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Indledning

| dette bachelorprojekt undersgges der, hvilke udfordringer elever mader i en &stetisk
undervisning ift. at blive bevidste om eget lzeringsudbytte. Den forskningsmaessige undren
beror sig pa oplevelser med astetiske leereprocesser fra to praktikker i to forskellige skoler i
Aarhus Kommune.

Vores undren opstod efter gennemfarslen af to undervisningsforlgb i forbindelse med
vores praktikperiode. I undervisningen, der foregik i 7. klasse i faget dansk, havde vi planlagt
to separate litteraere forlgb. Forlgbene tog afseet i de samme tre a&stetiske gvelser, da vi
gnskede at se, hvordan eleverne tog imod gvelserne. De @stetiske gvelser omhandlede to
litteraere veerker, Jesper Wung-Sungs ”Zam” og Kim Fupz Aakesons ”Brgdre”.

Vi observerede, at eleverne fandt gvelserne sjove, anderledes og rare. De gav
endvidere udtryk for en mangel pa lzeringsudbytte gennem deres logbgger og samtaler,
hvorfor vi valgte at forberede en interviewundersggelse, der tog udgangspunkt i den
feenomenologiske metode. Vi udarbejdede og gennemfarte kvalitative livsverdensinterview
med otte elever fra de to 7. klasser. Dertil indsamlede vi artefakter, som var med til at
nuancere vores undersggelse.

Vores undersggelse er funderet ud fra vores interesse i astetiske lsereprocesser og det
dannelses- og leeringspotentiale, der ligger i disse.

Vi ser i dette bachelorprojekt en interesse i at undersgge og diskutere estetiske
leereprocessers betydning for elevers faglige dannelse i den danske folkeskole. Dette gar vi,
da vi i vores praktikperioder oplevede, at astetiske laeereprocesser blev set som noget, der kun
blev anvendt i de praksis-musiske fag (og ikke danskfaget), som vi alligevel i hgj grad finder
&stetisk.

Vores ovenstaende undren og oplevelser ledte os til falgende problemformulering.

Problemformulering

Hvilke udfordringer mgder elever i arbejdet med astetiske leereprocesser i
litteraturundervisningen dansk ifht. at blive bevidste om egen leering? Og hvilke didaktiske

udfordringer og muligheder tegner der sig pa baggrund af undersggelsen?
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1. Beskrivelser af de udvalgte aestetiske gvelser

Nedenfor beskrives tre estetiske gvelser, som vil blive anvendt samt refereret til Igbende i
opgaven. Den indsamlede empiri tager afseet i de tre gvelser.

Disse gvelser er alle blevet anvendt i to forskellige litteraere forlgb i de to forskellige 7.
klasser. Det mener vi er med til at skabe en valid undersggelse.

Skulpturgvelsen og linjegvelsen er udformet med afseet i Aarhus Teaters

undervisningsmateriale (Aarhus Teater, 2016).

1.1 Skulpturgvelse

Hver gruppe far en scene tildelt fra det litteraere veerk. Grupperne skal ikke have kendskab til
hinandens scener og skal derfor forberede deres skulpturer veek fra hinanden. Eleverne skal
praesenteres for en skulptur af gangen og derefter snakke om, hvilken scene der bliver fremvist.
Med laereren som ordstyrer tales der ved hver skulptur om, hvad de ser, hvilken stemning
skulpturen udstraler og hvordan. Udvalgte elever modulerer skulpturen i samarbejde med
resten af klassen for at tilpasse skulpturen til en falles forestilling. Nar en af grupperne star i
sin skulptur, kan leereren eller eleverne ga rundt og prikke skulpturen. Nar man har faet et prik,

ma man sige en s&tning som passer til stemningen (ibid.).

1.2 Linjegvelse

Leereren praesenterer eleverne for en linje, som hun har tegnet pa gulvet med kridt. Laereren
stiller herefter et problem pa klassen, som eleverne aktivt skal tage stilling til. Eleverne far at
vide, at de enten kan placere sig pa den ene side af linjen, hvis de “enige” eller pa den anden
side af linjen, hvis de er “uenige”.

Derefter sparger leereren ind til, hvorfor eleverne har placeret sig der, hvor de star. Nar
eleverne har forklaret og argumenteret, abnes der op for, at de kan skifte side, hvis de er blevet

overbevist (ibid.).

1.3 Dagbogsgvelse

Leereren udvelger en specifik situation fra det anvendte littersere veerk, som eleverne skal
arbejde med. @velsen gar ud pa, at eleverne skal indleve sig i hovedpersonen og den valgte

situation med det formal at skrive en dagbog ud fra hovedpersonens synsvinkel. Efterfglgende
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kan de elever, som gnsker det, laese deres dagbog op for derefter at fare en dialog om hinandens

forstaelser samt tolkninger af karakteren og den givne situation.

2. Metode

2.1 Videnskabsteoretisk grundlag

2.1.1 Feenomenologi

Feenomenologi handler om feenomener, og hvordan de fremtreeder for menneskets bevidsthed.
Lektor pa Roskilde Universitet Jacob Dahl Rendtorff kortleegger i sit bidrag til bogen
“Videnskabsteori 1 samfundsvidenskaberne - pa tvars af fagkulturer og paradigmer”
feenomenologien og dens betydning. Dahl Rendtorff samler fenomenologien som en samlet
betegnelse for en raeekke filosoffer og samfundsteoretikeres teenkning, der har sit metodiske
udgangspunkt i den tyske filosof Edmund Husserl (Dahl Rendtorff, 2007). Ydermere
beskrives det, at “Centralt i fenomenologien stir den antagelse, at vores bevidsthed altid er
bevidsthed om noget, og at vi altid oplever verden som umiddelbar meningsfuld” (Nielsen,
2015, s. 73).

2.1.2 Kropsfaeenomenologien

Vi er i denne bacheloropgave optaget af den franske filosof Merleau-Pontys opfattelse og
udvikling af den faanomenologiske idé, hvor han opfatter kroppen som et redskab til
erkendelse (Dahl Rendtorff, 2007). | Merleau-Pontys hovedverk ”Phénomenologie de la
perception” fra 1945 udtaler han, hvordan “[...] mening skabes i samspil med krop og verden,
og at kroppen er ngglen til vores perspektiv pa verdens mening, eftersom vi lever i en
grundleeggende tillid til vores sanseoplevelser ” (ibid., 284). | veerket opfatter Merleau-Ponty
kroppen som en metaforisk nggle, hvor menneskets virkelighed er en kropslig virkelighed, og
bevidstheden automatisk er en del af erfaringen af verden (ibid.).

Merleau-Ponty gjorde op med den dualistiske tankegang, hvor sindet og kroppen
afviger fra hinanden. Han var optaget af, hvordan mennesket, og dermed kroppen, oplevede
og sansede et rum, en oplevelse eller et fenomen, og argumenterer for, at erkendelsen sker
gennem kroppen. Netop gennem erkendelsen kan mennesket begribe og handtere verden
(ibid.).
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Vi er optaget af kropsfaenomenologien, da man igennem kroppen opnar en kontakt til
bevidstheden og verden, og dette abner op for en erkendelse.

| forbindelse med de gennemfarte litteraturforlgb havde vi fokus pa at bruge kroppen
som et redskab til at opna en kontakt til verdenen og bevidstheden. Med udgangspunkt i en
feenomenologisk videnskabsteoretisk position igangsatte vi vores undersggelse af 7.

klasseselevers oplevelse af deres udbytte af undervisningen i astetiske lsereprocesser.

