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Indledning

Danmark har leenge staet i et problemfelt som indebarer udfordringen at skabe et demokra-
tisk ideal, som inkludere flere kulturer end bare dansk. I dag befinder skolen sig i et politisk
og kulturelt krydsfelt med en gget internationalisering og samtidig oget lokalisering og mul-
tikulturalisering. Skolen skal imgedekomme det flerkulturelle og samtidig danne til demo-
kratisk medborgerskab. Claus Haas, forsker v/DPU papeger, at retorikken i den politiske og
almene debat viser en tendens, som retter sig mod en nationalbestemt orientering. Tenden-
sen maerkedes med indferelsen af kanonlister i skolen — serligt historiekanon i 2012. Dansk
folkeparti, Konservative og Venstre udviste frygt for at den dansk-nationale identifikation i
befolkningen var ved at smuldre. Dette s man ved samrad om kanonbrug i skolen i Folke-
tinget hvor Alex Ahrendtsen (Dansk Folkeparti) saledes udtalte: “[at] det er Folketingets
opfattelse, at danske skoleelever svigtes og vaerdilosheden oges, hvis tkke vi som samfund
inkluderer en grundig forstaelse for den danske kulturarv i den danske folkeskole” (Haas,
Staten, eliten og "os"., 2014, s. 12). Ahrendtsen kan mene, at vaerdien (nationale kulturarv)
er direkte truet af det fler- og multikulturellesamfund, og man mé indfere nationaloriente-

ret, statsbestemt pensum for at opretholde sammenhangskraften i Danmark.

Indvandringen til Europa viser det hgjeste tal i statistikken nogensinde. I 2015 blev der givet
omtrentligt 85.000 opholdstilladelser i landet, s& det er tydeligt, at Danmark star med en
merkbar integrationsopgave (Statistik, 2016). En udvikling der paviser, at vi stadig bliver
mere multikulturelle og multietniske, og en udvikling som far (og allerede har) indflydelse
pa folkeskolen, hvorfor man som laerer ma have indsigt i kulturforskellene og give eleverne
de rette redskaber og kulturforstaelser til at navigerer i skolen og det samfund og demokrati,
som de skal vaere en aktiv del af.

Jens Erik Kristensen, Lektor, lic.phil. ved Institut for Idehistorie, Aarhus Universitet, an-
faegter folkeskolens multikulturelle udviklingstendens, som varende skaevvridende med det
dannelsesideal, som skolen, ifalge Kristensen, i hgjere grad seger mod nu. Nemlig en multi-
kulturel eller multietnisk identitetspolitik. Ydermere retter han kritik af den samtidig disku-
teret dansk-nationale identitetspolitik, som vagtes hgjt af nogle partier i hgjreflgjen pa Chri-
stiansborg.

Historiefaget star med en serlig udfordring i dette spaeendingsfelt mellem det nationalkul-

turelle og/eller multikulturelle spergsmal. Fordi kultur er teet knyttet identitet og undersg-



gelser viser, at nogle elever folte sig ikke anerkendt eller kulturelt set. Derfor skal man over-
veje, hvilke forestillede faellesskaber undervisningen skal forberede elever til at leve og virke
i. Formalsparagraffen lyder som bekendt: ”Folkeskolen skal forberede eleverne til delta-
gelse, medansvar, rettigheder og pligter i et samfund med frihed og folkestyre. Skolens
virke skal derfor vare praget af andsfrihed, ligevaerd og demokrati.” (Formalsparagraf,
20009, s. 81 stk. 3). Den fortaller at skolen skal til opna et dannelsesideal, som er styrket af
ligevaerd og demokrati. Men hvilket dannelsesideal er det, der skal fremmes og hvordan styr-
ker det sammenhaengskraften? Et demokratisk? Et multikulturelt? Et nationalt? Eller skal
vi, som Erik Kristensen mener, tilsidesatte idéer om at lade nationalistiske eller multikul-
turelleidentitetspolitiker vaere barende elementer i dannelsestaenkningen, og sege den fuld-
steendige politisk-demokratiske og den videnskabelige almendannelse? Claus Haas sporger
ligeud:

”Hvordan skal man skabe et demokrati, der inkluderer flere kulturer? ” (Haas, Staten,

eliten og "o0s"., 2014, s. 9).

Formalet med undersggelsen

Formalet med denne undersagelse er, at undersgge hvordan folkeskolen og historiefaget
forholder sig til kulturforstéaelse og det multikulturellefelt, som udspiller sig i skolen. Dette
set bdde gennem et samfundsperspektiv og i folkeskoleregi. Der undersoges pa hvilket
grundlag historiefaget kan give en kvalificeret undervisning i en klasse og skole mange kul-
turer og identiteter. Som historielaerer gnsker jeg at imedekomme elevers egne kulturforsta-
else og identitetsopfattelser, og et dannelsesideal bygger pa demokratisk-politisk og viden-
skabelige vaerdier, som danner myndige borgere. Endvidere ser jeg naermere pa, hvorvidt
Danmark i nogle aspekter sgger det dansk-nationalistiske i et samfund praeget af multikul-
turalisme. Opgaven sgger at finde svar pa hvilket dannelsesideal skolen skal fremme, hvis
eleverne skal besidde en kulturforstaelse, som giver dem kundskaber til at vaere demokratisk
aktiv i samfundet og verden; et flerkulturelt dannelsesideal, politisk-demokratisk og viden-
skabelig almendannelse eller noget tredje. Med udgangspunkt i ovenstaende vil jeg i denne

opgave undersgge nedenstiende problemformulering.



Problemformulering

Hvilke muligheder og begransninger er der i, med afsaet i ideen om den politisk-demokra-
tiske og den videnskabelige almendannelse i historieundervisningen, at overskride forskel-

len mellem kultur og religion?

Laesevejledning — arbejdsgang i opgaven

Gennem teori og analyse gor jeg brug af forskellige begreber, som, hvis brugt uden felles
referenceramme, kan misforstas og fore til forvirring eller direkte enighed. Denne underso-
gelse sgger svar pa problemformuleringen gennem afsnit af teori, empiri, analyse, konklu-
sion og handleperspektiv.

I teoriafsnittet defineres begreberne kultur ved Iben Jensen og Nanna Butters & Jette Bon-
dergaard, multikulturelisme Claus Haas og identitet ved Laura Gilliam. Efterfolgende be-
skrives og behandles historiefagets dannelsesmaél gennem Jens Erik Kristensen og Bernard
Erik Jensen samt Klafki og demokratisk dannelse. Mit empiriske grundlag er Laura Gilliams
undersagelse om to-sprogede i skolen og to interview med en laerer og to elever, som er ud-
arbejdet i forleengelse af Gilliam. I analyseafsnittet inddrages Laura Gilliams undersggelse
samt min egen empiri og gennem mit teoretiske afsat analyseres min empiri. Claus Haas’
og Jens Erik Kristensen anvendes til analyse af statens felt, og hvorledes det hat indflydelse
pa folkeskolen. Afslutningsvis viser jeg et handleperspektiv i historiefagsundervisningen,
hvor jeg inddrager handlemuligheder i forhold til de problematikker mit problemformule-

ring omhandler.

Teori og begrebsafklaring

I folgende anvendes Iben Jensen og Nanna Butters til at afklare kulturbegrebet med ind-

delingen i det klassiske og dynamiske/komplekse kulturbegreb.

Det klassiske og beskrivende kulturbegreb

Det klassiske kulturbegreb traekker sine trade tilbage til 1960’erne, hvor det blev brugt
inden for den klassiske antropologi. Man ser pa kultur som en fragmenteret made at inddele
folk pa og finde forskelle og ligheder. Antropologers brug af det klassiske kulturbegreb (da-
tidens dominerende), beskriver Jensen det som objektivt og funktionalistisk i deres made at

anskue fx stammefolk, idet, antropologerne mente, at alt hvad de gjorde, havde en funktion



som skabte orden det samfund og den kultur, de levede i. Det betad, at alle bar samme kul-
tur, men et menneskes rolle og rettigheder var fastsat af dets funktion. Det var forudbestemt,
hvordan mennesket gjorde kultur, da det var iboende hos det enkelte menneske. Derfor skal
man ga ud fra den antagelse, at kultur er noget man er og har. Vardier og normer indgar i
regelsaet, som folges, og overordnet set er ens for alle. Dvs., at vaere dansk er at vere sin
kultur og danskhed er i denne forbindelse ens for alle. Beskrivende vaerdier som fx affektion
til kongehuset, flagalleer og at have gaet i folkeskole, ma vaere feelles for alle i Danmark. Dette
udtrykker et af Jensens overordnede betegnelser for det klassiske kulturbegreb; at man vil
forklare menneskers handlinger ud fra deres kultur, som jeg beskriver herunder.

I det beskrivende kulturbegreb findes en objektiv forstaelse og etnocentrisk tilgang til at
beskrive og derved distancere kulturer fra hinanden. P4 individniveau risikere man at skabe
stereotypier, der bruges til at navigere kulturen ud fra (Jensen I. , 2013, s. 23) Dette sker
fordi, man bruger sine egne normer og vaerdier i sin egen kultur til at beskrive andres — heri
det etnocentriske, som Jensen viser via sine tre nutidige punkter for det beskrivende kultur-

begreb:

e At man vil sege at finde fallestraek mellem personer med kulturelle baggrund.
e At man vil udpege forskelle mellem det, familien gor og det, man selv gor

Og slutteligt som for naevnt:
e At man primeert vil forklare personers handlinger ud fra deres kultur.

(Jensen I. , 2013, s. 49)

Disse tre punkter skal ses i praksisgjemed som det gares i samfundet. Fx hvordan en lerer
eller paedagog vil bruge kultur som beskrivende. Forskere og teoretikere vil tilegne sig en
konkretiseret brug, hvor kultur er veerdier og normer der videregives fra generation til ge-
neration. Disse vaerdier og normer er afgraenset til nationens storrelse og deles flertallet.
Derfor er det muligt at indkredse kulturens kernelementer som fellestrak. (Jensen I. , 2013,
S. 32)

Etnocentrisme skal ikke ngdvendigvis forstas negativt, hvis man er bevidst om det stereo-
type, som ligger heri. Fx ses det i diskussionen om svinekad eller €j i folkeskoler og bgrne-
haver, hvor mange er muslimer — det stereotype her vil vaere, at muslimer ikke spiser svine-

ked. Her imgdekommer man normer og kultursystemer for ikke at fornaerme. Jeg siger ikke,



at denne diskussion er god — den er unedvendig og netop stereotypdannende, men viser

blot et eksempel, hvordan man bruger stereotypi pa en god made.

Radikal andethed

Saledes kan man konkludere at, nar man taler om det klassiske kulturbegreb, er hver

kultur fragmenteret, anderledes og forskellig fra resten. At anskue kultur med denne firkan-
tede tilgang er ikke uden problemer. Den @ldre, antropologiske made hvorpa man ser kultur
som noget itboende, gor sig stadig geeldende i moderne forstand. Butters sammenligner det
med essentialistisk kulturforstaelse, da man er sin kultur, og det ligger i ens natur. Gennem,
ved enten at opfylde systemets funktioner, eller udtrykke kultur gennem egne handlinger,
viderebringer man og reproducerer kulturen. Hermed anferes fragmenteringen, idet men-
nesker fra andre kulturer teenker og agerer anderledes end en selv. (Butters & Bondergaard,
2010, S. 76).

Butters retter kritik heraf, da hun mener, fokus bliver rettet mod de forskelle, der ligger
mellem mennesker og kulturer, og dette bidrager til radikal andethed. Endvidere skaber det
et forstaerket og stigmatiserende dem”-og-"0s”-tendens, nar vi opstiller og modstillinger
forskelle mellem kulturer pa denne méde. En historiker der hviler pa det klassiske kulturbe-
greb vil seette sit fokus pa de historiske forskelle. Risikoen i antagelsen at man er sin egen
kultur, altsa essentielkultur forstaelse, er polarisering og der skabes klgft mellem mennesker
ved at kortleegge det radikalt anderledes (Butters & Bondergaard, 2010, s. 77). Nar kultur-
meder sker, bliver fokus sat pa kulturene og ikke menneskene, at dette bevirker at kulturerne
i madet betragtes som barrierer, der skal overvindes.

