egentligen om europeisk civilisation. Nagra, sd som
David Hume, tvekade inte att deklarera att det aldrig hade funnits ndgon
annan civilisation forutom den europeiska (Gates 1985). Europa beskrevs
som en fontdn av fornuft, konst och kultur och ansags staka ut den (enda)
framtidsvdag, som stod folk och nationer i resten av varlden att efterfolja.
Saledes patog sig Europa ett “uppdrag att civilisera” resten av virlden, ge-
nom att sprida ljuset av kunskap, konst, vetenskap och hog kultur till andra
folk; de Andra skulle frigoras fran ”ignoransens, barbarismens och stagna-
tionens morker” (Lindquist 1992, s 97 ). Visterlandsk utbildning har med
andra ord en historia dir man sjialvutnamnt den egna utbildningen till den
enda utbildning som riknas.

Som diskursivt system var upplysningen framst inriktat mot att konstruera
Europas sjalvidentitet, vilket parallellt inbegriper konstruktionen av De An-
dras identitet som forkroppsligandet av det som det europeiska jaget inte ar.
Dessa diskurser utgor Europas/Vists grundldggande rittesnoren, vilka styr
uppfattningar/forestallningar om och relationer till De Andra, sa vil som
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moraliska, utbildningsmassiga och formella virdesystem. De rittesnoren, idéer
och laror som utvecklades av ?moderna tankare” har (in)direkt format idéer-
na, prioriteringarna och malsattningarna for modern utbildning, pedagogik
och utbildningssystem i Vst (Liedman 1997). Andy Green (1990, s 30) sager
att

without the philosophical empiricism of Locke and the rationalist optimism
of Voltaire, Rousseau and the French philosophers, it is hard to imagine what
educational ideologies might have been developed which could give coheren-
ce to the arguments of bourgeois educational reformers in the nineteenth
century (s 30).

For att forstd dagens monokulturella utbildningssystem och mojligheterna
att forma en verkligt mangkulturell utbildning, menar jag att det dr avgoran-
de att sdtta sig in i de grundvalar som vasterlandsk utbildning vilar pa, grund-
valar som formades under influenser av upplysningens utbildningsfilosofi och
det moderna projektet. Trots universalism och humanism utvecklades vister-
landska utbildningssystem som monokulturella institutioner, tairgade av det
moderna och med ett eurocentriskt perspektiv och en expansionistisk syn pa
kunskap och virlden. Visterlandsk utbildning utvecklades darfor inte som
en universell och humanistisk institution i egentlig mening, utan var snarare
exklusiv och partikuldr. De universella och humanistiska idealen och i for-
langningen vasterlandsk utbildning som barare av dessa ideal, har fungerat
som maktinstrument for att padyvla visterlandska varldsbilder, normer och
ideal pa De Andra. Som barare av upplysningens laror och idéer har vister-
landsk utbildning spelat och spelar en viktig roll i (re)produktionen av rasism
och sexism, vilket jag aterkommer till nedan.

Tes II: Visterlandsk utbildning, rasifiering
och ”vit 6verordning”

Upplysningens rattesnore, idéer och filosofier utvecklades i en vidare social
och historisk kontext: Revolution, nationalstatsuppbyggande, kapitalacku-
mulation och industrialisering, men dven slaveri, folkmord och plundring av
delar av varlden utanfor Europa. Liksom diskurser dr intimt sammanvivda
med handlingar, kan det hiavdas att upplysningens manikeiska kognitiva struk-
turer och hierarkier var intimt sammankopplade med samtidens sociala och
politiska kontext. Eftersom idealen snarare var exklusiva och specifika, 4n i
egentlig mening universella och humanistiska, sa ar det inte ndgon paradox,
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sasom till exempel Ronny Ambjornsson (1994) har beskrivit det, att rasis-
men utgjorde en grundsats i upplysningens laror och i utvecklingen av vister-
landska monokulturella utbildningssystem. Eftersom de flesta av modernitet-
ens stora tankare inte var mer dn forsvarare av de Overgrepp som stora delar
av varlden utsattes for, sa ar det egentligen inte forvanande att det dr under
denna period som rasistiska ideologier rotar sig i Vist. Samtidigt anvands
fortfarande texterna av dessa upplysta tankare vid vasterlandska utbildnings-
institutioner utan att deras roll som legitimerare av kriminalitet, mord och
exploatering tas upp. Trots att den hogt varderade universalismen och huma-
nismen repeteras ad nauseam, sa raderas och utelimnas de vetenskapliga och
litterdra legitimeringarna av folkmord, slaveri och kolonisering.

