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Indledning

Opgaven tager udgangspunkt i et beslutningsforslag (bilag 1) om at inddrage Muhammed-Kkri-
sen i historiekanon med begrundelsen at perioden star som én af de vigtigste i Danmarks rela-
tion til den globale verden - iser Mellemgsten. Partierne argumenterer for, at undervisningen
heri er med til at forsvare ytringsfriheden. Endvidere skal undervisningsmaterialet udarbejdes
fra statslig side (Thiesen m.fl., 2021). Beslutningsforslaget er endnu ikke vedtaget - og dermed
baseres opgaven og undersggelsen pa en hypotese indtil videre. Pa baggrund af folkeskolens
formalsparagraf skal vi, som folkeskolelerere, forberede eleverne til deltagelse, medansvar,
rettigheder og pligter i samfundet praeget af andsfrihed, ligevaerd og demokrati (Barne- Under-
visningsministeriet, 2021) som ligger til grund for denne opgave. Vi gnsker at undersgge hvilke
mulige potentialer og udfordringer laerere star overfor hvis undervisningen i og om Muham-
med-krisen gares obligatorisk, og hvordan forholdet mellem elevernes dannelse og kritiske

teenkning kan fremmes.

Problemstilling
Hvordan kan undervisning med udgangspunkt i Muhammed-krisen og -tegningerne vaere med

til at fremme elevernes dannelse og kritiske teenkning i folkeskolen?

Laesevejledning

Opgaven opbygges saledes; farst redegares for anvendt videnskabsteori herunder postmoder-
nisme og hermeneutik samt metode om interview og analysestrategi. Dernast redegares for
begreberne kontroversielle emner og uenighedsfeellesskaber samt centrale begreber og teori,
som anvendes i opgaven. Redegarelsen opdeles i paedagogisk - og fagfagligt teori. Herefter
introduceres for indsamlet empiri, vores refleksioner omkring empirien samt begrundelser for
kategorier i empirien. Efterfalgende foretages analysen af leerer- og elevinterviewene, som op-
deles i kategorier samt sammenholder tendenser og pointer derfra. Senere forekommer diskus-
sionen. Afslutningsvis vil vi i konklusionen forsgge at besvare problemstilling og dernast op-

stille en perspektivering med fremadrettede relevante perspektiver.



Videnskabsteori og metode

Videnskabsteori

| denne opgave anvendes to videnskabsteorier; hermeneutik og postmodernisme.
Hermeneutikken bygger pa hensigten med at forstd meningen i tilvarelsen - altsa at kunne
forsta verden, livet og andre mennesker (Mattsson, 2014, s. 91). Hermeneutikken leder efter
unik viden, hvor man forstar et menneske helt til bunds, sa forstas indholdet af hvert menneske
- og dermed fanges et vigtigt aspekt af faanomenet menneskelighed (ibid.). Nar man arbejder
hermeneutisk, beveeger man sig udefra i et fremmede indholdsfelt for at forsta det indefra,
hvilket blev gjort via syv dybdeinterviews med fire leerere og tre elever (Mattson, 2014, s. 92),
netop for at forsta individets erfaringer, holdninger og udgangspunkter i relation til Muham-

med-krisen, tegningerne og beslutningsforslaget (ibid).

| postmodernismen engageres man i aktioner, der kan forandre virkeligheden og som bidrager
til en relevant viden - her Muhammedkrisen og beslutningsforslaget og dens relevans. Diskurs,
diskontinuitet og subjektkonstruktion er temaerne (Mattson, 2014, s. 105) og den styrende
forskningsmetode er diskursanalysen og den padagogiske dokumentation, som er en social
konstruktion, hvor man udvalger noget vaerdifuldt at dokumentere - altsa en selektiv, partisk
og kontekstuel proces (Mattson, 2014, s. 106). Der foretages ikke diskursanalyse i denne op-
gave, men elementer fra postmodernismen bergres i opgaven, da der vil blive analyseret pa
bestemte eksplicitte og implicitte diskurser i leererinterviewene. Budskabet er derfor at forskel-
lige individ- og grupper gennem deres praksis opretholder forskellige sandheder, og de forskel-
lige sandheder kan vare lige foreliggende (ibid.). Vi har dermed blik pa meningssammenhange

og strukturer, som tilretteleegges eller forsgges at tilretteleegges.

Metode

Opgaven anvender kvalitativ data - disse repraesenteres gennem lydoptagne interviews, da det
er mere ngjagtig og fuldsteendig information (Bjerndal, 2033, s. 108) samt transskribering
heraf. Vi har vaeret opmarksomme pa regler i form af anonymisering af interviewpersonerne,
samt tilladelse fra dem til at foretage optagelser i overensstemmelse med etiske retningslinjer
(Bjarndal, 2003, s. 108) og at foretage en loyal oversettelse fra det mundtlige interview til

tekstuel repraesentation (Brinkmann, 2015, s. 476).



Vi har anvendt interview som metode til undersggelsen. Interview har fordele grundet mulig-
heden for flere detaljer, som ellers kunne overses, og samtalen er en god made at fa indblik i
den anden persons bevaggrunde (Bjgrndal, 2003, s. 100). Igennem interview kan man afprave
forstaelser eller opklare misforstaelser undervejs (Bjgrndal, 2003, s. 100). Ulemperne ved in-
terview er, at de er ressourcekraevende i form af forberedelse, bearbejdning og tid - samt risi-
koen for pavirkning af den interviewede, sa de informationer, som indsamles, farves af én selv
og egne opfattelser (Bjgrndal, 2003, s. 101). Et element vi var opmarksomme pa under inter-
viewene, var selve klimaet - den information, som indsamles, afhanger af klimaet, som skabes
med den interviewede (Bjgrndal, 2003, s. 104). Ud over at veelge lokationer uden forstyrrende
elementer og ro, formidlede vi en grundholdning af respekt og abenhed for synspunkterne
(Bjerndal, 2003, s. 104). Vi bestrabte os pa at udvise aktiv lytten gennem gjenkontakt, nikken,
verbale udtryk og opsummering af pointer pa trods af at enkelte interviews foregik over Zoom
(Bjerndal, 2003, s. 104), hvilket lydbandsoptagelserne sikrede (Bjgrndal, 2003, s. 108).

Vi har interviewet fire leerere samt tre elever i udskolingen. Dette valg er foretaget for at belyse
bade larer- og elevperspektivet.

Et opmarksomhedspunkt ved interview med bgrn er, at de har forskellige aldre og modenhed
- og dermed forskel pa samtalernes indhold og form grundet dette (DCUM, 2010, s. 3). Alle
interviewpersoner blev interviewet enkeltvis - fordelen er enetiden med barnet, mens ulempen
er, at barnet ikke bliver bevidst om, at der er forskellige mader at teenke pa (DCUM, 2010, S.
2). | henhold til problemstillingen tog vi farst udgangspunkt i temaer - hvor vi derefter udfor-
mede flere spargsmal - det var spargsmal om adfeerd, holdninger, falelser, sansemaessige ople-
velser samt baggrundsspgrgsmal om informanten (Bjgrndal, 2003, s. 105). Derudover var vi
opmarksomme pa, at reekkefalgen af spargsmal har betydning for interviewets forlgb og der-
med startede vi med baggrundsspgrgsmalene, da disse er lettere at svare pa for bade leererne og

eleverne samt kan bidrage til et godt klima under samtalen (Bjgrndal, 2003, s. 107),

Der er forskellige mader at udarbejde et interview pa - vi kombinerede interviewguide og stan-
dardiseret interview med abne svar og spergsmal. Interviewguiden er en detaljeret oversigt
over temaer og spergsmal, der anvendes i interviewet (Bjgrndal, 2003, s. 102). Formen har
hgjere grad af fleksibilitet, da man kan @ndre raekkefalgen af spargsmal afhangigt af hvordan
interviewet udfolder sig (ibid.). Denne form laegger ogsa op til opfelgende spargsmal, hvilket

vi havde opmarksomhed pa at fa gjort (ibid.) Fordelen ved dette er, at formen balancerer hen-



synet mellem at veare aben over for forskellig information, men sikre samtidig, at man fokuse-
rer pa de temaer og spgrgsmal, som er vigtige (ibid.). | det standardiserede interview bestar
formen ogsa af en fastlagt reekke spargsmal, der skal besvares - men bade spargsmal og svar-
alternativerne er abne (Bjgrndal, 2003, s. 103). Endvidere var vi iseer opmerksomme pa et skift
mellem emotionelle og kognitive spargsmal i elevinterviewene - de emotionelle retter sig mod
falelserne (bilag 3) (DCUM, 2010, S. 3), og de kognitive retter sig mod fakta (bilag 3) (ibid.).
Ulempen ved standardiserede interview kan vere, at den interviewede ikke ma komme med
relevant information, der ikke eftersparges med de mere lukkede spargsmal (ibid.), og derfor
har vi kombineret disse to former, sa der var mulighed for dette. Endvidere blev en anden
metode inddraget ubevidst - snowball sampling - som er en metode, hvor forskeren udvelger
enkelte deltagere, som derefter indvilliger til at sende forskerens efterspgrgsel til andre med-
lemmer af den bestemte grupper, der gnskes at undersgge (Aarhus Universitet). Dette skete
med en lerer, som vi interviewede, som videresendte os til en anden lerer, som videresendte

os til en anden leerer - og pa denne made fik vi det sidste og fjerde lererinterview.

Analysestrateqi

| analysen af vores empiri har vi forsggt at bevaege os mellem de enkelte dele og helhed samt
foretage nye gennemlasninger - dette har vi gjort fordi analysen omhandler en proces (Petersen
& Christoffersen, 2017), og dermed har vi foretaget en abduktiv kodning, eftersom vi har be-
veeget os fra det overordnede til mere afgraensede dele af empirien - og tilbage igen som led til
nye forstaelser eller erkendelser (Iversen, 2017, s. 150) Til det har vi anvendt kvalitativ kod-
ningsstrategi, hvor vi har markeret dele af materialet, for at skabe et overblik over indholdet
samt for at kunne se ligheder og forskelle pa tveers af materialet (Iversen, 2017, s. 148). Yder-
mere anvendes kategoriseringer til at identificere og markere centrale og relevante temaer, po-
sitioner og enheder af meninger og menstre i vores interviews (Petersen & Christoffersen,
2017). Det er gennem kategorierne vi vil forsgge at treekke eksempler fra empirien til en be-
svarelse af problemstillingen (ibid.). Derudover har vi analyseret gennem en kombination af
bade empiri- og teoristyret bearbejdning. Vi startede med at lade teorien styre, hvilket betgd at
vi havde forhandsudvalgt et serligt teoretisk afsaet som interkulturel paedagogik og interkultu-
rel undervisning og nogle teoretiske begreber som elevforudsztninger, som vi gnskede at ana-
lysere empirien med (Petersen & Christoffersen, 2017). Dog var vi opmarksomme pa at be-
greberne kunne blive styrende og muligvis oversa andre vigtige nedslag og opmaerksomheds-

punkter (ibid), og dermed valgte vi ogsa at lade empirien styre undervejs (ibid.) gennem den



hermeneutiske forstaelse, hvor vi fandt nye temaer og pointer i relation til problemstillingen
som f.eks. lzrerrolle. 1 analysen og den efterfglgende kategorisering var vi altsa bade guidet
og styret af de teoretiske begreber og empiri, og dermed har vi bade arbejdet deduktivt og
induktivt.

Pa baggrund af vores bearbejdning af empirien er vi kommet frem til fglgende kategorier for
henholdsvis lerer- og elevinterviews. For lererinterviewene geaelder kategorierne; undervis-
ningsstrategier, lererrolle og professionsetik, interkulturelle aspekter, religigsitet og faglig-
hed, og ved elevinterviewene; islam og Muhammed i undervisningen, forforstaelse til Muham-
med-krisen og tegningerne, den gode religionslerer og holdning til Muhammed-krisen og teg-

ningerne i undervisningen.

Centrale teorier og begreber

Kontroversielle emner

Kontroversielle emner beskrives som aktuelle emner, som kan splitte samfundet og skabe mod-
stridende forklaringer og lgsninger baseret pa forskellige vaerdisystemer eller verdensopfattelse
(Goldschmidt-Gjerlgw, Eriksen & Jore, 2022, s. 13). Netop fordi kontroversielle emner kan
vaekke steerke falelser - bade i og uden for klasserummet, betragtes det ofte som en udfordring
(Undervisningsministeriet & Nordisk rad, 2017, s. 16). Det som betragtes som kontroversielt
den ene dag og sted, kan virke harmlgst andetsteds - dette geelder bade i forhold til forskellige
lande, men ogsa i en skolekontekst (Undervisningsministeriet & Nordisk rad, 2017, s. 17) |
opgaven undersgger vi hvordan lzererne forstar kontroversielle emner og hvilke potentialer og

udfordringer de ser ved en inddragelse af disse i undervisningen.

Uenighedsfaellesskaber

Ifelge den norske sociolog, Lars Laird Iversen, er demokratiet i Norden kendetegnet ved evnen
til at handtere uenighed pa trods af forskellige vaerdier. Demokratiet er afhengigt af evnen til

at indgd i sakaldte uenighedsfellesskaber - dette indebzre, at man kan rumme og acceptere



andres holdninger, end sine egne (Iversen, 2014, s. 11). Ved eleverne deltagelse i den demo-
kratiske debat, ma eleverne have indsigt i hvordan man gennemskuer andres hensigter, sasom
fordomme og partiskhed (ibid.). Disse kompetencer knyttes sammen med arbejdet med Kritisk
teenkning, altsa at eleverne forholder sig kritisk til normer, udsagn og til de kilder, star bag
ytringerne og eleverne lerer at kunne fortolke, vurdere viden og information til at kunne stille
spargsmal. Evnen til kritisk teenkning tydeligger et specifikt emnes relevans og gar det nem-
mere, at se en sag fra flere perspektiver, samt leere af andres forstaelser af virkeligheden - uden
ngdvendigvis vare enig, hvilket er relevant i dialogen om kontroversielle emner (lversen, 2014,
s. 12).

Padagogisk teori

Interkulturel paedagogik

Interkulturel peedagogik forstds som opdragelse, aktiviteter og undervisning, der fremmer per-
sonlig udvikling samt gensidig respekt, forstaelse og samvirke mellem forskellige etniske og
religigst betonede kulturer (Bregengaard, 2006, s. 88). Hensigten med denne padagogik er at
forebygge og bekempe diskrimination og racisme - og dermed at fremme alle elevernes selv-
veerd og positive identitetsdannelse (Bregengaard, 2006, s. 89). Den interkulturelle paeedagogik
rettes mod alle uanset tilhgrsforhold til majoritets- eller minoritetskultur (ibid.). Demokratiske
processer kan ikke finde sted uden at tage de kulturelle, religigse eller sociale forskelle alvorligt
- og den interkulturelle paedagogik skaber et grundlag for, at eleverne med forskellig baggrund
kan forsta hinanden og virke sammen pa et demokratisk grundlag (Bregengaard, 2006, s. 90) -
altsa suppleres den interkulturelle pedagogik og den demokratiske dannelse (ibid.). Gennem
anvendelse af den interkulturelle psedagogiske tankegang kan man foretage et opbrud i skolens
fag, men religionsfaget ma sta som et af de mest centrale (ibid.), da det iser er her at kulturelle
og religigse forskelle finder sted, som er relevant i forhold til Muhammed-krisen og de kon-

flikter, som 12 bag hele krisen.