I praksis kan dette godt begribes positivt, mener Butters, i den forstand at man har kultu-
reller kompetencer, der gor individer i stand til at forsta og bega sig i fremmede kulturer og
tilegne veerdier og normer, som der findes sted. (Butters & Bgndergaard, 2010). Hertil me-
ner Iben Jensen, at arbejde med dette i praksis betyder, at man generalisere ud fra sine tid-
ligere erfaringer med en given kultur og sege forskellene. Jensen eksemplificerer dette ved
en padagogs magde med foraldre med anden etnisk baggrund. Paedagogen vil mgde dem i
troen pa, at de deler vaerdier med andre med samme baggrund og tilleegger fx pakledning

og religion samme betydning. Hun vil begrunde deres handlinger med deres kultur. (Jensen

I., 2013, s. 49)



Saledes kortleegger begrebet menstre og forklaringer hos andre kultursystemer og felles-
skabspraksisser. Det giver en indsigt i et andet samfund eller kultur, men kun pé ligheder og
forskelle. Ergo ses kultur som noget man er og har og man definerer menneske, som dele
der skal passes ind i en helhed (nation).

Sadan et syn pa kultur kan ikke laengere gore sig gaeldende. Verden kan ikke deles op med
kultur som afgraensninger, og kultur kan ikke males og vejes og labelleres pd mennesker.
(Butters & Bondergaard, 2010, s. 77) Med de sidste 20 ars stigende globalisering er Danmark
blevet mere og mere flerkulturelt og graenserne mellem etniskkulturer og dansknationalitet
er udfordret. Derfor har vi tilegnede os nye méade at se kultur pa det. I det folgende afsnit
beskrives det komplekse og dynamiske kulturbegreb, der anfegter den objektive tilgang til

kulturforstaelse.

Det komplekse kulturbegreb

Butters anvender begrebet som intersubjektivitet og dynamisk, mens Jensen skiller det ad
og deler det i hhv. kultur som betydningssystemer og kultur som praksis. Ingen af begre-
bernes tolkning er modsatrettede eller kan haves over hinanden, og tage felles afsat i en
konstruktivistisk forstaelse. Kultur er konstant omskifteligt og hele tiden i bevaegelse og ud-
vikling — heraf det dynamiske. Opfattelser som hybridkulturer, hvor forskellige kultur-
stremme blandes pa tveers, er en effekt af globaliseringen og den stigende integration. Kultur
er derfor altid i forandring, og betegnelsen nation som enhedskultur ger sig ikke leengere
gaeldende. Denne forandring skaber en blanding af kulturelleger, der sammen udgar det
flerkulturellesamfund. Et begreb flere anvender som gyldig betegnelse af vores samfund og

folkeskole (Butters & Bgndergaard, 2010, s. 77)

“Kultur handler om, hvordan folk skaber betydning og mening i deres tilvaerelse” (Jensen
I., 2013, s. 35). Via det konstruktivistiske drejer det sig om det, der sker mellem mennesker.
Konstruktivistismen fordrer, at der ikke eksistere én objektiv og neutral virkelighed, som
kan beskrives. Virkelighed konstrueres via erfaringer, om hvad der er virkeligt og betyd-
ningsfuldt og derigennem ses verden. Det vil sige, at omgivelserne man lever i pavirker men-
nesket. Gennem kulturen betragtes verden, og man fortolker virkeligheden ud fra sin egen

position (Jensen I. , 2013, s. 24) .



Mgdet mellem mennesker

Kultur i denne forstand er et produkt af kommunikation og interaktion — det konstrueres af
os og vores handlinger, og derfor skal kultur forklares, som noget der skabes. Kultur har ikke
en selvsteendig handlekraft, og er ikke determinerende for mennesket, som beskrivende kul-
tur, hvor den ligefrem handler pa menneskets vegne. Mennesket er i denne opfattelse den
handlende og skabende, hvilket forteller at vi gor kultur i stedet for at vare. Forskellen
ligger heri, at mennesket ikke er et produkt af kulturen, men kulturen er et produkt af det,
der sker mellem os (Butters & Bondergaard, 2010, s. 79). Det rykker menneskets rolle fra at
vaere kulturbeerer til at veere skaber heraf. Det er i denne fordring, at det intersubjektive

finder sted.

I sondringen mellem de to begreber at vaere kultur eller at gore kultur, kan man ud fra oven-
stdende konkludere at i mgdet mellem mennesker skabes en falles kultur, og det ikke er
iboende, som det beskrivende begreb arbejder med. Ydermere er problematikken i kultur-
meder ikke leengere eksisterende set i forlaengelse af det ikke kulturer, som i det beskrivende

kulturbegreb er afgraeensende, men et mgde mellem mennesker, der producere kulturen.

Jensen bryder det komplekse kulturbegreb op i yderligere to positioner; kultur som betyd-
ningssystemer og kultur som praksis. Ved forste position belyser Jensen, hvad der sker i
interaktionen mellem mennesker, samt hvordan man anvender den kulturspecifikke orden
af integrerede betydningssystemer til at fortolke tilveerelsen igennem og handle derefter.
Kulturforstaelsen sammenfatter semiotiske tegn og den/de diskurser, der i gjeblikket gor sig
gaeldende. I dette findes systemer og betydninger som aflases, og det er ved brugen af disse
systemer mennesker forstar, hvad der sker omkring dem og derved skaber mening. Dog skal
vi huske at kultur er dynamisk, og derfor er disse ordner i konstant udvikling og forandring.
Til at tydeliggare dette vil inddrage Jensens eget eksempel: "Man vil pege pa sammenhzeen-
gende betydningssystemer og vil fx pa den ene side gerne sige, at noget kan betragtes om
dansk kultur, men samtidig vil man understrege, at man kan vare dansk pa mange mader,
og at dansk kultur forandrer sig over tid. Hvor mange danskere havde fx computere for
30 arsiden?” (Jensen I. , 2013, s. 36). Mennesket konstruere selv disse betydningssystemer,

som de anser som faste, derved er kultur altid til forhandling.



Danskheden ikke ens, og der hersker store forskelle inden for landets graenser. Det betyder,
at systemers betydninger og veerdier vil differentiere alt efter personens sociale position, er-
faring og relationer. Den virkelighed, der indkredses, er hverken objekt eller statisk, men i
konstant forandring. Betydningssystemer “hjzlper” til at skabe og finde visse sammenhen-
gende ordener. (Jensen 1. , 2013, s. 41)

Kulturforstaelser har derfor flyttet sig til noget, man geor. Idet tilleegger Jensen sin prak-
sisteorietisk-orientering til begrebet. Praksis er handling — det vi gor, og det vi siger. Kort
fortalt er det igennem vores praksis i hverdagen, at vi vedligeholder og forandrer samfundet
og kulturen (Jensen 1., 2013, s. 45). Man har fokus pa sociale mikroprocessor, som bruges
til at skabe nye praksisser. Det er fx praksis at spise og holde fest, og fokus er pa de sociale
mikroprocesser, som forekommer. Det er maden man traeder ind i et nyt rum p4, eller hvor-
dan man spiser i stedet for at fokusere p4, at de er fra en bestemt nationalitet (Jensen I.
2013, S. 45). Det drejer sig om at flytte fokus fra de overordnede strukturer og systemer hen
paindividers udtryk. Det er forkert, at se handlinger i sig selv baerer en mening, men ”...hvor-
dan handlingerne manipulerer kulturelle udtryk og sociale relationer —altsa at der foku-

seret pd, hvad det, der gores, gor” (Butters & Bondergaard, 2010, s. 85).

Ses kultur fra dette perspektiv, mener Jensen, at kultur kan beskrives som en rakke prak-
sisser. Altsa: “Som summen af vores handlinger set i forhold til de normer, der er gaeldende
for de enkelte praksisser og sat i relation til samfundets strukturer”. (Jensen 1. , 2013, s.
47). Med denne kulturfortolkning (kultur som praksis), kan man fjerne kulturbegrebets do-
minerende plads i samfundet. Det kan bidrage til bruddet med stereotype forestillinger om
etnicitet og/eller nationalitet ("somalier” eller "dansker”) har bestemte fellestrak, men at
der heri er faelles praksisser, som kan skabe nye fallesskaber. I nedenstaende beskrives iden-

titetsdannelser- og opfattelser, da man skal se det i sammenhang med kulturforstaelse.

|dentitet

I dette beskrives det kulturelleidentitetsbegreb ved Anthony Giddens og Stuart Hall gennem
Laura Gilliam og Iben Jensen. Gilliam har gennem en omfavnende undersggelse om tospro-
gede elever i folkeskolen, undersggt betydningen for identitetsskabelse i forskellige falles-
skaber, og med dette som empiriskgrundlag er det relevant at undersgge forstaelse af iden-
titet.



Identitet ses pa flere niveauer, og for navnte systemer kan arbejde med en multikultureli-
dentitets- og erindringspolitik, og derved kan det overfares til et samfundsniveau. At under-
soge identitet pa individniveau er i den forbindelse interessant. Neermere bestemt kulturel
identitet hos individer. Derved arbejder vi med identitetsdannelse pa samfundsstrukturplan
og individplan. Til sammenligning med kulturforstaelser kan man drage paralleller til iden-
titetsfortolkninger. Man kan tale om en social identitet, hvor sammenligner sig selv med
andre i sit feellesskab. Man sgger ligheder og punkter hvor man adskiller sig selv fra andre,
pa samme facon det finder sted i det beskrivende kulturbegreb. Ger man dette, afgreenser
man sig selv som menneske, fordi andre identificerer en som en person med en bestemt
individualitet. Man har derved en kerne med forskellige vaerdier, og man finder denne kerne

ved at lede efter ligheder og forskelle fra andre personer (Jensen I., 2013, s. 116).

Anthony Giddens tilfgjer en dimension til forstdelsen idet vi star over for nye flerkulturelle
udfordringer. Han mener, at det er igennem ens valg i fx livsstil, sprog og holdninger man
skaber en sammenhangende forstaelse af sig selv. Identitet er noget man aktivt er med til at
skabe, og derfor ikke noget man har. Disse valg er tilpasset den arena (skole, vennekreds,
familie etc.), man befinder sig i. Denne teenkning er taet knyttet til Bourdieus teori om habi-
tus, felt og kapital. Disse arenaer sender hver isar hele tiden signaler til individets handlin-
ger og tilstedevarelse, hvor man bade bliver rettet pa og bekraftet. Det betyder, groft sagt,

at hvis man ikke bryder sig om signalerne, skifter man arena (Jensen I. , 2013, s. 117).

Den engelske kulturforsker Stuart Hall vinkler begrebet en smule anderledes. Overordnet
ser Hall og Giddens det konstruktivist — vi &ndrer os i mgdet med andre. Giddens tenker i
helheder, og mener vi skal skabe orden inden for den arena, vi nu befinder os i. Hall placerer
ikke identitet ét sted, men vi bevaeger os over krydsfelter, og identificerer os med forskellige
politiske interesser, kon, etnicitet eller nationalitet. Man er ikke bare dreng, men man opfo-
rer sig pa mader, som betragtes almindelige for piger. Endvidere er man ikke pa en bestemt
made, fordi man er fra Somalia, men man opferer sig pa bestemte mader, der kendertegner
somaliere. Altsa, man gor bestemte ting, for at blive opfattet pa en bestemt made. Herved
kan man bevage sig i krydsfelter og forskellige arenaer, og man kan have én identitet som
datter i familie og en anden i venindegruppen. Blandt veninderne kan man tale frit om lige-
stilling, men hos familien kan opdragelsen give modstand til at retfeerdiggere ligestilling.

Eksemplet her er karikeret og det er naturligvis ikke det generelle billede blandt etniske
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minoritetskulture. De to identiteter er modstridende, og for at navigere i skellet, udvikler
man handlemader og strategiger om argumentation og opfersel. Séledes er kulturelidentitet,
set gennem det komplekse kulturbegreb, med det for gje, at modstridende identiteter kan
herske, med til at udvikle strategiger til bega sig og trives flere steder (Jensen 1., 2013, s.
118)

Kulturelidentitet skal forstas som én betegnelse for alle vores identiteter. At der ikke findes
én kerneidentitet, som forst beskrevet. At vi ikke har én kerneidentitet ma ikke tolkes, som
vi skifter personligheder hver dag, men at vi blot ikke er styret en indre kerne. Ligesom kul-
turbegrebet bevaeger det sig i socialkonstruktivistiske felt, hvor vi har flere identiteter, som
udvikles i relation til andre mennesker. Udviklet og formet pa maden vi omgéas andre, og pa

maden vi opfatter os selv. (Jensen I., 2013, s. 122).

I henvisning til min problemstilling om det multikulturelle aspekt, og til undersogelse af
hvordan man handterer et flerkulturelt samfund, vil jeg I det folgende behandle forstaelser

af det multikulturelle samfund ved Claus Haas.

Multikulturalisme

Dette afsnit omhandler hvilke former for multikulturalisme der eksisterer, og hvorvidt
disse kan indgd og praktiseres i en demokratisk forstaelse. Dette begreb gor sig relevant
fordi, det findes i moderne samfunds opbygning, og man ikke kan negligerer det faktum, at
mange skoler har en bred kulturel diversitet. For man kan analysere pa samfundets og sko-
lens handtering af denne diversitet, skal man, ligesom i ved kulturbegrebet, have en falles-
referenceramme.