Rasistiska diskurser och rasifierat meningsskapande ar djupt ingrott i popu-
lara representationer i vasterlindska samhallen. Forestillningen att raser ut-
gor ett forrad av folkgruppers och individers ursprungliga identitet och natur,
likval som forestallningar om “rasers innersta vasen” och rasers karaktaris-
tiska utseenden”, har satt djupa spar i vasterlandskt tinkande (Livingstone
1992). Trots att uppfattningar om “den vita rasens och civilisationens 6ver-
lagsenhet” kan dateras sa tidigt som till 1500-talet, sa var det under 1700-
och 1800-talen som dessa uppfattningar gavs en vetenskaplig legitimitet och
i slutet av 1800-talet genomsyrade de manga omraden och discipliner i Euro-
pa (Miles 1989). Visterlandska tankare och filosofer under 1700- och 1800-
talen, sasom Immanuel Kant, G W F Hegel, David Hume och Carl von Linné,
skrev alla uppenbart rasistiska texter och kommentarer om De Andra som
utgjorde en del av logiken i deras filosofiska och sociala avhandlingar. Linné
till exempel anvande samma klassificeringsprinciper som han anvinde for att
klassificera vixter, for att kategorisera, beskriva och sirskilja invdnarna i
Europa fran invanarna i Afrika. Linné beskrev ”den vita rasen” som “uppfin-
ningsrik”, medan ”afrikanerna” beskrevs som ”barbarer” (Berg 1997). I det-
ta avseende ar det med andra ord mojligt att tala om generaliserade rasifiera-
de diskurser och representationer — utvecklade, uppmuntrade och legitimera-
de av ”moderna tinkare” — som genomsyrade viasterlindska samhillen och
var intimt sammankopplade med socioekonomiska och politiska maktrela-
tioner, saisom kolonialsim, slaveri och imperialism (Delacampagne 1990, Jons-
son 1993).

Trots att den biologiska rasismen fortfarande existerar sa har den uttalat bio-
logiska rasismen, sa som den uttrycktes av Hume, Kant och Hegel, ersatts av
en mer subtil och nyanserad diskurs, som snarare utgar fran forestillningar
om gemensamma identiteter och satt att vara. Sliktskapen och kontinuiteten
mellan den biologiska rasifiering av De Andra som kan sparas tillbaks till
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1500-talet och dagens rasism och rasifiering av De Andra kan emellertid inte
nog betonas. En rad studier och teoretiska arbeten visar att nutida rasistiska
diskurser framstiller skillnader i identiteter och formagor, inte som en fraga
om ”raser”, utan i termer av ojamforbara och ej 6verforbara kulturer: ”[i]f
notions of race once served as the most effective and prevalent legitimation
tool, the ideological baton has now been handed down to culture and na-
tion” (Wetherell & Potter 1992, s 119). Denna kulturalisering av rasismen
har begreppsliggjorts som “kulturrasism” (Schierup & Alund 1992, Blaut
1992, Tydén 1995, Molina 1997, Tesfahuney 1998), ”ny rasism” och som
olika rasismer (Balibar 1991).

De ordningsprinciper som kannetecknar rasistiska diskurser har mycket ge-
mensamt med de manikeiska kognitiva strukturerna, da dessa enligt David
Theo Goldberg (1990, s 302) i grunden bestar och byggs upp av tre element,
namligen: (i) en patvingad kategorisering och gradering av fenomen i vilken
olika ”raser” och manniskor tillskrivs hogre/lagre viarde an andra; (ii) diffe-
rentierande processer i vilka skillnader och identiteter (dter)skapas utifran
kategoriseringen i raser; och slutligen (iii) exkluderande och inkluderande
system for fordelning av privilegier, mojligheter och resurser, sasom vilfard,
arbeten, boende och rittvisa (Miles 1993, s 23). Rasifierade diskurser har
ocksa fungerat som en mekanism i den ojamlika fordelningen av utbildnings-
mojligheter, genomforandet av utbildningar och utbildningsresurser, vilket
bland annat studier i Storbritannien och USA visat (se Giroux & Freire 1995,
Essed 1999).