Elevforudsatninger

Elevforudsatninger indeberer elevernes forskelligheder, som bringes til skolen. En del af ele-
vernes viden og erfaringer oparbejdes i familien (Mottelson, 2019, s. 46), hvor eleverne vil
veaere opdraget forskelligt, have forskellige indstillinger, forventninger og forudsatninger (Mot-

telson, 2019, s. 52). Lereren ma gere sig refleksioner om, hvilke verdier, forventninger og



kulturelle forforstaelser man meder de forskellige elever og foreeldre med (Mottelson, 2019, s.
53). | denne opgave er det serligt relevant at reflektere over elevernes forudsetninger og po-
tentialer i henhold til holdningsmaessige-, falelsesmaessige-, og kulturelle forudseetninger her-
under deres religigse forudseetninger (Brodersen & Gissel, 2015, s. 209) i henhold til emnet og
de eventuelle folelser, det kan veekke hos eleverne - hvilket undersgges i elev - og larerinter-

viewene.

Larerrolle og professionelt identitet

| forleengelse af elevernes forudsatninger og opdragelse hjemmefra, er det en vigtig pointe at
opdragelse og uddannelse ogsa foregar i institutioner og pa skolen (Mottelson, 2019, s. 131).
Som lzrer ma man, foruden at treekke pa ens fagprofessionelle viden, treekke pa viden og kom-
petencer fra privat regi (ibid.). De erfaringer og menneskelige relationer, som den enkelte lzerer
tager med sig fra eget, levede liv, vil veere forbundet med omgangen med eleverne og hvad der
fales rigtigt - dog ma leereren have en serlig balance mellem naerheden og distance i forbindelse
med den professionelle identitet (Mottelson, 2019, s. 131-132). Dette inddrages i analysen i

henhold til leerernes refleksioner over deres egen rolle i undervisning i kontroversielle emner.

Attribuering
Attribuering beskeftiger sig med hvordan vi oplever andre menneskers handlinger og hvordan

vi arsagsforklarer disse handlinger - her er tendens at handlingerne enten forklares ud fra per-
sonlighed eller ud fra situationen, mennesket befinder sig i (Poulsen, 2014, s. 189).

Der skelnes mellem to former for attribuering; intern - og ekstern attribuering. Hvis forklarin-
gen bag handlingen skyldes menneskets personlighed eller psyke er det en intern attribuering -
ogsa kaldet en personforklaring (Poulsen, 2014, s. 190). Hvis arsagen til handlingen derimod
skyldes situationen, er det en ekstern attribuering - eller en situationsforklaring (ibid.). Endvi-
dere inddrages et sidste perspektiv pa attribuering, da denne har relevans for ageren med den
elevgruppe, opgaven beskaftiger sig med. Hvis arsagsforklaringen til handlingen skyldes kul-
tur, anvendes en kulturforklaring, som hverken forklarer etnisk fremmede menneskers hand-
linger ved intern - eller ekstern attribuering, men som noget i kulturen (Poulsen, 2014, s. 194-
195). Denne teori inddrages i analysen og diskussionen, da vi finder det relevant at undersgge

hvilke forklaringer leererne kommer med i henhold til elevernes reaktioner.



Identitet

| denne opgave forstas identitet som socialt og konstrueret grundet den forstaelse mennesket
har, af hvem og hvordan det er - og som skabes og &ndres i omgangen med andre mennesker,
og som preeges af de kulturelle kategorier, mennesket selv og andre opererer med (Gilliam,
2017, s. 121). Michel Foucault beskeaftiger sig med de diskurser, som gar mennesket til sub-
jekter ved at tildele det forskellige subjektpositioner, hvilket er tilegnet og tilpasset, nar vi op-
lever, at vi har en bestemt identitet - hvor etnicitet og religion er relevant i denne opgave - og
at positionerne tilskriver menneskets specifikke trek (Gilliam, 2017, s. 122).

Ud fra forstaelsen af identitet som socialt, skabes identiteten i en vekselvirkning mellem ens
egne interne selvdefinition og andres eksterne definitioner - mennesket spejler sig i andres op-
fattelser, praeges af de tilskrevne kategorier og ma forholde sig til disse fremstillinger og opfat-
telser (Gilliam, 2017, s. 124). Med forstaelsen af identitet som konstrueret anses menneskets
identitetsforstaelser som forbundet til kulturelle kategorier, normer og forstaelser - og de flestes
identitet er funderet i kategorier, som ligger i sproget, og som skaber en form for orden (Gil-
liam, 2017, s. 125). Gennem egen tilskrivelse og andres tilskrivning adskilles man séaledes fra
nogle og seettes sammen med andre og tilskrives de samme karaktertraek og handleformer - og
heri findes nogle normer om og forstaelser af, hvordan de tilhgrende mennesker i kategorien
ser ud og agerer (ibid.). Teorien inddrages i henhold til at undersgge leerernes tilskrivninger af

elevernes identitet og kategorier samt koblingen mellem dette og elevernes selvforstaelse.

Socialisering og tolerancetarskel

Socialisering betegner processen, der modner, former og udvikler individer i samspil med an-
dre med andre gennem livet (Meineche, 2015, s. 41). Elevernes deltagelse i skolens liv er derfor
en del af denne socialiseringsproces, da de lzrer at veere elever blandt andre i forskellige former
for leeringsfellesskaber (ibid.). En vigtig leereropgave er at skabe, opretholde og udvikle posi-
tive samspilsformer mellem eleverne, heri at veere opmarksom pa den socialisering, som fore-
gar i grupper, hvor elevernes forskellighed er i spil (ibid.). En gruppes tolerancetarskel beskri-
ver, hvor god den samlet set er til at handtere forskellighed. Jo hgjere tolerancetaersklen er, jo
starre sandsynlighed er der for inklusion i klasserummet, hvilket er essentielt for leeringsfel-
lesskabet, sa forskellighed kan anvendes konstruktivt (Meineche, 2015, s. 42). Teorien inddra-
ges med henblik pa at undersgge om lererne reflekterer over dette i en inddragelse af Muham-

med-krisen og tegningerne, da vi mener at dette ma vere essentielt.



Fagfaglig teori

Interkulturalitet

| forleengelse af den interkulturelle paeedagogik, som navnt ovenfor, er det centralt at anvende
en kombination af interkulturel og antiracistisk undervisningsstrategi. Overordnet set forstas
de som forskellige undervisningsstrategier, der forholder sig eksplicit til kulturel og religigs
forskellighed som positive vilkar og som indtager et undersggende begreb om kultur, hvor kul-
tur ses som en proces, som skabes mellem individer og grupper (Buchardt, 2016, s. 223).

- dog forekommer en positionering mellem de to strategier (Buchardt, 2016, s. 217-218).

Den interkulturelle tilgang beskaeftiger sig med hvordan samfundet er eller er ved at udvikle
sig til at veere (Buchardt, 2016, s. 218). Endvidere indebarer den opfattelsen af, at forskellighed
i sig selv er positiv, og at man gennem undervisning ma opdrage eleverne til et kulturelt sam-
mensat samfund gennem oplysning og invitation til undersggelse af mange forskellige kulturer
(Buchardt, 2016, s. 218). Tilgangen arbejder med fordomsbekampelse og forestilling om for-
trolighedsviden som tolerancefremmende strategi - hvorimod modsatninger forstas om ukend-
skab og fordomme (Buchardt, 2016, s. 218). Fordomme opfattes som et almengyldigt feeno-
men, og som noget, der kan fjernes gennem oplysning - sasom forhold til andre kulturers tra-
ditioner, symboler, genstande m.m. (Buchardt, 2016, s. 218). Den antiracistiske tilgang beskeef-
tiger sig med en dekonstruktiv dannelsesvision; via (selv)refleksion over egen (vestlig) be-
vidsthed bliver det dermed muligt at opdrage positivt til forskellighed - tilgangen har fokus pa
magtrelationer og hvordan disse praeger forholdet mellem forskellige befolkningsgrupper (Bu-
chardt, 2016, s. 219). | en kritisk multikulturalistisk tilgang kombineres perspektiver fra bade
interkulturel - og antiracistiske tilgang (Buchardt, 2016, s. 223). | den kritisk multikulturalisti-
ske tilgang anvendes begreberne minoriserede og majoriserede om individer og grupper - dette
geres for at understrege, at minoritets- og majoritetsstatus er noget man tilleegges i bestemte
samfund og kulturer (Buchardt, 2016, s 223). Endvidere medtanker tilgangen transnationale
perspektiver hvor fokus er pa relationer mellem individer, steder og kollektiver, som gar pa
tveers af og reekker ud over nationalstatslige greenser (Buchardt, 2016, s. 223). Tilgangene er
relevante i forhold til opgaven med henblik pa at undersgge hvilke tilgange lererne tilslutter
sig - teorien vil endvidere anvendes i diskussionen for at finde frem til den mest hensigtsmees-

sige tilgang til undervisning i kontroversielle emner.
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Muhammed

Muhammed er fedt i 570 e.v.t og dar i 632 e.v.t (Gads religionsleksikon, 1999; 369), og blev
kaldt som profet med den farste abenbaring fra Gud gennem arkeenglen Gabriel (ibid.), da han
var fyrre (Skovgaard-Petersen, 2003, s. 126). Nar han kaldes for profeternes segl, menes der,
at han ikke alene betragtes som den sidste profet i en l&engere reekke af profeter, men ogsa som
den, der har modtaget abenbaringen i den endelige og mest fuldkomne form (@stergaard, 2015,
s. 23). Udover dette ansds Muhammed for at vaere et almindeligt, ikke-guddommeligt menne-
ske - han blev altsa searligt udvalgt af Gud, og grundet denne szrlige indsigt, gjorde det ham
til et forbillede og ideal (Gads Bibelleksikon, 1999, s. 369). | henhold til islamisk teologi er
profeterne hgjteerede og respekterede (Skovgaard-Petersen, 2003, s. 132), hvilket er relevant
og vigtigt at vide for bade lzerere og elever for at forsta hele konflikten bag Muhammed-krisen

0g tegningerne.

Muhammed- krisen

Efter d. 11. september 2001 med angrebene pa USA samt den efterfglgende krig i Afghanistan
og den danske deltagelse i Irak begyndte diskursen i medierne at &ndre sig til en frygt og be-
kymring for islam, der nu ansas som en trussel (Skovgaard-Petersen, 2020, s. 356). Med bag-
grund i denne kontekst publicerede Jyllands-Posten d. 30. september 2005 tegninger af Mu-
hammed - tegnerne havde faet frihed til at tegne Muhammed som de selv ville (Skovgaard-
Petersen, 2020, s. 356-357). Tegningerne medfarte en heftig debat internt i Danmark - men
krisen tog sin reelle start i Egypten, da man efter en afvist anmodning med den danske statsmi-
nister om en diskussion af antimuslimske holdninger, gar i aktion (Skovgaard-Petersen, 2020,
s. 358-359). | starten af krisen var det ikke islamister, som ferte an i kritikken, men derimod
sekuleere myndigheder, som gnskede en international fordgmmelse af forhanelse af religioner
(Skovgaard-Petersen, 2020, s. 359). Det er farst ved genoptrykning i en norsk avis, at islami-
sterne reagerede - her begyndte en boykot af danske produkter og en snak om forsvar for pro-
feten (Skovgaard-Petersen, 2020, s. 360). Jyllands-Posten udsendte en undskyldning, som blev
affejet, da man mente at den lagde mere veegt pa muslimers falsomhed frem for avisens egne
fejl (Skovgaard-Petersen, 2020, s. 365). D. 3. februar 2006, ogsé kaldet “vredens dag”, resul-
terede i vold og angreb pa danske ambassader, da muslimer verden over demonstrerede og
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manifesterede raseri over tegningerne - dog kom der flere arabiske og muslimske fordemmel-
ser, og ugen efter udsendtes en erklaring, som fastslog at muslimer skulle leve i fred med andre
religioner og at Koranen opfordrer til bedre kendskab mellem religionerne samt at forsvar for
profeten ikke ma udartes i voldelige handlinger (Skovgaard-Petersen, 2020, s. 366). Efter kri-
sen har der veeret andre bevidste forsgg pa provokation ved bevidst publicering af negative
fremstillinger af islam - b.la. forud for massemordet pa ansatte pa Charlie-Hebdo, en avis som
ligeledes havde publiceret satiriske tegninger af profeten og andre religigse figurer (Skovgaard-
Petersen, 2020, s. 370).

Billedforbud i islam?

Hele Muhammed-krisen blev i danske medier forstaet som et brud pa det muslimske billedfor-

bud - men for muslimerne var billedforbuddet irrelevant (Skovgaard-Petersen, 2020, s. 361).
Historisk har muslimer holdt sig tilbage for at afbilde mennesker og dyr, da der er hadither fra
profeten, som fordgmmer billeder (Skovgaard-Petersen, 2020, s. 316), men senere teologi ud-
leegger det som en foranstaltning for at undga at fremstille gudebilleder (ibid.). | den arabiske,
sunnimuslimske verden har billeder af mennesker og dyr veeret sjeldne, fordi det var en ani-
konoisk, billedfattig kultur, og altsa ikke en ikonoklastisk kultur, hvor man gdelagde billeder
og skulpturer (Skovgaard-Petersen, 2020, s. 362). Far 1800-tallets gennembrud var billeder af
Muhammed omfattet af en generel modvilje mod afbildning - pa trods af at han er ét af de mest
afbildede mennesker i tidligere tider (Skovgaard-Petersen, 2020, s. 362). | lgbet af 1900-tallet
begyndte afbildninger af dyr og mennesker at veere almindelige - og i dag er muslimernes bil-
ledbombardement det samme som andres (ibid.) I det 20. arhundrede fravaelgelsen en generelt
afbildning af profeten, hans koner, tidligere profeter m.m. - men dette skyldes mere en stilling-
tagen til hvordan han praecist sa ud i henhold til naturalistiske portraetformer (Skovgaard-Pe-
tersen, 2020, s. 363). Graenserne for frygt for profanering har flyttet sig, og i dag afbildes bade
de andre profeter og Muhammed gradvist mere (Skovgaard-Petersen, 2020, s. 363).

Ingen af debattgrerne fra muslimsk side talte under Muhammed-krisen om, at det var forbudt
for ikke-muslimer at afbilde muslimske motiver - og tegningerne blev endda publiceret i en
mindre arabisk avis, for at vise, hvor islamfjendsk Europa var - denne publicering havde aldrig
fundet sted hvis avisen og leeserne opfatter afbildning af profeten som forbud (Skovgaard-Pe-
tersen, 2020, s. 364). Man ma dermed godt tegne profeten, hvis man vil, og dette knytter sig an
til en leengere kunstnerisk tradition i den vestlige verden - Muhammed er muslimernes profet

og s&rlige symbol, men han er ogsa alle andres - og dermed star det én frit at forsta og fortolke
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ham pa subjektive, passende mader (Skovgaard-Petersen, 2020, s. 374). For muslimerne var
det ikke selve afbildningen, der var problemet med Jyllands-Postens tegninger, men mere den
forhanelse og disrespekt for religionen og religigse symboler, der I1a i dem (Skovgaard-Peter-
sen, 2020, s. 363). Viden om Muhammed-krisen er relevant at inddrage, og vi vil undersgge

hvordan leererne medtenker denne kontekst i undervisningen.