Et problem man ofte lgber ind i, ndr man omtaler multikulturalisme, er, at det bruges de-
skriptivt. Dvs. at det er objektivt beskrivende om et samfund eller et feellesskab, som flerkul-
turelt er praeget af kultureldiversitet. Dette er kun den halve sandhed. Det drejer sig i hgjere
grad om forstaelse af, hvordan man kan, eller skal regulere eller reagere pa kultureldiversi-
tet. Til sammenligning med kulturbegrebet besidder et samfund som sddan ikke multikul-
turalisme, men bedriver det — altsd gores eller praktiseres. At gore medvirker, man kon-
struerer, hvordan man (fx befolkningen) forstar kultureldiversitet, hvad kultur er, kulturens

rolle i det menneskelige liv og styring af politiske initiativer (Haas, Medborgerskab, 2004, s.
87).
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Haas’ papeger, at brugen af multikulturalisme sagtens kan forekomme uden man anvender
termen. Ifolge Haas ses dette pa politisk plan, hvor der er iveerksat initiativer og doktriner,
som skulle afklare hvad kulturel diversitet betyder i Danmark, samt hvordan det skal hand-
teres og reguleres. Det er vigtigt at papege bogen, jeg nu refererer til, er fra 2004, hvorfor
Haas’ forklaring skal forstas som samtidig, men i stor grad stadig gor sig gaeldende. Allerede
i 2002 haevdede Ove Korsgaard (prof. v/DPU), at ordet multikulturalisme havde indvundet
fast plads i det danske sprog med en falles forstaelse (Haas, Medborgerskab, 2004, s. 88),
hvorimod Haas ser brugen som udefineret. Det multikulturelle er integreret i politisk kultur
under betegnelser som fx udlendinge- og eller indvandrerpolitik, integrationspolitik og
flygtningepolitik, og er derfor spredt over mange politiske felter i samfundet. I kelvandet pa
de sidste artiers stigende indvandring og immigration er ordet politik udskiftet med pro-
blem, hvorfor diskursen i dansk politik, nar man taler om det multikulturelle, er gaet fra at
veere politik til problem — fx flygtningeproblem og indvandrerproblem. Dette bliver iser et
problem, nar den multikulturellepolitik traeder ind i individers og gruppers privatsfaere. Det
ses i politiske debatter om pakledning, regler om valg agtefelle og fadevare. (Dette skal
ikke forstas som total frihed, loven skal naturligvis folges. Grundleggende referer dette til
en forstéelse af veerdier og idealer, som jeg senere vender tilbage til.) Alle er felter, som stadig
er bredt diskuteret i dag. Jeg kan fx referer til diskussionen om frikedeller eller €j i danske
institutioner, og om der ma bares kasket og terklade i klassen.

Overordnet definerer Haas multikulturalisme, som de normative og politiske initiativer,
der skal; "fremme opfattelser af, hvordan individer, grupper og institutioner, ja mdaske hele
samfund skal forsta de flerkulturelle sporgsmal, og hvordan de skal reagere pa dem”
(Haas, Medborgerskab, 2004, s. 90). Det er handlestrategier og diskurser, der sattes i vaerk
til handtering af de udfordringer og problemer kulturel diversitet medferer, straeekker sig
béde over sociale og gkonomiske til politiske. Jeg veelger her, at eksemplificere det gennem
forklaring af et af 2001-regeringens strategier pa uddannelsesomradet, som er bundet i mul-
tikulturelstrategiteenkning. Trods eksemplet er mere end 10 ar gammelt, mener jeg, at det
stadig kan gore sig geeldende i dag.

I 2003 udgav regeringen et hafte, som var skabt til styrke integrationen af flygtninge og

indvandrere i samfundet — en handlestrategi sa at sige. Et af de store omrader i skriftet var
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uddannelse, da, de mener, at det er gennem uddannelsessystemet, man larer grundlaeg-
gende demokratiske vaerdier?, som, ifglge regering, er nadvendige for at blive en medborger
i Danmark. Men, “de” skal leere "vores” demokratiske veardier, rette sig ind efter dem og
respekterer dem (Haas, Medborgerskab, 2004, s. 90). Selve problemet udtrykker Haas sa-
ledes: ”Fra nationalstatens magtcentrums side vil man pavirke individers og gruppers
normer og verdier, deres opfattelse af sig, deres identitet som samfundsmedlemmer”.
Haas fortseetter med sin kritik af regeringen: "Regeringen bedriver identitetspolitik i det
flerkulturelle Danmark” (Haas, Medborgerskab, 2004, s. 92). Identitetspolitik betegner,
hvordan menneskers identitetsdannelse er praeget af historie-sociale processer i samfundet.
Fx onskes det at a&endre danskernes (alle) opfattelser af, hvad der er flerkulturelt problem
eller politik. Haas mener, man ville pavirke hvordan indvandrere og flygtninge skulle opfatte
deres kulturers placering i det danske samfund, og skabes efter hvilke religiose og kulturelle
praksisser er acceptable, og hvilke der ikke er. Via de “grundlaeggende verdier”, der serveres
som det danske nationale faelleskab, ville man pavirke, hvordan dansk kultureldiversitet op-
fattes, reguleres og omdannes med udgangspunkt i grundleeggende veerdier for det danske
nationale fallesskab. Séledes fastlar Haas, at det er officiel statsdrevet identitetspolitik og

multikulturalisme (Haas, Medborgerskab, 2004, s. 92).

Ovenstaende beskriver hvorledes multikulturalisme skal begribes og eksemplificeret i via
den danske stat. Afsluttende skal det pointeres at multikulturalisme ikke udelukkende er lig
med at fremme og hylde samfundets kulturelle diversitet. Multikulturalisme er i sig selv
hverken godt eller skidt — det handler om maden den bliver handteret pa. Den kan kontrol-
lere, begranse eller udslette kulturel diversitet, hvis det anvendes med et monokulturelt mal
for gje. De traditionelle former af multikulturalisme har veret tilhangere af det nationali-
stiske og assimelerende karakter, og jf. Haas, ses samme hegemoniske tendens i dansk poli-

tik debat og strategiger.

I det folgende afsnit gives et eksempel pa en diskursivanalyse givet pa et politisk udspil.
Som beskrevet i afsnit om kulturbegrebet er politisk diskurs ikke ligegyldig og det ses her,

hvordan staten kan et "0s” og "dem”-samfund.

1 Uddrag fra citatet: ”...hvor grundlaggende verdier er bl.a. at borgere udviser et ansvarligt medborger-
skab..” (Haas, Medborgerskab, 2004, s. 91)
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Diskursanalyse med etnos og demos

Bernard Erik Jensen er optaget af hvorledes den politiske diskurs anferes og hvilken be-
tydning den for i samfundet. Et kernepunkt for Erik Jensen er, hvordan forholdet er mellem
det vi kalder etnos og demos; etnos - det etnisk-kulturelle folkefaellesskab og demos - det
politiske medborgerfaellesskab. Statens handtering har betydning for samfundet, og derfor
er det, ifglge E. Jensen, nodvendigt at se pa hvor staten ligger pa skalaen for forskelstole-
rance og forskelsintolerance (Jensen B. E., 2010, s. 80). Jeg vil kort referer til en diskurs-
analyse E. Jensen har lavet i forbindelse med Margrethe Vestagers uddannelsespolitik i
20002. Ud fra hendes ordvalg kan man tolke pa, hvem Vestager inkluderer og ekskluderer
fra feellesskabet. E. Jensen ser hendes anvendelse af termerne ”vi” og “vores” problematiske
i en demokratisk sammenhang. Vestager benytter “vi”, nar hun omtaler flertalsgrupper,
som er i arbejde. Derved afgreenser hun hvem ”vi” er — det er ikke arbejdslese, personer pa
overforselsindkomst, hjemmegaende, etc. (Jensen B. E., 2010, s. 81). Vestager udfordrer
igen det demokratiske med formuleringen “vor menneskelige og kristne kulturarv”idet for-
muleringen igen afgreenser medborgere i fx muslimske indvandrere med dansk statsborger-
skab.

Afsluttende skriver Vestager: ”Skolen kan dermed blive en smeltedigel, hvor den enkelte
kommer i kontakt med et bredt udsnit af forskellige typer af mellemmenneskelige relatio-
ner og miljeer”. Udgjorde dette Vestagers (og forhenvarende regerings) overordnede og pri-
maere fallesskabsforstéelse, forklarer E. Jensen, at der ikke var belaeg for at anklage dem for
et forskelsintolerant demokratiopfattelse. Sddan forholder det sig, da Vestager fortsatter:
”Vi bidrager selv til at holde det [sproget] i live... som bern har vi sldet vores knae pd
dansk... I skolen har vi haft ondt af den grimme zlling pa dansk...” (Jensen B. E., 2010, s.
83). Igen ses afgraensningen af folkefeaellesskabet, idet hun foreskriver hvad der er etnos. Det
vil i mellemtiden udelukke dem, som ikke slar sig - eller har medlidenhed - pa dansk. Slut-
teligt konkluderer E. Jensen, at den identitetspolitiske tendens i hgj grad er styret af kulturel
assimilation. Dem som star uden for det danske folkefaellesskab, skal kulturelt assimilere sig
for de kan indga som ligevaerdige i demos; det demokratisk medborgerskab (Jensen B. E.,

2010, S. 83).

2 Hele analysen af "Vardier i virkeligheden” kan laeses i "Medborgerskab, identitet og demokratisk dannelse”
jf. litteraturliste.
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E. Jensen finder hele Vestagers skrift, som et billede pa en fremherskende tradition i dansk
demokratiteenkning. At det befinder sig i feltet hvor forskelsintolerante demokratier bevae-
ger sig. Denne tilgang ikke vil veere i stand til at tackle nutidens multietniske udfordringer
pa demokratisk vis. Til dette beskriver Haas forholdet mellem etnos og demos saledes: "Nar
demos, medborgerfzllesskabet bliver aktiveret, er det sadan, at ogsa de grupper, der ud-
graenses 1 andre sammenhaenge — fx de arbejdslose, de hjemmegdende kvinder, de muslim-
ske statsborgere ovs. — far lov til at komme ind i den varme, der horer et demokratisk og
forskelstolerant faellesskab til”. Dette er ligesa salatskalens grundkerne, som beskrives her-

under.

Haas har laenge beskaftiget sig med samfundets handtering af det flerkulturelle. Sin model
salatskal med dressing sammenfatter multikulturelle sondringer og forstéaelse i en helhed,
som indbefatter et alsidigt og inkluderende fzllesskab, hvor nationaliteter og forskellige kul-
turer sammen kan udgere et demokratisk grundlag for samfundet. Nedenfor behandles to

modeller for multikulturalisme, som ses i dag, og salatskalen som en nutidigt model.

To modeller og et faelles tredje: Salatskdl med dressing

Mennesket har gjort multikulturalisme mange ar og med tiden er flere former udformet
med led i udvikling og globalisering. I dag eksisterer fem overordnede modeller, som multi-
kulturalisme kan praktiseres inden for. Jeg veelger her, at vise to modeller, hvoraf det natio-
nalliberalistiske, jf. Haas, i et vist omfang praktiseres i Danmark og den deliberativemodel,
som bygger pa et interkulturelt feellesskab. Haas’ danner en ny model og samfundsgrundlag
i et globaliseret og flerkulturelt perspektiv, der adskiller sig fra de to modeller, som han kal-

der salatskalen med dressing.

Den nationalelliberale multikulturelisme bygger pa en forstdelse, hvor staten ikke kan
veere total kulturneutral i det flerkulturelle, og kulturelle tilharsforhold er ikke en ren pri-
vatsag. Vi ser dette i Canada, hvor staten officielt bedriver multikulturelisme med at give
nationale kulturer szrlige rettigheder. I Quebec tales fransk, de har egen pensionsordning
og retten til diplomatisk virke i udlandet (Haas, Medborgerskab, 2004, s. 104). Den natio-
nale samfundskultur danner det, der er determinerende for, at individer kan foretage ratio-
nelle og intelligente valg af det gode liv. Derfor er det ngdvendig at beskytte kultureldiversi-

tet for dette kan realiseres. Staten skal handle ud fra det faktum, at der eksisterer andre
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kulturellefeellesskaber ved siden af den nationale samfundsstruktur. Da mange liberale na-
tioner er multietniske, skal disse minoriteter have serlige grupperettigheder, sdledes mulig-
hederne for individets evne til at traeffe valg, oges. Haas forklarer det séledes: ”Liberales mal
bor ikke vare oplose ikke-liberale nationer men at liberalisere dem”. (Haas,

Medborgerskab, 2004, s. 105).