2.1.3 Feenomenologi som metode

Vi har i denne bacheloropgave valgt at arbejde ud fra den fenomenologiske metode, med en
intention om at forsta og forklare vores empiri, der danner udgangspunktet for undersggelsen.
| forleengelse af dette fandt vi, at det kvalitative interview som forskningsmetode var
hensigtsmaessig. Dette udgjorde grundlaget for den empiriske indsamling til undersggelsen.
Det kvalitative interview abnede op for, at informanten kunne lave en redeggrelse af hans
livsverden (Brinkmann & Kvale, 2015). Den fenomenologiske metode vurderede vi derfor
var nyttig til “[...] for at forstd sociale faanomener ud fra akterernes egne perspektiver og
beskrive verden, som den opleves af subjekterne, ud fra den antagelse, at den vigtige
virkelighed er det, mennesker opfatter den som (ibid., s. 48).”

Pa baggrund af ovenstaende refleksioner og forskningsspgrgsmal udarbejdede vi en
interviewguide, som var grundlaget for det semistruktureret livsverdensinterview, hvor vi ud
fra den fenomenologiske metode og teori sggte at forsta de tematikker fra den levede
hverdag set fra de interviewedes perspektiver. Vi gnskede at fa et indblik i elevernes

oplevelse af deres udbytte af undervisningen i astetiske laereprocesser.

2.2 Empirisk praesentation

2.2.1 Praesentation af informanter

Vi har i denne undersggelse valgt at foretage kvalitative semistruktureret
livsverdensinterview med otte forskellige elever i 7. klasse, der alle havde gennemfart de
samme tre &stetiske gvelser skulpturgvelsen, dagbogsavelsen samt linjegvelsen i forbindelse
med behandlingen af et litteraert forlgb i danskundervisning. Felles for informanterne var, at

de blev spurgt ind til de astetiske gvelser, som alle elever havde gennemfgrt. De to
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elevgrupper, der gennemfarte gvelserne var uafhangige af hinanden og havde intet kendskab
til hinanden.

Interviewgruppen bestod af blandede kan samt en faglig niveaumaessig diversitet.
Endvidere foregik de otte interviews pa to forskellige skoler. Dette valg begrundes med den
optik, at vi som undersggere sggte at skabe et bredere speend samt at undersgge, om der var
forskelle og ligheder mellem forskellige klasser, ikke mindst pa to forskellige skoler i Aarhus
Kommune. | interviewene og billederne vil eleverne grundet etiske arsager vere

anonymiseret.

2.2.2 Det kvalitative livsverdensinterview

Brugen og refleksionen over det kvalitative livsverdensinterview er defineret fra bogen
“Interview - det kvalitative interview som handverk”, hvor Steinar Kvale og Svend
Brinkmann definerer formalet med det kvalitative interview som et handveerk, hvor man som
underseger skal “[...] forsta temaer i den levede dagligverden ud fra subjekternes egne
perspektiver” (Brinkmann & Kvale, 2015, s. 48).

Vores beleaeg for, hvorfor vi valgte at indhente empiri gennem det kvalitative
livsverdensinterview beror sig pa den forstaelse, vi som kommende laerere har af astetiske
leereprocesser. Den @stetiske leereproces gar pa menneskes oplevelse af en given situation,
som vil lede til en analyse og dermed en erkendelse (Austring & Sgrensen, 2006).

Vi oplever, at der er en tydelig parallel mellem den astetiske leereproces og den
feenomenologiske teori og metode, da begge sgger at opna en erkendelse gennem det
oplevede via subjektets livsverden. Dermed sa vi grund til at anvende den fa&anomenologiske
metode, og dermed det kvalitative livsverdensinterview, til at fa en indsigt i elevernes

oplevelser i den astetiske laereproces.

2.2.3 Dokumentation (Dataindsamling)

| vores dataindsamling har det centrale veeret at skabe en undersggelse pa baggrund af
elevernes begrebslige og erfaringsmassige perspektiv. Dette kommer til udtryk i vores
interview, men ogsa i vores observationer, som vi lgbende indsamlede.
Vi har dokumenteret vores observationer fra praktikken ved at tage stillbilleder i
videooptagelser fra undervisningen, hvor eleverne var i en astetisk leereproces. Her har vi

udvalgt stillbilleder til at beskrive, hvad der sker, nar eleverne anvender deres kroppe som et
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redskab til erkendelse. Derudover har vi anvendt dagbogsmetoden, som
dataindsamlingsredskab, i denne opgave refereret som logbog. Eleverne fik til opgave i
slutningen af hver undervisningsgang at beskrive deres oplevelse af undervisningsindholdet.
Her skulle de skrive mindst en negativ og en positiv ting ved undervisningen samt,
hvad de havde lart. | trad med Launsg, Olsen og Rieper (2011) er der blevet anvendt
ustruktureret dagbogsmetode, hvor laereren i samarbejde med eleverne har angivet, hvilke
tanker de skal gare sig og derefter beskrive i logbogen. Dog har lereren ikke forinden givet

eleverne faste svarkategorier.

2.3 Bearbejdning af empiri

2.3.1 Meningskondensering

Vi har valgt at anvende meningskondensering som et analyseveerktgj til at kode og dernast
kategorisere vores transskriberede interviews. Til dette har vi anvendt Kvale og Brinkmanns
kapitel om “Interviewanalyser med fokus pa mening” (2015). Igennem meningskondensering
kategoriseres det meningsbzrende og centrale ind i mindre s&tninger. VVores undersggelse
fordrer at opna en indsigt i de interviewedes livsverden i et givent fanomen ud fra aestetiske
lereprocesser. Pa denne made sgger vi som undersggere at give stemme til det udforskede.

Meningskondenseringen er ifglge Kvale og Brinkmann inddelt i fem trin, hvor det
farste trin handler om at danne et helhedsindtryk i form af at leese alle interviews igennem. |
det andet trin udledte vi de “naturlige meningsenheder” som blev udtrykt af
interviewpersonerne (ibid.). | det tredje trin, tematiserede vi udsagnene, som dominererede
den naturlige meningsenhed. | det fjerde trin sggte vi at undersgge og finde svar pa de
spargsmal, der rejste sig i forbindelse med kategoriseringen ud fra de inddelte
meningsenheder. Slutteligt samlede vi temaerne sammen til et deskriptivt udsagn, som blev
genstand for vores analyse, diskussion og fortolkning (ibid.).

Ifalge Amedeo Giorgi er det ngdvendigt at indsamle udtgmmende og nuancerede
beskrivelser af fenomener i den interviewedes hverdagssprog for at komme teet pa den
interviewedes oplevelse af det givne fenomen, der undersgges (ibid.). Dette efterstrabte vi
ved ikke at sparge direkte ind til elevernes leeringsudbytte i de astetiske gvelser. | stedet blev
eleverne bl.a. spurgt om de oplevelser og erfaringer de gjorde sig, hvordan deres samarbejde
var med deres klassekammerater, og hvorvidt der opstod nogle udfordringer i mgdet med de

@stetiske gvelser.
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Vi har anvendt meningskondensering til at belyse de tre fortolkningskontekster
selvforstaelsen, kritisk commonsense-forstaelse og den teoretiske forstaelse i vores
behandling af den indsamlede data. Selvforstaelsen har vi brugt til at redeggre for
informanternes egne opfattelser af, hvad de har sagt. | denne kontekst begraenses
fortolkningen til informanternes selvforstaelse. I kritisk commonsense-forstaelsen raekker
fortolkningen ud over informantens selvforstaelse og indeberer en kritisk tilgang til, hvad
informanten udtaler. Den teoretiske forstaelse overskrider selvforstaelsen og kritisk
commonsense ved at anleegge et teoretisk perspektiv pa meningskondenseringen.

