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Folgende bachelorprojekt er drevet af en nysgerrighed omkring fantasi og et enske om at
undersopge dette faenomen i en skolemassig kontekst. Under vores tid pa studiet, har vi af
flere omgange forholdt os til folkeskolen som dannelsesmassig institution, og vi er i den
forbindelse blevet bekendte med de formalia, der herer sig til. Et sigte vi har fundet serligt
spendende, er folkeskolens formal §1, stk. 2, hvor fantasien vagtes, da folkeskolens opgave
bl.a. drejer sig om at skabe rammer for eleverne, sddan at de “[...] udvikler erkendelse og
fantasi og far tillid til egne muligheder og baggrund for at tage stilling og handle” (Borne- og
undervisningsministeriet, 2024). Dette formelle afsat har fanget vores interesse, da fantasien
kan have en uhéndgribelig storrelse, hvorved dette fenomen ogsa kan fremsta som et abstrakt
sigtepunkt for lereren at implementere i sin undervisning. Vi oplever i hgj grad vores kultur
og skolesystem som varende produkt- og mélorienteret, men denne bevagenhed omkring
udvikling af fantasi, set som en dannelsesmessig opgave, er ikke hvad vi umiddelbart
forbinder med en sadan kultur. Tvertimod kobler vi netop fantasien med en vilje til proces og
eksperimenteren, hvilket vi umiddelbart synes gér serligt godt i speend med billedkunstfagets
sanselige, udtryks- og hdndvaerksmaessige facetter. Med denne dimension af skolens
faglighed for gje, har vi haft en forestilling om, at arbejdet med netop fantasien, vil vaere et
naturligt og tilgaengeligt element i undervisningen. Sammen med fagets praktiske og kreative
kvaliteter bygger denne forestilling pa en opfattelse af, at fantasi er en iboende del af barnets
vasen - en naturlig vitalitet, som bern barer med sig. I undervisningspraksis er vi dog blevet
opmerksomme p4, at fantasi ikke nedvendigvis udfolder sig s& umiddelbart, som vi forst
antog. Tvartimod kan den vise sig som en kompleks og til tider vanskelig storrelse for
eleverne at hindtere. Denne erkendelse har vakt vores nysgerrighed - hvad er pa spil, nar
udviklingen af fantasien intenderes i undervisningen? Med dette som afsat ensker vi at
undersoge, hvordan arbejdet med fantasi kan forstds og tilrettelegges 1 undervisningen. Vi

ensker derfor at undersoge folgende:
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Hvorfor skal skolen arbejde med elevernes fantasi, og hvordan kan man som lerer i

billedkunst stimulere elevernes udvikling af denne?

For at skabe en felles forstaelsesramme for problemstillingens neglebegreb fantasi, har vi
forst og fremmest undersegt en overordnet forstaelse af begrebet. Dette har vi gjort ud fra
Lene Tanggaard, forsker og professor inden for bl.a. lering og kreativitet, og Suzanne
Ringsteds, cand.psyk, udlegninger af fantasi-fenomenet. Ringsted definerer fantasi som “[...]
en evne, vi har, til at forestille os noget, der ikke er - enten fordi det ikke er til stede, ikke
kendes eller ikke eksisterer” (Ringsted, 2008, s. 106). Ligeledes definerer Tanggaard fantasi
som en “sarlig forestillingsforméen” (Tanggaard, 2022, s. 125). Derudover peger Tanggaard
pa, at fantasien har en spontan karakter, der gor fanomenet svaer at forcere, men derimod
kraever tidsmaessig fordybelse og/eller inspirerende oplevelser. Med reference til filosoffen
Immanuel Kant, karakteriseres fantasi ud fra netop denne spontanitet og umiddelbarhed, da
den kan fremkomme i dromme og dagdremme (Tanggaard, 2022, s. 126). I overensstemmelse
med Tanggaard peger Ringsted ogsd pa fantasiens udfoldelse gennem bl.a. dagdremmeri og
som drivkraft til nye ideer og handlinger. Herved pointerer Ringsted, hvordan alle mennesker,
i storre eller mindre grad, fantaserer, og opremser i den forbindelse seks forskellige
fantasifunktioner. Da den pagaldende overordnede forstéelse af fantasi kan fremsta abstrakt
og kompleks for billedkunstlareren at se tegn pé i undervisningssammenhang, har vi valgt at
fokusere serligt pa én udlegning af Ringsteds seks fantasifunktioner - nemlig den skabende
fantasi. Denne omhandler processen fra billedtenkning til skabende handlinger, mens mere
“ulegemlig” fantasi som dagdremmeri eksempelvis knytter sig til den kompensatoriske

fantasi (Ringsted, 2008, s. 106).

Den skabende fantasi
For at gare vores undersggelse mere konkret, har vi derfor valgt at fokusere pa begrebet den
skabende fantasi, som vi nu vil uddybe med udgangspunkt i Ringsteds forstaelse.

Indledningsvis fremhaver vi Ringsteds formulering: “Det kaldes skabende fantasi, som er det
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samme som kreativitet” (Ringsted, 2008, s. 106). Denne sammenstilling mellem den
skabende fantasi og kreativitet udger et centralt teoretisk udgangspunkt for vores opgave. I
det folgende vil vi derfor samle og sammenflette centrale pointer fra Ringsteds beskrivelser

af bdde den skabende fantasi og kreativitet.

Den skabende fantasi “[...] rummer virkeliggerelsen af fantasien, hvorved nye og andre
handlemuligheder dukker op” (Ringsted, 2008, s. 112). Hun definerer kreativitet som “[...] en
evne til skabende nytenkning og handling. Det vil sige en evne til at se ting, ideer og
problemer pé en ny made, skabe nye lgsninger pd gamle problemer eller vere helt
nyskabende” (Ringsted, 2008, s. 116). Det skabende element kommer derfor til udtryk
gennem nye handlinger, som opstér ud fra fantasiens evne til at fremkalde indre billeder.
Ringsted fremhaver, at indre billeder udger kreativitetens rastof, idet kreativitet forudsatter,
at fantasifuld billedteenkning omsattes til skabende handlinger (Ringsted, 2008, s. 117).
“Kreativitet bygger ud over fantasien pé allerede erhvervede ferdigheder og
viden[...]”(Ringsted, 2008, s. 118). De allerede erhvervede feerdigheder og viden betegner
Ringsted desuden ogsa samlet under erfaringer. Med udgangspunkt i Ringsted ser vi alts4,
hvordan den skabende fantasi samlet bestar af indre billeder og erfaringer. 1 arbejdet med at
udvikle en skabende fantasi i skolen ser vi det som sarligt relevant, at kreativitet ikke kan

leeres men derimod “[...] stimuleres eller hemmes” (Ringsted, 2008, s. 129).

Et kontinentalt projektsyn

Vi har tilgdet bachelorprojektet med inspiration fra et kontinentalt projektsyn. Vores analyse
vil derfor frembringes med empirien i forgrunden, som bygger pa konkrete observationer fra
praksis (Pjengaard, 2019, s.68). Analysen vil labende indeholde en del praksisredegorelser,
for at belyse de fenomener vi har identificeret gennem vores empiriske undersegelser. Derfor
vil vi inddrage empiriske nedslag undervejs for at understeatte vores analyse (Pjengaard, 2019,
s. 72). Gennem denne tilgang ensker vi at udtrykke den nysgerrighed, der ligger for at
undersoge fantasi-begrebet, samt hvordan denne kan understettes i praksis - neermere

bestemt, i billedkunstundervisningen.
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Om forstdelsesrammen for fantasi

I opgaven presenterer vi en overordnet forstielsesramme for begrebet fantasi med afsaet i1
udvalgte perspektiver fra Lene Tanggaard og Suzanne Ringsted. Vi er opmarksomme pa, at
begge teoretikere har langt mere omfattende og nuancerede udlegninger af
fantasifenomenet, end vi inddrager her. Vores fokus er bevidst rettet mod de mere
gennemgdende og genkendelige traek 1 deres beskrivelser, som ogséd gar igen i andre
fantasidefinitioner. Formélet er at etablere en fzlles begrebslig indgang til vores analyse - en

overordnet forstaelse, som vi sidenhen uddyber og nuancerer gennem opgaven.

Om anvendelsen af den skabende fantasi

Som allerede praesenteret i afsnittet Den skabende fantasi, udger sammenstillingen mellem
den skabende fantasi og kreativitet et centralt teoretisk udgangspunkt for opgaven. Med
udgangspunkt i Ringsteds udleegninger har vi formuleret en samlet forstaelse af den skabende
fantasi. For yderligere at underbygge denne sammenstilling mellem begreberne, inddrager vi
Tanggaard, som med henvisning til den svenske kreativitetsforsker Levin beskriver kreativitet
som “[...] synonym med brugen af fantasi og forestillingsevne [...]” (Tanggaard, 2016, s. 33).
Pé baggrund af begge teoretikere anvender vi primart betegnelsen for den skabende fantasi i
opgaven, men benytter ogsa begrebet kreativitet, nar det er relevant i en given teoretisk
kontekst. I arbejdet med fantasiudviklingen i skolen, valger vi bevidst at satte den skabende
fantasi i forgrunden, fordi det netop er her, vi empirisk og som kommende lerere i

billedkunst vurderer, at fantasiens udtryk bliver tydeligst og mest observerbart.

Elev- og lcererperspektiv

Analysen baseres ud fra et fenomenologisk elevperspektiv med henblik pé at undersoge,
hvordan fantasi fremtrader og stimuleres i billedkunstundervisningen. Vores afsat er formet
ud fra et lererperspektiv, hvor vi, med erfaringer fra bade praktik og billedkunstundervisning
pa lereruddannelsen, har afprovet forskellige didaktiske greb til at understotte fantasien. Pa
den baggrund ensker vi nu at undersegge, hvordan fantasien traeder frem blandt eleverne.
Elevernes indbyrdes dynamikker synes at rykke ved vores forstielse og kan dermed
kvalificere vores reflekterende handleperspektiver. Vi er bevidste om, at vores afset er formet
af et begraenset erfaringsgrundlag og af vores rolle som larerstuderende. De didaktiske

overvejelser og erfaringer, vi har gjort os forud for analysen, er vedlagt i Bilag 1.
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Vi vil i det folgende afsnit preesentere de metodiske valg som vi har truffet i projektet.
Valgene er taget med udgangspunkt i det kontinentale projektsyn, som har varet styrende for

vores tilgang og analysearbejde.

Projektet er som navnt drevet af en nysgerrighed omkring fantasi i en undervisningsmaessig
kontekst, hvoraf vores problemformulering udspringer. Eftersom denne problemformulering
ikke bygger pa en konkret hypotese, men derimod pa en interesse for et mere ikke-
kvantificerbart fenomen, ser vi et potentiale i at gribe projektet an i et kvalitativt
undersogelsesdesign. Derfor anskuer vi vores problemformulering som relativt bredt
formuleret, idet vi analyserer vores empiri ud fra flere refleksive perspektiver (Pjengaard,
2019, s. 68). Liv Vedeler, professor, prasenterer et kvalitativt design som kendetegnet ved, at
den undersogende stiller sig 4ben overfor nye spergsmal, alt efter hvordan det undersogte
fenomen fremtoner og udvikler sig (Vedeler, 2000, s. 20). Med et kvalitativt design er det
“[...] muligt at opna staerk intern validitet” (Aarhus Universitet, n.d.), hvilket virker
hensigtsmeessigt, eftersom vi vil forfelge og undersege fantasifenomenet i én fokusklasse,
gennem flere observationsgange. Dog er en folge af et kvalitativt design en lavere
generaliserbarhed for projektets samlede vurdering, hvilket vi afslutningsvis vil vare
opmearksomme pé (Aarhus Universitet, n.d.). Strategien indenfor dette design, beveger sig
ofte i en kontinuerlig proces. Dette kommer i vores opgave til udtryk ved, at vi med naerhed
til det studerede feenomen, har tilnaermet os problemformuleringen pa induktiv vis (Vedeler,

2000, s. 70).

Induktiv tilgang

I arbejdet med fantasifenomenet 1 billedkunstundervisningen har vi anvendt en &ben,
induktiv tilgang, der udspringer af vores kvalitative undersogelsesdesign. Vi begyndte med et
bredt observationsfokus, som vi gradvist har indsnavret, for at menstre kunne traede frem.
Dette kan abne for, at vaesentlige menstre ikke overses, fordi man leder efter noget hypotetisk
specifikt, der kan veare en ulempe ved den deduktive metode (Vedeler, 2000, s. 71). En made
at tilga den induktive analyse pa beskriver Vedeler, med reference til Robson, som analytisk
induktion. Denne indbefatter forst og fremmest en definition af det fenomen, som stér 1

forgrunden for den interesse observationerne hviler pa, hvilket i vores tilfelde tager afset i
7



Kristina Serup Matthesen (217632)
Mette Heidemann Yde (217616)

afsnittet Overordnet forstdelse af fantasi. Definitionen har vi efterfolgende afgraenset til den
skabende fantasi, for at gere de enkelte observationer mere specifikke. Vi har ud fra denne
lobende fremsat hypotetiske forklaringer pa, hvad der kan gore sig geeldende nar den
skabende fantasi kommer til udtryk, og efterprovet dem i gentagne observationer. Vores
forelabige hypotetiske forklaringer er sdledes opstaet i takt med, at vi analytisk opdagede
mulige bevaeggrunde, der tradte frem i klassevaerelset (Vedeler, 2000, s. 86). Den induktive
tilgang spillede bl.a. en rolle, da vi skaerpede vores empiriske fokus fra tre
observationsklasser til én. Derudover fremhaver Vedeler betydningen af narhed til de

feenomener, man undersgger, hvilket vi i det folgende vil uddybe videnskabsteoretisk.