Rasifierade diskurser i liromedel har lett/leder till att gransen mellan Vi och
Dem etableras och underhalls, dir den foregaende tillskrivs positiva egenska-
per och virden och den efterfoljande definieras som avvikelse och negation
av dessa egenskaper och virden. Flera studier visar att rasistiska och koloni-
ala diskurser genomsyrade den svenska pedagogiken, liroplaner och liro-
bocker, om dn i varierande skepnader, fran slutet av 1800-talet och fram till
1980-talet (Palmberg 1987, kommande, Ajagan-Lester 1997, Europaradet
mot rasism 1997, Olsson 1988). Lena Olsson (1986) har visat hur kultursy-
nen i svenska liromedel i geografi har forandrats mellan 1870 och 1985.
Laromedlen uppvisar emellertid bestaende likheter 6ver tid. Inte minst ar hie-
rarkin av nationer, nationaliteter och kategorier (till exempel vad giller afri-
kaner) stabil, trots att principen for rangordningen tar nya former. Maj Palm-
berg (1987, kommande) har analyserat svenska skolbocker fran 1980- och
1990-talen angdende Afrika och hon visar att den koloniala ideologin langt
ifran dr utraderad fran svenska liromedel, vilka dven uppvisar en bristfillig
och eurocentrisk historieskrivning. Kjell Hirenstam (1993) slutligen har ana-
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lyserat bilden av islam i svenska lirobocker i religion och enligt honom repre-
senteras muslimer varken i text eller bild som vanliga manniskor. Darfor bi-
drar skolbockerna till en stereotyp bild av muslimer.

Inom den nutida politiska kartan i vast, har kulturrasism och rasistiska dis-
kurser blivit instrument for att begreppsliggora fragor om utbildning, kultur,
sociala, ekonomiska och politiska fragor och problem. Aven debatterna om
utbildning i allmdnhet och mangkulturell utbildning i synnerhet ar, i USA,
Storbritannien, Australien och Sverige, exempel pa hur forestillningar om
ras/kultur och rasism/kulturalism frodas i samhillet. (In)direkt har debatter-
na om den mangkulturella skolan paverkats av en vidare rasifierad diskurs,
vilket inte minst visar sig i att de riktar in sig pa minoriteters specifika och
annorlunda behov och kopplingen till minoritetsstudenters utbildningspro-
blem (Europaradet 1997). Dessutom tenderar den pagdende debatten om
mangkulturell utbildning, utbildningsmotivation och ”problem” bland invand-
rarungdomar att soka forklaringar som (6ver)betonar kulturella skillnader. I
och med att ”den mangkulturella skolan” gors till en friga om ungdomar
med ”annorlunda kultur” si har debatten redan stigit in i en nutida form av
exkluderande rasifierad diskurs, dar svenska/vita/kristna barn och ungdomar
gors till normen for utbildningen och utomeuropeiska/svarta/muslimska barn
och ungdomar gors till avvikare fran denna norm.

Tes III: Androcentrisk utbildning

Innebérden i begreppet monokulturell utbildning bor inte avgransas endast
till eurocentrism, eftersom genus har varit ett minst lika centralt inslag i upp-
lysningens exkluderande diskurser och som siadan en central dimension i ut-
vecklingen av den visterlindska monokulturella utbildningen. Ronny Am-
bjornsson (1994, s 11) skriver att ”Den euro- och androcentriska virlden
sammanfaller”. Det vill sdga att inom ramen for upplysningen polariserades
genusrelationer si att “det maskulina” kom att std for allt som associeras
med intellektet, vilja och sjidlvkontroll, samtidigt som ”det kvinnliga” kom
att std for det motsatta, namligen impulsivitet, intuition och kanslor (Am-
bjornsson 1994).