Ved at arbejde med de tre fortolkningskontekster har vi skabt grundlag for at lave en
bredere analyse. Via denne metode vekselvirker vi mellem del og helhed, og dermed benytter

vi 0s af en hermeneutisk tilgang til at analysere vores interviews (Kvale & Brinkmann, 2015).

3. Fag- og dannelsessyn

3.1 Danskfagets aestetiske dimension

Ifolge folkeskolens formalsparagraf § 1, stk. 2. skal skolen “[...] 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” (UVM,
2017a). Endvidere stér der i vejledningen for faget dansk, at: “litteraturen giver mulighed for
erkendelse gennem astetiske oplevelser og etisk stillingtagen og bidrager saledes til, at
eleverne dannes til livsduelige mennesker” (UVM, 2017b). Folkeskolens formalsparagraf og
vejledningen for faget dansk argumenterer for, at der skal arbejdes astetisk og erkendende,
da dette er med til at danne eleverne.

Med dette gnsker vi at fremhave, hvorfor vi mener, at man skal indtenke
aestetiske laereprocesser i faget dansk. Danskfagets astetiske dimension rummer kvalitet, da
man kan arbejde med litteraturen og elevernes litteraturforstaelse (herunder fordobling)
gennem astetikken. Dette forklares saledes af Mads Haugsted:

Som beskrevet tidligere er et af potentialerne i de astetiske leereprocesser at den
enkelte gennem medieringens immanente fordobling stillet en afprgvningsmulighed
til radighed (det er bare noget vi spiller). Men ogsa en distanceringsmulighed: det er
bestemt ikke mig - det er bare en jeg spiller (Haugsted, 2009 s. 82).
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Med dette citat illustreres potentialet i aestetiske leererprocesser. Eleverne kan | arbejdet med
f.eks. et littereert veerk bruge deres kreativitet og fantasi til at behandle danskfagligt indhold.
Eleverne kan gennem astetiske laereprocesser opleve og behandle problemstillinger i
litteraturen. Her udvikler eleverne redskaber, som de senere kan benytte sig af bade i
skolekontekst og i eget liv.

Vi mener, at de astetiske laereprocesser skal anvendes i faget dansk og ikke blot i de
aestetiske fag sasom musik og billedkunst, da mulighederne for udvikling af elevernes sprog,
kommunikation og dannelse udvikles. Dette kraever, at leereren har en indstilling til de
aestetiske laereprocesser som en naturlig dimension i faget (Haugsted, 2009). Denne
indstilling har vi som kommende learere, og det vil derfor skinne igennem i vores

bacheloropgave og i den undervisning, vi hentede empiri fra.

3.2 Dannelsessyn

Astetiske leereprocesser kan vaere med til at udvikle et menneskets erkendelsesprocesser, sa
menneskets identitet bedre “[...] er i1 stand til at rumme og bearbejde den moderne verdens
ambivalenser og kompleksiteter, og er dermed et vigtigt element 1 en nutidig dannelse”
(Heinesen, 2005, s.11).

| forbindelse med vores undervisning finder vi det vasentligt at praesentere vores syn
pa det dannelsesmaessige potentiale ved de astetiske leereprocesser. Her laener vi os op af den

tyske didaktiker Wolfgang Klafkis dannelses- og leeringsteorier.

| Klafkis kritisk-konstruktive didaktik fokuseres der pa en overordnet
erkendelsesinteresse, hvor interessen gar pa at etablere evnerne til selvbestemmelse,
medbestemmelse og solidaritet pa et individ- og samfundsplan (Schou, 2013). Vores
undervisning bestod af &stetiske gvelser, hvor eleverne gennem indholdet skulle tilegne sig
kategorier og udvikle evnen til refleksion og kritisk stillingtagen. Ifalge Klafki sker
dannelsen farst, nar man har tilegnet sig kategorier, begreber og perspektiver, som mennesket
kan bruge til at forsta sig selv og verden med (Brodersen, 2015). | arbejdet med forstaelsen af
kategorier, sker den dobbeltsidige abning. Gennem denne skal eleverne arbejde med
dannelsens materiale side og dannelsens formale side (ibid.). I undervisningen tilstrabte vi, at
eleverne skulle udvikle kategorier gennem de astetiske gvelser. Med litteraturen inddragede
vi problemstillinger, som vi vurderede var relevante for elevernes livsverden samt vi

vurderede kunne bidrage til den dobbeltsidige abning.
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Mennesket gar fra ikke-forstaelse til forstaelse til en kategorial dannelse (Brodersen, 2015).
Det vil sige, at der inden for den kategoriale dannelse bade arbejdes med barnets egen
udvikling samt barnets viden, sa det kan fungere optimalt i samfundet (Schou, 2013).

| forleengelse af dette finder vi det interessant at argumentere for vores syn pa det
dannelsesmaessige potentiale, de astetiske laereprocesser besidder. Nar man som menneske
skal tilegne sig viden om begreber, perspektiver og kategorier, vekselvirker man mellem den
indre og den ydre forstaelse (Brodersen, 2015). Ifalge Peter Brodersen har forstaelsen en
feenomenologisk side og en performativ side (en indre og en ydre). Ved en vekselvirkning
mellem den performative og den faenomenologiske forstaelse lader vi eleverne opna en
erkendelse om sig selv og sin omverden (ibid.). Denne kvalitet, mener vi, laegger sig op af
folkeskolens formalsparagraf stk. 2, hvor eleverne skal udvikle erkendelse og fantasi til at
kunne handle i et demokratisk samfund (UVM, 2017a). VVores dannelsessyn skinner igennem
vores undervisning og vores opgave. Dette syn pa dannelse vil slutteligt i opgaven tages op til

diskussion.

4. Teoriafsnit

4.1 Begrebsafklaring

Denne opgave undersgger, hvilke udfordringer elever mgder i at blive bevidste om egen
leering i arbejdet med aestetiske leereprocesser. | nedenstaende afsnit vil begreberne aestetisk
virksomhed, aestetisk oplevelse, astetiske leereprocesser og astetisk kommunikation blive
redegjort for. Dernaest vil der blive afklaret, hvilket perspektiv og hvilken forstaelse
begreberne har haft pa vores made at anskue, og planlegge vores undervisning.

| bogen ”Astetik og leering - Grundbog om astetiske leereprocesser” beskriver
Bennye D. Austring og Merete Sgrensen, hvordan ordet astetik er en afladning af det graeske
ord sansning, fornemmelse og falelse; aisthesis (Austring & Sarensen, 2006).

De definerer yderligere @stetik som “[...] en sanselig form, der rummer en fortolkning

af os selv og verden, og som kan kommunikere fra, til og om felelser [...]” (ibid. s., 68).

Astetisk virksomhed
Ifelge Austring & Sgrensen vil man opleve at vare i en astetisk virksomhed, nar man er i en

aktiv fordybende proces (ibid.). Under den &stetiske virksomhed findes produktionen, hvor



el TearétplGtession.dk - et site orft IEererraksis g Professionstidvikiiig -

FORAR 2 207841
VIA UC - LARERUDDANNSELSEN AARHUS LINE KRISTENSEN
207620

mennesket er skabende. Dog betyder dette ikke, at produktet er den astetiske virksomhed.
Selve processen som mennesket befinder sig i, er den astetiske virksomhed, da det er her at
mennesket er eksperimenterende og udviklende i forhold til at lade deres oplevelser komme
til udtryk. I denne proces er mennesket sanseligt kommunikerende. Det vil sige, at det er der
hvor mennesket udtrykker sig symbolsk gennem personlige udtryk, at man er i en astetisk
virksomhed (Austring & Sgrensen, 2006).