Videnskabsteoretisk afsat

I dette afsnit vil vi praesentere projektets videnskabsteoretiske stisted.

Feenomenologi

Sociolog Jens Guladager peger pa, at en vaesentlig pointe inden for fanomenologien er, at
teorien forsgger at forstd mennesket som det subjektive individ det er, fra et indefra-
perspektiv. Dette indebarer at de fremtreedende faenomener anskues som ydre handlinger,
hvor man herefter forseger at forklare potentielle indre beveggrunde der ligger bag den ydre
handling (Guldager, 2015, s. 81). Ud fra empirien blev vi nysgerrige pa flere fenomener, men
rettede os serligt mod ét fenomen, nemlig imitation, der synes at have en vasentlig
betydning i arbejdet med den skabende fantasi. I analysearbejdet har vi undersegt mulige
bevaeggrunde bag imitationsfanomenet, i lyset af relevant teori. Bevaeeggrundene vil komme
til udtryk 1 analysens to hovedafsnit Mimesis og Imitationens rolle i en preestationskultur. 1
henhold til fenomenologisk teori er vi opmarksomme p4, at vi som undersogere er
fortolkende individer. Derfor har vi haft Den feenomenologiske epoche in mente gennem
projektet. Denne handler om at blive bevidst om egen subjektive forudindtagethed ift. det
undersogte fanomen og indstille sig pd at indtage en mere refleksiv, end f.eks. demmende
eller vurderende, position (Sunesen, 2022, s. 23). Vi har under empiriindsamlingen veret
bevidste om vores position, herunder egen forudindtagethed, og har ligeledes inddraget den

efterfolgende databehandling og analyse, hvilket vil komme til udtryk senere i projektet.

Hermeneutik

I analysen arbejder vi hermeneutisk ved kontinuerligt at revidere vores forstéelse pd

baggrund af relevante faenomener (Sunesen, 2022, s. 26). For bedre at kunne identificere
8
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disse, har vi lebende kredset om folgende: Hvad er pd spil, nar stimuleringen af den
skabende fantasi indgar som en del af undervisningen? Dette sporgsmal har veret et centralt
omdrejningspunkt i arbejdet med projektet. Selvom det ikke optrader eksplicit 1
problemformuleringen, har det fungeret som en vigtig, induktiv ledetrad, der labende har
guidet analysen. Nér vi reflekterer over, hvad der stér “pa spil” anskuer vi det som de
dynamikker, der fenomenologisk traeder frem i empirien. Ved kontinuerligt at kredse om
dette spergsmaél, ud fra indsamlet empiri og teori, har vi forsegt at skabe et grundlag for, at
kunne formulere kvalificerede bud p4, hvorfor og hvordan den skabende fantasi kan

stimuleres i billedkunstundervisningen.

Observation

Til indsamling af vores empiri har vi anvendt observaterrollen; observerende deltager.

Observerende deltager

I denne observaterrolle er interaktionen med den udforskede gruppe begrenset. Dog traeder
observateren stadig tydeligt frem i sin rolle, da denne “[...] ikke normalt er en naturlig del af

den gruppe, der bliver studeret” (Jstergaard, 2017, s. 33).

I henhold til det kvalitative design pdbegyndte vi observationsnotaterne med en vis frihed i
vores dataindsamling, der er blevet nedskrevet lobende, i takt med at observationerne er
fremtradt i billedkunstundervisningen. Notaterne er gradvist blevet mere strukturerede, bl.a.
ved brug af tabeller vi tematisk lobende har tilrettelagt, jf. den hermeneutiske metode (Bilag
2). I databehandlingen kategoriserede vi efterfolgende notaterne, alt efter hvordan
elevdynamikkerne fenomenologisk tradte frem, hvilket muligger en dataanalyse (Ostergaard,

2017, s. 36).

Opmarksomhed pa tilstedevarelse

Vi er opmarksomme pa, at vores tilstedevarelse som observaterer kan pavirke de omgivelser,
vi gnskede at undersege. Selvom vi tilstraebte at indtage en neutral rolle, var det vanskeligt
helt at undgd interaktion, nér feltet bestod af nysgerrige folkeskoleelever, der stillede
spoargsmadl til bide vores tilstedevaerelse og den konkrete opgave. Vi sggte dog at minimere
denne interaktion. Ud fra et observationsnedslag, Skjult brug af eksisterende parafraser, vi

senere vil introducere, fremgar det imidlertid, at eleverne i hejere grad lod sig pavirke af
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leererens tilstedevarelse end af vores. Dette kan indikere, at vores observerende rolle havde

en begrenset effekt i deres ageren.

Fokuseret interview med lerer

Som en del af vores empiri har vi interviewet laereren 1 billedkunst, med inspiration fra
tilgangen fra Det fokuserede interview (Bak, 2017, s. 51). Med udgangspunkt i fa udvalgte
temaer og abne sporgsmal gnskede vi at fa et indblik i leererens refleksioner omkring fantasi 1
hendes undervisningsplanlegning. Disse temaer abnede op for at vores planlagte spergsmaél
kunne udvikles undervejs i sammenhaeng med de svar leereren kom med (Bak, 2017, s. 51) Vi
har efterfolgende transskriberet interviewet, og der vil undervejs i opgaven fremgé enkelte
nedslag herfra. Interviewet fandt sted i anden observationsuge, hvilket vi senere vil begrunde
1 afsnittet Fantasiintenderet parafraseforlob. Med henblik pa tidligere beskrevne
feenomenologiske elevperspektiv, vil lererinterviewet treede 1 baggrunden til fordel for

observationerne, der vil fremtreede som den primere empiri.

Empiriindsamling - observation 1 billedkunstundervisning

Indledningsvist for vores empirindsamling, observerede vi billedkunst i tre klasser pé to
forskellige skoler, med henblik pé at undersege, hvordan fantasi optrader i praksis. I henhold
til vores hermeneutiske tilgang, indsnavrede vi fokus og valgte at forfelge et specifikt
billedkunstforlabforleb. Dette pd baggrund af et potentiale for at undersege stimulering af
den skabende fantasi. Denne indsn&vring, og dervedliggende valg, vil fremga i analysen. Her
observerede vi tre dobbeltlektioner i et forleb om parafrase, hvor eleverne skulle nyfortolke et

selvvalgt, kendt maleri. Forlebet var inddelt i seks faser:
1. Parafrase-opleg fra lerer

2. Eleverne udvelger et maleri at parafrasere

(98]

Udarbejdelse af vaerkskilt

I

. Detaljeret skitse
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5. Parafrasen skabes
6. Udstilling.

Lobende i analysen vil vi referere til det pageldende parafraseforleb, hvorfor det indgér her.

I dette afsnit praesenteres tre teoretiske perspektiver pa fantasiens potentialer. Afsnittet har
ikke en direkte analytisk funktion i projektet, men fungerer som en teoretisk rammesatning,

der kan styrke forstdelsen af fantasiens betydning i en paedagogisk kontekst.

Fantasiens demokratiske potentiale

Vi vil starte med at vende tilbage til folkeskolens formal §1, stk. 2: “Folkeskolen skal udvikle
arbejdsmetoder og skabe rammer for oplevelse, fordybelse og virkelyst, sa eleverne udvikler
erkendelse og fantasi og far tillid til egne muligheder og baggrund for at tage stilling og
handle” (Barne- og undervisningsministeriet, 2024). De tre begreber oplevelse, fordybelse og
virkelyst, er substantiver, der peger i retning af elevernes proces og engagement i
undervisningen, som skal danne grundlag for elevernes udvikling af fantasi. Udviklingen af
fantasien fordrer tilsyneladende elevernes “tillid til egne muligheder” og deres tro pa
stillingtagen og handling - hvilket er demokratiske vardier, der er svaere at stille sig kritisk
overfor. Formalsparagraffen kredser sdledes om fantasien som grobund for en demokratisk
dannelse, hvilket er en livsform, vi ferst og fremmest ensker at kultivere hos eleverne.
Desuden skriver Tanggaard: “Fantasien kan vare en vigtig medspiller i bestreebelsen pé at
sikre samvaersformer praget af andsfrihed, demokrati og ligevard i klassevarelset”
(Tanggaard, 2022, s. 127), hvilket kan fremtrade nar elevernes fantasifulde og spontane

indfald implementeres i undervisningen (Tanggaard, 2022, s. 127).

Fantasiens didaktiske potentiale

Didaktisk fremhever Tanggaard ogsa fantasien som en sarlig kvalitet. De erfaringer og
interesser eleverne har stiftet bekendtskab med uden for skolen, muligger fantasien, at
eleverne kan traekke ind i skolen og opgaverne de mader her. Herudover fungerer fantasi som
et vigtigt indhold i kreative processer. Disse processer er sarligt vigtige 1 pedagogiske og

didaktiske sammenh@nge, bl.a. fordi at denne forméen baner vejen for at eleverne kan
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forestille sig noget der kan skabes pa sigt - noget som ikke eksisterer “her og nu” (Tanggaard,
2022, s. 126). Ydermere ber laereren bruge sin egen didaktiske fantasi ved at vare aben for
elevernes indspil, og dermed ogsé vere et eksempel pd, at brug af fantasi er legitim. Denne
legitimering setter ifolge Tangaard “[...] fantasien, det personlige mod og narveret i centrum

for leerergerningen” (Tanggaard, 2022, s. 129).

Fantasien - et potentiale 1 sig selv

Fantasiens demokratiske potentiale belyser hvordan vi kvalificeres som handlekraftige
mennesker i et demokratisk og socialt samfund, mens det didaktiske potentiale understreger
dens kvaliteter i en skolemaessig kontekst. Slutteligt vil vi nu pege pa, hvordan fantasien ogsa
er en berettiget vitalitet i sig selv. I den forbindelse peger Thomas Gitz-Johansen, forsker og
lektor 1 peedagogik pa, at fantasien foregar som en del af berns handtering og
eksperimenteren mellem den indre og ydre verden. Denne vekselvirkning er en vigtig del af
et barns udvikling og legitimerer fantasien som en verdi i sig selv. Gitz definerer ligeledes

fantasi som:

[...] en egenskab eller aktivitet, som er til gavn for den enkeltes indre liv og herunder
folelsesliv og oplevelse af mening. Her er der altsé ikke tale om fantasi som en slags
stottefunktion til at udvikle praktiske og nyttige feerdigheder som innovationsevne

eller kreative kompetencer (Gitz-Johansen, 2014, s. 47)

Dermed kan det anslas, at fantasien foruden et demokratisk og didaktisk potentiale ogsd
besidder et personligt potentiale, som reekker udover praktiske formal. Man kan med afseet i
Gitz fremhave fantasiens betydning, som ikke bare et middel, men som en vasentlig del af
menneskets oplevelse og erkendelse af verden. Vi forstar ikke disse tre ovenstaende nedslag
som tre separate mader at anskue fantasi pd, men derimod som potentialer, der gensidigt taler

ind 1 og fordrer hinanden.

I lyset af vores problemformulering, ensker vi nu at undersege, hvilke feanomenologiske
elevdynamikker der optraeder, nar fantasien enskes stimuleret i undervisningen. Ved
dataanalyse af observationsnotaterne, kategoriserede vi, jf. Ostergaard om

observationsstudiets faser (Ostergaard, 2017, s. 36), flere fremtreedende feenomener,
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heriblandt: handveerksmeessig optagethed, digitalt aspekt, borddynamikker, onske om

kassering af veerk, skitser glemmes, produkt eller proces og imitation.

Blandt de identificerede fenomener valgte vi at rette fokus mod imitation, da det umiddelbart
fremstod kontrastfyldt ift. vores nysgerrighed pé fantasi. Dette udspringer af egen
forudindtagethed, og med en overordnet fantasi-forstaelse, der bl.a. kan spores i Tanggaards
beskrivelse af fantasi som en “serlig forestillingsformden”, og med indhold af en spontan
eller underbevidst karakter. Ved imitationsfaenomenets optraden oplevede vi mere ensartede
elevvarker, hvilket vi havde vanskeligt ved at forbinde med fernavnte serlighed og spontane
karakter, der neermere peger i retning af noget kognitivt individuelt. Vi dvalede ved, om
imitation eller efterligning i stedet begraenser elevernes mulighed for at bruge, og dermed
udvikle deres egen fantasi. | felgende analyse vil vi derfor undersege nogle mulige
hypotetiske beveeggrunde, der kan vare bagvedliggende for fenomenet. Analysen udger et

vigtigt led i vores bestrabelse pd at kunne besvare projektets problemformulering.

Imitation fremtreder

Imitationsfeenomenet fremtraeder allerede fra empiriindsamlingens start, hvor vi har ét bredt
hovedfokus, nemlig den skabende fantasi, hvor observationerne fandt sted pa tvers af flere
klasser. Tydeligt fremgér det, i et afrundende forleb om arkitektur, hvordan der er lighedstegn
mellem elevernes modeller af byhuse, og hvem de har valgt at sidde sammen med. Et
eksempel pa dette, kan ses pa fotoene i Bilag 3. Disse fardige byhuse gor os serligt
opmearksomme pé den imiterende tendens. Vi har efterfolgende valgt at rette vores videre
fokus i én specifik klasse, hvor vi med udgangspunkt i hovedtemaet den skabende fantasi,
underseger imitationens betydning mere indgéende, i et fantasi-intenderet billedkunstforleb,

hvilket vi nu vil uddybe.
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Fantasiintenderet parafraseforlob

I et nyopstartet parafrase-forlab bliver eleverne bl.a. introduceret til emnet ud fra folgende

leereropleaeg:
En parafrase betyder altsa, at man fortolker et kendt maleri pa sin egen made.