I Det andra konet visar Simone de Beauvoir (1953) att patriarkatet har varit
en grundliggande dimension i fordelningen av positiva/negativa egenskaper
och i upplysningens diskurser gavs patriarkatet och kvinnans underordnade
sociala position en vetenskaplig legitimitet. Jean Jacques Rousseau, vars bok
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Emile enligt Green (1990) var den populiraste utbildningsavhandlingen un-
der 1700-talet, baserade sin utbildningsfilosofi pa idéer om naturliga skillna-
der mellan kvinnor och man. Hemmet beskrevs som kvinnans naturliga plats
och kvinnor ansags av naturen vara skapta for att bli moédrar och ta hand om
barn (Hirdman 1992). Kvinnors underordnade position reflekteras i utbild-
ningar genom att ”det feminina” positioneras som objekt och ”det maskuli-
na” som subjekt. I de omfattande diskursiva och praktiska mekanismer som
sarskiljer kvinnligt frdn manligt, inte minst genom att begransa kvinnors reel-
la utbildningsmojligheter och val, (re)produceras kvinnors underordning i
samhallet i stort (Wells & Serna 1997). Traditionellt uppmanades flickor att
vilja utbildningsomraden som ”passade” flickor, vilket till exempel hushalls-
sysslor och somnad ansigs gora, samtidigt som kvinnorna exkluderades fran
andra specifika kunskapsomraden (Riddel 1992). En exkludering som bland
annat legitimerades med en ”oro” for utbildningens skadliga effekter pa krop-
pen och reproduktionsmojligheterna. Ett argument innebar till exempel att
(over)utbildade kvinnor inte skulle kunna amma sina barn. Det var forst un-
der 1900-talet som kvinnor har uppnatt samma ratt nir det galler tillgang till
utbildning som man (Praetcher 1992).

Overlappningen mellan upplysningens rasistiska och sexistiska diskurser an-
tyder att fokus borde riktas mot det som 4r gemensamt i dessa diskurser
snarare an mot skillnaderna dem emellan (Ferber 1998). Utan att ersitta den
ena diskursen med den andra, finns det mycket att vinna pa att inrikta sig pa
att kombinera rasifiering och sexifiering (sexualization), i form av vad jag
bendmner ras-sexifiering (race-sexualization).® Nir egenskaper och virden
som definieras som feminina anvinds for att beskriva, representera och ex-
kludera den rasifierade Andre, ar det ett exempel pa ras-sexifiering.

De interna och mangfacetterade relationerna mellan etnicitet, nation och ge-
nus har behandlats av Floya Anthias & Nira Yuval-Davis (1993). De belyser
bland annat hur kategorierna ras, genus och klass samverkar med nation(er)
och nationalism, genom att kvinnor gors till centrum for nationalistiska iden-
titetsprocesser och etniska och nationella gransdragningsprocesser. Kvinnor
gors i dessa processer till viktiga markorer och bevarare av den etniska grup-
pens och/eller nationens granser, och i forlangningen ses de ocksa som kallor
till gransoverskridning. Vidare, pekar Anthias & Yuval-Davis ut minst tre
centrala omraden dir avgransningarna av nationer och etniska grupper tar
sig i uttryck i kontroll av ”den kvinnliga kroppen”: Namligen dels genom att
kvinnor gjorts/gors till (i) biologisk producent av det kollektiva (nationen/
rasen/den etniska gruppen), dels att de gors till (ii) gransmarkorer och dar-
med ocksa (re)producenter av kollektivets granser samt (iii) till 6verforare av
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kulturen och den ideologiska reproduktionen av kollektivets symbolik (An-
thias & Yuval-Davis 1993). P4 det sittet har nationella och etniska symboler
ocksa utformats som egenskaper och viarden som bara tillskrivits kvinnor,
vilket bland annat visar sig i kopplingen mellan moder och nation samt i den
viletablerade liknelsen av nationen som en kvinna som tar hand om och vir-
nar om sina barn.