Malet med undervisningsforlgbet var ikke, at eleverne skulle skabe et produkt, men at
de derimod skulle indga i en skabende proces - den astetiske virksomhed. Ift. den aestetiske
gvelse skulpturgvelsen var malet ikke at skabe den mest lignende skulptur fra en scene i de
litteraere vaerker, men malet var at skabe en indsigt i veerkets karakterer, samt en

opmarksomhed pa elevernes forskellige forstaelser og tolkninger af varkets univers.

/A stetisk oplevelse
En aestetisk oplevelse er et sanseligt indtryk. Dette sanselige indtryk kan opsta gennem et

aestetisk udtryk, og pavirker den iagttagendes savel som den skabendes falelser. De sanselige
indtryk og udtryk kan skabe en “felles menneskelig, folelsesmassig erindring og erfaring”
(ibid., s. 70). Astetiske oplevelser kan aldrig veere ens, da de beskrives som kontekstuelle og
subjektive (ibid.). Det er her at mennesket nar til en form for forstaelse af et givet emne. |
undervisningen havde vi udvalgt littereere veerker og opstillet gvelser, der netop skulle fordre

at eleverne fik sanselige indtryk.

/A stetiske leereprocesser og aestetisk kommunikation
Austring & Serensen definerer @stetiske leereprocesser som “en astetisk leeringsmade,

hvorved man gennem astetisk mediering omsetter sine indtryk af verden til sestetiske
formudtryk for herigennem at kunne reflektere over og kommunikere om sig selv og verden”
(ibid., s. 107). Heraf udledes det, at a&stetiske leereprocesser er et menneskes omsgtning af
kropslige indtryk til et udtryk.

Vi sa et potentiale i den astetiske leereproces, da den gennem sin kunstneriske og
sanselige tilgang kunne give eleverne en indsigt i fiktionsveerkerne. Forlgbet blev astetisk
gennem gvelserne, som var designet til at lade eleverne fordybe sig samt bruge deres fantasi
og indlevelse til at opna en erkendelse af litteraturen og dem selv. Vi anskuer vores
litteraturforlgb som aestetisk, da vi udarbejdede gvelser, hvor eleverne skulle forholde sig til
figurer, rum og forlgb. Desuden var malet, at eleverne skulle dannes med litteraturen ved at

opleve og fale litteraturen for derved forholde sig til litteraere problemstillinger. Her skulle

10



el TearétplGtession.dk - et site orft IEererraksis g Professionstidvikiiig -

FORAR 2 207841
VIA UC - LARERUDDANNSELSEN AARHUS LINE KRISTENSEN
207620

eleverne afkode de indtryk, som de oplevede i samspil mellem kroppen og verdenen.
Elevernes kreativitet, fantasi og felelser kom til udtryk i opstillede gvelser, som bl.a. bestod

af drama.

Kommunikation
| estetiske laereprocesser vil der altid veere en afsender, et indhold og en modtager (Austring

& Sgrensen, 2006). Pa baggrund af sanseoplevelser og en subjektiv forstaelse vil afsenderen
veere praeget af et personligt udtryk og oplevelse af tilvaerelsen. Maden hvorpa det astetiske
kommunikeres ud, er afhangig af den form, der benyttes. Formen kan f.eks. komme til
udtryk i kropssprog, tale, farver og skrift. Med det astetiske formsprog der valges, opstar en
proces, der betegnes som “mediering” (ibid.). Modtagerens afkodning af den @stetiske
kommunikation er et vigtigt element i den astetiske betydningsdannelse. Modtagerens
kulturelle og estetiske baggrund er afgerende i forhold til det udtryk, der kommunikeres.
Afsenderen og modtageren vil altsa altid veere aktivt sansende og falelsesmaessigt og
bevidsthedsmassigt engagerede (ibid.). Dog er det veesentligt at papege, at modtageren ikke
altid vil opleve udtrykket som afsenderen intenderer, men derimod kan bade afsender og
modtager sanse og opleve forskelligt.

| afkodningsprocessen hos modtageren kan der forekomme stgjkilder, som kan
medvirke til at modtageren ikke afkoder indtrykket som afsenderen gnsker. Austring &
Sgrensen giver to eksempler pa stgjkilder: 1) enten mestrer afsenderen ikke sit medie til
fulde, “[h]an har maske sammenkodet betydninger, der konkurrerer eller pa anden méide
forvirrer og 2) “[m]odtageren er ikke stemt 1 forhold til mediet, foler sig ikke grebet af
forestillingen eller bryder sig generelt ikke om teater” (ibid., s. 75).

Den astetiske kommunikation kom til udtryk gennem forskellige former. Vi
planlagde undervisningen saledes, at eleverne bade i samspil med hinanden men ogsa
individuelt skulle udtrykke sig gennem kroppen, skrift og tale. F.eks. i dagbogsgvelsen skulle
eleverne indga i en dialog med det litteraere vaerk, hvor de ved hjelp af deres fantasi skulle
skrive sig ind i karakterens univers. Her skulle eleverne afkode de indtryk, de madte i veerket,
og anvende disse til at skrive sig ind i en forstaelse af karakteren.

Austring & Sgrensen har udarbejdet en model for &stetisk kommunikation (Bilag 15).
Vi inddrager delelementer af denne model i vores analyse. Modellen har tre elementer:
indkodning, produkt og afkodning. Disse elementer er del af den kommunikative proces, hvor
afsenderen farst far en idé via en impuls, en falelse eller andet, og dette farer til en kollektiv

eller individuel kreativ proces, hvor ideen tager form. Gennem formgivningsprocessen skabes

11
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et produkt, der rummer indhold og form. Dette produkt oplever modtageren, hvor
vedkommende i en afkodende proces forholder sig til det oplevede og skaber et indtryk og
nye falelser. Igennem det afkodede indtryk kan modtageren koble tidligere erfaringer,
fantasier pa oplevelsen af indtrykket (Austring & Sgrensen, 2006).

Vi var bevidste om at skabe en undervisning, sa eleverne kunne indga i en astetisk
kommunikation. Den &stetiske kommunikation kom til udtryk pa mange niveauer, da det
bade var noget, som foregik i vaerket og eleven imellem, savel som elev og elev imellem. Via
de @stetiske gvelser fungerede eleverne bade som afsendere og modtagere, da de var i
interaktion med hinanden, hvor de bade indkodede og afkodede indtryk og derved skabte en

forstaelse.

4.2 Teori

Den danske forsker Kirsten Drotner var en af de forste i Danmark til at introducere begrebet
aestetik og astetisk produktion. Hun beskriver i sin bog At skabe sig — selv, Ungdom,
aestetik, paedagogik”, der bygger pa et forskningsprojekt fra 1984-1987, at beskrivelsen af den
&stetiske praksis er sveer og udefinerbar og sammenligner det med at skulle forklare,
hvorledes man cykler pa en cykel: “Den kan opleves i nuet, men dérligt beskrives bagefter”

(Drotner, 2004, s. 60).

4.2.1 Den aestetiske proces’ tre niveauer

Drotners teori kan illustrere det kulturelle og det sociale aspekt i en astetisk praksis samt
belyse, at en astetisk leereproces rummer en relationel dimension.

Drotner omtaler den astetiske produktion, som “[...] er den specielle del af
hverdagskulturen, vi tolker ved at give konkret form” (ibid., s. 59). I den astetiske proces
spraenges hverdagens ydre granser, og dette danner nye perspektiver - bade i en “ydre” og
“indre” forstand. Drotner beskriver, hvordan den astetiske proces kan deles op i tre niveauer
og beskrive, hvordan den indre omtolkning kan modelleres og udvikles gennem en astetisk
proces (ibid.).