Kan I huske hvad iagttagelsestegning er? Nu skal I nemlig ikke prove at male pracist

efter - her ma I gerne tilfoje noget selv og bruge fantasien
Citater af billedkunstlcerer i en femte klasse (Bilag 4)

Fra laererens side bliver der hermed lagt op til selvsteendige valg og proces, idet der serligt
kredses om udtryk af egen fortolkning, hvilket vi anser som gunstige rammer for at arbejde
fantasifuldt, jf. den overordnede fantasiforstaelse. Dette bade 1 henhold til Ringsteds allerede
navnte formulering om en “[...] en evne, vi har, til at forestille os noget, der ikke er [...]”
(Ringsted, 2008, s. 106), der taler ind 1 opgaven, hvor eleverne selv skal tilfoje elementer og
effekter der raekker ud over det valgte originale kunstverk. Desuden er laereren i oplaegget
eksplicit om brugen af fantasi, hvorfor vi valgte at lave et fokuseret interview med hende den
efterfolgende uge, for at blive bekendte med, hvorvidt hun bevidst havde intenderet en
fantasistimulerende undervisning. Dog var lareren forinden vi medte hende 1
empiriindsamlingen nysgerrig pé projektets retning, hvorfor hun allerede var bekendt med
hovedfokuset pa den skabende fantasi. Derfor italesatte hun indledningsvist, hvordan hun
oftest har elevernes brug af fantasi in mente, nar hun planlaegger et billedkunstforleb - hvilket
ogsé gjorde sig geeldende i dette parafrase-forleb. Derudover fortalte laereren, hvordan hun
serligt er bevidst om balancen mellem fri - og mere tydelig rammesetning, nar hun ensker at
vaekke elevernes fantasi i undervisningen: “Frie rammer kan vere lidt for abstrakte™ “[...]
men jeg kommer ikke med et konkret kunstveerk til dem[...]” “Nér de far for frie rammer, sa
gér nogle af dem simpelthen i std. Og selvom det er mere konkret (parafraseforlebet), sa kan
man se, at flere af eleverne har fantasi nok til at kunne fantasere sig frem til lidt mere
originale parafraser”. Her pegede hun pé parafraseforlebet som varende hensigtsmeessig
inden for denne balancegang, da eleverne har noget konkret at arbejde ud fra, samtidig med at

de selv skal arbejde med egne ideer og udtryk.
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Empiriske nedslag

I vores databehandling af empirien har vi fundet relevante nedslag i observationsnotaterne.
Der vil i analysen forst fremgé en overordnet observation, Skjult brug af eksisterende
parafrase, der samler en konkret tendens blandt flere elever. Derudover har vi, ud fra
observationsnotaterne, uddybet to observationsfortellinger, og Beate & Ole, som
er vedlagt i Bilag 5. Her folges to situationsforleb, over flere undervisningsgange. Disse vil vi
henvise til, ved lebende at indsatte mindre uddrag af fortellingerne. For at skabe overblik og
tydeliggoare, at de omhandler forskellige elevers processer, har vi organiseret fortellingerne i
separate tabeller med farvekoder (gul og gren). Hver observation er desuden angivet med en
overskrift, der har til formal at stette laesbarheden, nér vi undervejs henviser til allerede
eksemplificerede observationer. Elevernes navne er anonymiseret ved brug af opdigtede

navne.

Indgang til mimesis

Da imitationsfaenomenet forst fremtradte, var vores umiddelbare opfattelse praeget af
konnotationer som kopiering og efterligning. Lise Baun, adjunkt og ph.d., bererer i
forskerklummen Ja, man md gerne kigge efter (Baun, 2024) ligeledes imitation blandt elever
- men med en ganske anden vardiladning, end hvad vores forudindtagethed, forstod ved
“efterligning”. Forskerklummen tager udgangspunkt i skriveundervisningen, hvor Baun
aktualiserer begrebet mimesis - denne anskuelse vil vi nu bruge til at belyse lignende
tendenser 1 billedkunstundervisningen. Mimesis betyder netop imitation eller efterligning, og
blev i antikken brugt som et centralt leringsbegreb. Dog pointerer Baun, hvordan
leringsbegrebet i nyere tid ikke har samme centrale status, hvilket stemmer overens med
vores umiddelbare kritiske tilgang til imitation, som grobund for en fantasifuld undervisning.
Baun introducerer mimesis som “[...] udgangspunkt for al leering” (Baun, 2024), da vi som
mennesker “[...] fra fedslen mimer vores foreldre” (Baun, 2024). Baun benytter et
antropologisk perspektiv til at beskrive, at leering ses som barnets indfering i dets indfedte
kultur, og der skelnes ikke mellem laring i formelle rammer, som skolen, og uformelle

rammer, som hjemmet. Baun reaktualiserer dermed begrebet mimesis, ved at betragte det

15



Kristina Serup Matthesen (217632)
Mette Heidemann Yde (217616)

“[...] som skabende i stedet for som simpel reproduktion” (Baun, 2024) - hvilket vi serligt

finder interessant med henblik pd den skabende fantasi.

En opfattelse af mimesis som snyd

Eftersom vi vil kendetegne parafraseforlebet som verende en intenderet fantasistimulerende
undervisning, bemarker vi sa@rligt én tendens, da eleverne igangsattes med at finde et maleri
at parafrasere; nemlig en sogning efter allerede-eksisterende-parafraser. Pa trods af et leengere
og uddybende oplag fra lereren om hvad en parafrase er, altsa en “egenfortolkende”
bearbejdning af et maleri, hvor der i opleegget desuden allerede har indgdet eksempler pa
eksisterende parafraser, soger flere elever efter yderligere eksemplariske modeller. Det
bemarkelsesvaerdige er imidlertid, at sogningen efter de eksisterende parafraser umiddelbart
ikke fremstar som “inspirationssggning”, men derimod som de verker, eleverne ensker at
tage udgangspunkt i. I alt vaelger fem elever at parafrasere Mona Lisa, mens tre valger
Skriget - ligesom lererens eksempel. Dette antal peger i sig selv mod en social rettethed - en
rettethed vi vil uddybe senere som en mimetisk impuls. Af denne gruppe pa otte elever valger
tre elever at tilgd opgaven ved at bearbejde en version, som allerede er en tolkning af
originalen. I stedet for at skabe en selvsteendig fortolkning med direkte afset i det oprindelige
vark, baseres arbejdet ud fra en allerede eksisterende parafrase - og bevager sig i en retning
vi umiddelbart mere forstar som en visuel imitation frem for fortolkende parafrase. Vi
registrerer et monster, som vi umiddelbart mener afviger fra den skabende fantasi, da
opgaveudferelsen i hgjere grad fremstar som en reproduktion, end en parafrase. Vi observerer
efterfelgende, hvordan de pageldende elever ligeledes forholder sig kritiske til deres egen
opgavetilgang, idet de agerer diskrete angdende valget af, at parafrasere en eksisterende

parafrase:
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10.03.2025 Skjult brug af eksisterende parafraser

Pa internetvinduet har eleverne én fane dben med et originalt og velkendt maleri (Mona
Lisa eller Skriget), mens en anden fane viser en eksisterende parafrase af det valgte,
originale maleri. Under skitsearbejdet fremvises fanen med den eksisterende parafrase,
hvoraf eleverne tegner efter. Nér laereren sidelobende henvender sig til eleverne, eller blot
beveager sig i nerheden af elevernes arbejdsbord, skifter de dog metode. Enten klikker de
tre elever sig ind pé fanen med det originale maleri, eller drejer computeren saledes, at
skermen ikke er synlig for lereren, mens de fortsatter skitseringsarbejdet. Nar lereren
undervejs drafter processen med eleverne, oplever observateren ikke, at de fundne
eksisterende parafraser italesattes som inspiration - disse involverer eleverne ikke laereren

1.

Pa den made fremstér dette valg som noget, eleverne ensker at holde skjult for leereren, og
deres ageren tyder p4, at de selv oplever denne “genskabelse” som snyd i parafrasearbejdet. |
overensstemmelse med denne handleméde peger Baun p4, at efterligning ofte vil blive “[...]
betragtet som snyd og som en hindring for selv at leere noget” (Baun, 2024). Opfattelsen af
efterligning som hindrende for elevernes arbejdsproces, kan, i den pagaldende situation,
anses som varende indlejret for flere akterer. Hos os som observaterer vaekker elevernes
efterlignende praksis refleksioner om, hvorvidt denne tilgang ikke virker stimulerende for
fantasiudviklingen. Hos eleverne selv kommer det til udtryk gennem en diskret og til tider
skjult ageren, som er de bevidste om, at deres handleméde kan opfattes som forkert eller
uensket. Endeligt tolker vi, at denne adfaerd kan bunde i tidligere erfaringer med lerere, der,
bevidst eller ubevidst, har forsegt at afvaerge efterligning - fordi det i skolesammenhang ofte
forbindes med manglende selvstendighed. I det konkrete forlab, kan vi ud fra vores
observationsnotater udlede, hvordan lereren gentagne gange pointerer vigtigheden af “Jeres
egen fortolkning”. Pointen understreges formentlig for at skabe tryghed og fremhave, at der
ikke findes én rigtig losning. Samtidig kan netop dette fokus ogsé signalere, at
selvstendighed vegtes hejt - hvilket indirekte kan forsterke opfattelsen af efterligning som

uonsket.

17



Kristina Serup Matthesen (217632)
Mette Heidemann Yde (217616)

Dette fenomen som vi mener fremtrader, altsd en opfattelse af at betragte imitation som
uhensigtsmaessig, fremlegger Klaus Nielsen, ph.d. og professor, ligeledes i et kapitel med
titlen Kreativitet, kultur og mimesis - Kritiske overvejelser (Nielsen, 2009). Dette bl.a. pd

baggrund af en kulturel betinget naturaliseret kreativitetsforstdelse, som vi nu vil uddybe.

Den naturaliserede kreativitetsforstaelse

Nielsen stiller sig kritisk over for den kreativitetsteenkning, der har udformet sig i den
moderne vestlige kultur. I en kulturel og paedagogisk kontekst har kreativitetsbegrebet,
serligt vundet indpas, med reformpaedagogikkens opbrud med de tidligere autoritaere
traditioner (Nielsen, 2009, s. 204). Forstaelsen af det skabende, er her domineret af en
individualiseret tilgang til kreativitet, hvilken Nielsen betegner som den naturaliserede
kreativitetsforstaelse, da der refereres til ““[...] at kreativitet er noget, som den enkelte besidder
som noget givet” (Nielsen, 2009, s. 194). At vere et kreativt menneske, kan i denne forstand
forstas som en person med “[...] en aura af at besidde en gudgivet evne, som kun et fétal
besidder” (Nielsen, 2009, s. 194). Udgangspunktet for den naturaliserede
kreativitetsforstaelse drejer sig hermed om, at kreativiteten vil udspringe helt naturligt ud af
ingenting, hos det menneske der netop har faet “tildelt” denne evne - en sarlig sans der
muligger, at “skabe noget ud af intet” (Nielsen, 2009, s. 210). Ved denne s@rlige og naturlige
evne, kan kulturens indflydelse pé det kreative individ anskues som “[...] decideret skadelig
for individets kreative udfoldelse” (Nielsen, 2009, s. 196). Ved at betragte det fernavnte
empiriske eksempel, Skjult brug af eksisterende parafraser, 1 lyset af den naturaliserede
kreativitetsforstaelse, kan de allerede etablerede parafraser anskues som “kulturelle
indflydelser”. Her kan Nielsens pointe hjelpe med at forklare, hvordan de forskellige akterer
oplevede disse som “skadelige” for kreativ udfoldelse - fordi elevernes arbejde tog afsat 1
noget kulturelt pavirket frem for naturligt udspringende. Nielsen pdpeger, hvordan
udviklingen af vores moderne samfund har @ndret forstaelsen af det skabende. I takt med det
moderne samfunds fremmarch “[...] forsvinder mimesisbegrebet i den vestlige verden som en
central negle til at forstd det skabende, og det efterlader i det 20. arhundrede mimesisbegrebet

som et udhulet og mekanisk imitationsbegreb” (Nielsen, 2009, s. 210).

Denne kulturelle forstielse anskuer vi som en mulig bevaeggrund for fernavnte ageren hos
eleverne i arbejdet med den skabende fantasi. Bdde Baun og Nielsen pointerer altsa, at denne

opfattelse af imitation som uselvstendig, er kulturelt konstrueret, hvor mimesis tidligere har
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fungeret som en legitim leringsform. Derfor vil vi nu anskue mimesis, og to underliggende
dimensioner heraf, ud fra en mere givende praksis i forbindelse med stimulering af den

skabende fantasi.