Jan Hjarpes model

Den svenske islamforsker, Jan Hjarpes, model for forskellige moderne islamformer skelner
mellem religionens indhold og funktion samt fglelsesmaessige attituder (Qstergaard, 2007,
s.13). | forhold til de falelsesmaessige attituder, kaldet engagement i modellen, opereres der
med; entusiasme, afstandtagen og ligegyldighed (@stergaard, 2007, s. 14). Man ma dog vere
opmarksom pa at man ikke kan forhandsplacere personer pa de forskellige dimensioner, da der
ikke er entydig forbindelse mellem dem (@stergaard, 2007, s. 14), og at modellen, ligesom alle
andre modeller, beskaftiger sig med generaliseringer, og dermed har sveert ved at indfange
nuancerne (Lassen & @stergaard, 2006, s. 214). Modellen er ikke velegnet, nar det omhandler
muslimer i en minoritetssituation, da den er opbygget pa lande med muslimske flertalsbefolk-
ninger (Lassen & @stergaard, 2006, s.214-215). Minoritetsmuslimers liv i et vestligt samfund
vil medfare modernisme af forskellig karakter - de ma nyfortolke, da de forholder sig til ikke-
muslimske omgivelser (Lassen & @stergaard, 2006, s. 215). | en modificeret model, som er
tilpasset muslimer i Vesten, er religionens funktion med fokus pa minoritetens eget forhold til
staten, demokrati, politik og samfundssystem - og dermed en tilslutning til eller afvisning af
samfundet (Lassen & @stergaard, 2006, s. 215). Modellen skelner ligeledes med identifikation
til en bestemt etnisk eller national gruppe og hvorvidt man tolker islam hertil, eller identifika-
tion som muslim i tveernational forstand og dermed en fortaler for aftraditionaliseringsprojek-
tet, hvor man fjerne etniske og nationale traditioner (Lassen & @stergaard, 2006, s. 215-216).
Men i de tveernationale bevaegelser er der store indbyrdes forskelle mellem tolkninger i religi-
onens indhold - og her anvendes termerne konservativ og liberal modernisme (Lassen & @ster-
gaard, 2006, s. 216). Den konservative sides subjektive holdningen barer praeg af en tendens
til at mene, at islam kan praktiseres overalt samt at vestlige veerdier underminerer islam (Lassen
& @stergaard, 2006, s. 217) Den liberale side er en kontekstualisering, der sgger islam ved at
finde overordnede principper bag profeten Muhammeds konkrete handler, som derefter forstas

i forhold til stedet og tiden man lever i - her opfattes vestlige veerdier som islamiske principper
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(ibid.). Teorien om forskellige grader af religigsitet inddrages i analysen, da vi gnsker at un-
dersgge sammenhangen mellem elevernes holdning og deres religigsitet samt hvordan laererne

reflekterer over dette.

Intro til indsamlet empiri og analysestrategi

Inden analysen vil vi foretage en kort redegarelse for vores indsamlede empiri. Det farste in-
terview (herefter L1) er en leerer, som har undervist siden 2001, og som har undervisningsfa-
gene dansk, religion og historie. Andet laererinterview (herefter L2) er en nyuddannet larer,
som efter to ar har taget en pause. L2 underviste i dansk, religion og idret. Det tredje laererin-
terview (herefter L3) har vaeret leerer i 18 ar i fagene dansk, religion og engelsk. Fjerde laerer-
interview (herefter L4) har veeret leerer siden 2012, og underviser i dansk, religion og sam-
fundsfag. Elevinterview 1 (herefter E1) er en 14-arig pige, som gar i 8. klasse. Hun er fadt og
opvokset i Danmark, er halv pakistaner, men er ikke tilhaenger af en religion. Det andet elev-
interview (herefter E2) er en 14-arig dreng, som gar i 7.klasse. Han er fgdt og opvokset i Dan-
mark, men hans foraeldre er fra Marokko og han er muslim. Elevinterview 3 (herefter E3) er en
15-arig dreng, der gar i 9.klasse. E3 er fgdt og opvokset i Danmark, men har rgdder i Tyrkiet

og er muslim.

Refleksioner over empiri

| forhold til den indsamlede empiri er der fejlkilder ift. repraesentation. Alle elevinterviewene
er med elever med anden etnisk baggrund - vi kunne med fordel have interviewet etniske dan-
ske elever for at fa flere perspektiver og holdninger til Muhammed-krisen og tegningerne. End-
videre kunne vi have lavet flere interviews, da tre elevinterviews ikke er repraesentativt i for-
hold til at udlede noget faktuelt og kvantitativt om minoritetselevers holdninger til krisen og
tegningerne. Vi kunne have suppleret med spargeskemaer til at indsamle mere preecis informa-
tion fra en stgrre maengde informanter (Bjerndal, 2003, s. 109). Vi kunne med fordel have
suppleret med observationer af undervisningen i emnet, hvor vi ville have haft mulighed for at
observere lererens praksis og undervisningsstrategi samt elevernes reaktioner (Bjgrndal, 2003,
s. 34). Dog kunne vi ikke finde informanter, som underviste i Muhammed-krisen eller tegnin-
gerne pa daveerende tidspunkt, hvilket kan skyldes snowball-sampling, da vi blev videresendt

til lzerere, som deler samme holdning (Aarhus Universitet).

14



Kategorier
| bearbejdningen af empirien kom vi frem til kategorier, som anvendtes til en indholdsmaessig

sammenfatning. De konkrete kategoriseringer opdelte vi ved at anvende farver pa computeren,
hvor hvert tema fik en farve (Petersen & Christoffersen, 2017). Ved lererinterviewene fandt vi
tendenser i forbindelse med undervisningsstrategien i undervisning i emnet samt leererens egne
professionsetiske overvejelser om laererrollen herunder faglig viden. Endvidere sas tendenser i
forhold til leererens refleksioner og holdninger til interkulturelle aspekter herunder forholdet
mellem majoritet og minoritet, og flere havde tendens til at inddrage elevernes religigsitet. Ved
elevinterviewene talte eleverne om islams position i religionsundervisningen - herunder deres
viden om Muhammed, og dermed sa vi tendenser i forhold til islams repraesentation i under-
visningen samt elevernes holdninger til religionsleareren, og hvilken betydning laereren kan
have. Ydermere sas en kobling mellem elevernes forforstaelse og holdninger for Muhammed-

krisen og tegningerne og deres holdninger.

Analyse

Religigsitet
Et vigtigt opmarksomhedspunkt ved en eventuel inddragelse af Muhammed-krisen - og teg-

ningerne er elevernes forudsatninger. Flere af leererne er usikre pa hvorvidt de ville vise dem
i dag hvis der er muslimer i klassen. L1 udtaler; “(...) jeg er ikke sikker pa, at jeg ville gare det
i dag, hvis der muslimer i klassen - jeg skulle i hvert fald veere sikre pa at de var mere moderate
muslimer” (Personlig kommunikation, L1, 28.marts 2022). Lareren vil vere sikker pa de mus-
limske elevers religigsitet inden tegningerne vises i klassen - dette kan muligvis have noget at
gere med leererens tidligere oplevelser, hvor elever har reciteret koranvers, hvor en tredje elev
matte oversatte og ordene var ikke positive. Lareren mener, at man ma kende sine elever og
deres kulturelle forudsatninger inden man viser tegningerne. | Hjarpes model, og modifice-
ringen af denne, forstas moderate muslimer i kategorien liberal modernisme - her sgger musli-
merne en subjektiv sand islam gennem overordnede principper, som herefter forstas og tilpas-
ses i forhold til konteksten man lever i (Lassen & @stergaard, 2006, s. 217). Jf. Hjarpes model
ma lzereren have indsigt i elevernes religigse engagement, hvis leereren skal forsta elevernes
forudsaetninger (Dstergaard, 2007, s. 14). L4 udtalte, da vi spurgte om elevernes reaktioner pa
muligvis at skulle se tegningerne; “hvis de muslimske elever ser de billeder, sa kan de godt
blive rigtig vrede” (Personlig kommunikation, L4, 20. april 2022). Her udtaler leereren, at det

er de muslimske elever, som kan reagere negativt pa tegningerne, hvilket er en forudantagelse,
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da han aldrig har oplevet reaktioner fra muslimske elever ved visning af tegningerne. Lereren
tilskriver de muslimske elever en subjektposition i klasseveerelset jf. Foucault i form af en kul-
turel kategori - og forklaring, hvor eleverne tilskrives specifikke traeek og ageren i henhold til
deres religion. Hvis lereren ikke kender eleven, vil lererens vurdering af eleven pavirkes af
forhandsforventninger til den kulturelle kategori, muslim, som barnet tilhgrer - og leereren kan
komme til at undervurdere elevens muligheder for deltagelse i undervisningen (Poulsen, 2014,
s. 196). Der kan altsa forekomme nogle begraensninger og muligheder i det samspil, som skabes
i undervisningen. Vi spurgte E2 om, hvordan hans klassekammeraters reaktioner ville vere ved
visning af tegningerne; “(...) jeg tror, at de danske elever ville vaere mere ligeglade maske, hvor
vi muslimske elever ville have nogle andre fglelser omkring det og fele at det var markeligt
(Personlig kommunikation, E2, 7. maj, 2022). Eleven udviser her forstaelse for positioneringen
i klassen, hvor positionerne omtales danske elever og muslimske elever. Nar lareren kategori-
serer en elev, tilskrives de en position i det sociale rum og en relation til andre - og samtidig
har kategorien en masse betydninger, forstaelser m.m. som barnet skal lere at forholde sig til
(Gilliam, 2017, s. 129). Her forstar E2 sig selv som en muslimsk, minoritet - og kategoriserin-
gen er dermed blevet overtagende for hans identitetsforstaelse i klassevarelset.

Men kan muslimske elever tilskrives den samme kategori? Gruppeidentiteter beskriver elever-
nes medlemskab i et forestillet faellesskab (Gilliam, 2017, s. 130). Men jf. Hjarpes model illu-
streres de forskellige mader at vaere muslim pa, pa trods af det forestillede feellesskab. L4 re-
flekterer muligvis ikke over forskellige grader af religigsitet inden for islam, modsat L1, som
anvendte ordet moderat muslim. P& baggrund af udtalelserne fra L1 og L4 bekreftes det, at
emnet Muhammed-krisen og tegningerne er et kontroversielt emne, da der potentielt kan fore-
komme steerke falelser hos nogle af eleverne. Dette og det faktum at lzereren ikke kan tilskrive
eleverne den samme kategori, bekraftes hos E3, som selv er muslim; “Det var ikke noget der
fyldte sa meget hos mig (...). Det afhaenger meget af hvem der ser det, men jeg synes det er
respektlgst (...) jeg har ogsa haft en ven, som reagerede meget voldsomt (...) han var meget
troende pa davearende tidspunkt, og det endte faktisk med at han gik fra undervisningen” (Per-
sonlig kommunikation, E3, 13. maj 2022). Her forteller eleven, at det ikke fyldte meget hos
ham, og dermed kan vi udlede at han jf. Hjarpes model placerer sig i en grad af liberal muslim
og ligegyldighed i engagement, men at han alligevel synes at tegningerne er respektlgse. Han
bekrafter, at det afhaenger af hvem, som ser billederne i henvisning til hans ven, som pa davee-
rende tidspunkt var meget religigs. Vi kender ikke vennen, og kan dermed ikke konkludere

baggrunden for reaktionerne, men vi kan umiddelbart placere ham som entusiastisk og til dels
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konservativ muslim, da han maske har fglt at han selv og hans religion blev undermineret i

undervisningen (Lassen & @stergaard, 2006, s. 217).

Undervisningsstrateqi

Lareren ma gare sig faglige og didaktiske overvejelser ved inddragelse af emnet i relation til
elevernes forudsatninger. Alle leererne har argumenter, som indeholder potentialer og udfor-

dringer ved emnet og inddragelse af tegningerne.

| henhold til elevernes kulturelle-, og falelsesmaessige forudsatninger gjorde L4 saledes; “(...)
sa havde jeg lavet et andet forlgb man ligesom kunne lave, og det var ogsa i det tidsrum der
hed klassens time” (Personlig kommunikation, L4, 20. april 2022). L4 forteller, at han udar-
bejdede et andet forlgb, til de elever, som ikke havde lyst til at deltage i undervisningen om
tegningerne - han differentierede gennem individualisering, hvor forlgbet er designet til de en-
kelte elever (Brodersen & Gissel, 2015, s. 194). Nar leereren leegger undervisningen i klassens
time, sikrer han muligvis, at eleverne ikke gar glip af obligatorisk, fagligt indhold og kompe-
tencer. Den made laereren greb undervisning an pa, sammen med de elever, som deltog i un-
dervisningen, foregik saledes; “(...) de selv fik lov at sage pd tegningerne, altsa de ligger jo pa
nettet, s hvis man interesserede sig, sa matte man gerne selv kigge pa dem. Og sa var der
nogle der kiggede pa dem, og s& havde vi sa en god samtale derfra” (Personlig kommunikation,
L4, 20.april 2022). L4 fortzller, at eleverne selv fik lov at sgge pa dem hvis man havde lyst,
eftersom de alligevel ligger tilgengelige, og at de derefter havde en videre debat om dem.
Hvorvidt klassen havde en god debat, kan vi hverken be - eller afkreefte, da vi ikke observerede
denne. E3 papeger et andet opmaerksomhedspunkt; “Generelt var vi meget passive, men vi var
jo ogsa til undervisning (...) vi havde snakket lidt mere frit og abent omkring det - til undervis-
ningen sad vi jo bare og tog imod viden og var mere passive” (Personlig kommunikation, E3,
13. maj 2022). Eleven forteeller her, at de i undervisningen var tilbageholdende og passive med
deres holdninger og falelser. Da vi sparger ham, hvad der skete i den efterfalgende pause,
fortaeller han at de dér havde mulighed for at snakke abent om det. Eleverne har altsa fortolket
og forhandlet adfeerdsformer afhangig af konteksten - én form, da de sad til undervisning, og
én anden form da de var til pause (Gilliam, 2017, s. 125). Det er vigtigt, at leereren har in mente
at elevernes identitet skabes og a&ndres i relationer til andre og den sammenhang, man indgar

i. Som laerer ma man fordre en undervisning, hvor elevernes forskelligheder, holdninger og
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falelser kan komme i spil, hvis man vil sikre et leeringsfeellesskab med en hgj tolerancetaerskel
(Meineche, 2015, s. 42).

Men har eleverne allerede en forforstaelse krisen og tegningerne, og hvor kommer forforstael-
sen fra? E1 forteeller; “Ja.. men kun fra medierne og mine venner, men ikke fra skolen” (Per-
sonlig kommunikation, E1, 14. maj 2022), hvorimod E3 forteeller, “Jeg har set nogle af dem
efter en snak med mine venner, som havde hgrt om det pa sociale medier - der hvor det fore-
stiller ham med en bombe pa hovedet (...) det er bade noget jeg selv har sggt pa, og sa blev det
ogsa vist i undervisningen” (Personlig kommunikation, E3, 13. maj 2022). Begge elever for-
teeller, at det primaert er gennem venner eller sociale medier, at de har deres forforstaelser for
Muhammed-krisen og tegningerne. E3 har dog bade selv sggt pa dem af egen interesse samt
set dem i undervisningen, hvorimod E1 aldrig har set tegningerne. Nar eleverne allerede har en
forforstaelse til krisen og de konflikter, det medfarte, er det netop relevant at udfordre de ste-
reotype og unuancerede fremstillinger og diskurser, som eleverne kan mgde i medierne og an-
dre steder (Juul & Kjeldsen, 2019, s. 96). Vi gnskede at undersgge elevernes holdninger til at
fa vist tegninger i klassen. E3 udtaler; “(...) jeg synes faktisk det er godt at man viser dem (...)
fordi det giver et billede af hvordan situationen var, og hvorfor mange blev stadt af det” (Per-
sonlig kommunikation, E3, 13. maj 2022). Eleven ville veaere okay med at se tegningerne, da
han forudseetter at konteksten for at vise dem ville omhandle konteksten og de falelser, som
det medfarte. E1 er imod at skulle se tegningerne; “Jeg vil nok ikke se dem. Man kan sagtens
tale om krisen uden at se de tegninger. Jeg har ikke lyst til at se dem ellers havde jeg nok
allerede set dem nu” (Personlig kommunikation, E1, 14. maj 2022). E1 har aktivt afholdt sig
fra at se tegningerne, da hun faler at undervisningen ville vere fyldestgarende uden - dog ser
hun en fordel i at se billederne, hvis det ligesom E3 omhandler konteksten og felelserne bag -
ellers mener hun at det er ungdvendigt. Eleverne gnsker altsa kun at se tegningerne i undervis-

ningssammenhang, hvis der er en kontekst og mening med det.