Det farste niveau er det individuelle niveau, (forholdet jeg-mig), som ger det muligt at
forholde sig til sin egen identitet. Her er en optagethed af at veere i falelserne og det
umiddelbare, som netop ger det muligt at udfordre (og udfolde) sine kropslige impulser
(ibid.).

12
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Det andet niveau af den astetiske praksis er det sociale niveau, som Drotner betegner
forholdet jeg-du. Pa dette niveau rummer den astetiske praksis en social dimension, “folelser,
ideer og fornemmelser bliver et offentligt anliggende gennem diskussionen” (Drotner, 2004,
s. 64). Det er via denne sociale proces, at det a&stetiske udtryk kan tage form.

Det tredje niveau er det kulturelle niveau (forholdet jeg-verden). Her papeger Drotner
vigtigheden af at forstd, at den astetiske praksis og proces er kontekstuelt ud fra dem, der
indgar i en @stetisk proces. Drotner beskriver, hvorledes “praksis er en symbolsk
kommunikation” (ibid.). Disse symboler tager form ud fra de hverdagserfaringer, der ikke

kan sattes ord pa.

4.2.2 Den astetiske lzeringsmade

| teoriafsnittet er det centralt at inddrage professor ved Institutt for Pedagogikk i Norge
Hansjorg Hohrs model og teori om det astetiske som udtryk for oplevelse. Modellen
indeholder tre erfaringsformer, der bygger ovenpa hinanden i en livsproces, men kan samtidig
ogsa ses i ét forlgb (Austring & Sgrensen, 2006). Disse kaldes falelse, oplevelse og analyse.
Hohrs teori anvendes, da den kan give et indblik i de processer, eleverne er i under den
&stetiske laereproces.

Hohr skriver i bogen “Perspektiver pa astetiske leereprocesser” at folelsen “[...]
betegner en farbevidst og farsymbolsk erfaringsform, hvor sansning og emotion opstar og
kommer til udtryk i sensomotoriske operationer og aktiviteter” (Hohr & Pedersen, 1996, s.
16-17). Det er i aktiviteten, at mennesket ubevidst tilknytter den nuvarende situation til
tidligere erfaringer, og derved opstar der falelser og sanser, som kommer til udtryk i selve
aktiviteten.

Hohr definerer den erkendelsesmaessigt modsatte erfaringsform for analysen. Dette
indebeerer “[...] en erkendelse, som opleser en situation i dens komponenter og konstituerer
en verden af enkeltfenomener” (ibid., s. 19). Erfaringen er baseret ud fra begreber, der
artikuleres i det diskursive sprog. | det diskursive sprog kobler barnet sit tidligere oplevet
folelsesliv pa nye begreber sammen med sprogsystemer. Hohr pointerer her vigtigheden af, at
der ikke at sattes lighedstegn mellem sprog og analyse, da formen i denne forbindelse kan
veere mere eller mindre synlig (ibid.).

Den sidste erfaringsform er oplevelsen, der definerer det direkte mgde med kulturens

sanselige symbolsystemer. Det drejer sig om en oplevelse af verdenen med estetikken. Hohr
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naevner samtidig, at uden oplevelsen af verden vil denne falde sammen i meningslashed
(Hohr & Pedersen, 1996).

4.2.3 Det potentielle rum

Vi vil inddrage Donald Winnicotts teori om det potentielle rum, der beskriver, hvad der sker i
mennesket, nar de befinder sig i en astetisk lereproces.

Winnicott haevder, at mennesket lever i en indre personlig og subjektiv verden, ogsa
kaldet subjektverdenen, der omgives af en ydre verden kaldet objektverdenen. Imellem de to
verdener argumenterer Winnicott for at der eksisterer et rum — det potentielle rum. | dette rum
harer legen, kunsten og astetiske oplevelser til, og det er her, at mennesket kan “[...]
fastholde og bearbejde erfaringer fra den indre verden i symbolsk form” (Austring &
Sgrensen, 2006, s. 108).

Det potentielle rum er et spaendingsfelt mellem fantasi og virkelighed og er praeget af
den kultur og det samfund, som individet er vokset op i samt de mennesker, der har veeret
individet neermest gennem opvaeksten (ibid.).

Individet vil gennem sit liv skabe overgangsobjekter, der f.eks. kan tage form af
forskellige genstande. Det er gennem den felles leg, at genstanden far en betydning.
Betydningen ger, at det bliver til et overgangsobjekt, der medvirker til at individet kan
indtraede i det potentielle rum. Dette skyldes at individerne sammen giver objektet en
falelsesmaessig betydning. Det vil sige, at overgangsobjektet formar at skabe bro mellem
barnets ydre og indre verden, da den i sin sanselige form er til stede i begge verdener. Det
potentielle rum er ikke blot forbeholdt barnet, men er noget, der eksisterer i mennesket resten
af dets liv (ibid.).

4.2.4 Jean Piaget - Erkendelsesteori og erkendelsens udvikling

Jean Piagets teori kan bruges til at forsta og undersgge hvad der sker, nar eleverne er i en
erkendelsesproces. Teorien kan veere et redskab til at undersgge det enkelte individs
kognitive processer i en given kontekst.

Udgangspunktet for Piagets psykologiske teenkning er, at der er en afhengighed
mellem den levende organisme og de omgivelser, den lever i (Gulbrandsen & Hundeide,
2011).
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Piaget udviklede tre processer, der forklarer en tilpasning til de erfaringer, et individ ger sig i
mgdet med omverdenen i forbindelse med erkendelsens udvikling. Vi redeger kort nedenfor
for de tre processer: assimilation, akkommodation og adaption.

Assimilation er nar et individ fortolker sin omverden, sa det passer ind i dets givne
intellekt. P4 denne made organiserer et menneske sit intellekt, sa det passer ind i det miljg,
den feerdes i (Gulbrandsen & Hundeide, 2011).

Der forekommer ogsa akkommodation. Dette er, nar individet omorganiserer sit intellekt
pa baggrund af erfaringer. Her vil et individ opleve, at en assimilation ikke passer ind i den
erfaring, det ger sig med miljget (ibid.).

Adaption bestar af de ovenstaende processer, hvor mennesket konstant tilegner sig viden,
der passer til menneskets kognitive skemaer. Dog Vil der ogsa forekomme ny viden, som ikke
passer ind i de allerede eksisterende skemaer, og derved bliver der ngdt til at opsta en

revidering (ibid.).

5. Analyse

Med udgangspunkt i den metodiske og teoretiske praesentation analyseres den indsamlede
empiri i det falgende afsnit. Der vil blive undersggt, hvilke udfordringer eleverne mgdte i
arbejdet med aestetiske laereprocesser i litteraturundervisningen i dansk ift. at blive bevidste
om egen laring. Dernast belyses de didaktiske udfordringer og muligheder, der findes pa
baggrund af analysen.

Som naevnt i metodeafsnittet, er den videnskabelige tilgang feenomenologisk. 1
analysen arbejdes der primart med de kvalitative interviews. Hvor det findes relevant,
inddrages observationer samt logbgger fra vores tid som praktikanter. | bearbejdningen af
interviewene udarbejdede vi tre centrale meningskondenseringer.

Meningskondenseringerne illustreres nedenfor.

Meningskondenseringer

Eleverne trak pa deres erfaringer for at det gav mening for dem.

Eleverne fandt til tider de astetiske gvelser udfordrende.

Eleverne oplevede &stetiske gvelser som leg/belgnning.