Utbildningssystemen madste ses i denna vidare sociala och historiska kontext.
Fortfarande socialiseras pojkar respektive flickor olika sa att deras forvant-
ningar och malsittningar skiljer sig at. Utbildningar som viljs i olika stor
utstrackning av pojkar respektive flickor viarderas ocksa olika. Inte minst
kvarstar stora skillnader i hur de yrken som stimplas som kvinnliga respekti-
ve manliga 4r viarderade och positionerade vad giller maktrelationer. Vister-
landsk utbildning som den utvecklades under 1700-talet och framat exklude-
rade dnda in pa 1900-talet kvinnor fran vissa utbildningar. An idag fungerar
skolan delvis som en vattendelare med en uppdelning i till exempel ”kvinnli-
ga” och ”manliga” dmnen. Darigenom kommer utbildningsinstitutionerna
aven fortsattningsvis att fungera som nyckelinstrument i férdelningen av pri-
vilegier, fordelar och maktpositioner mellan kvinnor och min och darmed i
reproduktionen av den strukturella underordningen av kvinnor. Visterlandsk
utbildning utvecklades som barare och formedlare av upplysningens genderi-
serade och sexifierade diskurser i vilka ”det maskulina” var en norm och det
feminina definierades i negativa ordalag som avvikelse, franvaro och ofull-
standighet. Utbildningssystemet har varit och ar darfor dven idag ett verktyg
for (ater)skapandet av ojimna genusrelationer och patriarkaliska maktrela-
tioner.

Tes IV: Monokulturell utbildning, nationalstaten och
nationalism

... That which is called a nation in Europe today... is actually more of res
facta than nata and that indeed sometimes positively resembles a res ficta et
picta (Nietzsche 1990, s 182).

Nir Friedrich Nietzsche skrev dessa rader for ett arhundrade sen, forutsiag
han synen pa nationen som en social konstruktion, det vill saga en forestalld
och skapad enhet. Som social konstruktion innefattar nationen och nationel-
la identiteter en uppsattning myter och mytologier som handlar om ursprunget,
homogeniteten och framtiden hos nationella grupper, vilket uttrycks som kultur
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eller traditioner och historieberittelser. Enligt Andersson (1991) och Balibar
(1990) finns det tva myter som har varit och ar centrala i skapandet av natio-
ner och nationella identiteter, naimligen (i) myten om ett gemensamt ursprung
och (ii) en gemensam framtid. Myterna om ett gemensamt ursprung konstru-
eras som berittelser och bilder av ”generations which succeed one another
on an approximately stable territory, under an approximate univocal desig-
nation” sd att dessa “have handed down to each other an invariant substan-
ce” (Balibar 1990, s 338). I denna mytbildning och i den diskursiva/materiel-
la konstruktionen av nationen, har skolan och utbildningssystemet spelat en
avgorande roll genom dess systematiska forstarkning av de manga symboler
och forfaringssitt som associeras med nationen och myterna kring det ge-
mensamma ursprunget och framtiden.

Konstruktionen av ”forestdllda gemenskaper” eller ”produktionen” av folk
forkroppsligas, eftersom nationalstater pA manga sitt ar beroende av ” disci-
plined bodies and trained minds that they seek to manufacture in multiple
sites, and on the practices of governmentality with which discipline is con-
nected” (Foucault 1977, s 25). Overvakning och disciplinering ir nédvindi-
ga och centrala i formandet av nationalstater och detta tar pa flera satt kropps-
liga former. Produktionen av ”underkuvade kroppar” ar inte enbart avgran-
sade till dem som riaknas som medlemmar av nationen i fraga, utan paverkar
aven produktionen av De Andras kroppar. De ”forestillda gemenskaperna”
som nationerna utgor madste inte bara, som Benedict Andersson (1991) har
visat, producera ett folk och ett nationellt vdisen, utan lika viktigt for natio-
nen 4r att forestalla sig en Andre mot vilken nationen(erna) i fraga kontraste-
ras och konstitueras som homogena gemenskaper. Motsatsparet och bilden
Jag/Den Andre och Vi/De Andra har varit central i nationsformandet efter-
som bade nationella och individuella identiteter har fyllts med stora doser av
identifiering genom negation.