Den deliberative multikulturalisme fordrer interkulturel dialog. Alle kulturer skal have ret-
ten til deltagelsesmuligheder i den offentlige diskurs, og minoritetskulturer skal anerkendes
med inddragelse af deres symboler, ceremonier, synspunkter, etc. i forstaelse af det natio-
nale liv (Haas, Medborgerskab, 2004, s. 107). Derved er de vaerdifulde medlemmer af sam-
fundet og forsterker fellesskabets enhed. Den politisk kultur skal skabes offentligt, men
dette kraever en interkulturel dialog med alle samfundets enheder. Den falles kultur skal
skabes ud fra interaktion mellem de forskellige kulturer, der er. Det er i hgj grad uddannel-
sessystemet, som skal danne folket til denne opgave. Skolen skal have et demokratisk dan-
nelsesmal, som indbefatter at mennesker tilhorer etniske og kulturelle feellesskaber mens de
er borgere i et politisk fallesskab. Men skal dette kunne lade sig gore, ma skolen frigere sig
fra nationalistisk tankegang. Idealet er, at minoriteters historie og erfaringer ikke leeres og
forstas adskilt, men som et forankret element i faellesskabet almene historie (Haas,

Medborgerskab, 2004, s. 109)

“Danmark er et faellesskab af feellesskaber”, Haas, 2010.
Efter den stigende globalisering mener Haas, at vores made at bedrive multikulturalisme
skal gentenkes og nuanceres i et nutidigt billede. Vi skal videreudvikle det grundlag, som
fremtidens demokratiske og flerkulturelle erindrings- og identitetspolitik skal dannes pa.
Salatskdlen med dressing er en metafor for forskellige ingredienser, som sammen udger et
samlet hele. Princippet i modellen udger et styrkende, flerkulturelt syn pa samfundet, som
veerende uden et bestemt szt af vaerdier og kulturelt normsat, som danner kernen i samfun-
det. Skalen skal fremme en kernelgs model, som anerkender alle kulturer i en samlet enhed,
uden de mister deres karakteristika. Udgangspunktet er, at samfundet er repraesenteret af
mange forskellige kulturer, og man har ikke én kultur, som alle andres skal males op i mod.
Dette skaber et opger med forestilling om samfundet besidder minoritets- og majoritetskul-

turer. Kulturerne lige gyldige, og alle fellesskabers kulturarv er tilgaengelig for alle. Inklu-
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sion er alfa og omega, da vi skal leere at deltage i kultureludveksling mellem grupper og feel-
lesskaber, og derved bidrage til samfundets komplekse kulturarv (Haas, Staten, eliten og

"0s"., 2014, s. 276).

Historiefagets position bliver i denne sammenhang udfordret. Historiedidaktisk betyder
det, at alle kulturers erfaringer og identiteter bar indga i undervisningen, idet de anses jaevn-
byrdige. Dette besvarliggore salatskalen i historiedidaktisk sammenhaeng, da der ikke fin-
des kriterier for hvilke former for kulturarv, der ber indga i undervisningen. Kravet om in-
klusion af alle kulturer, kan skabe et overfladisk syn pa det flerkulturelle med risiko for at
nedbryde fellesskabers identitet og kraft.

Haas finder det problematisk, at salatskalen kun bestar af lasrevne ingredienser/kulturer,
da kulturel forskellighed skal opfattes som noget centralt og uomgangeligt og grundvilkar
for mennesket (Haas, Staten, eliten og "os"., 2014, s. 277). Dressingen skal binde det lgs-
revne sammen i skilen og virke som sammenhangskraften i det flerkulturelle. Det er afgo-
rende i Danmark, at vi har felles demokratisk forankret grundlag. Det er skolens rolle at
danne mennesker til at leve og virke i et demokrati, og dressingen skal derfor ses som de-

mokratisk dannelse.

Citatet, forst beskrevet i afsnittet, forteeller Danmark bestar af flere sammenhangende er-
indringsfallesskaber, som besidder hver deres overlappende og klare identiteter og kultur-
arv. Dette kan forega bade fredeligt, men ogsa i dyb konflikt med hinanden og Haas forudser
derfor ngdvendigheden i et felles demokratisk grundlag. Uden en falles forstaelse for fler-
kulturel erindring- og identitetspolitik risikerer vi at samfundet bliver assimilerende, som
den national liberalistiske multikulturalisme skaber. (Haas, Staten, eliten og "os"., 2014, s.
265)

Historiefagets formal og rolle

Ifolge Jens Erik Kristensen og Haas skal folkeskolen skal fremme den politisk-demokrati-
ske og den videnskabelige almendannelse, for at overskride forskellen mellem kulturer, og
derved kan beholde den fzlles skole. Vi skal hverken spaende skolen for en national eller
multikulturel identitetspolitik, men finde det feellesskabende i den demokratiske almendan-

nelse. Laura Gilliams undersggelse er udarbejdet for 2014, hvor nye forenklede faellesmal
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tradte ind, og da opgavens empiri bygger videre hendes inddrages begge. Dog vil jeg frem-
have en &ndring i faget overordnede fagformal. Fag formal fra 2009 lyder saledes: ”Herved
skal de videreudvikle deres viden om, forstdelse af og holdninger til egen kultur, andre
kulturer samt menneskers samspil med naturen. Undervisningen skal give eleverne mu-
lighed for overblik over og fordybelse i historiske kundskabsomrader og styrke deres ind-
sigt i kontinuitet og forandring” (UVM, 2009). Ordlyden “andres og egen kultur” giver en
genklang af kulturelfragmentering eller negativ flerkulturelisme. Det sender signalet om, at
nogle elever er anderledes. Samtidig forsteerker det forskellene mellem kulturene og skaber
flere kulturelle identiteter. Letsindigt kan man pasta, at det bygger pa en klassisk kulturfor-
stdelse. Formuleringen for 2014 indeholder ikke kultur — hverken “egen” eller andres” om
dette kan ses som udtryk for, at folkeskolens retning peger vak fra en homogen og afgranset
kulturopfattelse vides ikke. Man kan endvidere se en forandring, da 2009-malene fordrer at
eleverne skal kunne: “forholde sig til eksempler pa kulturmeder og kultursammenstod 1
dansk, europzeisk og global sammenhang” (UVM, 2009). Her arbejdes igen med kultur
som afgraensede barrierer der brydes, men pa et hgjere globalt plan. (Butters & Bondergaard,
2010, S. 16)

Feelles Mal 2014 i historiefaget behandler kulturbegrebet noget anderledes; det er ikke
naevnt som et afgraenset felt i sig selv, som det ses i 2009-maélene. Nu er fokus lagt pd kom-
petenceomraderne kronologi og sammenhang, kildearbejde og historiebrug. Fx har histo-
riebrug faet en storre rolle og sin egen overskrift. Jens Aage Poulsen, som var med til at
udforme malene, mener ikke, at det skal ses som et nybrud med 2009-maélene, men at de nu
star som laeringsmal i stedet, og historiefagets karakter star uendret hen (Poulsen, 2014).
Det er i mellemtiden sveert at se hvordan kulturbegrebet bliver behandlet i de nye Falles Mal

for historie, nar begrebet ikke er synligt, som i 2009.

Historiebevidsthed

Historiefaget skal ikke bare laere elever at genfortalle historiske begivenheder i en korrekt
kronologisk rekkefolge. Faget skal styrke elevernes historiebevidsthed, mener Bernard Eric
Jensen, at historiebevidstheden skal forstas som et samspil, hvor forholdet mellem en erin-
dret fortid og en forventet fremtid har indflydelse p4, og er relevant, i en nutidig sammen-
hang. Der betyder, at man skal se pa samspillet mellem fortidsfortolkning, nutidsforstaelse

og fremtidsfortolkning. Igennem fortolkningen af fortiden og forstaelsen af nutiden kan ele-
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ven satte forventninger til fremtiden (Jensen B. E., 2012). Historiebevidsthed aktiverer der-
ved handlestrategier for fremtiden. E. Jensen satter i den forbindelse aktorperspektivet i
brug. Eleverne skal se sig selv som akterer der, via historiebevidsthed og viden, kan komme
med bud pa fremtiden (fx lasningsforslag pa konflikter), og akterer som skaber en fortid.
Derved forstaet, skriver E. Jensen, at hvis eleverne satter betydning i historiebevidsthed,
har det ogsa veeret betydningsfuldt i fortidige akterers. Til forskel fra et observationsper-
spektiv hvor fortidsforlgb ses distanceret og adskilles fra nutiden. Som Erik Jensen forklarer
anvendes noget fortidigt: ... i det levende livs tjeneste — til at leve livet med og dermed tage
del 1 historisk-sociale processer” - akterperspektivet bevirker at eleverne bliver reflekte-
rende over den viden, de far, idet de netop vil reflektere over muligheder for deres fremtid.
(Jensen B. E., 2012, s. 30). Endvidere definerer han historie, som nar nogen bruger noget
fortidigt til noget og derved er historien altid nogens fortid. Erik Jensen konkluderer ud fra
dette, at det er legitimt at tale historie, uden det specificeres hvis historie, der er tale om
(Jensen B. E., 2012, s. 30). Derfor kan en historielarer godt videregive en observatgrhisto-
riskdidaktik med det hensyn, at historiebevidsthed aktiveres. Det kan fx vaere brugen af kri-
gen i 1864. Her skal ikke bare adskilles ligheder og ligheder fra fortid til nutid, men det skal
vises som et eksempel pa landes anstrengte forhold i samtiden (Jensen B. E., 2012, s. 30).
En vigtigt pointe E. Jensen fremstiller, er, at historiebevidsthed ikke er en medfedt kund-
skab, men et socialkonstruktivistisk skabt f&anomen, der udvikles i sammenhang med men-
neskers kulturelle og narrative selv dannes gennem interaktionsprocesser. Derfor kan man
argumentere for, at historiebevidsthed og konstruktivistisme i laering og viden er forbundet.
Jeg kan refererer til Vygotskijs konstruktivisme, hvor viden ikke overferes uforandret fra

leerer til elev, men skabes i en aktiv proces hvor viden “genskabes” i en ny proces.
y

Elevens ansvar for egen laering er en ngdvendig tilstedeverelse, da det kraever, at eleven er
aktiv deltagende — i historiefaget kan det veere sig at aktivere eleven gennem akterrollen.
Den enkelte elev konstruerer sin viden via ’sammensmeltning” med ny viden og den viden,
som allerede eksisterer hos eleven. Viden er derfor pavirket af leererens person og under
hvilke omstandigheder, den skabes i. Omstaendigheder indebarer blandt andet, ifelge But-
ters, kulturelle forskelle og bestemte kulturelle rum, laeringen aktivt udvikles i. (Gjems,
2012, s. 101) (Butters & Bondergaard, 2010, s. 45).

Omdrejningspunktet i historiefaget skal vaere vide-hvordan-kundskaber, sa eleven besid-

der vaerktgjer de kan anvende i deres hverdag til at fortolke og forholde sig til historie. Det
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er stadig laererens ansvar, at tilretteleegge en undervisning, som gor eleven ansvarlig for egen
leering og konstrukter af sin egen viden via undervisningens historiebevidsthed. Saledes skal
undervisningens indhold udfordre elevens forstdelseshorisont og styrke kundskaber, som
kvalificerer historiebevidsthed (Butters & Bendergaard, 2010, s. 46).

I forleengelse ovenstdende afsnit, vil jeg inddrage Klafki i kritisk konstruktivist vinkel og

hvorledes hermeneutikken har sin plads heri.

Det hermeneutiske

Hermeneutik daekker kort beskrevet over tolkningskunst eller tolkningsforstéaelse. I den
hermeneutiske spiral er fortolkningsprocessen bundet mellem del og helhed. Man forstar
dele ud fra en helhed, men undervejs i leeringen bliver forstielsen af helheden korrigeret
(Butters & Bondergaard, 2010, s. 40). Mennesket skal opfattes som et fortolkende, historisk
og sprogligt veesen, og derfor skal tolkning, ifelge Butters, ikke ses som en metode, men
mennesket i sig selv. Mennesket er konstant en del af den historiske proces, og derfor lever
i en uafsluttet og aben proces, hvorfor historie ikke udelukkende ma opfattes som noget for-
tidigt, men som noget nutidigt og fremtidigt.