Alle lzrerne talte imod at bruge tegningerne i dag pa trods af, at nogle af dem tidligere har vist
dem. Argumentet for tidligere at have vist dem er grundet aktualiteten dengang i 00’erne ifolge
L3; “(...) som sagt ville jeg ikke vise dem i dag, fordi de dengang allerede faet smeekket dem i
hovedet... men det har de jo ikke ngdvendigvis i dag og derfor synes jeg ikke der er nogen
grund til at vise dem” (Personlig kommunikation, L3, 11.april 2022). Lereren fglte sig ngdsa-
get til at vise dem dengang krisen var pa sit hgjeste, opblussende punkt, fordi det var aktuelt i

medierne, og derudover havde en elev medbragt en avis til danskundervisningen, som medfarte
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en masse spgrgsmal. Hun antager, at eleverne ikke leengere ser tegningerne i hverdagen, og
dermed finder hun det ungdvendigt at vise dem nu. En anden leerer, L2, er lukket over for at
vise tegningerne; “(...) jeg ville slet ikke tage det materiale i brug hvis de indeholder tegnin-
gerne” (Personlig kommunikation, L2, 30.marts 2022). Hun ville altsa afholde sig helt fra at
bruge det udarbejdet statslige materiale, men fortzller dog videre at hun ville redidaktisere
materialet, sa det ikke indeholdt tegningerne. Modsat L2 er L1 mere aben for en anvendelse af
tegningerne - dog med en mere interkulturel tilgang; “(...) Det ville ligesom veere min pointe og
jeg har ogsa vist de der fornermelser der var imod Danmark” (Personlig kommunikation, L1,
28. marts 2022). Lareren har brugt tegningerne i en kontekst hvor begge kulturers traditioner,
genstande, symboler m.m. (Buchardt, 2016, s. 218) er blevet hanliggjort, og fortalte at hun
arbejdede videre med fordomme og diskurser mod forskellige kulturer, hvor hun ville;
“(...)drage paralleller, altsa man siger til de unge mennesker at de taler forskelligt afhcengigt
af hvilket miljo de befinder sig i. Det er bare en jargon” (Personlig kommunikation, L1, 28.
marts 2022). Hun ville forsgge at koble diskurserne til elevernes egen livsverden i henhold til
deres ageren og forhandling af forskellige adfeerdsformer (Gilliam, 2017, s. 121). L4 er fortaler
for arbejdet med diskurser og kildekritik i henhold til emnet; “Man kan arbejde med kildekritik,
det er virkelig noget som er vigtigt i folkeskolen. Det kunne vaere rigtigt fint at kigge pa hvem
der har skrevet det, og hvorfor. Arbejde med afluret kilder og diskurser m.m., ligesom for at fa
be- eller afkreeftet nogle ting” (Personlig kommunikation, L4, 20 april 2022). Her argumenterer
leereren for, at et fokus pa kildekritik og diskurser i henhold til tegningerne m.m. kan give
eleverne kritiske kompetencer, og dermed ogsa fordrer deres holdningsmaessige forudseetnin-
ger til at udvikle forstdelse, vurdering og stillingtagen (Brodersen & Gissel, 2015, s. 209). |
forleengelse af arbejdet med diskurser og fordomme finder L4 det relevant at have fokus pa
mere abstrakte fenomener; “Fortaelle hvorfor menneskene blev sa sure, hvad er det religigse
ting vaekker i én ved f.eks. at vise vreden fra da Dannebrog blev brandt af, og ambassaden blev
gdelagt. (...) fokus pa hvad er respekt, hvad er ytringsfrihed” (Personlig kommunikation, L4,
20. april 2022). Lareren argumenterer for, at et fokus pa falelser, respekt og ytringsfrined kan
veere med til at eleverne naermer sig en forstaelse for kulturernes forskelle med henblik pa at

forsta hinanden.
Alle lzrerne beveger sig i et interkulturel pedagogisk syn, da de fremhaver et fokus pa for-

skelle i kulturerne, respekt og forstaelse. L1 ville i undervisningen have et fokus pa; “At man

kan godt veere uenig i maden, det blev gjort pa - men det der udsagn ““Jeg er uenig med hvad
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du siger, men jeg vil keempe for din ret til at have lov til at sige det”” (Personlig kommunika-
tion, L1, 28. marts 2022). L1 mener, at retten til at ytre sig er vigtig og hun fortalte videre, at
udsagn skal forstas i den kontekst, som det er givet i, og at man ma have respekt for andres tro,
hinandens hellige bager og kulturforskelle uanset om man er enig. L4 har beskeftiget sig med
et fokus pa respekt, racisme, diskrimination m.m.; “(...) i historie og religion (...) sa vi lavede
et tveerfagligt forlgb (...) i forbindelse med undervisning om racisme, undertrykkelse og diskri-
mination af et mindretal (...) i perspektiv til optakten til nazismen i Tyskland, og hvad vi men-
nesker er i stand til. Hvad der sker nar man taber respekten for hinandens forskelligheder,
kulturer og sadan noget ” (Personlig kommunikation, L4, 20.april 2022). Lareren sammenlig-
nede Muhammed-krisen, tegningerne og synet pa muslimerne med nazismen i Tyskland med
fokus pa undertrykkelse af minoriteter og manglende respekt. Det var en generel tendens blandt
lererne at have et fokus pa det historiske, hvilket er relevant i henhold til at beslutningsforslaget
foreslar emnet til historickanon. L1 udtaler folgende; “Jeg ville starte med angrebet pa World
Trade Center. Men det kan ogsa godt veere at man bare skal sige Muhammedkrisen ogsa lige
gar tilbage og hafter ende, og henter de 5 ar dér, som et optakt til. For verden andrede sig
ikke med Muhammedkrisen, den &ndrede sig ved 9/11. Det er der ingen tvivl om” (Personlig
kommunikation, L1, 28. marts 2022). Lareren mener, at man ma have konteksten og baggrun-
den forud for Muhammed-krisen med, for at eleverne kan forsta bevaeggrundene bag tegnin-

gerne og den diskurs, som &ndrede sig heraf (Skovgaard-Petersen, 2020, s. 256).

Alle leererne anvendte emnet og tegningerne i relation til enten dansk-, historie-, og samfunds-
fagsundervisningen eller i tveerfaglige forlgb hvor religion var inkluderet - dette udfoldes i dis-
kussionen. En relevant pointe i forhold til undervisning i Muhammed-krisen og tegningerne er
dog, at lzereren ma have en vis faglig viden om islam og Muhammed, hvilket L4 benavnte;
“(...) meget vigtigt at man har for gje at det ikke er profeten Muhammed - det er jo en mand
som skulle ligne... man skal prove at nuancere det, man md ikke veere absolut, det tror jeg er
forkert” (Personlig kommunikation, L4, 20. april 2022). Som lareren siger, at det er relevant
og vigtigt ikke at veere absolut i sin diskurs og formidling omkring tegningerne og hvorvidt det

er Muhammed, som er portratteret.
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Faglighed
I en anvendelse af den interkulturelle paedagogik - og tilgang i koblingen til kontroversielle

emner i religionsundervisningen, ma leereren have kompetencerne til at leere eleverne at analy-
sere og diskutere i et fagligt og nuanceret perspektiv. Grundet konfliktperspektiver i relation til
religion og dets fylde i offentlige medier, er det vigtigt at leereren bidrager til elevernes viden
om religioner (Juul & Kjeldsen, 2019, s. 95-96), hvor eleverne kan forholde sig eksplicit til
kulturel og religigs forskellighed.

| elevinterviewene sas tendenser til at eleverne efterspurgte mere fokus pa islam og viden om
Muhammed. Bade E2 og E3 navner islams smalle fokus i undervisningen; “Jeg synes ikke vi
har haft nok om islam” (Personlig kommunikation, E2, 7. maj 2022), hvorimod E1 har arbejdet
i dybden med islam; “(...) vores lerer allerede spurgte os til at starte med hvilken religion vi
fglte, at vi vidste mindst om i vores samfund... og sa var det islam. Men mest fordi man altid
ogsa hgrer alt muligt fra medierne om islam, sa der er altid et tarveligt billede af muslimer,
kontra joder” (Personlig kommunikation, E1, 14. maj 2022). E1’s lerer inddrog elevernes
medbestemmelse, og pa baggrund af klassens manglende viden og forforstaelser gennem me-
dierne arbejdede de i dybden med islam. Da vi spurgte eleverne ind til Muhammed, og hvad
de havde leert om ham var der bred enighed om, at de ikke havde lart nok. Alle tre elever
papeger, at de blot gennem undervisningen har leert at han var profet; “Vi lerte at han var
profet - der var ikke sa meget fokus pa ham som f.eks. sammenlignet med Jesus” (Personlig
kommunikation, E3, 13. maj 2022). E3 problematiserer her forholdet mellem islam og kristen-
dommen i undervisningen - der er en overvagt af fokus pa kristendommen og pa Jesus, som Vi
finder problematisk i et multikulturelt samfund, hvor islam er staerkt repraesenteret blandt ele-
verne. For at eleverne kan forsta hvorfor Muhammed-krisen udlgste mange konflikter og
steerke folelser, ma de have viden og indsigt i Muhammeds rolle som profet i islam, hvilket E1
eftersparger; “Jeg kunne godt teenke mig vide hvorfor han er en vigtig profet og hvilken rolle
han spillede for muslimerne, fordi han jo har haft en keempe indflydelse” (Personlig kommu-
nikation, E1, 14. maj 2022). Der er en udbredt forstaelse af, at hele problematikken omhandler
selve afbildningen af profeten (Skovgaard-Petersen, 2020, s. 363). L4 anvendte hans faglighed
om islam og Muhammed p folgende méde; “Altsa det jeg gjorde, det var at jeg indledningsvis
pointerede at de der karikaturtegninger, i de fleste muslimers optik ikke har noget med profeten
at gore, det ligner ham ikke” (Personlig kommunikation, L4, 20.april 2022). Lareren har gen-
nem hans faglige viden om islam og Muhammed forsggt at adskille profeten og tegningerne

ad. Det kraever en viden om fortolknings- og kunsttradition i islam gennem tiden (Skovgaard-
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Petersen, 2020, s. 362-363) samt at bade lareren og eleverne har en faglig viden og dybere
indsigt i islam og Muhammed, hvis undervisningen muligvis skal kunne lykkedes. I forhold til
selve Muhammed-krisen og konflikterne navner alle leererne en vigtighed ved forberedelsen;
L3 udtaler; “(...) hvis ikke man har styr pa det, sa kan man komme til at formidle det meget,
meget, forkert. Altsa hvis man ikke har styr pa hele baggrunden og alle de ting der rarer sig
omkring det, sa kan man komme til at formidle det meget, meget forkert” (Personlig kommu-
nikation, L3, 11.april 2022). Laereren papeger, at hvis ikke man er forberedt, og har viden om
baggrunden og grundene til konflikterne kan det resultere i forkert formidling - her tolker vi
forkerte formidling som misforstaelser, yderligere kategoriseringer og positionerne blandt ele-

verne.

Ydermere taler L1 om faglige og didaktiske refleksioner over klassetrinnet og elevernes udvik-
ling; ““(...) dengang var det i udskolingen - jeg har ogsa vist dem pa mellemtrinnet, men sa har
det vaeret i 6.klasse. Bgrn gentager 1:1 hvad man siger, og ndr man gar i 6. klasse, er man 12-
13 dr og har et lidt storre refleksionsniveau, og kan nuancere bedre” (Personlig kommunika-
tion, L1, 28. marts 2022). Leaereren mener, at hvis eleverne skal have om emnet og evt. se teg-
ningerne bar det ske fra 6. klasse og op, da de her befinder sig pa et kognitivt niveau hvor de
har muligheden for at reflektere over mere abstrakte forhold og teenke logisk, og bedre kan
forholde sig til samfundets, andres og egne holdninger i det, som kendetegnes som uenigheds-
feellesskabet (lversen, 2014, s. 11). Derudover er eleverne i en udvikling i forhold til deres
analytiske og kritiske feerdigheder (Juul & Kjeldsen, 2019, s. 95-96), som gar det nemmere for
dem at se sagen fra flere perspektiver samt leere af andre forstaelser af virkeligheden, hvilket
er relevant i arbejdet og dialogen om kontroversielle emner (lversen, 2014, s. 12). L1 papeger
ogsa relevansen af hendes egen udvikling i leererrollen i kobling til samfundets udvikling; (...)
I 00’erne havde man en mere uoplyst, naiv og lalleglad tilgang, man vidste godt at nogle ting
var gmtalelige, men ikke pa samme made som jeg er klar over det i dag (Personlig kommuni-
kation, L1, 28. marts 2022). Hun papeger, at hun maske viste tegningerne dengang grundet en
mindre kritisk og reflekterende tilgang, hvor hun nu er mere bevidst om konsekvenserne af
kontroversielle emner i undervisningen. Hun navner videre, at hun har mere ballast i forhold
til at gribe kontroversielle emner an. Hvordan undervisningen konkret gribes an i praksis er op
til leereren jf. 818 i Folkeskoleloven (Folkeskoleloven §18, 2020). | forleengelse af dette udtaler
L2; “(...) det der med at man som lerer.. sa kan man jo godt ga ind og undervise pracis som

man vil. Hvilket bade er en fordel og ulempe, og jeg haber bare at der er mere undervisning til
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leererne i det her emne” (Personlig kommunikation, L2, 30.marts 2022). Hun mener, at meto-
defriheden bade er en fordel og en ulempe - en fordel, fordi lzereren selv kan vaelge indhold og
redidaktisere materialet, sa det fordrer elevernes forudseatninger og dannelse, men omvendt er
det en ulempe, da hun frygter at leererne i mangel pa viden, erfaring og refleksioner anvender
materialet, som udarbejdes fra statslig side. Endvidere frygter hun at lzerere, som har en bestemt

politisk holdning eller fordom, kan have sveert ved at fraleegge sig det personlige.