Enligt Green (1990) var utvecklingen av modernitet, utbildning och national-
stat intimt sammankopplade, dock inte utbytbara. Han menar att analyser av
det statliga utbildningssystemet endast kan forstds i relation till de processer
som format staten. Utbildning blev ett kraftfullt verktyg och forum, dels for
fraimjandet av politiska lojaliteter och dels for att starka nationalistiska kans-
lor av samhorighet. Skolan hade saledes en avgorande funktion i discipline-
ringen av individer och grupper. Introduktionen av massutbildning kan ocksa
ses som ett stort genomslag i utvecklingen av moderna former av bevakning,
kontroll och disciplinering. Med andra ord har massutbildningen i folksko-
lan varit viktig som en av de ”stora genombrotten i disciplineringens histo-
ria” (Johansson 1998, s 7).
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De nationella utbildningssystemen forsag staten med ett betydelsefullt sym-
boliskt medium och verktyg for (re)produktionen av nationerna, nationalis-
tiska ideologier och den forestallda gemenskapen. Enhetliga och homogena
liromedel, reglering av utbildningarna genom laroplaner, standardiserade
system for till exempel betyg och utbildningsnivaer skapade rum for en ge-
mensam forestillningsvirld (Andersson 1991). Inom utbildningssystemet ut-
vecklades och spreds ett standardiserat sprak som forstods av dem som un-
derordnade sig systemets lagar (Illich refererad i Bowers 1993), vilket inne-
bar att subjekten genom att inforliva en form av medvetande och en uppsitt-
ning forgivettagna attityder/idéer begreppsmassigt underordnade sig statens
intressen (Bowers 1993). Sdledes blev det mojligt att

... personer som annars inte kdnner varandra, uppleva att de bor i samma
homogena och tomma tids- och rumsdimensioner, forestalla sig (inbilla sig)
att de har ndgot gemensamt med manniskor som de aldrig kommer att triffa,
manniskor som redan dr doda eller dnnu inte blivit fodda (Dstergaard 1999,
s 542).

Den forestillda gemenskapen hos nationella grupper dr saledes till del en
produkt av den moderna monokulturella skolan.

Bortom monokulturell utbildning

Fragan om vad en verkligt mangkulturell skola skulle kunna vara ar givetvis
inget som kan l6sas hir och nu, en gang for alla, inte minst eftersom en mang-
kulturell utbildning per definition utvecklas under inflytande av manga olika
perspektiv. Syftet med denna artikel ar snarare att 6ppna upp ett falt i den
svenska debatten kring ”den mangkulturella skolan”, som hittills varit for-
hallandevis stingt, genom att i stora drag mala upp vilka drag en verkligt
mansklig/mangkulturell utbildning skulle kunna innehélla och var den skulle
kunna himta kraft.

Man kan namna tva relaterade huvudspar for att narma sig fraigan om vad ett
utbildningssystem bortom det monokulturella skulle kunna vara. Det forsta
huvudsparet handlar om att gora kritiska och systematiska studier av relatio-
nen mellan kunskap och makt for att battre forsta vad en mangkulturell ut-
bildning skulle kunna vara men inte ar, genom att dekonstruera modernitet,
upplysningen och vetenskap som ideologiska projekt (McCarthy 1993). Det
innebar bl a en av-eurocentralisering, av-androcentrering och av-rasifiering
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av projektets barande idéer och i forlangningen gestaltningen av dessa i ut-
bildningssystemet och skolan. Dekonstruktionen av upplysningens rattesno-
re dr en viktig del i kunskapens avkolonisering (McGee 1993), eftersom det
innebar en urholkning av de myter som 4r det moderna projektets barande
krafter, det vill siga ”framsteg, civilisation, liberalism, utbildning, upplys-
ning och forbattring” (Fanon 1967, s 194, min 6vers). Det har papekats re-
dan att dessa myter utgor centrala inslag i en visterlaindsk varldsbild och
(menings)skapande, som fyller en funktion i att legitimera och forsvara ve-
tenskap, teknologi och rationalitet och som uppritthaller en etnocentrisk syn
pa historiens och samtidens maktforhallanden.