Den mimetiske impuls

Baun prasenterer to dimensioner indenfor begrebet mimesis; den mimetiske impuls og
konkret mimesis, hvoraf vi nu vil behandle forstna@vnte. Den mimetiske impuls er den mest
grundleggende, og fordrer den konkrete mimesis. Vi vil tage udgangspunkt i felgende udklip

fra en observationsfortelling (Bilag 5):

Eleverne Ann (A) og Kit (K) sidder ved siden af hinanden, og A har hentet leererens
modeltekst ned til pladsen. A har, ligesom lareren, valgt maleriet Skriget, og begynder at
skrive de samme informationer pa sit veerkskilt. K har valgt Den japanske bro af Claude
Monet, der bl.a. er et maleri med mange akander. A skuler meget over til K’s arbejde. A
reekker hdnden op, lereren kommer hen, og folgende situation udspiller sig:

A: “M4 jeg godt lave min seddel om?” (vaerkskilt om Skriget)

L: “Hvorfor vil du det?”

A laver en billedsegning efter “dkande” pad computeren. Hun viser et fotografi af akander.
A: “Jeg vil gerne male en med sddan nogle her”

L: “Vil du s& male dkander med pa Skriget, eller finde et maleri hvor de er i forvejen?”

A skuler igen tydeligt til K computer, hvor K valgte maleri fremvises. Her fremstar det, at A
far gje pa maleriets titel, Den japanske bro, hvorefter hun selv sgger efter maleriet pa egen
computer.

A: “Hmm, sa skal det veere denne her”

I udklippets forste del ser vi, hvordan A padbegynder varkskiltsopgaven ved at udvaelge det
samme maleri som laereren og hente hendes modeltekst, selvom opgaven laegger op til en
individuel udvelgelse og formidling. Det kan pege pé en vis usikkerhed i opstartsfasen, hvor
A sgger mod noget konkret for at komme i gang. Ifelge Baun er berns udvikling og leering tet

forbundet med med den mimetiske impuls, som opstar gennem “[...] iagttagelse, efterligning
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og voksnes forklaringer [...]” (Baun, 2024). I en skolekontekst kan denne impuls vise sig i en
relationel rettethed mod lereren, der i hojere grad fungerer som en tryg indgang til opgaven,

end som et udtryk for manglende selvsteendighed.

Baun kritiserer en for individualiseret leringsforstaelse og fremhever, hvordan imitation i
visse tilfeelde kan styrke laering og udvide elevens handlemuligheder (Baun, 2024). T A’s
tilfeelde synes lererens modeltekst, at fungere som et midlertidigt pejlemerke, indtil hun
gradvist &ndrer strategi. Efter leengere tids skulen og rettethed mod K’s arbejde, skifter A
nemlig motivvalg. Dette skifte kan forstds i lyset af den mimetiske impuls, og anskues ud fra

folgende citat af Baun:

“Man kan sige, at den mimetiske impuls mellem kammerater ofte er meget staerk.
Hvis skriveopgavernes indhold og rammer giver rum for at lade de sociale relationer
fylde under skriveprocessen, kan det vaere kammeraterne og optagetheden af

venskaberne, der engagerer en elev [...]” (Baun, 2024).

A’s rettethed mod klassekammeraten, gor, at hun engageres 1 opgaven pd ny. Fra at tage
udgangspunkt i noget konkret som lererens modeltekst, der kan fungere som en tydelig
rettesnor for opgaven, vendes blikket nu mod K’s mere frie tilgang, hvor motivvalget i hgjere
grad fremstar selvsteendigt. Men denne relationelle indgang til engagement for et
billedskabende arbejde kredser ogsa om en vis form for diskretion - hvorfor vi igen vil
inddrage den naturaliserede kreativitetsforstdelse. Situationen kan fremstd som et eksempel
pa, hvordan den mimetiske impuls, selvom den kan fungere som en drivkraft for engagement
og deltagelse, ofte udvises i1 en diskret praksis. Pa trods af sin tydelige rettethed mod K’s
valg, forsgger A at preesentere sit motivskifte som en spontan idé, snarere end et resultat af
inspiration fra klassekammeraten. Det peger netop tilbage pd den naturaliserede
kreativitetsforstaelse, hvor kreativitet forstds som noget, der opstar naturligt indefra - frem for
at vaere socialt og kulturelt betinget. A’s forseg pd at skjule sin rettethed mod K, kan saledes
tolkes som et udtryk for, at hun ensker at fremsté som en kreativ elev, hvis idé er opstéet som
en pludselig indskydelse - og ikke gennem en mimetisk impuls. Vi anskuer her den
naturaliserede kreativitetsforstaelse som varende i spil hos A, og som formende for elevens

forstaelse af, hvad det vil sige at vaere en fantasifuld elev.

Den grundleggende og relationelle dimension af mimesis tradte frem som en gennemgaende

tendens i1 vores observationer, hvilket bl.a. kom til udtryk ved, at mange elever valgte at tage
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udgangspunkt i de samme malerier. I det folgende vil vi rette fokus mod den anden

dimension, konkret mimesis, som sarligt knytter an til den skabende fantasi.

Konkret mimesis

Ud fra vores observationer, kan vi se at A og K herefter folger hinanden ngje i deres proces.
Det ses konkret ved ligheder i1 bade deres skitse- og maleriarbejde, hvorfor vi har vedlagt
procesbilleder 1 Bilag 6. Med disse skabte elementer for gje, bliver vi nu indfert til konkret
mimesis. Som folge af den mimetiske impuls opstar imitation, der synliggeres gennem
konkrete handlinger - eller konkret mimesis. Denne kan vise sig pa flere méader, blandt andet
gennem “[...] konkrete kropslige og sproglige gentagelser og efterligninger” (Baun, 2024),

der i et skabende billedkunstregi, virker serligt relevant.

I folgende nedslag fra en anden observationsfortaelling, vil vi belyse, hvordan mimetisk
impuls bevirker konkret mimesis. Eleven Beate (B) har pdbegyndt en skitse, hvor hun vil

parafrasere Mona Lisa, men opdager imidlertid eleven Oles (O) skitse.

10.03.2025 Oles skitse vaekker begejstring

Senere mens O er ude til pause, ligger hans skitse fremme. O har ogsé valgt Mona Lisa. B
gér hen og lefter hans skitse op og udbryder:

B: "Wow, hvem har tegnet den?”.
Flere elever udbryder: “Jaa, den er sa flot, det er Ole.”, “Wow ja”, “Han er bare sa god”

Der opstar en kollektiv begejstring for O’s skitse. B stér et stykke tid og betragter O’s vaerk,
indtil hun til sidst gér tilbage mod sin plads, hvor hun siger “Ej, nu laver jeg min helt om”.
Hendes skitse kommer nu til at ligne O’s mere i proportionerne, men bevarer stadig sine
ideer fra tidligere med make-up og blinket i gjet.

Mange faktorer kan vere i spil 1 ovenstdende, men forst og fremmest anskues den i lyset af
konkret mimesis. Under vores empiriindsamling har vi bemarket, hvordan O generelt er en
handverksmassig dygtig elev, som flere af eleverne henvender sig til angdende tekniske
spergsmél. Med inspiration fra Baun der, i sin forskerklumme om mimesis 1

skriveundervisningen, illustrerer forskelle mellem elever, der har -og ikke har “knaekket den
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alfabetiske kode” (Baun, 2024), beskriver vi tilsvarende O som en elev, der har “knakket en
tegneteknisk kode”. Baun peger pd, hvordan lerere ofte opmuntrer elever til at prove selv,
men at en indgang til oplevelsen af meningsfuld undervisning, kan vere at skrive - eller
tegne, efter en elev, der har knekket denne kode. Tegn pa konkret mimesis fremkommer
hermed ved, at B impulsivt retter sig mod O, der har knekket en tegneteknisk kode, hvorefter

hun kasserer sin forste skitse, for at lave en ny, der proportionelt minder mere om O’s skitse.

Mimetisk handling i pausen

Ovenstdende observationsuddrag, Oles skitse veekker begejstring, fremstir mere abenlys i sin
synliggarelse af bade mimetisk impuls og konkret mimesis, end hvad tilfeeldet var, i afsnittet
En opfattelse af mimesis som snyd. Det ses da samtlige tilstedevaerende elever forst retter sig
mod O’s skitse, hvorefter B eksplicit italesatter, at hun vil handle konkret pa dette, ved at
@ndre sin skitse. Generelt fremstar klasserummet trygt og uformelt, men vi haefter os
alligevel ved, at dette udspiller sig i pausen, hvor lereren ikke er til stede. Maske fordi eleven
“losner mere op” omkring denne naturlige mimetiske impuls og handling - netop fordi
leereren, der kan reprasentere den moderne padagogik, som den naturaliserede
kreativitetsforstielse er forankret i, ikke befinder sig i rummet. Denne beveaeggrund kan
derfor dreje sig om, at B, maske ubevidst, tor sege mod en mere dbenlys mimetisk, skabende
forstaelse, frem for at fastholde den mere individuelle forstaelse vi kender fra den
naturaliserede kreativitetsforstaelse, som Nielsen havder har veret “[...]dominerende i den

danske uddannelsesmassige kontekst [...]” (Nielsen, 2009, s. 210).

Ved hermeneutisk at udbygge vores forstaelse af fantasi-fenomenet, bevager vi os fra en
relativ overordnet - og naturaliseret fantasiforstéelse, til ogsd at anskue mimesis, som en vej
til stimulering af den skabende fantasi. I henhold til tidligere beskrevne feenomenologiske
epoche, er vi bevidste omkring, at forholde os i en refleksiv position til det undersegte
feenomen. Den hermenutiske proces, hvor vi gradvist har undersegt og udbygget forstielsen
af fantasi-fenomenet, har netop medvirket til, at vi anskuer denne situation refleksivt, frem
for forhenveerende mere demmende position, i spergsmalet om eleverne egentlig “bare” laver

simple reproduktioner.
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Skabende mimesis og relokalisering

Med inspiration fra Alastair Pennycook, professor i lingvistik og uddannelse, supplerer Baun
konkret mimesis med underkategorien skabende mimesis (Baun, 2024). Her betones det, at
“Kreativitet opstér, ndr andres udtryk og vendinger relokaliseres” (Baun, 2024). Kreativitet
bestar séledes af 14n - men disse lan og gentagelser medforer altid forandring, hvorved noget
nyt skabes (Baun, 2024). Denne kreative proces; fra lan til forandring, kan altsa
begrebsliggeres som relokaliseringer. Skabende mimesis betoner mimesis som en specifik
semiotisk praksis, hvilket gor den sarligt relevant i relation til den skabende fantasi. Hvor
den skabende fantasi betegner elevens konkrete, skabende handlinger og synlige udtryk for
fantasi i undervisningen, omhandler skabende mimesis ligeledes et formgivende arbejde -
hvorved begreberne medes i et faelles fokus pd et meningsskabende udtryk med synlige tegn

pa fantasi og fortolkning.

Det mimetiske som det skabende

Vi ensker at udbygge Pennycooks pointe med Nielsens forstéelse af det mimetiske som det
skabende. Nielsen argumenterer for, at kreativitet, eller den skabende fantasi, kan forstas som
andet end en “gudgivet” egenskab, forbeholdt enkelte individer, der evner at skabe noget ud
af intet, jf. den naturaliserede kreativitetsforstaelse. I stedet papeger han, at skabelse sker med
afsaet 1 “[...] det allerede foreliggende” (Nielsen, 2009, s. 210) - en skabelsesproces Nielsen
betegner ved transformationer, og som vi vurderer kan sammenholdes med ovenstdende
forstaelse af relokaliseringer (Nielsen, 2009, s. 210). Forstaelsen af det mimetiske som det

skabende fremstér pa den vis som en kontrast til den naturaliserede kreativitetsforstaelse.

10.03.2025 Fra mimetisk impuls til skabende mimesis

Senere udbryder B med et glimt i gjet til hendes sidekammerater: “Nu har Mona Lisa faet
handsker pa. Det synes jeg lige var nemmere end at tegne hendes haeender”. Kort efter
fortseetter hun i samme spor: “Jeg tegner et stykke tape over hendes mund, sé slipper jeg
for at tegne den for detaljeret”. B ra&esonnerer om tapestykket: “Det er fordi hun er blevet
kidnappet - sd far hun ogsé en tare”. E griner og siger “Jeg kan godt lide, at du bare finder
pa mens du er ved at tegne”. Lareren kommer hen til bordet, hvor B sidder, hun stopper op
og kigger pa Bs skitse.
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L: “Hvad er det, du har tegnet i baggrunden, et bjerg?”

B: “Nej, det er en vulkan, det synes jeg kunne se fedt ud”.