Laererrolle og professionsetik

Laereren ma vaere opmaerksom pa sin leererrolle og professionelle identitet, da leereren medtager
erfaringer fra eget, levede liv og menneskelige relationer i omgangen med eleverne og hvad
der fales rigtigt (Mottelson, 2019, s. 131). Balancen mellem ens personlige liv og det professi-
onelle udger et centralt tema i laererens udvikling af en professionel identitet (ibid). Kontrover-
sielle emner kan vakke starke falelser hos eleverne - og alle leererne havde tendens til at undga
emnet i frygt for at sare eller stgde deres elever. Men kontroversielle emner kan ogsa veekke
steerke falelser hos larere, hvilket bekraeftes af L1; “(...) eleverne havde noget modvilje med
hjemmefra i starten, og jeg havde faktisk ogsa modvilje selv, og hvis der er noget man skal
passe pa med, ndr man star dér, sa er det ikke at have sin egen private person med. Det var
sveert, sa for mig som laerer var det kontroversielt” (Personlig kommunikation, L1, 28. marts
2022). Lareren beretter om tiden 1 00’erne, hvor is@r terrorisme og islam blev sammenkoblet
- her oplevede hun udfordringer med at skelne sin personlige holdning fra leererrollen. Hun er
dog bevidst om, at inddragelse af hendes private person er en faktor, hun skal veere opmarksom
pa. Det er derfor vigtigt at leereren reflekterer over, hvordan ens personlige holdninger og veer-
dier er i spil samt hvordan de pavirker den made man handterer et kontroversielt omrade eller
materiale pa (EMU, 2017, s. 14). Iser i religionsfaget, hvor laerer kan veere tilhangere af en
religion eller overbevisning, er det vigtigt at adskille privatlivet fra den professionelle lzrer-
rolle papeger L1; “Skolen er jo en videnscentral. Jeg er selv katolik, men jeg repraesenterer en
videnskab nar jeg star derovre” (Personlig kommunikation, L1, 28. marts, 2022). Men kan det
veere fordelagtigt at inddrage sin privatperson i religionsundervisningen? Det mener L4, som
selv er muslim; “Jeg tror det er lettere som muslimsk leerer at undervise i det blandt muslimske
elever, fordi sa kan man tage hensyn. Jeg sagde ogsd til dem “Prov og hor, det er jo ikke
profeten”. I mine gjne er det profeten en smuk, ung mand som er yndig og respektfuld og ken
mand. Og det er jo pd ingen mdde det tegningerne viser* (Personlig kommunikation, L4, 20.

april 2022). Leereren mener ikke forkyndelse her, men fordelene ved, at man som muslimsk
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leerer kan tage hensyn til de muslimske elever, som muligvis bliver oprarte over tegningerne.
Alle lzererne er dog enige om, at man ikke ma lade sine egne holdninger eller overbevisninger
veere missionerede i undervisningen - leereren ma fremvise Muhammed-krisen og tegningerne

objektivt, og balancegangen mellem narhed og distance kommer med erfaringen.

Vi spurgte eleverne ind til hvad en god religionslarer er, hvor de alle pdpegede folgende; “En
der respekterer andre religioner og elevernes gnske (...). Og at der er fokus pa alle religioner
- ikke kun om to” (Personlig kommunikation, E2, 7. maj 2022) og “En religionsleerer skal have
et neutralt blik og ikke blande sin egen religion. Men at ga i dybden med dem pa en god made.
Men ogsa at sporge klassen hvad de vil leere om” (Personlig kommunikation, E1, 14. maj
2022). For at vaere en god religionsleerer, ma man ifglge eleverne forholde sig objektivt til de
religioner og emner, der arbejdes med pa trods af egen religigsitet eller holdninger til religio-
nerne. Derudover beerer elevernes forudsatninger preeg af en forventning om at religionslere-
ren bearbejder religionerne ligevardigt, og at elevernes egne gnsker inddrages i undervisnin-
gen. Iseer E1 papeger vigtigheden ved at leere om forskellige religioner; “Vi har mange forskel-
lige religioner i klassen og det er bare noget sarligt at vide om folks baggrunde, nar man kan
arbejde med det. (...) En god religionslarer skal bare tage hgjde for hvilke religioner der ogsa
er i klasserummet.. iscer i folkeskolen, hvis der sidder et overtal af en religion (...)” (Personlig
kommunikation, E1, 14. maj 2022). Eleven papeger de forskellige religioner og etniciteter, som
kan befinde sig i klassevarelset, og at det er vigtigt at leerer om disse for at forsta andre og
deres baggrunde. Hun papeger ogsa majoritet - og minoritetsforhold, som leereren med sin fag-
lighed og profession ma have in mente. Dette mener vi er vigtigt, hvis man ud fra en interkul-
turel paedagogik - og tilgang til religionsundervisningen, vil forsgge at forebygge den diskri-

mination, diskurs og fordomme, som ligger til grund for hele Muhammed-krisen.

Interkulturelle aspekter

Vi blev nysgerrige pa leerernes holdninger til beslutningsforslaget. Alle lererne var kritiske
over forslaget - og betvivlede hensigterne bag. L4 kommenterede pa forslaget; “Men idéen at
indfare specifikke emner eller kildetekster som obligatoriske, det er et forsog pd polarisering”
(Personlig kommunikation, L4, 20. april 2022). Han mener, at forslaget er et forsgg pa at skabe

splittelse - og det er iseer denne problematik, som flere af leererne kommer ind pa.
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Leererne naevner iser diskurserne omhandlende minoriteter - og i serdeleshed muslimer. L2,
som arbejdede med emnet Muhammed-Kkrisen i forbindelse med racisme og diskrimination ud-
talte folgende; (...) altsa handler det om ytringsfriheden eller at det i virkeligheden at stigma-
tisere en gruppe mennesker ved at latterliggere deres religion (Personlig kommunikation, L2,
30.marts 2022). Her navnes stigmatiseringen og latterliggerelsen af en gruppe pa baggrund af
deres religion. L4 papeger ogsa; “(...) de vil fremstille muslimerne og deres made at behandle
folk pa, og ikke som sadan profeten, men det er jo ikke en praemis. (...) det er sa indiskutabelt
hvad det er de vil have, deres hensigter og intentioner med de tegninger her” (Personlig kom-
munikation, L4, 20. april 2022). Men i virkeligheden problematiseres den tolkning og defini-
tion, Jyllands-Posten lavede, hvor karaktertreekkene fra tegningerne blev koblet til islam, mus-
limer og minoriteterne, og leererne mente det medfarte en skillelinje (Gilliam, 2017, s. 127).
L4 uddyber problematikkerne ved de diskurser, som dannes i henhold til islam; “(...) hvis man
f.eks. kigger pa SFI1’s undersggelse fra 2011, der star at vinklen pa mediedaekningen er vinklet
sa islam fremtraeder som en trussel for Danmark. Og at islam er uforeneligt med demokrati og
er terroristisk i sit anleeg ” (Personlig kommunikation, L4, 20. april 2022). Han frygter, at et-
niske danske elever vil tilegne sig den diskurs og tilskrivning, som optraeder i medierne - og
han mener, at der er en risiko for at eleverne ikke kan fange alle de forskellige perspektiver i
undervisningen, og at det dermed kan forvrange billedet af muslimer og islam. Dog er han selv
opmarksom pa hans diskurs i forhold til islam generelt - men iser til krisen; (...) “jeg kaldte
det ikke engang for Muhammed-krisen - og tegningerne, jeg kaldte det for Karikaturkrisen og
- tegningerne. Der er jeg meget bevidst i mine ordvalg” (Personlig kommunikation, L4, 20.
april 2022). Da vi spurgte, hvorfor han ikke anvendte de andre termer, papegede han at der
ligger en negativ diskurs i ordene Muhammed-krisen og Muhammed-tegningerne, og at det
dermed bliver stigmatiserende, da Muhammed og islam dermed tilskrives negativt ladede ka-
raktertreek, som viderefares til elevernes kulturelle kategori som muslim (Gilliam, 2017, s.
127). Pa baggrund af dette blev vi selv opmarksomme pa vores ordvalg og diskurserne heraf -
og ved at forstd L4’s made at forsta verdenen og andre mennesker pa, begyndte vi at forsta det
indefra i henhold til vores egen praksis (Mattson, 2014, s. 92), hvilket diskussionen vil uddybe.
Iser to af leererne papegede forholdet mellem majoritet og minoritet - og de stereotyper, som
findes i diskursen; “For bgrn kan det vaere traumatiserende at blive mgdt med sa hadefulde
stereotyper omkring profeten, ogsa fordi det svarer nermest til at tvinge jadiske bgrn til at se
antisemitisk karikatur af jederne, og sa fortelle dem bagefter at de skal leve med det fordi
sadan ser ytringsfrihed ud” (Personlig kommunikation, L4, 20. april 2022). Lareren mener, at

for elever med kulturelle forudsetninger i form af at veere muslim, kan det veere sarende og
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traumatiserende at se tegningerne. Vi undrede os over sammenligningen med jgdiske bgrn og
antisemitisk karikatur - og hvorvidt dette ville forekomme i undervisningen, og hvor proble-
matisk det er, at tendensen i henhold til definitionsmagten typisk ligger hos den etniske majo-
ritet, som ofte positiviserer sin egen kategori som et modsatningsforhold til kategorierne “mus-
lim” og “islam” (Gilliam, 2017, s. 127). Om han mener at en antiracistisk tilgang med fokus
pa magtrelationer og hvordan disse praeger forholdet mellem befolkningsgrupperne er den hen-
sigtsmaessige tilgang (Buchardt & Fabrin, 2016, s. 219) vides ikke. Definitionsmagten i sam-
fundet i relation til leererens rolle og undervisningen problematiserer L2; “(...) det er det der
med, at de allerede har en forteelling om at der er noget negativt ved det. Og det tror jeg er
noget der kommer fra samfundet generelt... men jeg tror altsa ogsa at leereren kan veere med
til at holde det der ved live” (Personlig kommunikations, L2, 30.marts, 2022). Hun mener, at
negative diskurstendenser om islam og muslimer i samfundet kan viderefgres ind i klasserum-
met, og at man som laerer dermed ma veere opmarksom pa, om man holder diskursen i live. |
henhold til de kulturforklaringer, som kan bruges til at forklare elevernes handlinger, ma leere-
ren vaere opmarksom pa om der foretages kulturforklaringer fremfor en ekstern attribuering.
Dette er vigtigt, da negative forventninger til eleven, som skyldes at barnet tilhgrer en etnisk
gruppe eller religion, som lareren i forvejen har nogle lave forventninger til eller fordomme
om, har negativ betydning i sig selv (Poulsen, 2014, s. 196). For at modarbejde negative dis-
kurser og kulturforklaringer i klasserummet gjorde L2 folgende; “Derfor er det vigtigt at man
gar ind som laerer og far skabt det her rum og far sagt at det ikke er en ok adfeerd og alt det
her (...) men ogsd for alle i klassen... for at de ligesom ved at der ikke er noget “dem” og “os”*
(Personlig kommunikation, L2, 30. marts 2022). Hun forsgger at fjerne polariseringen mellem
“0s” og dem” - men jf. interkulturel paedagogik er det vigtigt at tage kulturelle, religigse og
sociale forskelle alvorligt for at kunne forsta hinanden, og dermed bekaeempe diskrimination og
polarisering (Bregengaard, 2006, s. 89). Man ma bade forsgge at fjerne polariseringen mellem
befolkningsgrupperne, men samtidig papege ligheder og forskelle - med henblik pa at fremme
det interkulturelle og skabe positive samspilsformer for elevernes forskellighed og videre age-
ren i samfundet (Meineche, 2015, s. 42).

Men kan et fokus pa forskellighed blive en h&emmende faktor i henhold til det interkulturelle
aspekt? Iser L1 papeger de store kulturforskelle som et relevant aspekt; “(...) der er en anden
del af verden, som har en anden made at tale om tingene pa. (...) Det handler mere om at vi er
forskellige og kommunikerer forskelligt” (Personlig kommunikation, L1, 28. marts 2022). L1
indtager her en multikulturalistisk opfattelse, fordi hun forstar forskellene som forarsaget af
kulturen og en manglende forstaelse overfor andres kultur (Buchardt & Fabrin, 2012, s. 20). Jf.
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Lars Iversen ma lereren ikke frygte at bringe kontroversielle emner og konflikter ind i under-
visningen, da uenighedsfeallesskabet opstar heri. I henhold til elevernes kritiske teenkning ma
de lzre at indga og handtere uenigheder pa trods af forskellige veerdier - og altsa kunne accep-
tere andres holdninger og religioner end sin egen (lversen, 2014, s. 11). L4 stiller sig dog mere
kritisk over for en reel gennemfarelse af dette; (..) men kunsten er jo netop at man har ytrings-
frihed, men ikke siger alt hvad man vil pga. respekt og tolerance overfor andre (Personlig
kommunikation, L4, 20. april 2022). Han mener, at eleverne ikke bare skal lere at anvende
deres ytringsfrined samt at kunne veaere uenige, men netop bruge ytringsfriheden med respekt
og tolerance over for andre kulturer, religioner og forskelligheder uden at kraenke og sare.
Bengt-Ove Andreassen papeger, at det er vigtigt at konflikterne ikke viderefares til klasserum-
met - hensigten med at inddrage konfliktperspektiver skal vere at bidrage til elevernes analy-
tiske og kritiske ferdigheder samt viden om religioner og deres mulige relationer til magt,
konflikter, politik, kollektive identitetsspgrgsmal og diskussioner herom (Juul & Kjeldsen,
2019, s. 96).

Diskussion

Ifalge en undersggelse foretaget af Folkeskolens laererpanel har 21,8% af de adspurgte laerere
undladt at vise tegningerne for ikke at kraenke elevernes fglelser, og 6,4% har undladt tegnin-
gerne af frygt for, at nogle elever ville reagere pa en made, som kunne gdeleegge undervisnin-
gen (Grynberg, 2021). Pa baggrund af vores analyse kan det diskuteres hvorvidt lereren per
automatik kan antage at det vil skabe steerke falelser og splittelse eller at muslimske elever vil
reagere. Men vi finder modstridende antagelser - laererne taler imod at bruge tegningerne pa
baggrund af elevernes forudsatninger, mulige reaktioner og konflikter og en mulig polarisering
i klasseveerelset. Men pa baggrund af elevernes udtalelser kan man argumentere for, at det mere
handler om laererens frygt - alle tre elever mener, at tegningerne er respektlgse, men iser to af
dem kan se fordele i at se dem hvis det omhandler konteksten, og dermed ville de muligvis
ikke reagere kraftigt pa dem. Dette bekrafter at kontroversielle emner afhaenger af konteksten
- hvad der kan virke harmlgst ét sted, kan muligvis skabe splittelse og steerke falelser et andet
sted. Med henblik pa forestaende episoder for lerere, som har vist tegningerne, f.eks. den fran-
ske lerer, Samuel Paty, som blev slaet ihjel heraf, kan der dermed argumenteres for at laerernes
frygt for at sare og stede deres elever er berettigede - men laererne skal ogsa passe pa med at
antage at én bestemt gruppe per automatik vil blive sarede eller stadte udelukkende grundet

deres religigsitet, og man kan diskutere om skolesikkerhedsberedskabsplanerne i virkeligheden
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bar opdateres af andre grunde end en evt. inddragelse af Muhammed- krisen og -tegningerne,

da leererne frygter en gdelagt undervisning over deres sikkerhed (ibid.).

Hvis beslutningsforslaget fra regeringen bliver en realitet, medfarer det en virkelighed, hvor
om ikke andet historieleereren er palagt at bergre emnet Muhammed-krisen. Sa hvordan kan
man arbejde med Muhammed-krisen og tegningerne i en undervisningskontekst? Forinden vo-
res empiriindsamling og analyse mente vi, at den bedste tilgyang matte veere gennem en inter-
kulturel undervisning. Men pa baggrund af vores interviews kan diskuteres om dette er rigtigt.
Der er fordele og ulemper ved bade den interkulturelle - og antiracistiske tilgang, og den enes
ulempe er den andens fordel - den interkulturelle undervisning anser forskellighed, som noget
positivt og arbejder med fordomsbekaempelse og ukendskab, men tager ikke hgjde for magtre-
lationer og hvordan disse pavirker befolkningsgrupper herunder forholdet mellem majoritet og
minoritet, som den antiracistiske tilgang ger. L1 ville anvende en interkulturel tilgang med et
fokus pa inddragelse af Muhammed-tegningerne, for at fremhaeve og arbejde med forskellig-
heden og hvordan kommunikationen mellem to kulturer kan ende galt, og dermed sette det i
perspektiv til frihedsrettigheder i Danmark herunder ytringsfriheden og retten til satire og kritik
(Skovgaard-Petersen, 2020, s. 364), og argumenterne, de arabiske og muslimske lande kom
med i henhold til respekt for religioner og religigse symboler - og regler som bgr beskytte disse
(ibid.). Fordelen ved den interkulturelle tilgang er, at man fjerner fordomme for andres kulturer
og kulturers traditioner, da leereren skal arbejde fordomsbekempende (Buchardt, 2016, s. 218).
Om det er nok at leere eleverne om frihedsrettigheder - og at nogle folk har ret til at have trykt
tegningerne, mens andre har ret til at fole sig kreenket over dem (Laegaard, 2015) vides ikke,
men dette kunne veere en made at gribe undervisningen an pa. For at den interkulturelle tilgang
- 0g paedagogik kan lykkedes med sin hensigt kan det diskuteres om det bgr veere laererens
overordnede afsaet med religionsundervisningen at undersgge forskelle og ligheder mellem kul-
turer og religioner - ikke kun i enkeltstaende forlgb - og det er muligvis vigtigt med denne
tilgang til religionsundervisningen, nar alle tre elever papeger et smalt fokus pa islam i under-

visningen.