Det andra naraliggande/parallella huvudsparet involverar att soka efter alter-
nativa vagar samt utveckla andra sitt att relatera till manniskor och varlden
an de som foresprakas av det hegemoniska och numera globala, moderna
upplysningsprojektet. I forhdllande till utbildningssystemet och skolan inne-
bar detta att ta tillvara kunskap som redan finns, men som tystas och margi-
naliseras av den radande hegemonin. Detta ar viktigt eftersom, som papekats
av Ramali Kannepali Kanth, det 4r genom att utestinga och undertrycka
alternativa satt att nd kunskap om varlden och genom att karaktirisera dessa
som “icke-vetenskap”, som upplysningsprojektet natt en hegemonisk status.
Samtidigt som den berovar oss andra kunskaper, virden, mojligheter och syn-
satt att relatera till 1 varlden (Kanth 1997).

En viktig killa for inspiration, idéer och alternativ for att komma narmare ett
utbildningssystem bortom det monokulturella dr de alternativa och icke-he-
gemoniska visioner, viarden, mal och filosofier som vuxit fram som en reak-
tion och kritik mot modernitetsprojektets hegemoni. I den breda och brokiga
skaran av antirasistiska, feministiska, postkoloniala kamper samt inom mil-
jororelsen och en rad andra ”sociala rorelser” sisom veganism och djurakti-
vism, finns sdledes en teoretisk bas for att formulera en kritik mot monokul-
turell utbildning. Dessa alternativa idéer, visioner och sitt att relatera till varl-
den kan darfor utgora viktiga utgangspunkter for ett utbildningssystem bort-
om det radande monokulturella.

Eftersom monokulturell utbildning till sa stor del influerats av och uppratt-
hallit dikotoma gransdragningar sa skulle ett grundlaggande drag i en utbild-
ning bortom den monokulturella s6ka utmana dessa gransdragningar snara-
re an fragmentera dem. Detta skulle kunna innebara att istallet for att under-
stryka granser (Vi/De, Subjekt/Objekt, Kultur/Natur, Modern/Primitiv, osv),
sa skulle utbildningen betona det som dr gemensamt och utga fran en filosofi
som ser och synliggor likheter, lankar, influenser och émsesidigheten mellan



MONOKULTURELL UTBILDNING 79

manniskor och kulturer, och som undviker att skapa skillnader, skiljelinjer
eller att separera fenomen fran varandra. Ett annat viktigt inslag skulle vara
att behov och inte vinst bestimmer utgangspunkten eller malet for utbild-
ningen samt att miljon, hilsan och livet pa jorden premieras istillet for den
radande “rovar-och-utnyttjande-filosofin” (predatory culture, se McLaren
1995).

Ett viktig inslag i en verkligt mangkulturell utbildning skulle vara att 6ver-
skrida de exkluderande dragen som karaktiriserar dagens skola och utbild-
ningssystem och skapa forutsattningar for bemyndigande av manniskor, em-
powerment. Ett sidant utbildningssystem skulle utarma exkluderande, eli-
tistiska, sexistiska och rasistiska drag och skulle karaktiriseras av franvaron
av social alienation, materialism, framstegsideologi och teknisk fetischism
(Kanth 1997). En verkligt mangkulturell utbildning skulle syfta till att vara
icke-elitistisk, i den meningen att den syftar till att vara ett majoritetsprojekt
ddr pedagogiken, idéerna och prioriteringarna utgar ifran behoven hos alla
manniskor. Utbildningen skulle ocksa syfta till att vara en utbildning dar alla,
oavsett bakgrund finner sig sjdlva och kan identifiera sig med innehallet i
undervisningen. Detta innebar att utbildningen skulle bygga pa en grundlag-
gande oppenhet infor olika perspektiv. Till skillnad fran den radande ”instru-
mentalistiska vetenskapen” och ett utbildningssystem dar funktionalism, vinst
och individualism definierar malen, sa skulle en inkluderande utbildning sna-
rare kdnnetecknas av jamlikhet, rattvisa och en verklig universalism, dar vis-
het, 6msesidigt erkdannande och ”human economy of affections” rader (Kanth
1997).

I sin kritik av de idéer och antaganden som har dominerat mycket av det
moderna tinkandet, har siledes bland annat Ramali Kannepali Kanth fore-
slagit en rad alternativ. Upplysningens tillsynes positiva ideal av ”humanism,
universalism och fornuft” doljer det faktum att detta var ett hogst elitistiskt
och exkluderande projekt, dar bara ett fatal vita man bestimde vad kunskap
var och skulle vara (Skovdal 1996, Kanth 1997). Med undantag av John
Stuart Mill, genomsyras upplysningstinkarnas verk av sexistiska antagan-
den, pastdenden och rent av misogynska kommentarer och diskussioner. Dess-
utom har nistan alla, med undantag av Rousseau, fort rasistiska diskussioner
om De Andra i sina texter (se Berg 1996, Ambjornsson 1994).