Det leder videre til historicitet — at mennesket er historieskabt og historieskabende. Vi skal
forholde os til de historiske betingelser der fordrer, at vores handlinger er kendetegnet ved
hvordan, vi kobler vores fortidsfortolkning, nutidsforstaelse og fremtidsforventning sam-
men. Saledes korrigerer vi labende vores selvopfattelse og menneskelig forstdelse (Butters
& Bondergaard, 2010, s. 41) . Vores viden opstar derved igennem tolkning tidligere genera-
tioners. I dette tolkningsmade skabes en forstdelse af eget eksistensgrundlag og deraf pa-
virkning af identiteten. Det er i sproget og det konstruktivistiske man finder moderne her-
meneutik, og sproget er det som knytter band mellem kultur og individ. (Nabe-Nielsen, 2011,

s. 557) (Butters & Bondergaard, 2010, s. 41)

Dannelse i et Klafki-perspektiv

Wolfgang Klafki anvender blandt andet det hermeneutiske i sin teori om kategorial dan-
nelse. Hans kategoriale dannelse (en sammenslutning af den materiale- og formaledan-
nelse) er en vigtig teenkning, nar man taler om historicitet. Hans teenkning er mere kritisk-
konstruktivistisk end konstruktivist, og setter krav til mennesket om at vaere kritisk-taen-
kende over sig selv og omverdenen, og den historisk-hermeneutiske kan findes som grund-

holdning heri (Klafki, 2000, s. 11). Det selvkritiske er forholdet til, at man ber veere kritisk
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over konstruktionen af sin holdningsdannelse — dvs. at vaere kritiskteenkende over sin egen
proces (Klafki, 2000, s. 19). Klafki medbringer laeseplanstaenkning fra den materiale i den
kategoriale, hvor dannelse sker med madet med indholdet, der har fokus pa det, som for-
midles til den kommende generation. For den kategoriale dannelse finder sted, skal dette
ske iled med den formale dannelse, som har fokus udviklingen elevens evne til at leere, samt
forstaelse afat barnet besidder grundlaeggende evner som skal fremmes, udvikles gennem
beherskelse af metoder og fremgangsmader (Klafki, 2000, s. 20). Via indholdet skal eleven
indferes verdier, faglige sammenhange, normer og holdninger, som afspejler samfundet og
kulturens objektivitet.

Klafki saetter "krav” til det, det almene indhold skal bergre — de sdkaldte epoketypiske nag-
leproblemer, som er omrader der angar os alle. Dvs. at indholdet skal have relevans for alle
elever bade i deres nutid og fremtid — altsa tale til elevens livsverden. Det er fx nationalitet
og internationalitet, miljoproblemer, krig og fred, ulighed. (Klafki, 2000, s. 73) Klafki me-
ner, at disse skal anvendes pa "grundlag af en kritisk, historisk-samfundsmaessig-politisk
og samtidig paedagogisk bevidsthed”, han fortsetter med tesen: almendannelse er i denne
henseende ensbetydende med at fa en historisk formidlet bevidsthed om centrale problem-
stillinger i samtiden og — sd vidt det er forudsigeligt — i fremtiden at opnd den indsigt, at
alle medansvarlige for sGdanne problemstillinger, og at opna en beredvillighed til at med-
virke til problemers losning” (Klafki, 2000, s. 73).Det er vigtigt, at pointere at i den katego-
riale dannelse finder laering sted i den dobbelte Gbning, hvor indholdet abner sig for eleven
og eleven samtidig er abnet for stoffet. Dette satter krav til laererens evne til at udvaelge det
eksemplariske indhold, sdledes eleven kan se indholdet vaere relevant i en global sammen-

haeng (Butters & Bondergaard, 2010, s. 30) (Klafki, 2000, s. 22)

Bereduillighed til at medvirke i ovenstaende citat laegger an til elevens selvbestemmelses-
evne, medbestemmelsesevne og solidaritetsevne. Det almene mal for undervisningen skal,
ifelge Klafki, veere at udvikle elevernes selvbestemmelse og solidaritet, hvis afgerende punkt
er medbestemmelse. For at opna dette, skal eleven have redskaber til at udslette "meneri”
og “synsninger” og i stedet fore rationel debat ud fra begrundelse og refleksion med forsta-
else for andre mennesker. Disse redskaber og kundskaber skal dannes ud fra et sat nagle-
kompetence. Det er fx vilje og evne til kritik, vilje og evne til argumentation, tenkning i sam-
menhang, abenhed for nye erfaringer og opbygge grundkategorier. Det er holdninger og

feerdigheder, som skal raekke udover enkelte problemer. Man skal kunne handle begrundet
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pa solidaritetens vegne og yde for fellesskabet jf. epoketypiskenggleproblemer. Med dette
foreskriver Klafki, at eleven skal leere at forholde sig kritisk til sig selv og andre samt sam-

fundet, men dette kan ikke lade sig gore, for man ser bort fra sig selv. (Klafki, 2000)

Folkeskolens politisk-paedagogiske opdrag — vi skal laere noget!

Vejen til det til feellesskabende og den politisk-demokratiske og den videnskabelige dan-
nelse i folkeskolen mader flere udfordringer. Nar man lever multietnisk og flerkulturelt sam-
fund, er det ngdvendigt at tage hgjde for flere elementer, hvis man demokratiske dannelse
skal opnas. Vi skal se samfundsstruktur pa en anden made, vi blive enig om fzalles erin-
dringspolitik, men mest af alt, skal vi, jf. Kristensen, huske hvorfor vi gor skole: for at leere
noget! Han vil tilsideseette ligegyldige kulturelle diskussioner og dimensioner, som spaender
ben for dannelsen og huske os p4, at vi ikke kan fore national erindringspolitik eller multi-
etniskerindringspolitik. Vi skal blive enige og felles om malet som veerende oplysning og
demokrati. Og derigennem learer vi at begas i en samfund med mange kulturelleidentiteter
og nationaliteter. Kristensen kortlagger i nedenstaende model skolens politiske og paedago-

giske opdragelsesrolle:

KOLLEKTIVE
WL

(Civile samfund) (Stat)
Den decentrale kommune-/foraeldreskole| Den centrale folkeskoleordning
kommunal- & skolebestyrelse folketing / ministerium
brugere/medborgere statsborgere
lokale malsaetninger/veerdigrundlag lovgivning/formalsbestemlser
forskellighed ensartethed (ckf)
kulturalisering <4—— ‘'nationalisering' — % internationalisering'

LOKALE ¢ FOLKESKOLEN — GLOBALE
Den enkelte elevs/brugers krav Arbejdsmarkedet/ teknologi
personer/bruger virksomheder/ markedsakterer
medansvar for egen leering ekstern indflydelse/péavirkning
personlige veerdier ok.interesser/konkurrenceevne
leerings-differentiering fleksibel kompetenceudvikling
'personalisering' 4——— . » 'gkonomisering'

v
(Individ) (Marked)
INDIVIDUELLE

Folkeskolens politisk-paedagogiske krydsfelt. Jens Erik Kristensen, 2002
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Han viser med sin model folkeskolens politisk-peedagogiske opgaver og kerneydelser, med
deres bagvedliggende samfundsmaessige rationaler. Modellens horisontale akse viser spaen-
dingsfeltet mellem det lokale og globale - pa et vaerdiniveau svarer de til forholdet mellem
det partikulaere og universelle. Den vertikale viser skolens paedagogiske kerneydelser og sko-
lens dobbelte fordring, som bestar i at den pa samme tid skal bedrage til elevernes socialise-
ring og individualisering. Han fastslar, at der ikke er tale et modsetninger, men et forhold
der siger, at individet bliver til gennem kollektivitetet. Dvs. at det er sin individualisering
(som person og identitet) henvist til en socialisering via opdragelse, undervisning og almen-
dannelse, der skal fremme elevens tilegnelse af samfundets historie, kultur, videnskab og

ikke mindst roller, regler og normer. (Kristensen, 2002)

Empiri og metode

I det folgende beskrives min empiriindsamling, som undersgges i min analyse. Denne op-
gaves empiriske grundlag bygger pa bogen De umulige born og det ordenlige menneske af
Laura Gilliam, som er udarbejdet i forleengelse af et ph.d-projekt fra DPU. Gilliam har ob-
serveret og lavet interviews med bade laerere og elever pa en skole i Kebenhavn. I sit projekt
undersager Gilliam etniske minoritetsbgrns identitetserfaringer og dannelse i den danske
folkeskole. Fokus ligger pa skolens opgave med integrationen, som, hun mener, er fejlet.
Hun oplever, at der er skel mellem dansk nationalitet og etniske minoriteter/nationaliteter.
Gilliam er optaget hvorfor der er dette nationalt og religigst betinget identitetsskel og pola-
risering i folkeskolen, og er i saerlig optaget af kulturbegrebet om hvordan mennesker opfat-
ter kulturelidentitet og kulturellefzaellesskaber.

Med dette som fundament har jeg indhentet et kvalitativt empirisk indhold bestdende af et
interview med en historielerer (L) og to af leererens elever (Dreng og Pige) fra en 8. klasse.
Gilliams undersogelse har ikke fokus pa historiefagets indhold og udfoldelse, hvor jeg i min
empiri fokuserer pa laerer og elevers forstaelse af historiefagets. Jeg kender alle tre infor-
manter fra min fjerdears praktikperiode, men empirien er indhentet i foraret 2016. Skolen,
jeg har samarbejdet med, har elevsammensatning med 47 % to-sprogede og 53 % etnisk
danske elever, og klassen er har 50 % to-sprogede og 50 % etnisk danske elever. Mit kriterie
til informanterne, er, at leereren er linjefagsuddannet i historie og underviser i dag i faget,

og eleverne reprasentere hhv. etnisk-dansk og to-sproget.

3 Se bilag 1 for min interviewguide.
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Formal med interview

Via interview med historielarer vil jeg, be— eller afkrafte min problemformulering og af-
klare problemfeltets betydning for skolen. Interviewet soger at bare preg af dbenhed sa
samtalen foles fri og uden for styring. Min intention er at fa leererens oplevelse, holdninger
og erfaring pa bedst uddybende vis. Dette har jeg valgt, da kultur er en sveer storrelse, og jeg
vil undgé at placerer det i "kasser” og stigmatiserer opfattelsen. Jeg mener, at dette giver et
retfeerdigt billede af min interviewedes holdning.

Mit mal med laererinterviewet er, at forsta leererens udgangspunkt for historiefaget: hvor-
dan anvender han historie; hvordan anvender han kulturforstielse og begreb i undervisnin-
gen; hvordan han opfatter identitet i klasserummet og om undervisningen baerer praeg deraf.
Malet med elevinterviewet er, at undersgge deres holdning til historiefaget, dets betydning
for dem og deres hverdag; om indholdet skal nd alles baggrunde i klassen; hvordan de ople-
ver en flerkulturel skole og om deres baggrund/etnicitet har indflydelse pa historiefaget.
Begge interview er transskriberet med fjernelse af udrabsord som fx "gh”. Det fulde inter-

view kan leeses under bilag 1.

Kritik af metodevalg

Interview med to elever og faglarere giver ikke et stort og fyldestgeorende og geeldende bil-
lede af feltet. Den kvalitative fremgang kan derimod give dybdegaende indblik i den enkelte
laerer og elevs opfattelse og forstaelse af faget og dets rolle. Det kvalitative giver mulighed
for at gd i dybden med netop erfaringer og forstaelse. Derfor er formélet med analysen af
min empiriske indsamling, at fa indsigt og forstaelse af laererens positionering i forhold til
kulturforstaelse i og af faget; samt hvilket dannelsesideal han tilsatter faget og hvordan det

understgtter demokratisk dannelse.

Analyse

Politisk-demokratisk og videnskabeligt dannelsesideal — kan det lade sig ggre?

Jens Erik Kristensen skriver i sin artikel “Folkeskolen og den demokratiske dannelse i et
multikulturelt samfund”, at skole er ved tabe sig selv pa gulvet. (Kristensen, 2002). At hvis

den skal forblive en falles skole, skal vi genteenke — eller rettere — genfinde skolens grund
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dannelsesideal: det politisk-demokratiske og videnskabelige dannelses ideal. Han fastslar,
at skolen er delt mellem to veje: en national og en multikulturel/multietnisk identitetspoli-
tik. Vi skal ikke veaelge mellem disse to retninger, men “genfinde” grunden til overhovedet at
gore skole; demokratisk-videnskabelig almendannelse, er overskyggende national- og mul-
tietnisk erindringspolitik.

Dette skrev Kristensen i 1999. Trods artiklens alder kan det letsindigt pastas, at hans pro-
blematisering gor sig mere geldende i dag end i ’99. Samfundet star i dag med noget dets

storste udfordringer, nar man taler om det flerkulturelle eller multikulturelle samfund.