Derimod var L2 og L4 tilhaengere af en mere antiracistisk tilgang i form af fokus pa undertryk-
kelse af minoriteter, racisme og diskrimination. De tager racismebegrebet i brug i en paedago-
gisk sammenhang - ifglge Jan Kampmann er fordelen ved dette, at man pa denne made undgar
at kulturforklaringer anvendes pa enhver adferd, som forekommer afvigende, da netop kultur-
forklaringer danner et grundlag for diskrimination (Buchardt & Fabrin, 2012, s. 34). Ved at de
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to leerer netop baserer deres undervisning om Muhammedkrisen - og tegningerne i henhold til
en kritik om forholdet mellem majoritet og minoritet fordrer de pa denne made en dekonstruk-
tiv dannelsesvision (Buchardt, 2019, s. 219). Vi finder det optimalt at have fokus pa diskurser
og repraesentationer i forhold til Muhammedkrisen - og tegningerne, da fordelene ved den an-
tiracistiske tilgang er, at eleverne muligvis bliver i stand til at forholde sig mere kritisk og
bevidste om eksisterende magtforhold i samfundet - bade lokalt og globalt - samt hvordan disse
magtrelationer opretholdes via forskellige representationer af “den anden”. Endvidere er det
relevant at diskutere vigtigheden af opmarksom pa at kategoriseringer er magtfulde og preeger
elevernes identitetskonstruktion og selvforstaelse - ogsa eleverne imellem, hvilket vi blev be-
vidste om hos én af eleverne, som allerede havde overtaget kategoriseringerne danske elever
og muslimske elever. Vi er blevet opmarksomme pa, at vi som lerere, ma bestreebe os pa at
foretage ekstern attribuering ved elevernes handlinger - og ikke kulturforklaringer, da disse kan
vaere skadelige for den enkelte elev eller elevgruppe (Poulsen, 2014, s. 195). Ved at undga
kulturforklaringer og ved at anvende den antiracistiske tilgang kan man muligvis fremme ele-
vernes selvveerd og positive identitetsdannelse - og vi mener dermed at den kritiske dannelse i
forhold til magtforhold - og relationer ma rettes mod alle eleverne pa trods af majoritets- og
minoritetskultur, da man muligvis kan oplyse majoritetseleverne og opbygge et kulturelt selv-
vaerd hos minoritetseleverne herigennem. Pa baggrund af analysen og ovenstaende perspekti-
ver mener vi, at leereren bar treekke pa bade den interkulturelle og antiracistiske tilgang. Disse
bar kombineres til en kritisk multikulturalistisk tilgang, hvor der altsa bade er fokus pa forskel-
lighed, som et positivt aspekt, men ogsa et fokus pa de tillagte minoritet- og majoritetsforhold,
hvis undervisningen i Muhammed-krisen og - tegningerne skal gennemfgres. Endvidere kan
det diskuteres hvorvidt undervisningen - og klassesamtalen eller debatten er hensigtsmaessig
hvis minoritetseleverne, som hos E3, ender ud i passiv og tilbageholdende adferdsform i klas-
serummet. Disse aspekter mener vi, er vigtige at have in mente i forhold til de uenighedsfal-

lesskaber eleverne optreaeder i og vil mgde pa laengere sigt.

Vi navnte i analysen at vi blev opmarksom pa en faldgrube i forhold til vores undersggelse. |
udarbejdelsen af problemstilling, undersggelsesdesignet m.m. anvendte vi ordene Muhammed-
krisen og Muhammed-tegningerne, men efter empiriindsamlingen og efterarbejdet af denne
blev vi klogere pa vores egne forforstaelser og erfaringer - og dermed har vi faet mulighed for
at &ndre vores forstaelse over egen praksis. L4 papegede hans ordvalg i henhold til at kalde det

Karikaturkrisen - og karikaturtegningerne, og pa baggrund af dette kan man diskutere om en
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anvendelse af Muhammed i henhold til krisen og tegningerne er med til at opretholde de mis-
forstaelser, der har vaeret omkring krisen, afbildningen af profeten og stigmatisering. Endvidere
kan det diskuteres om det i virkeligheden er bedst at holde Muhammed som profet adskilt fra
karikaturtegningerne - netop fordi det var tegnernes fortolkning af islam palagt pA Muhammed.
Ydermere argumenterede et par af leererne for, at den negative diskurs, som findes i samfundet
og i mediedakningen, omkring islam er yderst stigmatiserende for eleverne og at disse pafgres
videre til elevernes identitetsforstaelse jf. den kulturelle kategori som muslim. L2 papegede at
definitionerne kommer fra samfundet generelt, men at de kan fgres ind i klasselokalet - og her
kan leerere komme til at opretholde og viderefare samfundets diskurs gennem vores ordvalg og

egne diskurser.

Alle lererne papegede at de generelt har anvendt krisen og tegningerne i udskolingen - to af
dem har dog haft vist dem pa mellemtrinnet. Argumentet for at vise dem i 6. klasse var at man
har et andet refleksionsniveau kontra i indskolingen og mellemtrinnet samt aktualitet i 00’erne.
Pa baggrund af dette mener vi, at leereren ma gere sig refleksioner over elevernes modenhed
pa det gaeldende klassetrin inden emnet og tegningerne inddrages. Hvis undervisningen skal
udfares pa en hensigtsmaeessig made og samtidig udvikle elevernes dannelse og kritiske tenk-
ning kan det diskuteres om hvorvidt 6. klasse har samme refleksionsniveau samt analytiske og
kritiske feerdigheder som f.eks. en 9.klasse. Her ma lzereren tage forbehold for elevernes for-
udsaetninger i henhold til kognitive -, falelsesmassige -, holdningsmassige og faglige forud-
setninger (Brodersen & Gissel, 2015, s. 209) - og man kan ikke pa forhand udlede hvilket
udskolings klassetrin, som er bedst, da det afhaenger af en masse faktorer. Ydermere bar lere-
rens viden om klassens sammensatning af kultur og religion samt klassens socialiseringspro-
cesser ogsa indga i overvejelser om inddragelse af emnet og tegningerne. Det kan diskuteres
hvorvidt undervisningen kan lykkedes med at undga at drage konflikterne og positioneringerne
ind i klasseveerelset blandt eleverne hvis ikke klassens toleranceterskel er hgj (Meineche, 2015,
s. 42) og hvis ikke lereren formar at holde sin subjektive holdning, enten til religion eller til

emnet, ude af undervisningen.

Pa baggrund af analysen og de tendenser, som opstod i henhold til hvilke fag leererne havde
brugt til inddragelse af Muhammed-krisen og - tegningerne er det diskutabelt hvorfor ingen af
leererne teenker emnet i henhold til religionsundervisningen. Lererne havde anvendt dansk-,
historie- og samfundsfagsundervisningen samt tveerfaglige forlgb til at bergre emnet. Vi kan se

fordele ved alle tre fag - i dansk kan der arbejdes med satire og karikaturtegninger, i historie

30



kan man netop fa hele konteksten med fra 9/11 og i samfundsfag kan man bergre diskurser og
politik. Endvidere ser vi fordele ved tvaerfaglige forlgb i fagkombinationerne dansk/religion
med henblik pa kunsttraditioner, historie/religion med henblik pa kildekritik og samfunds-
fag/religion med diskursanalyser, debatter m.m. Umiddelbart ser vi flest fordele ved at arbejde
tveerfagligt med emnet - iseer hvis man har klassen i flere af fagene. Pa denne made behgves
ikke en hel uge til et tvaerfagligt forlgb, men derimod enkelte lektioner med fokus pa dette i
fagene. Netop fordi konfliktperspektiver er en del af mangfoldighed, pluralisme og diversitet
finder vi det problematisk at ingen af leererne har inddraget, eller teenker at inddrage emnet i
religionsundervisningen - religionsfaget er et holdningsfag, hvor konfliktperspektiver kan abne
op for at give eleverne mulighed for at diskutere og afprgve forskellige syn pa kontroversielle
emner (Juul & Kjeldsen, 2019, s. 96). Endvidere mener vi, at eleverne forud for arbejdet med
krisen og tegningerne ma have en vis faglig forstaelse og indsigt i islam og Muhammed som
profet herunder hvordan han tidligere er blevet portraetteret i islamisk kunst samt forskellene
pa ikonoklasme, ikonodulisme og anikonisme, hvis de skal kunne adskille islam og Muham-
med fra tegningerne - og forsta konfliktperspektiver og de diskurser, som er indlejret i tegnin-
gerne. Ifglge formalsparagraffen stk. 1 skal eleverne geres fortrolige med dansk kultur og hi-
storie, men samtidig ogsa at laereren skal give dem forstaelse for andre lande og kulturer
(Bgrne- Undervisningsministeriet, 2021) herunder ma religion forstas og indlejres i ‘kultur’.
Hvis eleverne skal kunne forstd andre lande, kulturer og religioner er det relevant at inddrage
emnet i eller anden grad i religionsundervisningen. Der er argumenter for og imod ved alle fag,
og det kan diskuteres hvor henne emnet og tegningerne skal inddrages - men vi finder det
relevant at emnet kan inddrages i undervisningen pa baggrund af formalsparagraffen stk. 3,
hvor eleverne skal forberedes til deltagelse, medansvar, rettigheder og pligter samt veere praeget
af andsfrihed, ligeveerd og demokrati (Bgrne- Undervisningsministeriet, 2021). Det er vigtigt
at undervise i og om demokrati og ytringsfrihed - men jf. Gordon Madsen, formand for Dan-
marks Leererforening, begr en vigtig overvejelse veere hvorvidt visning af tegningerne bliver et
mal i sig selv (Kristensen, 2021). Partierne, som fremlagde beslutningsforslaget, gnsker at ind-
drage Muhammed-krisen - og enkelte partier gnsker inddragelse af tegningerne i selve under-
visningsmaterialet (Berlingske, 2021), med det argument at ytringsfriheden skal forsvares (Thi-
esen, m.fl., 2021). Pa den anden side mener Jacob Skovgaard-Petersen, at det ikke er fortjenst-
fuldt at forhane noget, som er centralt for andre menneskers tro og identitet (Skovgaard-Peter-
sen, 2020, s. 374). Pa baggrund af vores interviews og den undersggelse vi har foretaget, kan
det diskuteres om ikke leererne kan forsvare ytringsfrineden uden anvendelse af tegningerne.

Der er sarligt én pointe, som vi vil medtenke i vores fremtidige praksis; “(..) men kunsten er
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jo netop at man har ytringsfrihed, men ikke siger alt hvad man vil pga. respekt og tolerance
overfor andre” (Personlig kommunikation, L4, 20. april 2022). Eleverne skal selvfglgelig leere
om ytringsfrihed, og vide at det er deres frihedsret, men de skal samtidig have in mente hvornar
man provokerer, diskriminerer, stader og hanliggare andre - og kunsten er netop at leere dem
koblingen mellem ytringsfrihed, respekt og tolerance. Der er bade for og imod undervisning i
Muhammed-krisen og evt. inddragelse af tegningerne - men det ma veere op til den enkelte
leerer selv at vurdere hvordan de bedst muligt styrker elevernes dannelse og kritiske teenkning
samtidig med at tage hgjde for elevernes forudsetninger, relationerne i klasseverelset - bade
eleverne imellem og mellem learer og elever - samt hvilke tilgange, metoder og undervisnings-
materialer der tages i brug. Med henblik pa at 84,4% af de adspurgte laerere fra Folkeskolens
leererpanel svarede, at de aldrig har vist tegningerne, fordi det ikke har veeret relevant at vise
dem (Grynberg, 2021) samt med henblik pa udtalelser fra interviews, som papeger, at det ikke
er ngdvendigt, kan det diskuteres om eleverne behgver at se tegningerne - eller om Muhammed-

krisen egentlig er fyldestgarende nok i sig selv uden dem.

Konklusion

Med udgangspunkt i analysen og diskussionen vil vi forsgge at besvare problemstillingen. Det
konkluderes pa baggrund af leererinterviewene, at Muhammed-krisen - og tegningerne er et
kontroversielt emne at inddrage i undervisningen, da det kan vaekke sterke falelser og skabe
splittelse, da flere lerere undgar inddragelse af tegningerne, da de ikke gnsker at sare eller
kraenke deres elever - dog konkluderes det ogsa, at hvad der kan veere kontroversielt ét sted
ikke ngdvendigvis er det et andet sted. Man ma dermed kende til elevernes kulturelle og reli-
gigse forudsatninger forud for undervisningen i krisen og evt. tegningerne. Endvidere konklu-
deres det, at det er vigtigt ikke pa forhand at tilskrive eleverne bestemte adfaerdsformer pa
baggrund af deres religion, da dette farer til kulturelle kategoriseringer, som kan blive overta-
gende for elevernes identitetsforstaelse og dermed skabe yderligere positioneringer i klassevee-
relset og satte begraensninger pa samspillet i undervisningen og elevernes deltagelse. Yder-
mere konkluderes det, at leereren ikke kan tilskrive muslimske elever den samme kategori, da

der er mange mader at veere muslim pa og forskellige grader af religigsitet.
Desuden konkluderes det at leereren ma gare sig en reekke faglige og didaktiske overvejelser

ved inddragelse af Muhammed-krisen og iser tegningerne - herunder er der en raekke potenti-

aler og udfordringer. Potentialet ved at inddrage tegningerne kan veere, at eleverne allerede kan
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have en forforstaelse for krisen og tegningerne gennem sociale medier eller deres omgangs-
kreds - ved at indbringe det i undervisningskontekst kan man muligvis udvikle elevernes ana-
Iytiske og kritiske kompetencer. Dette fordrer dog, at konteksten, konflikterne og falelserne fra
begge sider af konflikten inddrages, da det ellers kan blive et mal i sig selv at vise tegningerne.
Endvidere har det potentiale i form af at arbejde med fordomme og diskurser mod forskellige
kulturer, som ma geres ligeveerdigt. Dette kan kobles til elevernes egen livsverden i henhold til
de forskellige jargoner, de bruger i forskellige sociale interaktioner. En inddragelse af emnet
og tegningerne har potentiale i forhold til kildekritik, hvor elevernes kritiske kompetencer og
holdningsmassige forudsatninger kan udvikles i forhold til forstaelse, analyse, vurdering og
stillingtagen. Endvidere er det relevant at have fokus pa mere abstrakte f&enomener sasom re-
spekt, ytringsfrihed og tolerance, hvilket er oplagt i en religionsundervisning om eksistentielle
forhold. Pa baggrund af lzrerinterviewene konkluderes det, at der er potentiale i at inddrage
det historiske - og samfundsmassige aspekt, hvorpa det er oplagt at lave tvaerfaglige forlgb
eller lektioner i fagene historie, samfundsfag og religion. Netop fordi konfliktperspektiver ofte
seettes i relation til religion, og at disse fylder i de offentlige medier, mener vi, at det er vigtigt
at inddrage konfliktperspektiver i en kobling til elevernes viden om religioner, hvilket kraever
en mere generelt inddragelse af islam, som efterspgrges hos eleverne. Det er vigtigt at have
fokus pa Muhammed som profet i religionsundervisningen hvis eleverne skal kunne forsta
hvorfor det vakte store og sterke faglelser hos muslimerne, og her er det oplagt at inddrage
viden om kunsttradition i islam og afbildning af profeten for at forebygge misforstaelser om
billedforbud som grundlag for konflikten. Vi konkluderer at der er potentiale i, at eleverne selv
kan veelge om de vil se tegningerne - de kan sgge pa dem i undervisningen, hvis de har lyst, og
derefter debatten finde sted, hvor elevernes forskelligheder, holdninger og falelser kan komme
i spil. Vi konkluderer, at hvis forskellighed skal forstas som positivt, fordrer det at klassens

socialiseringsprocesser og toleranceteerskel er hgj.