Aven om dessa i flera bemirkelser sexistiska och rasistiska verk varken ir
”irrationella” eller ovasentliga utan centrala i upplysningsprojektet som sa-
dant, sd skulle upplysningen dnda kunna benimnas som ett minoritetspro-
jekt. Men genom att detta minoritetsprojekt format samhallet langt utanfor
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skolans ramar, sa ar frigan om ett utbildningssystem bortom det monokultu-
rella till sist inte bara en fraga om utbildning och skola. Skolan speglar och ar
en del av samhillet, men kan inte i sig sjalvt utmana grundlaggande samhills-
strukturer. I basta fall kan skolan goras till ett viktigt instrument for forand-
ring. Detta innebdr dock att utmana mycket djupt rotade tankestrukturer
och ideal vilket inte kan goras separat inom skolan, utan det maste ske paral-
lellt inom forskning, media och andra meningsskapande institutioner (Mo-
hanty 1997). Fragan om en skola bortom den monkulturella kommer darfor
att vara en friga om ett samhalle bortom det monokulturella samhallet.

Noter

1. For kritiska synpunkter, sprakgranskning och redigering av artikeln vill jag tacka
Katarina Mattsson, Kulturgeografiska institutionen, Uppsala Universitet och Lotta
Brantefors, Pedagogiska institutionen, Orebro universitet.

2. Termen ”visterlandska utbildningssystem™ anvinds hir for att belysa de gemensamma
drag som karakteriserar utbildningssystemen. Jag dr medveten om att det finns skillna-
der inom ”visterlindska utbildningssystem” och att det gédr att nyansera bilden.
Avsikten hir ar att beskriva huvuddragen i systemen.

3. Sexism anvinds hér for att beteckna de laror och ideologier som ser kvinnor som
mindre vdarda 4n man och som rattfardigar kvinnors ojamlika position i samhallet.

4. Artikeln beskriver upplysningen i stora drag, for att formedla nagra av dess huvudspar.
Utifran mitt perspektiv kan emellertid upplysningen snarare ses som en morklaggning,
genom dess i manga stycken exkluderande karaktar.

5. T laroplanen uppges som en av skolans grundlaggande virden och viktigaste uppgift att
skolan skall gestalta och formedla dess virden ”[i] 6verensstimmelse med den etik som
forvaltas av kristen tradition och vasterlindsk humanism...” (Lpo 94, s 5)

6. Fragor om genus och dess relation till rasism tas inte upp i detalj hir. Man kan dock
notera att fragor om genus och ras ar sammanflitade pa olika nivder. Diskurser om
bevarandet av den nationella identiteten, kulturen och etnisk/rasmassigt “renhet” ar
sammanvivda med ideologierna om 6verhoghet, kvinnan och nationen. Vidare kan
man notera att diskurser om De Andra ofta har inramats i sexistiska termer som t ex
”de kommer hit och ”tar vdra[!] kvinnor”. Samtidigt har diskursen om De Andra ocksa
anvint sig av kvinnofortryck i Tredje Virlden eller ”Islam som en kvinnofortryckande
religion” med inneborden att kvinnan i Vist ej ar fortryckt eller den Visterlindska
kvinnan som ”fri”. I rasistiska diskurser ses De Andra inte bara som de som 6verskri-
der sociala och kulturella rum och granser men ocksd som de som 6verskrider sexuella
granser, och ddirmed utgor de ett sexuellt hot for den ”vite” mannen. Hér ar det inte en
fraga om femininitet utan snarare ”vit” maskulinitet. Sett frin denna synvinkel ar
diskurserna som syftar till att stinga granserna till Vist, snarare ett rop pd bevarandet
av manlig ”sexuell sdkerhet” och ”vit” maskulinitet. (For en diskussion av dessa
aspekter, se Tesfahuney 1998b, s 505.)
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