I relation til Oles skitse veekker begejstring, illustrerer Bilag 5, hvordan B’s anden skitse i
hgjere grad ligner O’s sammenlignet med hendes forste. Forinden denne observation har B
forholdt sig kritisk til sin forste skitse, men fremstér altsa nu engageret pd ny. Pa trods af
denne direkte imitationsstrategi, ses det i det fernavnte Bilag 5, hvordan O og B’s skitser
alligevel adskiller sig fra hinanden, jf. tidligere forstéelse af skabende mimesis, hvor
gentagelse altid medferer forandring. O’s udtryk fremstar relokaliserede pd B’s skitse, og
dette medvirker umiddelbart til, at engagementet og den skabende fantasis vaeekkes pa ny. B
fastholder elementer fra sin forste skitse, make-up og blinkende gje, hvilket kan indikere at
hun stadig finder disse dele meningsfulde. Men ved den ferste skitse oplevede hun sig
muligvis begrenset af andre tegnetekniske udfordringer, hvor relokaliseringen af O’s udtryk
kunne muliggere nyt engagement. B’s videre arbejde vidner om, at den skabende fantasi
kommer i spil, da hun bl.a. skaber nye lgsninger, jf. Ringsted om den skabende fantasi. Her
tegnes der handsker og tape, fungerende som “dakkende elementer”, for de motivdele som B
vurderer vanskelige at tegne, og derfor heemmes hun ikke i sin proces. Den nye lgsning, hvor
B tegner et stykke tape over den portraetteredes mund, peger B i1 en narrativ retning. Dette
kommer til udtryk, da der udspiller sig en opdigtet historie, hvor B dramatisk forklarer, at
tape-stykket skyldes en kidnapning. Den opdigtede historie kan tolkes som et udtryk for
dannelsen af indre billeder, hvilket udger et centralt afsat for den skabende fantasi.
Fortellingen udvikles yderligere, da B tilfojer en tre til portrattet, hvilket gor, at historien
ikke kun fortelles med ord, men ogsé traeder tydeligt frem i billedet. Det tyder dermed p4, at
relokaliseringen abner for en fantasifuld proces, der kommer til udtryk gennem skabende
mimesis. Vi peger pa, at der udspiller sig en vekselvirkning mellem noget relokaliseret og
dannelse af indre billeder, hvilket resulterer i den skabende fantasi. Efter endt observation
lagde vi desuden marke til, at en eldre klasse havde udstillet vulkanskulpturer ved indgangen
til billedkunstlokalet. Det er uvist, om B har registreret disse, men eftersom hun ogsa tilfgjer
en vulkan, abner det for en forstdelse af relokalisering som noget, der ogsé kan fremga

mindre dbenlyst og sanset i omgivelserne.
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I denne del af opgaven har vi undersegt, hvordan skabende mimesis kan fremtrade 1
elevernes proces, s@rligt med udgangspunkt i B’s rettethed mod O’s skitse. Relokaliseringen
abner for nye fantasifulde losninger og ideer, og processen afspejler, hvordan den skabende
mimesis, pé trods af gentagelse, medforer forandring og fremtrader stimulerende for den
skabende fantasi. Vi bemerker herudover, at den mimetiske impuls og relokalisering kan
fremtraede mere eller mindre abenlyst. Eksempelvis om der kigges meget konkret efter ved
sidemanden, som det var tilfeeldet ved A, eller om elementer fra omgivelserne relokaliseres
mere implicit, som kan vare tilfeldet ved de udstillede vulkanskulpturer, som motivmaessigt
ogsa indgar i B’s parafrase. Synligheden kan muligvis athenge af elevens erfaringer og i
hvilket omfang en “teknisk kode” er knaekket. Vi bruger empirien og teorien til at
understrege, hvordan bide ydre og indre billeder spiller en rolle, i det fantasistimulerende

arbejde.

To nuancer af mimesis 1 klasserummet

Empirisk har vi anskuet hvordan to overordnede dimensioner af mimesis kan optrade i en
skabende proces. I dette afsnit ensker vi at nuancere, hvordan mimesis ogsd kan komme til

udtryk i klasserummet.

Kollegial samskabelse

I et mimetisk perspektiv peger Baun p4, at det sociale samspil i undervisningen kan komme
til udtryk pé to méder. Enten som en kollaborativ proces, som nar gruppearbejde bevidst
rammesettes af lereren, eller ved det Baun betegner som kollegial samskrivning, som vi
udvider til kollegial samskabelse. Sidstnevnte er drevet af den mimetiske impuls, og modsat
det kollaborative gruppearbejde, hvor eleverne arbejder sammen om ét faelles mél, arbejder
eleverne her pd hvert deres produkt, men inddrager alligevel hinanden - nu pa eget initiativ
(Baun, 2024). I nedenstidende eksempel vil vi belyse, hvordan den kollegiale samskabelse

intuitivt opstér i elevernes kreative proces.

25



Kristina Serup Matthesen (217632)
Mette Heidemann Yde (217616)

10.03.2025, kl. 13:10 Det kollegiales betydning for skabelse

B: “Ej, jeg ved slet ikke, om det ligner Mona Lisa”.

Emma (E), sidemakker: “Nej, det ligner hende nok ikke s& meget, médske du skal serge for
at hendes tgj ligner lidt bedre?”.

E viser med sin blyant, hvordan B kan tegne Mona Lisas tgj op, som kan hjelpe hende med
at fa det til at ligne det originale portrat bedre.

Med hjelp fra E tegner B herefter videre pa sin skitse.

B giver udtryk for frustration over sin skitse, hvilket kan indikere usikkerhed og tegn pa, at
hun er ved at ga i std i sin arbejdsproces. Dette underbygger Bauns pointe, om, hvordan
samarbejde kan have afgerende betydning for elevernes skabelsesproces. I ovenstaende
eksempel bliver det tydeligt, hvordan E’s stette, bliver et vendepunkt, der motiverer B til at
genoptage arbejdet. P4 baggrund af denne situation og pointe, kan man argumentere for, at en
usikkerhed havde begraenset B i processen, hvis ikke hun kollegialt havde interageret med E
(Baun, 2024). Nielsen udtrykker: “At skabe noget er ikke knyttet til et enkelt individ, som
antaget i den naturaliserede forstaelse af kreativitet, men det skabende er forankret i
menneskers tagen del i bestemte praksisser” (Nielsen, 2009, s. 211). Han papeger, ligesom
Baun, ogsé et kollegialt element, som betydningsberende i det skabende arbejde, hvor man
gennem dette kan fa inspiration, relokalisere og dermed lare af hinanden, som i sidste ende
kan fore til skabende handlinger. Dette understreger dermed, at den skabende fantasi ikke ber
opfattes som en iboende, individuel evne, jf. den naturaliserede kreativitetsforstielse, men

som en udviklende proces, der opstar i samspil med kulturelle og sociale omgivelser.

Kammeratens ambivalens

Pa baggrund af ovenstdende som tilskriver, hvordan det sociale aspekt og herunder den
kollegiale samskabelse, kan anses som en styrke for den kreative proces, fremgér der ogsa
nuancer i vores empiri, der fremstiller mimesis mindre harmonisk. En potentiel ulempe ved
den mimetiske impuls kan handle om granser for det personlige rum, nér eleverne foler sig
iagttaget eller efterlignet, hvilket kan skabe modstand og irritation. Dette opstiller Baun, som
kammeratens ambivalens, hvilket vi vil padpege, ogsé kan have redder i en kulturelt indlejret

naturaliseret kreativitetsforstaelse.
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A og K sidder sammen i verkstedet, og har pabegyndt deres skitser - begge af Den
Jjapanske bro. Der er en hyggelig atmosfere omkring dem, og de smasludrer mens de
arbejder. A er meget opmarksom pd K’s arbejde, og pa trods af, hvad der hidtil har fungeret
som samarbejde, stiller K sin computer saledes, at den stér i1 en vinkel, hvor A ikke kan se
maleriet der skitseres. Derudover ligger K sin arm saledes, der vanskeligger, at A kan se
hele K’s skitse. S4 vidt det er muligt, folger A dog stadig med i K’s arbejde.

I ovenstaende fremgar det, hvordan A og K hidtil har samarbejdet tet og fulgt hinanden ngje i
processen. Der opstar imidlertid en @ndring 1 K’s ageren, da hun begynder at skeerme for A,
sadan at A ikke leengere kan folge med i K’s arbejde. En bevaeggrund pd denne ambivalens
kan bl.a forstds i lyset af den naturaliserede kreativitetsforstielse, idet modstanden kan
skyldes, at resultaterne kan opleves som for ens og dermed uoriginale - hvilket ikke anses

som fantasifuldt i en skolekultur, der er praeget af den naturaliserede kreativitetsforstielse.

Opsamling af Mimesis

Vi er, ud fra ovenstdende analyse omkring mimesis, blevet bekendt med et fenomen, som vi
ser fremtreedende 1 klasserummet. Med afset i Baun og Nielsen er vi blevet opmarksomme
pa, at den mimetiske impuls ikke nedvendigivis er en efterlignende adferd, som hemmer den
skabende fantasi, som vi forst antog. Derimod kan mimesis vare et vaesentligt fundament for,
at nogle elever faktisk kommer i gang med det skabende arbejde, hvorfra en relokalisering af
andres erfaringer implementeres i eget skabende udtryk. Gennem medet med mimesis har vi
dermed féet gje pa, hvordan imitation kan anses som en naturlig del af det skabende arbejde
og dermed stotte elevernes fantasiskabende proces. Dog har vi ogsa set, hvordan imitationen
ligeledes kan fore til en ambivalens mellem eleverne. Vi er bevidste om at flere faktorer kan
gore sig gaeldende, nar eleverne tyer til at imitere hinanden. Derfor vil vi nu rette blikket mod
et andet perspektiv for at undersege, hvad der ellers kan ligge til grund for

imitationsfanomenet.

Ovenstdende analyse har vist, hvordan imitation kan virke hensigtsmassig i en skabende

27



Kristina Serup Matthesen (217632)
Mette Heidemann Yde (217616)

proces. Vi er dog opmarksomme pa, at en skabende proces ofte munder ud i et konkret
produkt, hvilket kan skarpe elevernes fokus pa teknisk vellykkede resultater. Dette kan
afspejle et onske om at praestere og sammenligne sig, hvilket traekker trade til den bredt
diskuterede prastationskultur. “Nutidens samfund rummer en rakke strukturer og vardier,
der kreever af born og unge, at de prasterer og maler sig med andre” (Borne- og
Undervisningsudvalget, 2019, s. 2). Dette citat udspringer af en kritik mod den pagaldende
prastationskultur i folkeskolen, og peger netop pa, at prastation og maling med andre
fremtraeder som en inkarneret del af nutidens kultur. I folgende underseger vi, hvad der ogsa
kan vere pa spil, ndr fantasien intenderes og imitationsfenomenet optrader, ud fra et mere

kritisk perspektiv.
Prastationens ydre pres

Ud fra Thomas Ziehes, professor i paedagogik, beskrivelse af de unge som en “hérdt provet
generation” vil vi belyse, hvordan den tidligere omtalte praestationskultur kan forstaerke de
udfordringer, eleverne mader i en fantasiintenderet undervisning. Dette tager afsat i et kapitel
af Ziehe, God anderledeshed (2004, s. 65). En del af denne generation kan vare pavirket af et
ydre pres, da unge ofte “[...] identificerer sig selv med en bestemt ide om hvem de skal vere”
(Ziehe, 2004, s. 74). Denne bestemte ide, kan ogsa komme til udtryk i et estetisk fag, som
billedkunst, hvor eleverne ligeledes kan fole, at de ber have en klar plan for, hvordan deres
feerdige produkt skal se ud i en skabende proces. Ziehe pdpeger i den forbindelse, at mange
elever netop kan finde det serligt udfordrende, hvis ikke de i forvejen kender resultatet af en
sadan proces (Ziehe, 2004, s. 66). At eleverne derfor soger genkendelige resultater, kan skabe
en udfordring i fantasifulde processer, hvor slutresultatet sjeldent er kendt péa forhand, idet
eleverne selv skal skabe denne. I forlengelse heraf beskriver Ziehe, hvordan “De unge har en
serlig modvilje mod abstrakthed. De foretraekker det konkrete og direkte” (Ziehe, 2004, s.
67). Dette kan 1 parafrasearbejdet bl.a komme til udtryk ved, at eleverne griber de erfaringer,
som fremgar konkret foran dem - nemlig sidemandens. Dette i frygt for selv at fejle pa de
mere dbne og usikre premisser, som processer indenfor den skabende fantasi kan opfattes.
Laereren papeger ogsé i det fokuserede interview, at “[...] de (eleverne) ikke er s selvsikre”,
“Men, de skal ligesom bekreftes i det, de laver, for at de selv tror pa, at det de laver er godt
nok”. I denne optik kan imitation derfor ogsa forstds som en strategisk handling for at undga

usikkerhed og sikre et konkret, genkendeligt og trygt resultat.
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Bern og bedommelse

Med afsat i vores indledende opmarksomhed pa skolesystemets produkt- og mélorientering,
fremstér det 1 diskussionen, at unges oplevelse af pres “ [...] er relateret til deres

skolepraestationer” (Bernerddet, 2018, s. 1), og ofte hanger sammen med eget mistrivsel.

I overensstemmelse med principperne for analytisk induktion anvender vi vores forforstielse
som et refleksivt og hermeneutisk afset, samtidig med at vi nuancerer og udvikler denne i
lyset af de indsigter, analysen har og vil frembringe. Indledningsvist nevnte vi
prestationskulturen i relation til fantasi. Med en fortsat nysgerrighed pa fantasifenomenet i
samspillet med dynamikker fra prastationskulturen, fremstod imitation igen som et relevant
feenomen at undersoge. Idet vores empiri stammer fra en femte klasse, retter vi blikket mod et
prestationspres hos bern frem for unge. Derfor underseger vi nu, hvordan fokus pé
bedommelse kan treede frem, nar fantasiundervisning settes i spil i et barneperspektiv. I den

forbindelse inddrager vi derfor Sofie Miinster, psykolog med speciale i bern.