Udover potentielt at kunne stade og sare eleverne konkluderer vi, at der indgar udfordringer i
forhold til lererens egen rolle. Lareren ma foretage grundigt forarbejde og forberedelse hvis
undervisningen skal lykkes, da det ellers kan resultere i en forkert formidling, som bekrafter
de misforstaelser bag konflikten samt skabe yderligere kategoriseringer og positioneringer,
hvis tegningerne vises bare for at vise dem. Endvidere konkluderes det, at leereren ma gare sig
vigtige overvejelser i henhold til klassetrin, elevernes forudsztninger og kognitive niveau samt
elevernes analytiske og kritiske feerdigheder, da det er vigtigt, at eleverne kan forholde sig
fagligt og nuanceret til emnet og tegningerne. Vi vurderer dermed, at det er mest fordelagtigt
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at inddrage emnet - og evt. tegningerne i udskolingen, da de her befinder sig pa et hgjere re-
fleksionsniveau. Ligeledes er det vigtigt at veere bevidst om de mulige konsekvenser kontro-
versielle emner kan medfare - og her konkluderer vi, at leereren ma have en vis faglig viden
samt erfaring, hvis man skal kunne handtere eventuelle diskussioner i klasseverelset. Derud-
over har leereren metodefrihed, hvilket kan vere en fordel og en ulempe afhangig af leereren,
da der er en granse og balance mellem ens personlige liv og profession. Vi vurderer, at emnet
kan vaekke staerke folelser og holdninger bade hos eleverne og laerere - her er det vigtigt at
kunne formidle stoffet objektivt pa trods af egne personlige og politiske holdninger til emnet,
tegningerne og religionerne. Det ma veere op til den enkelte laerer at vurdere hvad og hvordan
emnet og tegningerne formidles - vi konkluderer dog at det er fordelagtigt at udarbejde egne
forlab om emnet eller foretage en redidaktisering af det statslige udarbejdede materiale, sa det
tilpasses laererens egen professionsetik og hvad man er tilpas med samt til elevernes forudsaet-

ninger.

Det konkluderes ligeledes at lzereren ma vaere opmarksom pa geeldende diskurser omhandlende
majoritet- og minoritet - hvis ikke stoffet formidles objektivt eller pa den mest fordelagtige
made kan det muligvis medfare en stigmatisering og resultere i at eleverne kan overtage sam-
fundets og tegningernes diskurser og tilskrivning. Hvis eleverne ikke far eller forstar alle per-
spektiverne med, vurderer vi, at det kan forvreenge billedet af muslimer og islam som religion.
Pa baggrund af dette, er vi ligeledes blevet opmarksomme pa vores egen diskurs - i ordene
Muhammed-krisen og Muhammed-tegningerne mener vi, at der ligger en negativ diskurs - og
vi vil fremadrettet omtale det som Karikaturkrisen - og tegningerne. Dette gar vi pa baggrund
af, at leereren kan komme til at viderefare negative tendenser fra diskursen samt konflikten med
ind i klasseveerelset. Endvidere konkluderer vi, at det er yderst vigtigt ikke at foretage kultur-
forklaringer om elevernes adfaerd - bade generelt og i henhold til mulige reaktioner pa emnet

0g tegningerne.

Med henblik pa at fremme elevernes dannelse og kritiske teenkning i uenighedsfellesskaber
konkluderer vi, at leereren ma kombinere den interkulturelle - og antiracistiske tilgang til en
kritisk multikulturalistisk tilgang, da denne muligvis kan fjerne fordomme, som kommer af
ukendskab samt gare eleverne opmarksomme pa diskurser og repreaesentation af Muhammed
og islam med henblik pa at eleverne skal kunne gennemskue hensigter, fordomme, partiskhed
og diskurser. Eleverne ma blive kritiske og bevidste om magtforhold i samfundet, hvilket vi
mener fordres bedst gennem en selvkonstruktiv dannelsesvision i henhold til dette emne, og at
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det er fordelagtigt for bade majoritets- og minoritetseleverne. | henhold til folkeskolens for-
malsparagraf konkluderer vi, at en inddragelse af emnet er relevant i henhold til at eleverne
skal lzere om rettigheder og pligter, men vi mener, at dette kan opnas uden at vise tegningerne,
da eleverne ogsa skal lzere at pa trods af, at de har ytringsfrihed, har de ogsa pligt til at fremme

andsfrihed og ligeveerd.

Perspektivering

e Andre kontroversielle emner i religionsundervisningen?
e Forazldreperspektivet

e Handleforslag til undervisning i Muhammed-krisen og tegningerne
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Bilag

Bilag 1: Beslutningsforslag

Folketingstidende

FOLKETINGET Tilleg A

Beslutningsforslag nr. B 2 Folketinget 2021-22

Fremsat den 6. oktober 2021 af Mette Thiesen (NB), Ellen Trane Nerby (V), Alex Ahrendtsen (DF),
Mai Mercado (KF) og Henrik Dahl (LA)

Forslag til folketingsbeslutning

om at opdatere skolesikkerhedsberedskabsplanerne og udarbejde lringsforleb
om Muhammedkrisen til brug 1 undervisningen 1 folkeskolen
Folketinget palegger regeringen at sikre en opdatering

af skolesikkerhedsberedskabsplanerne og udarbejde lzrings-
forleb pa emu.dk om Muhammedkrisen, som lerere i fol-

keskolen har mulighed for at bruge i undervisningen. Fol-
ketinget palegger endvidere regeringen at inddrage Muham-
medkrisen som en formativ periode 1 historickanonen.

Bemcerkninger til forslaget

Forslagsstillerne onsker med beslutningsforslaget at sikre,
at der foreligger undervisningsmateriale pa emu.dk om Mu-
hammedkrisen til brug i folkeskolen. Undervisningsmateria-
let skal udarbejdes fra statshg side, saledes at den enkelte
lzerer eller skole ikke skal udarbejde materialet selv.

Forslagsstillerne snsker ogsa, at Muhammedkrisen indgar
som del af historickanonen, der foreligger pa emu.dk. Mu-
hammedkrisen star som en af de vigtigste perioder for Dan-
marks forhold til omverdenen og 1 serdeleshed til Mellem-
osten, hvorfor det er helt nedvendigt, at eleverne lerer om
netop denne periode.

Det er derudover forslagsstillernes enske med beslutnings-
forslaget, at der udarbejdes opdaterede skolesikkerhedsbe-
redskabsplaner, der kan imedega eventuelle konflikter 1 for-
bindelse med brug af undervisningsmaterialet i undervisnin-
gen.

Baggrund

Formalet med forslaget er at forsvare ytringsfriheden
for den enkelte lerer og skole. Ingen lerere eller skoler
skal undga at undervise i relevant materiale om Muham-
medkrisen af frygt for repressalier fra islamiske organisatio-
ner, elever eller forzldre.

Det er afgerende for bevarelsen af det frie demokrati, at
truslen om vold ingen indflydelse har pa undervisningen i
folkeskolen.

Desverre har vi bade 1 Danmark og 1 udlandet set kata-
strofale konsekvenser af at vise Muhammedtegningerne. Det
samme kan man frygte vil ske i forhold til de danske skoler,
hvis ikke der udarbejdes en sikkerhedsberedskabsplan, der
gor, at man imadegar de trusler og angreb, som kan folge af
at vise Muhammedtegningerne i undervisningen.

40



Bilag 2: Larerinterviews

Bilag 2.1: Interviewspgrgsmal

Hvad hedder du?
Hvor gammel er du?
Hvor underviser du?
Hvilke fag underviser du i?
Hvor lenge har du veeret laerer?
Hvorfor valgte du at blive lzerer?
Hvad kan du godt lide ved at veere leerer?
Hvilke fordele synes du at der er ved at undervise i kontroversielle emner?
Hvilke ulemper/udfordringer synes du at der er ved at undervise i kontroversielle emner?
Har du nogensinde arbejdet/tematiseret med Muhammed-tegningerne i undervisningen?
a. Hvordan gjorde du?
a. (Har du vist tegningerne?)
b. Hvilke overvejelser havde du da du viste det/inden du viste det?
e Kan du beskrive den dag du viste dem tegningerne?
c. Hvad gjorde du?
d. Hvad gjorde eleverne - hvorfor mon de gjorde det?
e. Huvilke reaktioner kom der pa visningen af tegnerne fra foreldre?
f.  Hvilke reaktioner kom der pa visningen af tegningerne fra kollegaer, teamet og ledel-
sen?
Hvilke overvejelser har du gjort ved ikke at vise eleverne Muhammed-tegningerne?
Hvordan oplever du at eleverne tog imod emnet?
Hvordan oplevede du at foraeldrene tog imod emnet?
Hvordan oplevede at kollegerne/teamet tog imod emnet?
Hvis man skulle undervise i og om Muhammed-tegningerne - hvad skal man sa vere op-
maeerksom pa?

Bilag 2.2: Udsnit af interview

Leererinterview 2
L: Sa er det mere ift. sddan at du navnte at | havde snakket pa et team/personalemgde omkring netop

det her? Vil du ikke prove at forteelle om den dag og hvad dine kollegers overvejelser var?

S: Altsa... Jeg havde en kollega som jeg var meget uenig med generelt ift. sddan religionsundervisnin-
gen, og nogle af hans bekymringer var det var det her med... vil der komme en diskussion som han
ikke kan handtere... ville nogle elever blive sure pa ham? sa hele frygten for at maske ville der opsta
nogle falelser blandt eleverne. /h

L: Ja okay, sa det var mere sadan frygt for... ja hans egen lzererrolle om han kunne handtere det her
med eleverne at de ligesom reagere pa en bestemt made ift. ham?

A: Er det fordi der har veeret muslimske elever til stede, som han har fglt, at han skulle tage hensyn

til?
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S: Ja. Det teenker jeg helt klart er det, som han har teenkt. Han sagde ogsa han havde en oplevelse af,
at det var nogen udreagerende muslimske elever han havde. Og det er jo ogsa det der med hvordan ser
man som learer pa de barn... Jeg havde tilfeldigvis ogsa den klasse dog i idret... og jeg tror ogsa at
man som laerer kan komme til at putte sine elever i kasser. @hm... Hvor jeg sagde til ham at det er
ikke den oplevelse jeg har af de her specifikke drenge som han havde frygt for... @hm.. og det synes
jeg er rigtigt aergerligt, for lige de drenge tror jeg allerede faler sig stigmatiseret som muslimer og
ghm.. og grunden til jeg tror det, det er, ndr jeg havde idraet med dem sa.. altsa bare et uskyldigt
spergsmal som drengene sparger, som f.eks. “Sophie, kunne du egentlig godt blive gift med en mus-
lim? ”.. Altsa lige dét med at de tjekker ind og hvad teenker du.. Jeg havde ogsa en af de andre drenge,
som var kommet op og slas en dag.. Sa sperger jeg ham hvorfor han er kommet og slas, ogsa siger
han; “jamen, det er fordi jeg er muslim”.. Altsa det er det der med, at de allerede har en fortelling om
at der er noget negativt ved det. Og det tror jeg er noget der kommer fra samfundet generelt.. men jeg
tror altsa ogsa at leereren kan veere med til at holde det der ved live..

L: Du navner noget i den mail du sendte os med dine overvejelser omkring det her emne.. og netop
ogsa at komme ind pa Muhammed-krisen og de tegninger. Vil du ikke navne dine overvejelser om-
kring hvorfor du synes det er vigtigt at tage op?

S: Det er fordi jeg tror pa, at de her elever som sagt faler sig sa stigmatiserede, og jeg tror at det pavir-
ker eleverne at der karer denne her debat i samfundet. @h.. Sa derfor teenker jeg at det er vigtigt at vi
tager den og far talt om den. Altsa at det ikke er i orden at sette i folk i bas pa den her made og ikke
respektere religionsfriheden og det ene og det andet. Det er egentlig ogsa en made.. Jeg sidder og le-
der efter fagord.. Jeg har jo veret pa det der kursus.. Nu siger jeg lige to fagord som jeg ikke lige ken-
der sa godt igen. Men som jeg taenker er noget som ogsa er vigtigt. Altsa et ord som minoritetsstress.
Jeg ved ikke om det er et ord, som | har hgrt?

L og A: Nej, ikke lige minoritetstress.

S: Men ogsa mikroaggressioner. Na, men det er det her med at.. at som elev i folkeskolen og f.eks.
som muslim i folkeskolen, sa er man en minoritet og det er rigtigt stressende for de her bgrn at vide, at
ude i samfundet s bliver der talt om at der er de her dumme muslimer, der laver terror.. fordi der er
nogen der har lavet en tegning. Den stress, den far de pa sig - bare ved at veere i verden. Derfor er det
vigtigt at man gar ind som lerer og far skabt det her rum og far sagt at det ikke er en ok adferd og alt
det her.. Derfor teenker jeg at alt det der sker ude i samfundet.. det er ogsa noget man kan tage op inde
i klasselokalet. Bade for at beskytte minoritetsbgrn, det er ogsa uanset om det religion eller seksualitet

eller alle de her ting, men ogsa for alle i klassen.. for at de ligesom ved at der ikke er noget os og dem.

Leaererinterview 4

L: Kan du huske da | arbejdede med de tegninger i den kontekst, som du lige beskrev, kan du huske

hvordan eleverne tog imod det?
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A: Jeg har haft mine elever siden 6.klasse, de gar i 9.klasse nu, og det var sidste ar i 8.klasse. De var
alle imod de tegninger, fordi der er rigtig mange af deres venner og veninder, som er muslimer og de
gar meget med dem, og de er med dem til dagligt, og de ved godt hvad islam og hvad det ikke er jo,
og de etnisk danske elever var faktisk mere kede af det end de tosprogede elever, fordi de fglte sig for-
pligtet til nzermest at skulle statte op om deres venner, og sige at det der er noget fis... For det forste
sa synes de at det var darligt handveerk, de der tegninger, at de var ekstremt darlige, og de forstod sim-
pelthen ikke hvordan de kunne blive publiceret, altsa er det rigtigt at den turbantegning har veeret
oppe, og fremstiller de muslimerne som terrorister, og nu ved jeg jo godt at Kurt Westergaard og
Flemming Rose de vil fremstille muslimerne og deres made at behandle folk pa, og ikke som sadan
profeten, men det er jo ikke en praemis. Det er sa tydeligt at... det er s& indiskutabelt hvad det er de vil
have, deres hensigter og intentioner med de tegninger her, fordi altsa de er ret grumme, mange af dem,
bare den der hvor han er ssmmen med de der sma piger, hvor man naermest anskuer at han er peaedofil,
det var ikke noget der faldt i god jord hos de etniske danske elever, og bare generelt i klassen.