Bade Gilliams og min egen empiri er optaget af hvordan eleverne opfatter kultur og deres
placering i faellesskaber. Som Kristensen skriver, er skolen ved at tabe sit "faelles” — den feel-
leskole -, men Kristensens tese bygger pa en multikulturalisme og nationalerindringspolitik,
som ikke skaber det faelles. Pa individniveauet har Gilliams undersogelse pavist at der et
kulturelskel. Det etniske skel mellem bgrnene er ikke udlignet, og de derfor ikke foler sig
som en del af det danske fallesskab. Deres erfaringer i skolen bevirker. at deres identitet er
konstrueres omkring modsetninger til den danske identitet. Resultatet af dette er, at de de-
finerer sig selv modsatning til skolen, og derved binder sig i ikke-aktiv leering. (Gilliam,
20009, s. 433). Umiddelbart viser mine informanter ikke tegn pa, at de maerker forskel i det
henseende, at skolens elevsammensatninger er multietnisk. De svarer ganske enkelt med et
kortfattet "nej”. Gilliam viser, at skolens bern er kategoriserende idet de deler hinanden op
i danskere og muslimer/indvandrere. Groft sagt anvender eleverne det beskrivende kultur-
begreb overfor hinanden. Det leegger sig op ad social identitet, hvor eleverne sammenligner
og adskiller sig selv med andre.

De to-sprogede elever finder skolen udpraeget dansk, som et kristent sted. Derved styrkes
implicit en muslimskidentitet, da islamtroende elever vil sgge sammen og danne faellesskab.
Dette bevirker at eleverne, i hver religios position, vil markere deres identiteter. Elevernes
ageren har ogsa medvirket til fellesskabsdannelser pa tveers. Eller rettere sagt leererenes
kategorisering af eleverne. Nogle kategoriseres som dygtige, mens social adfeaerd forer til
kategorierne de stille, de vilde, ballademagere. Laererens undervisnings- og disciplinerings-
praksis baerer monstre opfatter opdelt i nationale og religigse kategorier. De ser deres to-
sprogede-dansk konnotere dumhed, og at de, som ikke er dygtige, og laver ballade og uro, er
muslimer og udleendinge. Trods det er mod lerernes intention, som undersggelsen viser,

bliver eleverne opdelt i kulturelle kategorier; det, de gor, og deres handlinger som betegner
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dem. Giddens vil i denne sammenhang mene, at eleverne ikke bryder sig om signaler i ara-
enaen, de befinder sig i, og vil soge mod andre. I dette tilfaelde mod arenaer hvor de far
bekraftelse, og Gilliams undersagelse paviser, at de finder sammen religigse arenaer og are-
naer hvor hhv. de "dygtige” og de “darlige” eksisterer. Stuart Hall vil mene, at de opforer sig
pa bestemte méader og bliver kategoriseret derefter. Derfor kan det siges, at laererne er med
til at skabe elevernes identitet i skolen, ved netop at kategoriserer dem efter deres handlin-
ger.

Kristensen forstar individet og identiteten skabt i kollektivet, som er knyttet Iben Jensens
konstruktivistiske identitetstenkning. Derfor fandt jeg det spa&ndende, at undersage hvor-
vidt historielaereren (L) arbejder med identitet og dannelse. Interviewet med (L) viser ikke,
at L ser enkelte identiteter i klassen, men som grupper, da jeg sperger om L tager hgjde for
forskellige identiteter og grupper i klassen:

”Nej, det gor jeg ikke. Jo, som gruppe. Men siger ikke, at nu sidder der to ira-

nere der, to palaestinensere der, tre tyrkere der, osv.”.
Med denne indstilling distancere L ikke eleverne fra hinanden, men ser kulturforskellene i
grupper. L’s historieundervisning er preeget af skolen elevsammensatning med to-sprogede,
som det ses i svaret til hvorledes L taenker over at skolen er flerkulturel:

"Hmm, ja, det gor jeg. Jeg prover at sprede det ud. Jo mere moderne og teaettet

vi kommer til i dag jo lettere er det. Der har de trods alt lidt en smule bag-

grundsviden i det. Uanset hvor man kommer fra, s@ har man en eller anden

forstaelse for det”.
L ser ikke den enkelte elevs kulturelle baggrund og vil ikke kategorisere eleven, som beskre-
vet ovenfor. Er L's tanke her et helt udelade dette, vil han risikere at negligerer deres kultu-
relletilhgrsforhold og “glemme” forskellene. Set i princippet med salatskalen udelades det
faktum, at skalen bestar af forskellige ingredienser, og disse méa ikke miste deres karakteri-
stika, da udger en samlet helhed. Den kulturelle forskellighed er med til at berige menne-
skets samfundsliv, og man skal bestrabe sig pa, at gore faellesskabets kulturarv tilgengelig
for alle (Haas, Staten, eliten og "os"., 2014, s. 276). Bade Klafkis demokratiske dannelse og
historiebevidstheden fordrer, at man arbejder med elevens nutidige forstaelse af verden, og

derfor er det problematisk at udelukke den del af elevens livsverden.

To-sprogede finder @ldre dansk historie vanskeligt, og L tager dette med i overvejelserne

om sin undervisning i den flerkulturelle klasse. L forklarer det siledes:
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“De tosprogede ved ikke sG@ meget, men det gor de danske altsa heller ikke. Men
ndr vi snakker industrialiseringen, dansk demokrati, 1864 og alt det derfra,
sa skal vi nok vaere lidt mere opmarksomme pa, at de kommer fra andre kul-
turer”.
L’s udtrykker at arbejdet med kulturbegrebet i historie ikke fylder noget, og som sadan hgrer
til i samfundsfaget:
“Jamen, det horer under samfundsfag. Der er kultur et fordybelsesomrade.
Jeg bruger det sjaldent i forhold til historie.”
I: Har du taenkt dig gore det i fremtiden?
“Jeg gor det lidt i niende. Men ikke for. Fundamentet skal vaere pa plads forst,
og det far man i samfundsfag. SG kan man kere det hen og gore det lidt tvzer-
fagligt.”.
Kulturforstaelse er ikke et punkt i historiekanon eller de forenklede feellesmal for historie. L
giver udtryk for, at indholdet i historieundervisningen i hgj grad er maélrettet eksamen og
omhandler historiske begivenheder. Derved stattes kun den materialedannelse jf Klatki med
fokus pa indholdet i sig selv, og tilsidesatter det formale, og derved skabes den kategoriale
dannelse ikke.

De epoketypiskenggleproblemer er jf. Klafki et led i demokratisk dannelse, da det skal fores
gennem Kkritisk teenkning. Min undersggelse viser her, at de historiske emner eleverne fore-
treekker i vis grad kan ses her:

I: Hvilke emner har I haft?
Dreng: Anden verdenskrig
Pige: Den kolde krig. Reformationen.
Naturligvis har man i 8. klasse haft andre emner, men eleverne udtrykker, at disse felter
giver dem plads til efterteenksomhed, undren og overvejelse:
“Huis I taenker over det emner i har haft, hvad synes I har varet mest spaen-
dende og dette interessere mig?
Dreng: Det ma vare anden verdenskrig, fordi det er spandende hvordan Hit-
ler kom til magten pa lovlig vis. Og det er et stort emne.
Pige: Anden verdenskrig er spaendende og vigtigt. Fordi at det var en stor krig,

som varede i lang tid.”
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Begge mener emnet er vigtigt, fordi det var en stor krig. Jeg tolker "stor krig” som krigens
betydning for verden. Drengen viser overvejelser om en tidsperiodes samfunds love og reg-
ler, da han begrunder emnet med at Hitler kom ulovligt til magten. Derved stiller han sig
kritiskteenkende — godt nok ikke over for nutiden, men beres undervisningen af historiebe-
vidsthed- og hermeneutisk syn, vil han senere kunne anvende den viden, fortidsfortolknin-
gen, i et nutidsperspektiv og arbejde med sin forventning om fremtiden. Dette skal, jf Klafki,
forega pa grundlag af rationel debat ud fra begrundelse og refleksion. Samme informant vi-
ser sin forstéelse heraf:

“Historie er bare et fag om hvad der er sket i fortiden. Og hvordan det kan

pavirke os her og nu i fremtiden. Man snakker om krige og kriser. ”
Han viser samtidig en generel holdning, som ogsa ses i undersggelsen Historie faget i fokus
— 2016 fra HistorieLab. Her fremgar det, at elevener giver udtryk for, at faget handler om
fortid og at det noget “ydre”, som de skal huske. Undersagelsen viser, at eleverne godt ved
faget kan bruges, nar de skal orienterer sig i egen tid og forholde sig til fremtiden, men de
har sveert ved konkretisere og eksemplificerer dette. Derved kan man konkluderer, at kritisk
stillingtagen og debatkundskaber star i baggrunden. Dette set i lyset af for naevnte kritik af
den materialedannelsesteenkning med mangel pa formaldannelse. Hvis ikke dette styrkes
dannes elevens medbestemmelse ikke jf. Klafki. Her teenkes der pa udryddelsen af “meneri”
og “synsninger” med et fokus pa debat og begrundet argumentation.

Heri det vigtigt at solidaritetsevnen dannes, sdledes man kan handle pa vegne af feellesska-
bet med forstaelse for andre mennesker. I forbindelse med min praktik underviste jeg i Aar-
hus’ lokalhistorie, hvor vi besagte Aarhus Domkirke. Dette var et bevidst valg, for at fa et
indblik i klassens to-sprogede elever, nar vi talte om danske kerneverdier og religion.

I: Nar vi var i Domkirken, var det sa fair at vi skulle i en moske?
Dreng: Det ved jeg ikke... Fair? Jeg vil ikke sige det vil vaere fair, at sige "nu
har vi vaeret der, sa skal vi derhen”. Det kunne vaere sjovt for videns skyld, men
det er ikke must.
Spergsmalet udspringer af min egen oplevelse af undervisningen. En fa del af klassens to-
sprogede viste ganske vist interesse for emnet, og var aktive, men der var ogsa en forventning
fra deres side af; "hvornar kommer vi til os (vores religion)” og "Hvornar skal vi sa 1
Grimhaj moskeen™ Der mgdte jeg en frustration og ikke mindst skuffelse, da jeg fortalte, at
det skulle vi ikke.

De forklarer videre:
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Dreng: Nar personen siger "nu har vi vaeret der, sa skal vi derhen”. Der er
mere som: nu har varet i Domkirken, det er fint. SG ved vi noget om det”.
Pige: Altsa, det er heller noget man skal bare fordi man har varet det ene sted.

Men det kunne vaere spandende, hvis vi havde tid. For at kunne se forskellene.

De viser her, at man ikke skal tilgodese alle religioner, bare fordi man underviser religion.
De er interesseret for videns skyld og for at kunne se forskellene. Med dette foreskriver Klafki
at eleven skal laere at forholde sig kritisk til sig selv og andre samt samfundet, men dette kan
ikke lade sig gore, for man ser bort fra sig selv. Denne tilgang knytter sig til Haas’ salatskal,
da vi her skal have forstaelse for andre kulturer, men ikke lade vores egen eller andre vare

hegemonisk, men bundet sammen af demokratisk dannelse som dressing.

Gilliams undersggelse viser at eleverne er sat i kulturelleger, som har svaert ved kommuni-
kere interkulturelt. Laererene og skolen er indirekte med til at skabe dette, idet eleverne bli-
ver kategoriseret ud fra veereméde og opfersel i kasser som den stille, den vilde, balladema-
geren, etc. Eleverne grupperer sig religiost, da de muslimske bgrn finder skolen meget kri-
sten, og vil dermed aftegne deres egen religigse identitetsgrundlag. Dette er et skel. Nanna
Butters mener, dette er med til at lukke eleverne inde i deres egen kultur. Svaret er her, ifalge
Iben Jensen, at skolen genovervejer sin made at se kultur pa. Vi skal stedet inddrage det
komplekse og dynamiske kulturbegreb, hvor kultur opstar i mgdet mellem mennesker, og
det er noget de gor. Man kan vare araber, tyrker, dansker, muslim pa mange mader. Det er
en social konstruktion, og derfor kan man ikke tale om kulturmeder eller egne og andres
kultur. Derfor skal skolen skabe bevidsthed og refleksion over elevens rolle i kulturproces-

sen.

Statens retning — hvor er vi pa vej hen?

Hvordan eleverne opfatter sig selv i kultur og faellesskaber har derved indflydelse pa dan-
nelse og evnen til at indgé i salatskalen. Hvis de binder sig til egen kultur, skabes de afgraen-
sede kulturer som ikke fungerer pa tveers. Det kraever at laerere, og skolens veerdigrundlag i
sig selv, tilslutter sig Jensen og Butters.