Fantasiintenderet undervisning i lyset af preestationskultur

Miinster pdpeger en gennemgéende bedemmelseskultur 1 berns liv: “Hver dag bliver vores
bern malt og vejet” (Miinster, 2016, s. 114). Hun anerkender, at det er en hard pastand, men
understreger, at det afspejler bernenes virkelighed, der bedemmes indenfor bade faglige og
sociale rammer (Miinster, 2016, s. 115). I denne kontekst kan parafrasearbejdet i billedkunst
fremsté folsomt, da det bade kan vurderes pa hindverksmassige faerdigheder og evnen til at
udtrykke indre billeder og dermed fantasi. Her visualiserer, eller “udstiller”, projektet bade
ydre og indre sider af eleven. Et sddant forleb kan i en bedemmelseskultur virke
“vurderingstungt” og leegge et pres pa prastationen. Et andet udfordrende perspektiv pa
fantasi-stimulerende arbejde er, at nar fantasien intenderes 1 undervisningen, kan opgaven
fremsté abstrakt. Ifolge Ziehe kan det abstrakte, som tidligere navnt, skabe modvilje blandt
eleverne, da de ofte soger konkrethed. I et praestationsorienteret perspektiv kan et
fantasiintenderet forleb veekke komplekse folelser og dynamikker, hvor produktet ofte

tilleegges storre verdi end processen, hvilket vi i det felgende, vil undersege nermere.

Motiveret eller truet af arbejdet med fantasi

Miinster papeger, hvordan mennesket netop er styret af dets folelser, og belyser herudfra

hjernens limbistiske system, der vurderer oplevelser pa to mader. Dette vurderer i hvilket
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omfang en oplevelse enten udger en mulighed eller en trussel for individet. Hvis oplevelsen
gjnes som en mulighed, udlgses en gevinstreaktion, der kan veekke motivation. Hvis den
derimod anskues som en trussel, kan et alarmberedskab udlagses (Miinster, 2016, s. 42). Da vi
1 ovenstaende anskuede parafraseforlebet som potentielt folsomt, er det teenkeligt, at eleverne
kan opfatte denne laringsoplevelse som usikker. Endvidere peger Miinster p4, at
trusselsreaktionerne typisk ses hos bern, nar de skolemassigt begar fejl, eller oplever at de

ikke passer ind i klassen (Miinster, 2016, s. 43).

Reaktionsmanstre i leeringsprocessen

Miinster beskriver bl.a. leeringsprocessen sdledes: “Nar bern laerer, gor de sig selv sarbare for
andres bedemmelse og for deres placering i hierarkiet i klassen [...]” (Miinster, 2016, s. 78).
Denne sociale sirbarhed kan ogsa taenkes i det konkrete undervisningsforleb, 1 henhold til
afsnittet Fantasiintenderet undervisning i lyset af preestationskultur. Citatet fremhaver
desuden, hvordan der kan opsté et hierarki blandt eleverne, hvilket i dette tilfaelde kan
forstaerkes af, at produkterne er visuelle og umiddelbart lette at sammenligne pd bade teknik
og fantasi. Det kan vare medvirkende til, at eleven oplever leringssituationen som
ubehagelig, hvilket kan medfere forskellige reaktionsmenstre, hvoraf Miinster fremhaver det,
at barnet beskytter sig selv som et af de klassiske menstre. Dette indebarer bl.a., at eleven
kun vil forsgge, hvis vedkommende er helt sikker pa, at den ger det rigtige (Miinster, 2016, s.
81). Dette peger bl.a. tilbage til observationen Skjult brug af eksisterende parafraser. Ved
brug af en allerede-eksisterende-parafrase, kan eleverne vide sig sikre pa, at
parafrasekriterierne er opfyldt, og hvis lereren ikke “opdager”, at de centrale elementer ikke
er udsprunget af egen fantasi, fremstér det faerdige produkt helt korrekt. Det samme kan
desuden gore sig geldende hos Ann, der forst gengiver lererens varkskilt tekstmassigt. Et
andet kendetegn for det beskyttende reaktionsmenster er, at eleven “[...] reagerer ved at prove
at kopiere andre, fx ved at kigge efter deres skolearbejde[...]” (Miinster, 2016, s. 81). P4 den
méde vender vi tilbage den konkrete imitation eleverne imellem, men anskuer det nu ikke
blot som en skabende impuls, men som en strategi til at hdndtere en usikkerhed 1
leringssituationen. Ved tidligere eksemplificerede observationsnedslag Oles skitse veekker
begejstring, betragtede vi, 1 det mimetisk skabende perspektiv, O som en inspirerende
rollemodel, ved at have “knakket en tegneteknisk kode”. Men ved at betragte situationen ud
fra perspektivet om faglig og social bedemmelse, kan O’s beundringsverdige skitse ogsé

anskues 1 lyset af klassefaellesskabets hieraki. Nir O’s tegning vakker begejstring, er det ikke
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nedvendigvis en mimetisk impuls der vaekkes, men det kan ogsé vere en produktmeessig
kvalitet, som de @vrige elever gerne vil efterleve. Nar B efterfolgende ensker at imitere O,
kan dette vere en strategi til at hdndtere leringssituationens udfordring, frem for en mere
eksperimenterende og fantasifuld udfoldelse. Miinster skriver: “Hver gang vores bern ikke
prover - uanset om det er, fordi der er noget, de ikke kan lide, ikke gider eller ikke ter - sd gér
de glip af muligheden for over tid at leere det” (Miinster, 2016, s. 70). Her forstas det som om,
at B’s valg om at imitere O kan vaere en made at beskytte sig selv mod udfordringer i en
praestationspreeget kultur, hvilket kan forhindre B i udviklingen af den skabende fantasi. |
henhold til Miinsters citat, pastar vi ikke at B “ikke prever”, men at hendes handlinger er
praget af sociale og prastationsorienterede rammer. Dette betyder, at hun velger en strategi,
der beskytter hende mod udfordringer, i stedet for at eksperimentere mere frit. Dermed, vil vi
pege pa, at hun kan miste muligheden for at lere og udvikle den skabende fantasi i mere abne

og fantasistimulerende rammer.

Imitation - det nemme valg?

Miinster havder at de forskellige reaktionsmenstre har én ting til feelles: de er det nemme
valg (Miinster, 2016, s. 82). Pa den vis kan imitation anskues som et “nemt” og mere
mekanisk praeget valg, end en egentligt fantasistimulerende proces. Reaktionsmenstrene
fremstar derved uhensigtsmassige, da de, ud fra Miinsters udlegninger, bl.a. kan optrede pa

baggrund af usikkerheder i laringssituationen.

Opsamling af Imitationens rolle 1 en prastationskultur

I lyset af praestationskulturen har vi anskuet, hvordan imitation, i arbejdet med den skabende
fantasi, ogsd kan optreede som et uhensigtsmaessigt fenomen, nar emner som bedemmelse og
sarbarhed gor sig geeldende. Ved en mulig streeben efter noget konkret og korrekt, kan
empirien belyse, hvordan fantasiintenderede processer erstattes af efterligning af allerede
eksisterende parafraser eller sidemandens produkt. I perspektivet af en bedemmelsespraget
kultur, peger vi pa, hvordan dette kan fremsta hemmende for udviklingen af den skabende
fantasi, da eleverne i stedet for at eksperimentere frit, bliver optaget af sociale og faglige

prestationer.
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Gennem analysen af imitation i arbejdet med den skabende fantasi, har vi belyst fenomenet
ud fra to overordnede teoretiske perspektiver, i afsnittene Mimesis og Imitationens rolle i en
preestationskultur. Analysen rummer saledes diskuterende elementer, idet de samme
empiriske observationer undersoges i lyset af de forskellige teorier. Vi betragter dog ikke
perspektiverne som uforenelige, men som to forskellige indgange til en bredere forstéelse af
fenomenet. Samlet set viser analysen, at imitation, i arbejdet med den skabende fantasi, bade
kan fungere som en naturlig og progressiv del af en fantasistimulerende proces, og samtidig
rummer en risiko for heemning, nar preestationspres far overvagt. Vi fremhaver derfor, at de
to perspektiver tilsammen kan bidrage til en mere nuanceret forstaelse af, hvordan imitation

bade kan virke stimulerende og hemmende for elevernes udvikling af den skabende fantasi.

Pa baggrund af disse potentialer og udfordringer, vil vi nu, i lyset af vores

problemformulering, rette blikket mod mulige handleperspektiver.

Med udgangspunkt i analysens to hovedtemaer, mimesis og prestationskultur, vil vi i det
folgende prasentere vores handleperspektiver. Vi vil pege pa veje til en undervisning, vi
mener, kan stimulere elevernes skabende fantasi. Dette 1 en balance mellem forstielsen af
mimesis som noget skabende og med blik for at fremme en procesorienteret undervisning som

modveagt til praestationskulturens dynamikker.

Indledningsvist betragtede vi fantasi som en naturlig vitalitet iboende barnet. Vi vil
stadig pege pa, at denne naturlighed findes i os alle, det handler blot om, hvorvidt
fantasien stimuleres eller hemmes. Men for at udvide fantasiforstaelsen, der netop
kredser om en “naturlighed”, vil vi nu omfavne potentialer ved ogsa at forsta mimesis

som skabende, og derved fremstille fantasiintenderede handleperspektiver.

Bevidst om fantasiforstdelse
I afsnittet Mimetisk handling i pausen sa vi en mere legitim opfattelse af mimesis, i

lererens fravaer. Her fremhaevede vi, at lereren kan reprasentere en skolekultur, hvor
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efterligning ses som ugnsket - uanset leererens intentioner. Derfor vil vi pege p4, at
man som larer netop kan vare bevidst om, hvordan den dominerende naturaliserede
kreativitetsforstéelse i vores kultur kan heemme mimesis som skabende. Da det er en
vanskelig opgave som enkeltstdende laerer at &ndre samfundets kultur, kan
bevidstheden om denne dynamik give mulighed for at pavirke klassekulturen i en

mere aben og kreativ retning.

Fra teoretisk til didaktisk kommunikation

For at give eleverne mulighed for at indtreede i en forstaelse af mimesis som skabende,
mener vi, at leereren kan imedekomme dette ved en serlig opmarksomhed pa sin
didaktiske kommunikation. Dette vil vi eksemplificere med udgangspunkt i det
pagaeldende parafraseforleb. Som lerer kan man didaktisk overveje konkrete
potentialer i forlebet, der netop taler ind i den fantasiforstielse, som der enskes at
udbygge en forstéelse og legitimering af. Indledningsvist kan laereren laegge op til en
samtale med eleverne om, hvad fantasi kan indebaere. Her kan lererens eget stisted
bl.a. tage udgangspunkt i Ringsteds udlaegning, om hvordan fantasi trekker péd
menneskets egne erfaringer, og hvordan vi derfor alle teenker forskelligt. Herefter kan
lereren didaktisk omsette pointer fra den forstaelse der enskes introduceres for
eleverne, f.eks. med udgangspunkt i dette citat fra Baun: “Pa grund af menneskers
forskellige forudsatninger og tidligere erfaringer betyder denne efterligning af andres
praksisser ikke, at mennesker bliver ens eller handler ens” (Baun, 2024). Udover at
dette citat teoretisk preesenterer leeseren for hvordan begrebet relokalisering
fremtraeder, kan det ogsa relateres til, hvad en parafrase omhandler - nemlig en
egenfortolkning, men ud fra noget allerede-eksisterende. Dette kan lereren bruge i sin
preesentation af, hvad en parafrase omhandler - hvor det samtidig italesettes, at trods
denne efterligning, vil de skabte udtryk ikke ende med at blive ens, i trdd med det
netop citerede. I den forbindelse kan lereren didaktisk omsette og herefter italesette,
hvordan vi mimetisk altid er rettet mod hinanden - nogle gange mod en anerkendt og
inspirerende kunstner, og andre gange mod sidekammeraten, hvilket kan fremga mere

eller mindre synligt. Herudover kan laereren gore eleverne opmaerksom pa at der
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undervejs kan fremtraede indre billeder, og hvordan disse ogsé fungerer som rastof for
den skabende fantasi. Med denne opmaerksomhed kan lereren opfordre eleverne til at
forsege at implementere de indre billeder i deres varker. Fra lererens side kan denne
proces imadekommes i henhold til en procesorienteret pcedagogik - en tilgang vi
senere vil uddybe. Pointen med dette tiltag er derfor, at omsatte for eleverne, hvordan
vi “[...] ikke s@ger at skabe noget af intet[...]” (Nielsen, 2009, s. 210), hvilket altsa
bade er udgangspunktet for forstaelsen af det mimetiske som det skabende og

parafrase-opgaven, for at tilstreebe en legiterming af denne fantasiforstaelse i klassen.

Kultivering af feerdigheder

Afrundende vil vi bearbejde, hvordan en skabende proces, altid er forankret i en materiel
praksis (Nielsen, 2009, s. 210). Om det mimetiske fremstiller Nielsen hvordan “[...] der
forudsaettes en kultivering af individets evner for at kunne indgé i en skabende aktivitet”
(Nielsen, 2009, s. 210). Selv nar elevernes produkt fremstar som nasten identiske med det
gengivede, kan det forstds som evelse 1 hdndvarksmassig ferdighed. Denne kultivering
styrker evnen til senere at kunne omsette indre billeder til et skabt udtryk - en vigtig
forudsetning for udviklingen af den skabende fantasi. Empirisk sa vi, hvordan nogle elever
1 hojere grad losrev sig fra de parafraserede verker end andre. Dette kan lereren anse som en
differentieringsmulighed, hvor hver elevproces kan ses som et vigtig led i en skabende
udvikling. Undervejs kan lareren, og givetvis klassekammerater jf. kollegial samskabelse,

stotte processen.