Meningskondenseringer udarbejdet af de studerende.
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Meningskondenseringerne anvendes til at undersgge de udfordringer, som eleverne mgdte i
de estetiske leereprocesser i forhold til bevidstgerelse af laering. Herefter falger tre kapitler,
hvor vi analyserer ud fra den teoretiske rammesetning herunder: den astetiske
kommunikation, Piagets skemaer, Drotners tre niveauer, det potentielle rum samt Hohrs
erfaringsformer. Der vil endvidere blive anvendt de tre fortolkningskontekster selvforstaelse,

kritisk commonsense-forstaelse samt teoretisk forstaelse jf. det metodiske afsnit.

5.1 Eleverne trak pa deres erfaringer for at det gav mening for dem

5.1.1 Selvforstaelse og kritisk commonsense-forstaelse

Der er en felles selvforstaelse blandt informanterne, hvor de inddrager tidligere erfaringer
med litteraturundervisning, brugen af deres kroppe og lignende dramagvelser. F.eks. udtaler
eleven J, hvordan den astetiske gvelse skulpturgvelsen har fungeret godt, men ogsa at den for

ham fungerede som et kronologisk hjeelpemiddel:

05:13
J: [...] det der med at leve sig ind i, hvad det er, der sker med Zam og sa skrive det pa den
made, som man har oplevet, han vil skrive det pa, sa kan det ogsa tage stilling til, hvordan

man har fulgt med, s& den synes jeg var en god opgave. (Bilag 1, s.1)

Endvidere udtaler han senere i interviewet, hvordan han tror, at gvelsen skal forega som en

repetitionsopgave:

06: 39
J: [...]. Fordi det var ikke kun sadan en opgave, hvor det er, at man skal repetere, men jeg
tror, at det var det, der var meningen. Sa det var pa sadan en made, sd man kan

repetere. (Bilag 2, s. 1-2)

Disse citater kan indikere, at eleven J har haft nogle andre forventninger til udbyttet af
undervisningen. Ud fra en kritisk commonsense-forstaelse kan det formodes at J ikke har

forstaet formalet med gvelsen, eller at undervisningen ikke har veeret tydelig nok for J. Det
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kunne teenkes, at J derfor henter erfaringer fra tidligere undervisning, hvor repetition og
kortleegning af kronologi har veeret det centrale. Denne tendens af svar finder vi
gennemgaende hos informanterne, hvor de blev spurgt om deres tidligere oplevelser med

litteraturundervisning i dansk.
5.1.2 Teoretisk forstaelse

Jean Piagets skemaer

| dette kapitel vil der blive fokuseret pa den farste meningskondensering. | interviewene
oplevede vi to former for svar, nar informanterne skulle beskrive, hvordan de oplevede
skulpturgvelsen. Informanten, som var negativt stemt over for de &stetiske gvelser, foretrak
den undervisning, som han var vant til i dansk. Denne undervisning bar praeg af
spgrgsmalsark og repetition. De informanter, som udtrykte gleede ved de @stetiske gvelser,
beskrev gvelserne med stor entusiasme. Falles for de to udsagn var, at nar informanterne
beskrev deres oplevelse af gvelserne, sa forklarede de det ud fra den undervisning, som de

tidligere har modtaget.

06.39

I: [...] Sa beveeger vi os videre til det naste, hvor vi havde om den der skulpturgvelse, som

vi lavede sidste fredag. Hvad var din oplevelse af at lave skulptur ud fra forskellige scener

fra romanen.

J: [...] Fordi det var ikke kun sadan en opgave, hvor det er at man skal repetere, men jeg

tror, at det var det, der var meningen. Sé det var pa sddan en made, sd man kan repetere.
(Bilag 2, s. 1-2)

08:37

I:[...] Kan du ikke lige resumere det op for mig? Hvad fik du ud af skulpturgvelsen?

J: At jeg fik repeteret, hvad det er, der er sket, sa jeg husker det bedre og fremad, hvis vi

skulle lave nogle opgaver, der havde noget med det at gare. Og sa fik man ogsa sat sin

kreativitet pa spil. (Bilag, 3. 2)

| citatboksen er der et uddrag fra interviewet med informanten J. J er i interviewet positivt
stemt for den astetiske gvelse. Informanten forteeller i interviewet, at han fik anvendt sin

kreativitet, og at gvelsen indeholdte andet end blot repetition. Han anerkender, at gvelsen har
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et bredere indhold end blot repetitionen, men han raesonnerer sig hurtigt frem til sine tanker
om gvelsens formal - repetition. Da informanten J i interviewet bliver spurgt ind til den
&stetiske gvelse, genfinder han den erfaring/erkendelse, han gjorde sig under gvelserne.
Interviewerens spgrgsmal skaber i situationen en refleksion over gvelsens formal samt
informantens egen position i den &stetiske gvelse.

Piaget skriver, at mennesket i mgdet med omverdenen vil tilpasse sine erfaringer, sa
det giver plads til en udvikling af erkendelser (Gulbrandsen & Hundeide, 2011). | interviewet
gengiver informanten J sine tidligere erfaringer og kan derved opna en erkendelse. Dog var
denne erkendelse uventet, da den 14 langt vaek fra hvad praktikanterne havde planlagt med
gvelsen.

Det analyseres, at eleven i mgdet med den astetiske gvelse assimilerede sin oplevelse.
Det formodes, at informanten fortolkede den nye viden, sa det passede ind i hans allerede
eksisterende skemaer. Informanten J har generaliseret den astetiske gvelse, sa den passede
ind i de skemaer, han havde skabt i forhold til behandling af litteratur. Hvis informanten
derimod havde lavet en akkommodation, altsa skabt a&ndring i sine kognitive skemaer, sa
havde han opnaet en ny erkendelse og viden. Pa denne made ville han i stedet for at
generalisere have differentieret “oplevelsen” af den astetiske evelse. Som tidligere navnt er J
opmarksom pa, at der forekommer noget anderledes i form af det kreative aspekt. Dog kan
det tolkes, at informanten finder det ngdvendigt at traekke pa tidligere erfaringer fra
litteraturundervisningen for at skabe en forstaelse for gvelsens indhold og formal. Det er her,
at han opnar en erkendelse, der imidlertid ikke var det samme som praktikanternes formal
med gvelsen.

| nedenstaende citater forteeller informant G om sin oplevelse med skulpturgvelsen:

06:58

I: [...] Hvad var din oplevelse af at lave skulptur ud fra forskellige scener fra romanen?
G: Ja, okay det kunne jeg ikke lide.

I: Du kunne ikke lide det. Og kan du lige hurtigt forklare igen, hvorfor det var, at du ikke
kunne lide det?

G: Jamen jeg synes ikke, at man skal std stille. Jeg synes hellere, at man skal lave et
skuespil til det i stedet for bare at sta helt stille. (Bilag 4, s. 3)
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Vi finder det interessant at inddrage informant G, da han afviger fra tendensen med sin
negative oplevelse af undervisningen. Det tolkes, at informanten i gvelsen har forsggt at
assimilere, ved at drage paralleller til skuespil, som han kender fra tidligere undervisning. |
videooptagelserne af skulpturgvelsen observerede vi, at han var en aktiv del af gvelsen. Dette
kan tyde pa, at han har assimileret gvelsen ved, at han brugte sin krop til at formidle en scene
i gvelsen. Det er muligt, at G har assimileret sine kognitive strukturer, men at han
efterfalgende i interviewet har reflekteret og er blevet bevidst om, at han foretraekker
skuespil. Da han flere gange i interviewet navner skuespil som et alternativ til
skulpturgvelsen, kan det forteelle os noget om, at G har sanset og erkendt gennem skuespil,
hvorimod han muligvis mangler den sansende og erkendende del af skulpturgvelsen. Han
fortzller, at han hellere ville bevage sig end at sta stille. Dette tyder p4, at han sanser gennem
kroppens bevagelser.