Statens rolle, dens made at fore multikulturalisme, samt handteringen af etnos og demos,
har i allerhgjeste grad indflydelse pa dette. E. Jensens analyse af Margrethe Vestagers ud-

dannelsesudspil viser, at Danmark er styret af kulturelassimilation, og dem som star uden
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for nationalkulturen — det danske feaellesskab — skal assimilerer sig, for de indgar ligeveerdigt
i demos. Derved er den danske demokratiteenkning rettet mod en forskelsintolerant tradi-
tion, som i starre og sterre grad anvender et beskrivende kulturbegreb. Samme retning fandt
jeg i Haas’ analyse statens made at bedrive multikulturalisme. Her var en kultureladskille
med “de” og “os”-formuleringer, og politik blev udskiftet med problem. Ligeledes viser min
empiri at dette ogsa findes pa skoleniveau.

Nationalstaten ville pavirke individers og gruppers erindringsidentitet, som samfunds-
medlemmer samt deres normer og vaerdier og foreskrive danske grundlaeggende national-
stats-vaerdier. Herigennem ville man pavirke hvordan dansk kultureldiversitet skal opfattes
og reguleres. Ifglge Haas bestemmer staten dem sammenhang den dansk-nationale kultur-
kerne. Saledes kan det konkluderes at, dette kraftigt tyder p4, at staten bedriver en national
liberalistisk multikulturalisme. Den nationale samfundskultur danner det, der er determi-
nerende for, at individer kan foretage rationelle og intelligente valg af det gode liv, som for
beskrevet. Vi er, jf. Haas, praeget af statscentrisme og mener, at det ikke forsvarligt at gore
staten til markerer for hvad er det kernen i dansknationalisme og kultur. Man ma se kultur
som en evig forhandling og konstant proces, og serge for dben forskelstolerant og demokra-
tisk debat, sa vi kan s@ge en felles erindringspolitik, som salatskalen foreskriver det.

Sager vi den deliberative multikulturalisme bliver den kulturellekerne et produkt af inter-
kulturel dialog og politisk kultur. Her laegges i hgjere grad til at retten til deltagelse i den
offentlige diskurs og retten til brug af det bedre argument, findes i den demokratiske kerne.
I modet i den politiske debat argumenteres der mellem parter, for at opna tilslutning til en
bestemt holdning eller overbevisning. Dette ligger i hanke med Klafkis dannelsesperspektiv
idet man som aktiv medborger ma man vere kritisk konstruktiv over for sig selv og andres
holdninger via selvbestemmelse og solidaritet. Udfordringen med denne model bliver, at
alle kulturellefaellesskaber skal anerkendes, og minoriteters historie og opfattelser bliver
central del af vores falles bevidsthed. Intet ma overses og alt kan inkluderes og det kan fore

til sted mellem demokratiske grundvardier (Haas, Staten, eliten og "o0s"., 2014).

Konklusion

Salatskalen med dressing beveger sig i feltet mellem disse multikulturelismer. Men dres-
singen, set som demokratisk dannelse, er det, som holder det hele sammen. Kristensens mo-
del over skolen paedagogisk-politiske krydsfelt viser hvordan skolen via identitetsprocesser

og socialiseringen skal fremme dannelse. Disse identitetsprocesser kan behandles, saledes
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vi kommer ud af det problemfelt Gilliams undersogelse viser, at skolen befinder sig i. Vi kan
ikke spaende skolen for en national identitets- erindringspolitik, da det, som vist gennem
analysen, vil skabe assimilering og kategorisering. Han mener, at skolen ma fri sig fra nati-
onal og multietnisk identitetspolitik, og dette kan gares ved at sondre i mellem etnos og de-
mos, som han beskriver som idealer (etnos) og vaerdier+4 (demos). Derved kan vi distancere
forskellen mellem folkeskolens ansvar at fremme elevernes demokratiske og videnskabelige
kundskaber pa den ene hand, og den interkulturelle forstaelse, hvor egne og andres kultu-
relle vaerdier, identiteter og religiositet findes, pa den anden hand. Verdier skal eksistere.
De er ngdvendige! Der er blot for mange af dem, og intet er kulturelt for smat til at blive
diskuteret. Individer, kulturer og nationer bliver gjort op i forskelle, som hver isaer kraver
ligevaerdighed, det til svag sammenligning knytter sig til deliberativ multikulturalisme. Las-
ningen kan vere at gentanke, hvad der er veaerdier, og hvad der idealer. De veardier, som vi
allerede er enige om, eller vil kunne blive i en ner fremtid, ma vi kalde for idealer. Ved dette
undgar vi almindelig veerdiforbistring, som Kristensen formulerer det, og vi er blot op-
merksomme pa, at man kan besidde forskellige veerdier og samtidig indordne sig under feel-

les politisk-demokratiske idealer.

Lige nu er vores konkrete vaerdier, det som adskiller os. Se bl.a. diskursanalysen tidligere
skrevet. De politiske idealer er det, som forener os pa tvars af kulturelle tilhersforhold, hvil-
ket svarer til dressingen i salatskalen. Kristensens model viser, hvordan skolen skal bidrage
til bade socialisering og individualisering og eleven heri far almendannelse til at bega sig
béde med etnos og demos. Salatskalen er ikke opdelt i veerdier og idealer, i sd hgj grad som
Kristensen ser det, men anser det hele i en samlet helhed. Der er over arti mellem de to
udgivelser, og man kan derfor overveje, om Haas er mere tidsvarende og til dels athangig af

anvendelse af det komplekse kulturbegreb. (Kristensen, 2002)

Derfor ser jeg bade udfordringer og muligheder i at overskride forskellen mellem etniske
kulturer og religioner. Men de har hver deres bekostning heraf, hvorfor jeg finder det umu-
ligt at staten er tvunget til at inkludere alle, som det deliberative kraver. Den retning Dan-
mark bevager sig mod lige nu, skaber imellemtiden assimilation og kulturelleger, som ikke

arbejder med forstéelser pa tvaers — dette viser bader Gilliams undersegelse og Haas. Staten

4 I hht. vaerdier vil jeg refererer til *Veerdier 1 virkeligheden” pa side 14.
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forsoger at skabe et feellesfundament og sammenhaengskraft i det flerkulturelle, ved at tvinge
nationale veaerdier ned over befolkningen. Salatskalen har det bedste med fra flere —ismer,
men med den demokratisk-politiske og videnskabelige almendannelse, som det vi skal vaere
feelles om. I den forstand burde alle kultur- og vaerdiforbistringer falde bort, og kun disku-
teret i offentlig, inkluderende debat, som forbeholder sig retten til det bedre argument. Her
er folkeskolens demokratiske dannelse afgarende, da det i Klafki-perspektiv kraever at freme
eleven kritiske taeenkning og argumentation, som vejovervejet og uden indflydelse af egen
kulturel og religios positionering. Salatskalen stiller samtidig det spergsmal, om der over-
hovedet er behov for bedrive multikulturalisme? Man arbejder ikke leengere med lukkede
kulturer, som det beskrivende kulturbegreb fordrer, men kulturer er blevet igangvarende
og foranderlige sammenhold af betydninger, som det enkelte individ selv ma veere i stand til
at forholde sig til og ikke binde sig af. Salatskalen kan opfattes som en selvkerende motor,
som ikke kraever statsstyring, men lader fellesskabet gennem demokratisk dannelse skabe

samfundet og dets erindring.

Kritik af egen empiri

Min empiriindsamling stetter ikke konsekvent op om mit undersggelsesfelt. Ved meget re-
levante omrader, sporger jeg med lukkede sporgsmal, og far derfor ikke et velbegrundet og
uddybende svar, der kan anvendes til noget. Det er vigtigt, at fa skabt stemning med tryghed
og dbenhed, hvor man sikkert kan udtrykke — iseer nar man taler om personlige emner som
kultur og identitet. Min tid med dem var begranset og derfor blev denne sfaere ikke skabt.
Det resulterede i korte svar, som var svare at uddybe. Interviewet mangler i nogen grad

fokus pa elevernes oplevelse af historiefagets rolle som demokratisk dannelsesfag.

Handleperspektiv

Eksperimentet

Med udgangspunkt i opgavens problemstillinger og svar, ma man konkluderer, at et mal
for historieundervisningen er at ”...de involverede kulturer tilkendes en legitim plads som
ligestillede samtalepartnere om en falles erindringskultur” (Haas, Staten, eliten og "os".,
2014, s. 277). Faget ma ikke streebe mod objektivistisk og beskrivende historieundervisning,
men i stedet fokuserer pa eleverne bevidstgeres om verdiproblemer og brug af historie. Un-

dervisningen kan fx inddrage diskussion af vaerdier og idealer for samfundet jf. Kristensen.
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I argumenterende debat kan eleverne diskutere deres holdninger, om hvad der er vaerdier,
og hvad der er idealer i det samfund, de lever i. I den forbindelse skal historiebevidstheden
aktiveres da lige praecis ovenstaende kraever fortidsfortolkning, nutidsforstéelse og fremtids-
forventning; hvad skal vi blive fzlles om og pa hvilket grundlag. Bade elever og leerer skal
vaere opméerksom pa at begrunde og argumentere, og dette serligt nar vores historiebe-
vidsthed bliver sat i spil. Vores tolkninger og forstaelse af fortiden, nutiden og fremtiden skal
fremsattes med en vis gyldighed, og derfor er refleksivundervisning et kernepunkt. Medbe-
stemmelse og selvbestemmelse er vigtige, og leerer og elev skal kunne satte sig selv som
genstand for egne undersogelser af tolkninger og bor vaere bevidste om egen rolle i konstruk-
tion af historisk viden. Eleven ber deri besidde kundskaber jf. Klafki til, at fremme kritisk
teenkning, sa eleven har forstéelse af at hendes baggrund og sociale identitet, har indflydelse
pa leering og hvordan historiske perspektiver skabes (Butters & Bandergaard, 2010, s. 48).
Leereren ma derfor ikke fastholde elever i bestemte identiteter og placere dem i deres “egen
kultur”. Undervisningen skal sgge at tilbyde eleverne abninger ift. opfattelse af egen identi-
tet, og give dem kundskaber til at definerer egen identitet og kulturelt tilhgrsforhold. Saledes
er det refleksive aspekt vigtigt, da eleverne skal kunne forhandle sig frem til nye identiteter

— hvilket er et princip i salatskalen.

Eksperimentet. Eksempel pa casearbejde og salatskalen i didaktiskperspektiv

Undervisningen kan bygges op omkring filmen Eksperimentet fra 2010. Den handler om
22 gronlandske bern i alderen 5 -8 der i 1951 blev sendt til Danmark. De var enten forzeldre-
lose eller levede i opbrudte familier med sociale problemer. I Danmark levede nogle af bor-
nene pa kostskole og andre hos velfungerende danske kernefamilier. Malet var, at de skulle
lzere dansk og laere at bega at bega i en moderne dansk familie. Efter opholdet blev de sendt
retur til Grenland, og skulle her virke som sociale og kulturelle forbilleder samt sta forrest i
en modernisering af det gronlandske samfund. Det gik ikke som planlagt. De hjemvendte
born talte ikke leengere Gronlandsk, og de kunne forsta deres foraeldre og andre gronlandske

bern, hvorfor de fik det sveert og blev udstedt.

Dette var et statsligt forseg pa, at fordanske gronlaendere, da vi mente, at det var vores rolle

i et socialt problematiseret Grgnland.
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Casen baerer endvidere mange historiefaglige omrader med sig. Det kan bl.a. omfavne den
danske statskolonihistorie pa Grgnland, da man via beretninger (bade forstehands og se-
kundere), far indblik i livshistorier. Ligeledes er det en kilde til at forsta forhold i nutiden
og fremtiden med fokus pé assimilering af minoriteter. Det viser min opgave, at man ser i
dag, og man kan diskutere om staten anvender samme assimilerende multikulturalisme i
dag, som man gjorde med gronlenderne i 1950’erne. Denne arv fra dansk statskoloniale for-
tid og forholdet mellem minoriteter og majoriteter, ses pa andre mader i nutiden. Fx i stere-
otypskabelse og fordomme i hverdagen — med fokus pa danskere og greonleenderes forhold.

Saledes kan casen anvendes som et eksemplarisk princip, der, ifelge Klafki, kraever at un-
dervisningsindholdet er forbilledligt. Det skal vise noget generelt veesentligt i menneskelivet
og i verden. Ligeledes forbinde sig med elevens egen erfaringsverden. Deri tilbyder casen
abning i forstaelse af egen identitet, og kan danne et refleksivt grundlag for diskussion.
Casen laegger op til videre arbejde og lesning i fx danskundervisningen, da man kan laese
Trine Brylds bog, hvor hun i 1998 opsagte en gruppe af de barn, som filmen omhandlede, og

skrev en bog derefter.