Med det mimetiske perspektiv for gje forstar vi imitation som en nuanceret proces snarere
end en simpel reproduktion af eksisterende varker. Gennem en hermeneutisk udvidelse af
forstaelsen af imitations-fenomenet i lyset af prastationskulturen, er vi blevet
opmarksomme pa en potentiel streben mod et godt produktresultat. For at kunne stimulere
udviklingen af den skabende fantasi, vurderer vi derfor, at et didaktisk sigte mod en
procesorienteret undervisning er serligt hensigtsmaessig. I forbindelse med den
procesorienterede undervisning fremheaever Mette Kirk Mailand, cand.mag. i dansk, ogsé
imitation som en vasentlig, og ofte overset, leeringsteknik, der i et nyt lys tydeligger, hvordan

efterligning kan vere en meningsfuld del af elevernes leringsproces. Vi vil udfolde mulige
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tiltag, der kan understette en procesrettet undervisning, hvor imitation derfor ogsa indgar som

en vaesentlig del.

Procesrettet tilgang

I afsnittet imitation - det nemme valg?, inddrager vi Miinster for at belyse, hvordan nogle af
de imitationsmenstre, vi observerede hos eleverne, kan forstds som udtryk for, at imitation
fremstar som det “nemme valg”. Dette fordi alternativet, at skabe noget selvstaendigt og
ukendt, kan opleves som svarere og mere usikkert (Miinster, 2016, s. 83). Det kan dermed
pege pa, hvordan den tidligere navnte preestationskultur kan fordre et fokus mod
produktresultatet, hvor frygten for at fejle vegtes hegjere end egen eksperimenteren. Som
leerer er det derfor afgerende at skabe en undervisning, der bade udfordrer og stetter eleverne
1 at vaelge de svaerere, men mere udviklende processer. For at dette kan lade sig gore, er det
derfor ogsé vigtigt, at klassemiljoet er et rum, hvor eleverne oplever tryghed i at fejle og
arbejde med de bne processer, hvor det faerdige resultat ikke er i hgjsaede - det er derimod en
udviklende proces. For at stimulere den skabende fantasi, ma lereren derfor aktivt
understotte dem i den skabende proces, hvor en del af denne indebarer eksperimentering, fejl
og opdagelse (Miinster, 2016, s. 83). Dette kan blandt andet ske gennem procesorienteret
undervisning, som Mailand beskaftiger sig med. Her kan denne stotte eksempelvis foregé
ved at vi som larere agerer lobende vejledere og yder positiv respons ud fra de vaekstpunkter
der fremtraeder i forbindelse med elevernes udvikling af den skabende fantasi. Dette ogsé sa
eleverne far den oplevelse, at lererens respons af processen vegtes hgjere end responsen pé
produktet (Mailand, 2009, s. 21). I parafraseundervisningen, er det i en procesorienteret
undervisning ogsa vigtigt, at formélet med forlebet fremgér tydeligt for eleverne. Af laererens
tidligere beskrevne oplag til forlebet, og som en gennemgaende cirkular introduktion, lagde
den pagzldende lerer tydeligt vaegt pa, hvordan en parafrase leegger op til, at eleverne
fortolker et kendt maleri pd deres egen made, hvor de gerne selv ma tilfoje noget og bruge
deres fantasi. Derudover pointerer Mailand med reference til Lev Vygotsky, hvordan
imitation udger en “[...] vigtig del af barnets laeringsstrategier, og det vil vare en forsimpling
slet og ret at anskue den som en uselvstendig reproduktion/kopiering af andre menneskers
adfeerd”(Mailand, 2009, s. 42). Derfor er det essentielt, at man som lerer skaber en kultur,
hvor imitationen bliver en legitim del af det at lere, og hvor eleverne bruger denne lering i

deres egen forstaelse. Den ber dermed ikke anses som en adgang til det nemme valg, hvor
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eleverne imiterer, af frygt for selv at fejle. Derimod kan denne vaere drevet af motivation for
at leere og herudfra tilegne erfaringer i deres egen proces. Derfor ber eleverne ikke at skjule
deres imitation, da disse ikke skal forstds som udtryk for uselvstendighed eller mekanisk

arbejde, sddan som det kan fremsta i en naturaliseret kreativitetsforstielse, men i stedet som

en naturlig del af den skabende proces (Mailand, 2009, s. 42).

Inden for det kvalitative undersogelsesdesign, har vi nu bevaget os i en kontinuerlig analytisk
proces. Indledningsvist viste det sig, hvor vi, med udgangspunkt i vores hermeneutiske
forforstielse, betragtede fantasi som verende en naturlig, iboende vitalitet hos barnet.
Derudover overraskedes vi over, at fantasi eksplicit er neevnt i folkeskolens formalsparagraf,
ud fra vores kendskab til en fremherskende prastationskultur. Tematikkerne om fantasi som
“iboende naturlighed” og praestationskultur viste sig efterfolgende at blive centrale i vores
analytiske revideringsproces, og de bidrog vesentligt til en mere nuanceret forstaelse af
fantasi. Projektets udgangspunkt, problemformuleringen, har i den analytiske proces ikke
tradt abenlyst frem. Pa baggrund af den indgdende undersogelse af fantasifenomenet, mener

vi nu alligevel at kunne forholde os kvalificeret og refleksivt til den.

Hvorfor skal skolen arbejde med elevernes fantasi og hvordan kan man som lcerer i

billedkunst stimulere elevernes udvikling af denne?

I analysens to hovedafsnit, Mimesis og Imitationens rolle i en preestationskultur, identificerer
vi, med afset i en fenomenologisk tilgang, to hypotetiske beveggrunde, der kan ligge bag
imitationens fremtraeden i fantasiintenderet undervisning: dels som et udtryk for en mimetisk
impuls, og dels som en mere sarbar strategi til at handtere fremtraedende dynamikker i en
prestationskultur. Bevaeggrundene mener vi ikke er gensidigt udelukkende, men uanset
hvilken der sarligt kan manifestere sig, ensker vi opsamlende at pege pa en refleksiv pointe -

nemlig at behandle fantasi mindre pretentigst, men stadig serigst. Denne vil vi nu uddybe.

Fantasiarbejdet som mindre preetentiost, men stadig seriost

Ved at udvide vores forstielseshorisont af fantasifenomenet, serligt gennem en betragtning

af mimesis som det skabende, hvor relokaliseringer spiller en central rolle, abnes der for nye
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muligheder i undervisningen. Nar den skabende fantasi intenderes, kan den legitimeres og
praksisgares ved et aktivt fokus pd mimesis. Med denne forstdelse i forgrunden traeder en
mere dominerende og naturaliseret kreativitetsforstaelse i baggrunden - herunder
forestillingen om fantasi som en “gudgiven” evne, forbeholdt sarlige individer. Denne
opfattelse fremstar pretentios, og vi ensker i stedet at nedtone denne mere ekskluderende
forestilling. I stedet tilstraeber vi at fremme en mere tilgengelig skabelsesproces, hvor en

mimetisk fantasi ses som noget alle elever kan tage del i.

I relation til dette fantasiarbejde, ser vi et padagogisk potentiale i modet med dynamikker,
der kan knytte sig til preestationskulturen.Ved at placere fantasien i en mere tilgaengelig og
mimetisk praksis, ser vi en mulighed for at svaeekke de idealiserede og pretentiose

forventninger, der kan leegge et pres pa eleverne. I forlengelse heraf &bnes der for at skifte

fokus - fra preestation og resultat til proces og kollegial samskabelse.

Vores afset for at undersgge fantasiens som et Avorfor 1 undervisningen tog bl.a.
udgangspunkt i formelle forhold som folkeskolens formalsparagraf samt i teoretiske
potentialer, fra afsnittet Teoretiske potentialer for fantasi, hvor fantasibegrebet fremgar. Ud
fra ovenstaende empirisk-analytiske erfaringer og refleksioner, haber vi at have kvalificeret
argumentet for, hvorfor skolen ber arbejde med fantasi. Hvordan man som billedkunstlerer
kan stimulere elevers fantasiudvikling, tydeliggeres 1 afsnittet Handleperspektiver, der
udspringer af analysen og retter et serligt fokus mod didaktisk opmarksomhed pa

fantasiforstaelse og procesorienteret undervisning.

Pa baggrund af vores induktive undersegelse, som har fort os af én bestemt vej blandt mange
mulige, og som har krevet bade valg og fravalg i medet med et abstrakt feanomen som
fantasi, vurderer vi, at vi kan pege pa nogle centrale dynamikker. Trods undersegelsens
kvalitative og kontekstnere karakter, med afset i én konkret klasse, mener vi, at netop disse
erfaringer giver indblik i vasentlige forhold, der har betydning for stimuleringen af den
skabende fantasi i skolen. Disse indsigter ser vi som sarligt relevante pd vores videre vej som

kommende billedkunstlerere.
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Bilag 1 - Didaktiske initiativer (Larerperspektiv)

Vi har 1 praktikperioden beskaftiget os med at arbejde konkret med fantasi i
billedkunstundervisningen. I forste omgang erfarede vi, at et serligt fokus pa tid til
fordybelse og serligt tilrettelagte hjelpeark, fungerede som gunstige vilkér for en fantasifuld
proces. Disse erfaringer fik os til at overveje, hvorvidt specifikke initiativer som disse,
hermed fokus pa fordybelse og konkrete rammer, er vasentlige - eller ligefrem afgerende for
stimulering af fantasien. Men under vores tid pé studiet, er vi 1 billedkunstundervisningen
blevet bekendt med fantasistimulerende aktiviteter, der modsat har vearet actionpraegede og
med et mere uvist sigte, hvor det umiddelbare og underbevidste i hgjere grad har veret i
hejsaede. Disse aktiviteter taler sdledes ogsé ind i den tidligere formulerede fantasi-definition
fra Tanggaard, hvor nogle af pointerne omhandlede spontanitet, tidsmessig fordybelse og
inspirerende oplevelser. Vi har pa den made gjort os erfaringer med forskellige
fantasistimulerende didaktiske initiativer, og har bemarket, hvordan flere af dem kan fremsta
modsatrettede, som vi har eksemplificeret i tabellen:

Modsatrettede didaktiske initiativer til stimulering af fantasi

Fordybelsestid til refleksion o Impulsiv underbevidsthed

Tydelig rammesatning — Uklare kontekster

Denne modsatrettethed skal ikke forstds som om, at initiativerne til venstre nedvendigvis er
stringente og s&rligt voksenstyrede, mens den hgjre side er et udtryk for en lgssluppenhed,
hvor bernene er overladt til sig selv. Tvertimod har vi forsegt at arbejde med begge sider af
initiativerne pa systematisk vis, hvilket Tanggaard ogsa vagter som en vigtig
opmarksomhed, nar man vil undga at “draebe” kreativiteten (Tanggaard, 2016, s. 22). Pointen
er derimod, at begge “typer” af didaktiske initiativer har fungeret som vakstpunkter for den
skabende fantasi, samtidig med, at vi stadig oplever faldgruber hos flere af eleverne. Med
faldgruber menes, monstre hvor eleverne umiddelbart heammes i arbejdet med den skabende
fantasi. Vi mener dermed at have erfaret, at de didaktiske initiativer kan fremtraede vidt
forskellige, ligefrem modsatrettede, men at de 1 deres opposition til hinanden, stadig passer
ind 1 tidligere fantasi-forstdelse. Med afsat 1 disse praksiserfaringer, har vi gjort os forelebige
erfaringer med, hvordan initiativerne har hvert deres fantasistimulerende potentialer og
udfordringer 1 en didaktisk kontekst. Erfaringerne er naturligvis begraensede af vores rolle
som larerstuderende og konteksten, de er gjort 1, men danner et afsat for folgende
elevperspektiv. For nu vil vi derfor henlegge de didaktiske initiativer og dermed
“leererperspektivet” og vende os mod de fanomelogiske elevdynamikker, for at se hvad der
yderligere kan vere pa spil, nér fantasien intenderes i undervisningen. Vi vil senere, i vores
handleanvisninger, vende tilbage til et leererperspektiv.



Bilag 2 - Mimesis-tabel til strukturerede observationer

Folgende tabel er udarbejdet for gradvist at strukturere vores observationer, og fungerede som
et internt arbejdsredskab. Dette er gjort i henhold til den hermeneutiske proces, i et tematisk
perspektiv af mimesis-begrebet. Tabellen blev udskrevet og notaterne blev lebende tilfojet.

Observation af 5. klasse pé observationsskolen

Dato d. 10.03.2024 - | Situation: Parafrase med vandfarve/akrylmaling af selvvalgt kendt maleri.
2 lektioner
(13:00-14:45)

Fokus: Mimesis betydning for ‘den skabende fantasi’

Fremstar mimesis 1.
som noget skabende
eller som
reproduktion?

Hvilke tegn ses pa 2.
den mimetiske
impuls?

Hvilke tegn ses pa 3.
konkret mimesis?

Hvilke tegn ses pa 4.
skabende mimesis?

Kreativitet bestar af 5.
lan fra andre
(Pennycook) -
stemmer det i
situationen?

Er der episoder, hvor 6.
eleverne laver pa
hinandens ting?
(Kollegial
billedskabelse)

Er der i elevernes 7.
verker nytenkende
elementer med?