’

Billede 1. G (i midten) deltager i skulpturovelsen som overrasket “Zam”.

For at eleverne kunne indga i den @stetiske leereproces, kreevede det at eleverne skabte en
forstaelse for undervisningens formal samt tilgang til leering. Eleverne skulle vere
omstillingsparate og abne overfor den nye og anderledes undervisningsform for at opna et
optimalt lzeringsudbytte. Med andre ord kraevede det, at akkommodation fandt sted hos
eleverne. Dette var ogsa tilfeeldet hos informanten G. Tom Ritchie skriver, at det kan vere
energikreevende at akkommodere (2007). Det kraevede af G, at han skulle forlade eller
omstrukturere sine eksisterende skemaer til fordel for nye. Det er ikke sikkert, at han har haft
energien til denne proces, og hans udsagn kan muligvis have veret et tegn pa en oplevelse af

at veere utilstreekkelig (ibid.)
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Refleksion

Vi hafter os i denne analyse ved, at eleverne nar til en vis erkendelse. Informanterne G og J
har potentiale til at na et vist erkendelsesniveau, men opnar ikke at akkommaodere.

Vores elever er aktive i de astetiske gvelser i litteraturundervisningen men
formar ikke at udvikle en optimal leringsforstaelse for skulpturgvelsen.

Piagets teorier placerer individet i en erkendelsesproces og belyser ikke
erkendelsesprocesserne i deres sociale kontekst. Piagets teori negligerer altsa den sociale
kontekst, den kulturelle kontekst og de kontekstuelle relationer i leeringssituationen. For at
afdaekke dette aspekt anvendes Drotners tre niveauer sidst i analysen.

Det er vaesentligt at papege, at Piagets teorier er analytiske begreber. Begreber
anvendes til at stringere og kategorisere en given praksis. Vi forsgger ikke at optegne en
stringent linje mellem teoriernes og praksissens universer. Praksissen rummer i virkeligheden
langt mere kompleksitet, end nogen teori kan afdekke. VVores undersggende og analyserende
brug af teorien er derfor blot ét bud pa, hvordan praksissen kan forklares
videnskabeligt/teoretisk. Piagets skemateori skal bl.a. bruges til at analysere, hvorfor eleverne
inddrager tidligere undervisningserfaringer til at skabe en forstaelse for den nye undervisning.

Piaget kritiseres yderligere for, at han leegger for lidt veegt pa falelsernes indflydelse
pa leering. Netop dette kritikpunkt tager vi til os og finder det her veesentligt at papege, at vi i
denne opgave vil nuancere Piagets teori ved at inddrage bl.a. Drotners teori og undersggelser
Jf. afsnit 4.2.

5.1.3 Astetisk kommunikation

| forleengelse af ovenstaende analyse, findes det vaesentligt at analysere den astetiske
kommunikation. Herunder undersgges det, hvordan den kommunikative dimension kan
influere elevernes modtagelighed over for leering.

Eleverne i de to 7. klasser havde tidligere ikke beskeftiget sig med aestetiske
leereprocesser. For at indga i en astetisk laereproces er det ngdvendigt, at der forekommer en
tydelig aestetisk kommunikation mellem afsender og modtager. | forleengelse af dette finder
vi det centralt at undersgge og analysere, hvorvidt der var en Klar og tydelig astetisk
kommunikation. Informanten G vil i det nedenstaende blive anvendt som eksempel pa en

analyse af astetisk kommunikation.
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07:35

I: Okay, ja. Og sa har jeg skrevet, hvordan oplevede du den scene, som du lavede?
Hvordan var det at lave den?

G: [...] Den scene den kan man nasten ikke lave, hvor man sadan sidder helt stille, fordi at
jeg kommer ind ad dgren, og de andre sidder og spiser den der hund. Det er lidt sverere at
finde ud af det, nar det er man skal sta helt stille, og sa at de andre skal komme over og
rette paen. [...]. (Bilag 5, s. 3-4)

| det ovenstaende citat siger Informanten G, at det er udfordrende, at hans klassekammerater
endrer pa det produkt, hans gruppe har udformet. Det tolkes, at det ikke passer til Gs
indkodede forstaelse af mediet, og derfor skal han erfare en ny forstaelse af scenen.

Endvidere siger G, at han finder det sveert at veere statisk i gvelsen. Dette kan skyldes
de symboler og falelser, som han har indkodet, muligvis ikke kan komme ordentligt til udtryk
for modtagerne. Han kan derfor fgle sig rigid i sin kreative proces. Informanten har i gvelsen
gjort sig tanker om, hvordan hans produkt skal perciperes af modtagerne, men denne
forestilling lever ikke op til modtagernes forstaelse.

Ifalge Austring og Sgrensens forklaring af den astetiske kommunikation samt ud fra
Gs udsagn tolkes det, at der hos informanten i gvelsen opstod stgjkilder. Med udgangspunkt i
Gs udsagn finder vi det tydeligt, at stgjkilden har influeret alle processerne i den &stetiske
kommunikation. Da eleven siger i citatet, at han foretreekker en velkendt gvelse fremfor
skulpturgvelsen, kan det fortelle, at han i den astetiske gvelse ikke har veeret aben eller har
haft sveert ved at indga i indkodningen af kommunikationen. Impulser og falelser var derfor
ikke det farste, der madte eleven i indtrykket af gvelsen, men derimod en logisk slutning om,
at han hellere ville indga i andre og velkendte gvelser.

Det kan tolkes, at ndr G i kommunikationen nar til produktet, er det udfordrende for
ham at anvende en farsymbolsk viden samt at indga i det kreative. Det kan skyldes, at han
havde sveert ved at indgad i den astetiske mediering, hvor falelserne udgar formsproget, og
formsproget udger den astetiske produktudvikling (Austring & Sgrensen, 2006). Stgjkilden
kan veare en af drsagerne til, at informanten G hellere ville lave en velkendt gvelse.

Ifalge Austring og Sgrensen kan en anden vasentlig stgjkilde veere, at afsenderen ikke
mestrer sit medie til fulde. Praktikantens astetiske erfaring kan forvirre eleverne. Hvis
praktikanten ikke har et nert kendskab til sstetiske leereprocesser, kan der mangle et

kendskab til de processer, eleverne er i. En mangel pa denne erfaring kan gare, at der
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muligvis kan sammenkodes forskellige betydninger, der kan forvirre og pa denne made skabe
stajkilder (Austring & Sgrensen, 2006). Grundet mangel pa erfaring med estetiske
leereprocesser, sa vi ikke elevernes behov, hvilket resulterede i, at vi i stedet for at hjaelpe
skabte stgjkilder hos eleven G. Erkendelsen og den nye erfaring kan dermed ikke skabes for

informanten G.

5.2 Eleverne oplevede aestetiske gvelser som leg og belgnning

5.2.1 Selvforstaelse og kritisk commonsense-forstaelse

Mange af informanterne gav udtryk for, at de astetiske gvelser var sjove, spendende og rare.
Dertil var der en tendens: at eleverne oplevede gvelserne som leg, belgnning eller som en
pause fra undervisningen. Dette ses bl.a. i fglgende udtalelse fra informanten O:

“[...] men jeg ved ikke om det er en nyttig evelse, men det var rigtig rart lige at {4 gjort lidt
andet.” (Bilag 6, s. 4).

| et andet interview giver eleven TH udtryk for, at de astetiske gvelser fungerede godt
som belonning fra den faglige del af undervisningen: “[...] man far en belenning for at nu er
man faerdig med fasen, nu far man en belonning.” (Bilag 7, s. 4).