L: Sa viste du dem tegningerne?

A: Nej. Det jeg sagde det var “Prov og her, man ma hjertens gerne sgge pa dem selv, jeg er ikke den,
som skal vise tegningerne - ogsa af respekt for muslimerne. Ogsa fordi.. hvis de her etniske danskere
ser de her tegningerne, sa kan man godt komme til at skabe en eller anden form for diskurs eller en
form for... eller er det sadan islam er, og ser folk islam sadan. Sa det jeg gjorde det var at de selv fik
lov at sgge pa tegningerne, altsa de ligger jo pa nettet, sa hvis man interesserede sig, sa matte man
gerne selv kigge pa dem. Og sa var der nogle der kiggede pa dem, og sa havde vi sa en god samtale
derfra.

L: Okay sa de kiggede pa dem ovre i skolen?

A: Ja lige preecis. Altsa det jeg gjorde jo det var at jeg indledningsvis pointerede at de der karikatur-
tegninger, i de fleste muslimers optik har ikke noget med profeten at gare, det ligner ham ikke, og det
er blot udtryk for en negativ stereotyp dannelse, som ikke-muslimer tilsyneladende ynder at udtrykke,
men hensigten bag tegningerne giver alligevel anledning til megen smerte og bekymring hos mange
muslimer. Det du nevnte med at de gerne ville have det kanoniseret, det er jo bare et forsgg pa at po-

larisere undervisningen ik

Bilag 3: Elevinterviews

Bilag 3.1: Interviewspgrgsmal

e Hvad hedder du?
e Hvor gammel er du?
e Hvilket klassetrin gar du pa?
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e Huvilken etnicitet har du? Religion?

e Forteel lidt om hvad I har haft om i religionsundervisningen?
e Hvad har veret det bedste emne? Hvorfor?
e Hvad har veeret et mindre godt emne? Hvorfor?
e Huvor stor en veegt har islam haft i undervisningen?
e Har | haft om Muhammed? Hvad leerte | om? Sparge dybere ind
e Har du hgrt om Muhammed-krisen og tegningerne? Hvorfra?
e Har du set tegningerne? Hvorhenne?
o Vil du forteelle om den dag du s& dem? Falelser, tanker, reaktioner m.m.
e Hvad synes du om tegningerne?
e Hvordan ville du have det med at fa vist tegningerne i klassen?
e Hvordan ville din klasse reagere pa at se tegningerne i klassen?
e Hvordan tror du at dine foreeldre ville have det med at tegningerne blev vist?

Bilag 3.2: Udsnit af elevinterview

Elevinterview 1

A: Hvor gammel er du?

Am: Jeg er 14 ar

A: Hvilken klasse gar du i?

Am: Jeg gar i 8. klasse

A: Hvilken etnicitet har du?

Am: Jeg er dansk og lidt pakistansk vel.. teller det?

A: Hvad med religion?

Am: @h.. Ikke rigtig nogen

A: Hvad har I haft om i religionsundervisningen?

Am: Vi har bergrt kristendommen mest, men udover det sa islam, jgdedommen og buddhismen

A: Hvad har sa veeret det mest spendende emne, synes du?

Am: der synes jeg at det der mest var interessant var nok islam. Vi gik ogsa mest i dybden med islam
og buddhisme udover kristendommen

A: Hvorfor?

Am: Vores lerer gjorde det bare rigtig spaendende og fordi vores lerer allerede spurgte os til at starte
med hvilken religion vi fglte, at vi vidste mindst om i vores samfund.. og sa var det islam. Men mest
fordi man altid ogsa hgrer alt muligt fra medierne om islam, sa der er altid et tarveligt billede af mus-
limer, kontra jgder

A: Hvad var sa det mindst speendende emne og hvorfor?

Am: Jededommen, fordi vi slet ikke bergrte den ligesom de andre religioner. Vi gik slet ikke i dybden
med den. Man kommer kun ind pa hvad de tror pa og hvad de ikke tror pa. Men der mangler lidt dy-
bere end det

A: Hvor stor en veegt har islam har séa haft i undervisningen? Du har veret lidt omkring det allerede
Am: Det har det vaeret en af de stgrre emner i det &ldre klasser, hvor far var det bare at muslimer ikke
matte spise svinekad.. og det var det

A: Har | s3 haft om Muhammed?

Am: Overhovedet ikke

A: Slet ikke?
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Am: Nee, kun konstateret at det er den vigtigste profet. ikke andet.. Jeg kunne godt teenke mig vide
hvorfor han er en vigtig profet og hvilken rolle han spillede for muslimerne, fordi han jo har haft en
kaempe indflydelse

A: Har du hgrt om Muhammed-krisen?

Am: Ja.. men kun fra medierne og mine venner, men ikke fra skolen

A: Sa | har slet ikke bergrt det i en undervisning? f.eks. kristendomskundskab?

Am: Overhovedet ikke

A: Men har du sa set tegningerne?

Am: Nej

A: Hvad er det forste du teenker, nar jeg siger “Muhammed-tegninger” s&? Nar du ved lidt om krisen?
Am: Nu har jeg ikke set dem eller ved hvad der er pa dem. Men det jeg har faet at vide fra andre der
har set tegningerne er, at det er utroligt stadende for muslimer og andre der udgver sin religion. Det er
ogsa lidt undertrykkende synes jeg.. fordi det handler om hvordan man har tegnet Muhammed og ma-
ske ikke s& meget med at man har tegnet ham. Jeg synes bare.. ja.. Jeg kan ikke se en grund til at
skulle nedgere andre menneskers tro

A: Hvis | havde haft om Muhammedkrisen hvordan tror du, at du ville have det med at fa tegningerne
vist?

Am: Jeg vil nok ikke se dem. Man kan sagtens tale om krisen uden at se de tegninger. Jeg har ikke
lyst til at se dem ellers havde jeg nok allerede set dem nu. Jeg kunne heller ikke se at min leerer skulle
have lyst til det... altsa frivilligt, vi taler tit om man skal have respekt til andres tro og det er vel ikke
at have respekt

A: Hvad med din klasse? Hvordan tror du deres reaktioner ville vaere?

Am: Jeg kunne forestille mig at min klasse ville have det pa samme made som mig selv.. Vi har tit talt
om ytringsfrined men ogsa om provokation, sa min klasse ville nok vaere forholdsvis enige med mig i,
at de tegninger er ungdvendige og skaber et negativt billede af islam. Men maske der er en fordel i at
se billederne sa man kan se hvad det drejer sig om, men det virker ogsa bare sa ungdvendigt pa en el-
ler anden made

A: Hvad med dine foreldre?

Am: Ikke nogen holdning som sadan. De stoler pa leereren er jeg sikker pa

A: Hvad er en god religionslarer i dine gjne?

Am: altsa... en religionslerer skal have et neutralt blik og ikke blande sin egen religion. men at gé i
dybden med dem pa en god made. Men ogsa at sparge klassen hvad de vil lzere om sa det ikke bliver
kristendom det hele... Vi har mange forskellige religioner i klassen og det er bare noget sarligt at
vide om folks baggrunde, nar man kan arbejde med det. Jeg elsker bare de at ga i dybden og det ikke
bliver overfladisk og kristendommen det hele. En god religionslarer skal bare tage hgjde for hvilke
religioner der ogsa er i klasserummet.. iser i folkeskolen, hvis der sidder et overtal af en religion, sa
seet fokus pa det ogsa. Allerhelst i de sma klasser, s de ved at en muslim er altsd mere end de ikke ma
spise svinekad eller drikke alkohol, men larer at forsta hvorfor

A: Hvordan ville du have det med hvis Muhammed-krisen kom pa pensum og man som lerer skulle
vise Muhammed-tegningerne?

Am: Hvem bestemmer det?

A: Regeringen. Der er et beslutningsforslag fra regeringen som (...)

Am: Virkelig? Men politikere kan da ikke bestemme sadan noget?

A: Jo. Det kan de godt

Am: Det synes jeg ikke de kan, altsa at man SKAL undervise i det. Det er op til ens egen leerer om
man har lyst til det, fordi en klasse og skole er sé forskellig. Det kan sagtens tales om... altsé historien
bag krisen.. men de kan da ikke bestemme at man skal se tegningerne? Det er op til laereren selv og
ogsa skolen selv. Det vil jeg ikke kunne se nogen mening med og slet ikke i den tid som vi lever i i
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dag... vi burde lere af historien og maske tale om selve konsekvenserne af det.. men det kan jeg ikke
forestille mig at andre ville synes var rart.. altsa fa smakket tegningerne i hovedet, for sa teenker man
lige pludselig at Muhammad ser sadan ud og er sadan.. fordi man ser det for sig

Elevinterview 2

L: Hvor gammel er du?

Y: Jeg er 14 ar gammel

L: Hvilket klassetrin gar du pa?

Y: Jeg gar i 7.klasse

L: Hvilken etnicitet har du?

Y: Begge mine foreeldre er fra Marokko, men jeg er fgdt og opvokset i Danmark

L: Har du nogen religion?

Y. Ja, jeg er muslim

L: Kan du prgve at forteelle mig lidt om hvad | har haft om i religionsundervisningen

Y: Ja, vi har haft en masse om kristendommen og en lille smule om buddhisme. Jeg synes ikke vi har
haft nok om islam

L: Hvad har veeret det bedste emne?

Y: Det har Klart veeret nar vi har haft om islam

L: Hvorfor det?

Y: Fordi det ved jeg noget om i forvejen, sa derfor var det ogsa lettere at forholde sig til

L: Okay, sa du synes at det var federe at have om islam, fordi du har en forforstaelse for det i forve-
jen?

Y:Ja

L: Hvad har vaeret et mindre godt emne?

Y: Jeg synes faktisk ikke at der har veeret nogle emner, som har veeret darlige eller noget

L: Du sagde far, at | ikke har haft sd meget fokus pa islam i undervisningen..

Y: Ja.
L: Men har | haft om Muhammed?

Y: Jaen lille smule.

L: Hvad lerte I om ham?

Y: Bare at han var profet

L: Kunne du godt taenke dig at have haft mere om ham?

Y: Ja. Men ogsa bare generelt islam, jeg synes det er en spendende religion, og vi har nasten kun haft
om kristendommen, og jeg faler at det burde veaere mere lige

L. Har du nogensinde hgrt om Muhammed-krisen?

Y: Nej

L: Sa du har heller aldrig set tegningerne?

Y: Nej.

L: Okay, jeg kan prave at beskrive det lidt for dig. Der blev tegnet nogle tegninger af profeten Mu-
hammed, hvor han f.eks. har en bombe pa hovedet.

Y: Na

L: Hvordan ville du have det med at fa vist de tegninger i undervisningen?

Y: Markeligt - fordi jeg faler at det er kreenkende, og sa synes jeg ikke man skal vise det

L: Ville du fale det, hvis det ogsa var et kraeenkende billede af f.eks. Jesus?

Y: Ja, jeg synes ikke at man skal krenke andre uanset religion eller religigse personer - sa skal man
maske bare lade veer med at vise det
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L: Hvordan tror du, at dine klassekammerater ville reagere pa at se tegningerne?

Y: Det kommer an pa hvem der ser dem - jeg tror, at de danske elever ville veere mere ligeglade ma-
ske, hvor vi muslimske elever ville have nogle andre falelser omkring det og fale at det var meerkeligt.
L: Hvordan tror du at dine foraldre ville reagere pa tegningerne blev vist?

Y: Jeg tror at de ville veere forvirrede over hvorfor - og nok mene at der ingen grund er til at vise dem
L: Tror du at de ville blive sure?

Y: Det ved jeg ikke, maske lidt.

L: Hvad synes du en god religionslerer er?

Y: En der respekterer andre religioner og elevernes gnske - at man ikke viser noget far os til at fale sig
utilpasse. Og at der er fokus pa alle religioner - ikke kun om to

Elevinterview 3

L: Hvor gammel er du?

J: Jeger15ar

L: Hvilket klassetrin gar du pa?

J: Jeg gar i 9.klasse

L: Hvilken etnicitet har du?

J: Jeg er fra Tyrkiet

L: Og hvad er din religion?

J: Jeg er muslim

L: Prav at fortzlle lidt om hvad du har haft om i religionsundervisningen

J: Jameeeeen, der har jeg haft om lidt om islam - og sa generelt alle slags religioner - men meget om
kristendom

L: Og hvad synes du har veeret det bedste emne?

J: Det ma nok vere islam, fordi det kunne jeg mere om i forvejen

L: Og hvad har veeret et mindre godt emne

J: Det ma nok veare jodedom... nej kristendom

L: Hvorfor det?

J: Jamen fordi det er neermest det eneste man har om hele tiden

L: Sa du synes der er for meget fokus pa kristendom?

J:JA

L: Hvor stor en vaegt har islam haft i undervisningen?

J: Jeg har ikke haft meget om det

L: Har 1 ogsa haft om Muhammed?

J: Ikke meget

L: Hvad laerte du om ham?

J: Vi larte at han var profet - der var ikke sa meget fokus pa ham som f.eks. sammenlignet med Jesus
L: Har du hgrt om Muhammed-krisen og tegningerne?

J: Ja jeg har hert lidt om det

L: Hvorfra?

J: Primeert fra min venner

L: Ja.. Og hvor tror du at dine venner har hgrt om det fra?

J: Hmmm nok sociale medier

J: Vent nu vi snakker om det, sa har vi faktisk haft lidt om det i undervisningen
L: Okay har du nogensinde set tegningerne?

J: Jeg har set nogle af dem - det hvor det forestiller ham med en bombe pa hovedet
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L: Hvor sa du det billede henne?

J: P& nettet

L: Var det noget du selv sggte pa eller blev det vist til dig?

J: Det er bade noget jeg selv har sggt pa, og sa blev det ogsa vist i undervisningen

L: Hvad taenkte du, da du sa billedet?

J: Det var ikke noget der fyldte sa meget hos som f.eks. hos min mor. Det afheenger meget af hvem
der ser det, men jeg synes det er respektlast

L: Hvordan reagerede din mor?

J: Hun blev lidt vred - maske egentlig mere skuffet vil jeg teenke

J: Men jeg har ogsa haft en ven, som reagerede meget voldsomt.

L: Hvordan det?

J: Jamen han var meget troende pa daveerende tidspunkt, og det endte faktisk med at han gik fra un-
dervisningen

L: Vil du fortelle lidt om da | havde om det i undervisningen?

J: Det var i forbindelse med islam, men det var meget kort vi snakkede om det.

L: Og der viste leereren jer tegningerne?

J: Janogle af dem - ikke dem alle

L: Hvad taenker du om at det blev vist i undervisningen?

J: Jeg havde faktisk ikke sa mange negative tanker omkring det, jeg synes faktisk det er godt at man
viser dem

L: Hvorfor det?

J: Jamen fordi det giver et billede af hvordan situationen var, og hvorfor mange blev stgdt af det

L: Kan du huske hvordan dine klassekammerater reagerede?

J: Generelt var vi meget passive, men vi var jo ogsa til undervisning

L: Kan du prgve at uddybe det? Hvad hvis | havde veeret til pause?

J: Satror jeg at vi havde snakket lidt mere frit og abent omkring det - til undervisningen sad vi jo bare
og tog imod viden og var mere passive

L: Hvordan synes du at man er en god religionslerer?

J: At man holder sin personlige meninger udenfor, at man er neutral og at man inddrager religionerne
pa lige fod
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