Er der tegn pa indre 8.
billeder?




Bilag 3 - Ligheder ved byhuse (i arkitekturforlab)



Bilag 4 - Lareropleg til parafraseforlab

Observation i femte klasse

Dato d. 03.03.2024 - 2
lektioner (13:00-14:45)

Situation: Opstart - Parafrase med vandfarve/akrylmaling af selvvalgt kendt maleri.

Fokus: Tegn pa den skabende fantasi

Opsamling fra sidst -
tableau vivant.

Lerer: “Kan I huske hvad vi lavede sidst?”

Elev: “Vi skulle lave efterligninger af et billede”

Lerer: “Ja det er rigtigt - I skulle lave jeres egen fortolkning af et maleri der allerede
fandtes”

Oplag til parafrase forleb

*Leerer uddyber nyt projekt: parafrase. Gennemgar pa tavlen: para= ved siden af; frase=
fortolke noget pa vores egen mdde
Leerer: “Ligesom tableau vivant er det jeres egen fortolkning”

Learer: “Parafrase betyder ved siden af, hvor man fortolker et kendt maleri pé sin egen
made”

Lerer: uddyber parafrase ved at sporge eleverne: “Kan I huske hvad iagttagelsestegning
er?”

Elev: “Nér man kigger pa noget, som man tegner efter”

Lerer: “Ja praecis. Men nu skal I nemlig ikke prove at male precist efter - her méa I gerne
tilfoje noget selv og bruge fantasien”

Lerer:” I skal gore det til jeres eget og tilfgje nye elementer pa jeres varker”.

Leerer viser eksempel pa
parafrase: Skriget af
Edvard Munch

Elever: “Ah det Skriget” “Det skriget” - flere kender maleriet

Lerer: “Hvad er meningen med maleriet?” *Elev byder ind med fortolkning hun har hert -
det er ikke manden pa maleriet der skriger, men alle andre omkring ham - han holder sig
for grerne

Eleverne er aktive da eksemplerne vises af forskellige parafraser af Skriget - byder ind,
peger, synes de er sjove > parafrase med toilietpapir

Leaerer: “Er I med pa hvad en parafrase er?” *Overordnet nik og forstaelse fra eleverne

Leaerer gentager: “Sa I skal have viden om hvad en parafrase er” (formél med opgave) - “det
handler om at lave sin ggen fortolkning - give jeres eget udtryk”.

Lerer: “Sa parafrase er jkke det samme som iagttagelsestegning - kan I huske hvad
iagttagelsestegning er?”

Elev: “Nar man kigger pa noget og tegner efter”

Lerer opridser opgave

Lerer: “Du skal finde et maleri der interesserer dig”

Lerer: “I kan kigge I de her postkort jeg har” * viser en masse farverige postkort man kan
bladre rundt i.
Lerer: “Men I kan ogsé kigge efter inspiration pa jeres computer”

ALLE kigger computer (da timen nasten er slut, er der en enkelt dreng der bladrer
postkort, men vaelger fra computer - postkortene virker uinteressant)




Bilag 5 - Uddybende observationsfortellinger

Elevernes navne er anonymiseret ved brug af opdigtede navne

Billedkunstlareren har introduceret klassen til forlebet, bl.a. ved at uddybe at parafirasen drejer sig
om elevens egen fortolkning af et veerk, og sondrer denne fra iagttagelsestegning. Herefter
igangsettes sogning af et maleri at parafrasere, hvortil der skal laves et verkskilt med
informationer, som eleverne finder spaeendende at inddrage. Lareren kommer med en modeltekst af
et sddant veerkskilt, lavet ud fra Edvard Munchs Skriget.

Eleverne Ann (A) og Kit (K) sidder ved siden af hinanden, og A har hentet leererens modeltekst ned
til pladsen. A har, ligesom laereren, valgt maleriet Skriget, og begynder at skrive de samme
informationer pé sit veerkskilt. K har valgt Den japanske bro af Claude Monet, der bl.a. er et maleri
med mange akander. A skuler meget over til K’s arbejde. A raekker hdnden op, leereren kommer
hen, og felgende situation udspiller sig:

A: “Maé jeg godt lave min seddel om?” (vaerkskilt om Skriget)

L: “Hvorfor vil du det?”

A laver en billedsegning efter “dkande” pa computeren. Hun viser et fotografi af dkander.

A: “Jeg vil gerne male en med sédan nogle her”

L: “Vil du sa male dkander med pé Skriget, eller finde et maleri hvor de er i forvejen?”

A skuler igen tydeligt til K computer, hvor K valgte maleri fremvises. Her fremstér det, at A far gje
pa maleriets titel, Den japanske bro, hvorefter hun selv sgger efter maleriet pa egen computer.

A: “Hmm, sa skal det vaere denne her”

K afbryder: “Vi har for haft den i dansk - den er nem nok”

A og K sidder sammen i vaerkstedet, og har pdbegyndt deres skitser - begge af Den japanske bro.
Der er en hyggelig atmosfaere omkring dem, og de smasludrer mens de arbejder. A er meget
opmarksom pa K’s arbejde, og pa trods af, hvad der hidtil har fungeret som samarbejde, stiller K
sin computer séledes, at den stér i en vinkel, hvor A ikke kan se maleriet der skitseres. Derudover
ligger K sin arm saledes, der vanskeligger, at A kan se hele K’s skitse. Sa vidt det er muligt, folger
A dog stadig med i K’s arbejde.



Senere sporger observateren efter et procesbillede af A og K’s skitser. Pa eget initiativ organiserer
de to elever deres skitser séledes, at de ligger i forgrunden for det originale maleri pa computeren
(BILAG FOTO). A og K virker stolte, og A forer, i en glidende bevagelse, sin blyant hen over
linjerne pa Den japanske bro, for derefter at folge de samme linjer pa deres egne skitser - lighederne
mellem Monets linjer og pigernes egne linjer tydeliggeres.

Efter repeterende parafrase-oplag, igangsatter laereren selve maleri-arbejdet ved, at hun gerne vil
se elevernes skitser, inden de gar i gang med at male pa det store papir. [ veerkstedet viser A sin
skitse til laereren, ved at udpege de elementer, der gar igen pa det originale maleri, og hendes skitse:
A: “Der er broen - der er dkanderne - der er det trae - og her er vandet”

Leareren nikker anerkendende, og sperger:

L: “Og er det sadan du du kan lide maleriet? Kan du huske vi snakkede om det med ens egen
fortolkning?”

A nikker ivrigt:

A: “Ja saddan kan jeg ogsa lide det”

L: “Synes du der skal flere spendende ting pa?”

A: “Niks”

A udviser en god tilfredshed, og finder materialer til maleri-arbejdet.

Da A og K senere skal i gang med at male, har de igen fundet K’s computer frem, der fremviser det
originale maleri Den japanske bro. Lareren har flere gange opfordret klassen til at bruge deres
skitser, men generelt er der flere af eleverne, der bruger det originale maleri som udgangspunkt for
parafrasen, i stedet for den udarbejdede skitse. Dette gaelder ogsa for A og K, hvis skitser ikke er at
se pa bordet. I stedet iagttager de ngjsomt Monets originale maleri, og tegner linjer op pé deres
store papir, ud fra dette. Hvor deres skitser tidligere mindede tydeligt om hinanden, afviger deres
store vaerker nu mere fra hinanden, i og med, at papirerne vender pa hvert deres led.

Efter stregerne er tegnet op pa elevernes store papirer, er de klar til at male. A har klargjort en
pallette der er preget af gron maling, og K har lavet en med red maling (FOTO). Papirets store
format gor, at de to elever nu sidder med lidt mere afstand til hinanden, selvom de stadig arbejder
parallelt og inddrager hinanden i deres processer. A og K deltager i en hyggelig og smadrillende
samtale sammen med to andre elever, der begge maler Van Gogh, og penslerne glider let rundt pa
papiret. Eleverne laver péa skift karikerede “malerbevaegelser” imens de maler med lgsslupne strog,
og de taler om, hvordan de bliver den “nzaeste store kunstner”. A stir og maler en merkegron
plamage (FOTO), og virker eksperimenterende i sin teknik. I samtalen udspiller folgende sig:

K: “Haha hvad er det der?”

A: “Et blad, men ad det ser klamt ud nu!”

K: “Det ogsa nogle merkelige farver”

A: “Det er da panere med en hvid bro, end en brun” (A’s bro er hvid og K’s bro er brun)

K: “Det er jo en tree-bro. Men dine blomster kan da heller ikke vare gronne?”

Den ovenstaende udveksling kan umiddelbart fremsté korrigerende, men jargonen blandt eleverne
fremstod pa samme tid tryg og venskabelig.

Senere er det markegrenne blad pd A’s maleri malet over, og hendes dkander er nu ogsd malet i
radlige nuancer.



Beate & Ole

10.03.2025 | Oles skitse vakker begejstring

Eleverne er 1 gang med at lave deres vaerkskilte til deres malerier. En elev, Beate(B), har netop
skrevet sit vaerkskilt om Leonardo da Vinci ud fra maleriet Mona Lisa, hvor hun ferst har skrevet
teksten med blyant og efterfolgende med fineliner. Hun sperger lereren om hun ma fa et nyt stykke
papir, og skrive sin tekst over igen; “Jeg har teksten klar”, leereren nikker, og siger at det ma hun
gerne. Senere i undervisningen er B i1 gang med at tegne sin skitse op ud fra hendes fortolkning af
maleriet.

B: “Jeg giver hende make-up p4, og féar hende til at blinke med det ene gje,”.

Efter kort tid stopper hun op, betragter sit billede og siger med lidt usikkerhed i stemmen

B: “Ej, jeg ved slet ikke, om det ligner Mona Lisa”.

Emma (E), sidemakker: “Nej, det ligner hende nok ikke sd meget, méske du skal serge for at hendes
taj ligner lidt bedre?”.

E viser med sin blyant, hvordan B kan tegne Mona Lisas tgj op, som kan hjlpe hende med at fa det
til at ligne det originale portraet bedre.

Med hjzlp fra E tegner B herefter videre pa sin skitse.

Senere mens en anden elev, Ole (O), er ude til pause, ligger hans skitse fremme. O har ogsa valgt
Mona Lisa. B gar hen og lefter hans skitse op og udbryder:

B: "Wow, hvem har tegnet den?”.

Flere elever udbryder: “Jaa, den er sa flot, det er Ole.”, “Wow ja”, “Han er bare sa god”

Der opstar en kollektiv begejstring for O’s skitse. B stér et stykke tid og betragter O’s veerk, indtil
hun til sidst gar tilbage mod sin plads, hvor hun siger “Ej, nu laver jeg min helt om”. Hendes skitse
kommer nu til at ligne O’s mere i proportionerne, men bevarer stadig sine ideer fra tidligere med
make-up og blinket i gjet.

Senere udbryder B med et glimt i gjet til hendes sidekammerater: “Nu har Mona Lisa faet handsker
pa. Det synes jeg lige var nemmere end at tegne hendes haender”. Kort efter fortsatter hun i samme
spor: “Jeg tegner et stykke tape over hendes mund, sa slipper jeg for at tegne den for detaljeret”. B
reesonnerer om tapestykket: “Det er fordi hun er blevet kidnappet - sa far hun ogsa en tére”. E
griner og siger “Jeg kan godt lide, at du bare finder pa mens du er ved at tegne”. Laereren kommer
hen til bordet, hvor B sidder, hun stopper op og kigger pa Bs skitse.

L: “Hvad er det, du har tegnet i baggrunden, et bjerg?”

B: “Nej, det er en vulkan, det synes jeg kunne se fedt ud”.

En anden elev, Rie (R), som sidder ved samme bord som B, er giet i gang med at overfore sin skitse
til et stort maleri. Hun har ngjsomt tegnet sin skitse op efter det oprindelige maleri. Dog kan hun
ikke slippe sin skitse og det originale maleri, og sidelabende med optegning pa stort verk, justerer
hun stadig pa sin skitse. Dog begynder hun, at iagttage og komplimentere B’s spontane ideer, og
begynder sa, at tilfgje sma sjove vasener pa sin egen skitse og hovedvarket.

Folgende situation udspiller sig den efterfolgende time:




17.03.2025 | Relokalisering

R: “Sé&, nu er Italien pa mit vaerk.”

L: “Na, Italien?”

R: “Ja E sagde, at der var noget p& min skitse, som lignede noget fra Italien, og sé gjorde jeg det”
Leareren kommer hen til R lidt senere, og sporger:

L: “Hvad er det?”

R: “Det er en blyant”

L: “Hvordan kan det vere du har tegnet det?”

R: “Fordi stokken pa E’s billede, synes jeg lignede en blyant, og sa fik jeg lyst til at tegne det”.
Laereren kommer hen til R, og sperger lidt ind til de vaesener, der er dukket op i buketten.

E:“Ja det er en kat, og de der er djevle”

L: “Hvorfor djevle?”

E: “Jeg synes det minder lidt om djavle her” Eleven peger pa Van Goghs blomster “- de ser levende

ud”




Bilag 6 - Ann & Kits skitser og parafraser

Overste skitse: Kit

Nederste skitse: Ann

Eleverne enskede desuden selv at organisere skitserne pa den pagaldende made - det fremtradte som
vigtigt for dem, at det parafraserede maleri (Den japanske bro, Monet) kom med pa fotografiet.



Kits endelige parafrase af Den japanske bro

Anns endelige parafrase af Den japanske bro