1864

Jeg vil slutteligt inddrage sidste undervisningseksempel pa historiebrug og statens erin-
dringspolitik. Vi skal i denne undervisning gore op med en af de mest sejlivede myter, der
forteeller at Danmark tidligere var et etnisk homogent samfund. Set i relation til den dansk-
nationale erindringspolitik, som er en tendens i dag. Mange studier viser, at Danmark altid
har vaeret sammensat af forskellige etniske grupper. Ved slaget pa Dybbel i 1864 mod Tysk-
land matte statsmagten skabe en fortalling om ”ét, feelles Danmark” og opbygge en forestil-
ling om et homogent samfund, s man kunne fa folket med sig i en i forvejen tabt krig. Dette
giver mulighed for undervisning i statens historiebrug og erindringspolitik i fortiden, men

vises filmen "1864” kan historiebruget ligeledes anvendes her.

Perspektivering — teoretisk-empirisk

Min undersogelse i det demokratisk- og politiske dannelsesaspekt er tat knyttet Peter
Kemps teorier om Verdensborgeren. Mit fokus har i nogen grad vaeret pa, hvordan skolen

danner elever til at klare sig i verden. Kemp arbejder med spergsmaélet om, hvordan man
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kan bidrage til at verden klarer sig bedre, og hvordan man ser ud over de danske vardier,
skolen i hgj grad er praget af.

I feltet med kulturforstaelser arbejder Iben Jensen med interkulturelle kompetencer, som
giver eleverne kompetencer til bedre kulturelforstaelse pa tveers af kulturer. I neermere prak-
sisanalyse af historieundervisningen, finder jeg det relevant at undersege, hvorledes man
satter disse kompetencer i spil hos elever.

Min identitetsundersogelse leegger op til videre analyse med Etiénne Wengers teori med
praksisfaellesskaber om hvordan elever fungerer pa tveers af arenaer. I den forbindelse naev-
nes Pierre Bourdieu i opgaven, da han taler om habitus, felt og kapital og hvordan menne-

sker bevaeger sig i arenaer.
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Bilag 1 - interviewguide

Bilag: Interviewguide — semistruktureret fokusgruppe kvalitativtinterview.

1) Hvad er historie? Hvad kan det? Hvilke emner har I arbejdet med?

2) Lav et mind-map over emner i historiefaget, som I synes er spaendende og interes-
sante. (Ikke noget I nadvendigvis har haft om)
a. Har I haft om nogle af dem?
b. Har I kunne spoarge jeres foraldre om disse emner?
c. Hvad har vaeret det sveereste i emnerne?

3) Hvorfor synes I de er spendende? Har I nogle interesser, som ligger op til det?

4) Hyvilke historiske begivenheder har betydning for jer?

Kulturdel — hvor der laegges op til identitet.
Hvordan ser eleverne selv de kulturforskelle, der er? Kan de maerke det i frikvarter og i un-

dervisning? Fra lerer?

1. Der gar mange bern med foreldre fra forskellige steder i verden her pa skolen. Kan
I meerke det?
a. Hvorfor og hvordan?

2. Fgler I der er en opdeling mellem jer elever?
a. Hvordan kan i marke det?

Laerer-guide

1. Hvordan har du arbejdet med kultur som fagemne i historieundervisningen? Med
multikulturelisme?
Nej: Har du taenkt at gore det i fremtiden?

Ja: Hvordan har du arbejdet med det?

2. Tager du hgjde for forskellige nationaliteter, der er, nar du underviser?
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a. Inddrager du ligefrem de forskellige etniske identiteter og fallesskaber, klas-
sen har?

3. Har du oplevet, at elever folte sig negligeret, nar du har i undervist fx ud fra kanon
eller meget steerke dansknationale emner?

Bilag 2 - interview

Bilag: Interview med historielerer og elever

Interview med historieleereri 8.a:

Hvad er historie for dig, og hvordan anvender du det?

”Vi skal have noget dansk historie, og vi skal have noget europiaesk historie. Der er jo
ikke krav om sG meget verdenshistorie. Heller ikke kinesisk, afrikansk eller sydameri-
kansk. SG man kan sige, at de elever, vi far, fra andre kulturer, der er da ingen krav om
tyrkisk, iransk, pakistansk eller Mellemostlig historie. Sa hvad geor vi sa der?

Jeg har taenkt med hensyn til modersmals undervisning: det er en fordel at kunne sit mo-
dersmadl for at leere dansk. Jamen, er det sd ikke ogsa en fordel at kende til sin egen histo-
rie. At kende sit egen lands, for man kan satte sig ind i et andet lands. Hvordan fanden
underviser man 1 historie? Mange har jo ikke gaet i skole andet end i Danmark. Men det
handler ogsa om forzaldrene. Hvad kender de til deres oprindelseslands historie? Det
aner vi ikke noget om.”

Der er undersggelser, som har vist, at eleverne fir mere serveret af foreldrenes/slaegtens
kultur og historie i hjemmet. Samtidig med at folkeskolen kan ses som mere dansknational
orienteret med fx historiekanon? Hvordan har du arbejdet med den?

“Det har jeg ikke arbejde med — det ma jeg sige. Som sddan gar jeg ikke ind i (den red).
Jeg underviser primeert i tysk og dansk historie. Fordi tysk historie har meget indflydelse
pa dansk uanset om man vil det eller ej.”

Hvordan bruger du de historiske emner I arbejder med? Er det til at forsta danske?

“Det er mest dansk. Eller europaeisk.”

Hvad med det globalisings aspektet i faget. Har du overvejet det?

“Der prover jeg mere at perspektivere det til i dag. Der perspektivere jeg det til demo-
krati og staters demokrati processer. Fx hvor lang tid det tog for Frankrig — det var jo
ikke bare et demokrati fra 1789 til i dag og det var Danmark 1849 heller ikke bare sadan.
Jeg prover at traekke pa@ USA og Kina — det er den made jeg far det (globalising) ind pa.
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Har du arbejdet med kultur og kulturforstaelse som emne?

“Jamen, det horer under samfundsfag. Der er kultur et fordybelsesomrdade. Jeg bruger
det sjzldent i forhold til historie.”

Har du teenkt dig gore det i fremtiden?

“Jeg gor det lidt 1 niende. Men ikke for. Fundamentet skal vaere pa plads forst, og det far
man i samfundsfag. SG@ kan man kere det hen og gere det lidt tvaerfagligt.”

Skolen har mange forskellige kulturer og nationaliteter (der 47 % tosprogede og 53 % dan-
ske). Er det noget du taenker over i historieundervisningen?

“"Hmm, ja, det gor jeg. Jeg prover at sprede det ud. Jo mere moderne og teettet vi kom-
mer til i dag jo lettere er det. Der har de trods alt lidt en smule baggrundsviden i det.
Uanset hvor man kommer fra, s har man en eller anden forstaelse for det. Fordi de ved
ikke meget om fx anden verdenskrig og de er fzlles interesserede i det. De er nysgerrige
efter det! De tosprogede ved ikke sG meget, men det gor de danske altsa heller ikke. Men
ndr vi snakker industrialiseringen, dansk demokrati, 1864 og alt det derfra, sa skal vi
nok veaere lidt mere opmaerksomme pa, at de kommer fra andre kulturer.”

Tager du ligefrem hgjde for, at der sidder forskellige identiteter og fallesskaber i klassen?

"Nej, det gor jeg ikke. Jo, som gruppe. Men siger ikke, at nu sidder der to iranere der, to
paleastinensere der, tre tyrkere der, osv. Kun med Vietnamesere i forbindelse med Viet-
namkrigen, fordi alle har en historie at fortzlle der. Men kun i niende.”

Har du nogensinde oplevet at eleverne foler sig negligeret, hvis du fx underviser i det de
dansknationale emner?

"Nej, nej, det er ikke noget, jeg har oplevet. Ikke omkring historie. I samfundsfag har
Jjeg. Der skal muslimer nok serge for at fa det sat ind i en muslimsk kontekst i Danmark.
Med integration, moskeer og radikalisering. Men de tager ikke udgangspunkt i deres op-
rindelige hjemland. Det er ikke mit indtryk.”

Er engagementet lige stort fra en tosproget, nar du underviser i dansk historie frem for hi-
storie fra andre lande? Fx ertebgllekulturen?

“Det kan godt vaere svaert for nogle af dem. Men jeg har ikke undervist i andre kulturer,
sd jeg ved det ikke. Nogle af dem (tosprogede) er helt oppe pa dansk historie og synes det
er interessant, men ikke alle. Der er ogsa noget universelt i nogle emner fx demokrati, in-
dustrialiseringen og krige. Det er noget man forsta pa hele verden. Krige, konflikter kon-
tra landbrug.”
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Det er noget eleverne kan sammenhang i med globaliseringen?

“Ja, det kan de godt. Uanset hvad de sa har fra deres hjemland. Men jeg ved ikke, hvor
meget de ved om deres egen historie. Kultur er noget andet for dem: det er traditioner og
religion. Altsa jeg ved ikke hvor meget deres eget lands historie egentligt betyder for dem.
Der er noget der skal komme hjemmefra. Eftersom mange foraeldre ikke har uddannelse;
hvad ved de sa? Danske forzeldre er heller ikke verdensmestre i dansk historie. Mdske er
det i virkeligheden meget lige.”

“Historie er jo konflikter og styreform”, historielaerer, Mollevangsskolen.

Interview med to elever. Pige (med etniskdanske foraldre) og dreng (med ara-
biske foraeldre) i 8.a.

Huvad synes I historie er i skolen?

Pige: Altsa, det er hvor man laerer, hvad der er sket for i tiden og for ikke sa lang tid si-
den.

Dreng: Historie er bare fag om hvad der er sket i fortiden. Og hvordan det kan pavirke os
her og nu i fremtiden. Man snakker om krige og kriser.

Hvilke emner har I haft?

Dreng: Anden verdenskrig
Pige: Den kolde krig. Reformationen.

Hvis I taenker over det emner i har haft, hvad synes I har vaeret mest speendende og dette
interessere mig?

Dreng: Det md vaere anden verdenskrig, fordi det er spaendende hvordan Hitler kom til
magten pa lovlig vis. Og det er et stort emne.

Pige: Anden verdenskrig er spaendende og vigtigt. Fordi at det var en stor krig, som va-
rede i lang tid.

Nar I haft om emnerne, kunne I sa snakke med jeres foraeldre om det og maske give jer mere
viden?

Dreng: Jeg har ikke spurgt mine foraeldre om sGdan noget. Jeg bruger egentligt ikke sa
meget tid pa det uden for skolen.
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Pige: Jeg har heller ikke rigtig spurgt. De har nok heller ikke noget at tilfoje. Jeg ved lige
sd meget som de gor.

I forteeller at anden verdenskrig har veeret godt. Har I nogle personlige interesser, som ligger
op til dette?

Dreng: Det er bare spandende, at se hvordan tingene skete i fortiden.

Skolen har mange forskellige kulturer (der 47 % tosprogede og 53 % danske). Ser I selv den
forskel i hverdagen?

Dreng: Nej.
Pige: Nej.

Vivar i Domkirken under min praktik. Efter besgget spurgte en, hvornar vi sa skal i Grimhgj
moskeen, nu vi har veret i Domkirken. Er det ikke fair? Havde den person ret?

Dreng: Det ved jeg ikke... Fair? Jeg vil ikke sige det vil vaere fair, at sige “nu har vi vaeret
der, s skal vi derhen”. Det kunne vare sjout for videns skyld, men det er ikke must.

Et must? Hvad tenker du der? De viser interesse for andre kulturer.

Dreng: Nar personen siger “nu har vi varet der, sa skal vi derhen”. Der er mere som: nu
har vaeret i Domkirken, det er fint. SG ved vi noget om det”.

Pige: Altsd, det er heller noget man skal bare fordi man har varet det ene sted. Men det
kunne vaere spaendende, hvis vi havde tid. For at kunne se forskellene.

Hvad tror I at I kunne far ud af at se Grimhgj moskeen?

Dreng: Vi kunne se forskellene. Og hvad der kan sammenlignes. Religioner er nu ikke sd
forskellige.

Foler I historieundervisningen burde byde pa mere fra ens (eller foreeldrenes) oprindelses
kultur?

Pige: Det kunne man mdske godt. Jeg ved ikke hvor vigtigt det er. Det kunne vaere spaen-
dende, hvis der er mange som kommer fra forskellige lande, sa kan de fortaelle om dem
(landene). Sa far man viden om landene, de kommer fra og deres historie.

Dreng: Det kunne man godt. Jeg ved ikke om man skal. Historie omhandler jo alt.

Kan man bruge den viden om klassekammeraternes oprindelsesland til noget?

Dreng: Jeg tror man tanker sig om en ekstra gang. Sa taenker man lidt mere over hvor-
dan personen har det. Hvordan landet har det. Det gor ikke en stor forskel.
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