Informanternes selvforstaelse af de astetiske gvelser er, at de er sjove men maske
ikke har et stort fagligt udbytte. Derudover anskues det af informanterne, at det er behageligt
at indga i en anden form for undervisning.

Ud fra en kritisk commonsense-forstaelse formodes det, at eleverne ikke er vant til de
&stetiske laereprocesser som et fast inventar i undervisningen, og derfor opfattes det som et
brud fra den normale undervisning. Dette kan medvirke til, at eleverne beskriver
undervisningen med ordene “sjovt”, “nyt” og “anderledes” i interviewene. Det kan skyldes, at
denne form for undervisning optreeder sjeldent, og derfor vil eleverne papege en impulsiv
begejstring for gvelserne.

| undervisningen i en alderssvarende 7. klasse pa en anden skole gav elev T udtryk
for, at: “[...] men de ting [de] lavede, de var rimelig anderledes end det [de] plejer at lave ”
(Bilag 8, s. 5). Eleven gav endvidere udtryk for, som mange andre adspurgte, at gvelserne var
sjove, spendende og anderledes. Dette er med til at understgtte, at de astetiske leereprocesser
var nyt for eleverne, og dette fik dem til at udtrykke samt anskue gvelserne som leg og

belgnning.
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5.2.2 Teoretisk forstaelse

Drotners tre niveauer
Drotners inddeling af den aestetiske proces i tre niveauer inddrages i analysen for at give et

indblik i, hvad der sker med eleverne i den astetiske proces.

Informanterne gav udtryk for, at de fandt undervisningen sjov og at den mindede om
leg. Pa trods af, at undervisningen var sjov, skrev mange af eleverne i deres logbgger, at de
ikke falte, at de havde laert noget i de &stetiske gvelser. Vi har fundet det ngdvendigt at
undersgge, hvorfor der forekommer dette syn pa de astetiske gvelser i de to 7. klasser.
Derudover gnskes det at pavise, at der kan forekomme laring i de astetiske gvelser, men at
det for eleverne kan vare udfordrende at se.

Drotner fortaller, at “man kan blive optaget af noget sa unyttigt som at lime en vinge
pa sit modelfly eller blive ved med at rette veninden foran kameraet, til hun ogsa ser “rigtig”
ud gennem linsen” (Drotner, 2004, s. 63). Ved aktivt at indgé i de tre niveauer i astetikkens
praksis kan eleverne blive sa stemt pa den astetiske virksomhed og den astetiske oplevelse,
at de kan have problemer med at beskrive &stetiske gvelser som andet end leg. Da de oplever
ovelserne som en leg kan det fungere som en belenning og ‘noget andet’, end hvad eleverne
normalvis oplever i skolen.

Eleven MA beskriver nedenfor bl.a. oplevelsen med den &stetiske gvelse,

skulpturgvelsen.

04.36

I: Hvis vi skruer tiden tilbage til skulpturgvelsen, hvad var din oplevelse sa at lave
skulpturer ud fra den her novelle? Hvordan oplevede du karaktererne f.eks.?

MA: Det var lidt sjovt, fordi, nogle gange var det lidt sveert at finde ud af hvilken person
det var, ift. der var sa mange delte meninger om det, hvordan folk sa pa det, og det synes
jeg var lidt sjovt at se sadan noget. (Bilag 9 s. 5)

Informanten MA forteeller, hvordan der var mange delte meninger om, hvilken scene der blev
vist i klassen. Under gvelsen blev det observeret, at eleverne var engagerede samt
entusiastiske, hvilket kom til udtryk i deres aktive deltagelse i gvelsen. Eleverne viste med
deres kroppe og hgje stemmefaringer en begejstring for gvelsen. Det var tydeligt at se, at de

levede sig ind i skulpturgvelsen med krop og sjel, og at de delte hinandens tanker,
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forestillinger og forstaelse med hinanden. Dette kan indikere, at klassen var stemt pa det
aestetiske udtryk. Det er den proces, hvor den astetiske praksis gar fra det individuelle niveau
til det sociale niveau. Kroppen har i det individuelle niveau genereret impulser og sanser.
Dette observerede vi under skulpturgvelsen, da elevernes kropslighed udtrykte intensiteten af
deres impulser (Drotner, 2004). Processen tager derefter form til det sociale niveau, hvor
identitetsarbejdet udvikler sig (ibid.). Det er den proces informanten MA beskriver i det
ovenstaende citat.

Drotner beskriver, hvordan “felelser, ideer og fornemmelser bliver et offentligt
anliggende gennem diskussionen” (ibid., s. 64). Her anskuer eleverne altsa ikke, hvad den
“rigtige” forstaelse af litteraturen er, men bliver derimod defineret og udviklet ud fra de
veerdier, der er i den kontekst, de befinder sig i. Dette kan vare med til, at mange elever fgler
sig udfordret i at besvare spargsmal om, hvad de har laert. Det ses f.eks. i de logbgger, som
eleverne skulle udfylde efter hver endt dansktime. (Bilag 16).

| den sociale proces, hvor eleverne skal arbejde videre med deres impulser, sanser og
umiddelbare falelser, bliver disse arbejdet med i en social interaktion. Det tolkes, at eleverne
oplevede en problematik i at se leeringsudbyttet i de astetiske gvelser, da elevernes endelige
astetiske produkt ikke var malsat af underviseren. Vi havde valgt ikke at sette mal for,
hvordan bl.a. skulpturerne og daghggerne skulle se ud. Eleverne skulle selv bruge deres
kreativitet og fantasi, og dermed de falelser og impulser der opstod i processerne til at forme
deres astetiske udtryk.

Pa trods af at eleverne i deres logbgger skrev, at de ikke larte noget, sa vi tydeligt, at
de tilegnede sig et udbytte fra de stetiske gvelser. Vi oplevede, at der skete en faglig og
social udvikling hos eleverne. Det sa vi i de gvelser, hvor eleverne skulle udtrykke meninger
samt holdninger, reflektere over problemstillinger, bruge deres kroppe til at fortolke scener

med samt skrive dagbog ud fra en konkret karakter med brug af et varieret og levende sprog.

Gennem de astetiske gvelser sa vi et engagement, der strakte sig ud over, hvad
vi normalt oplevede i undervisningen i vores praktik. Indholdet, i denne forbindelse lzesning
og oplevelse af litteratur, blev bearbejdet gennem kroppen og sanserne og ikke som normalt,
hvor de typisk arbejdede med en forstaelse af en given roman. Hvor astetikken adskiller sig
fra den sedvanlige undervisning, er, at eleverne ikke kun skal mgde én forstaelse men
derimod flere forskellige. Eleverne sansede og erkendte ud fra deres egne oplevelser i

undervisningen. Denne undervisning var dermed ikke bundet op pa et normativt ideal men
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fordrede en subjektiv erkendelse, som blev skabt i mgdet med sanser, krop og
hverdagssymbolik (Drotner, 2004).

Vi oplevede ligeledes, hvordan eleverne i de to klasser indgik i de astetiske gvelser
med den tilgang at veere omhyggelige. Eleverne var meget optagede af at veere i gvelserne, og
iseer i overgangsstadierne udviste de en interesse i at blive hgrt, samt var de optagede af, hvad
de andre elever sagde. Dette laener sig op af Drotners forskningsprojekt om de unge i
ungdomsklubben i Birkeby, at “[...] Birkebys unge netop foretraekker de “overgangsstadier” i
processen, hvor forvandlingen tager form [...]” (ibid., S. 63).

Elevernes engagement, som informanten MA beskriver, viser at den astetiske proces
indeholdte et kulturelt niveau. Elevernes interne interesser viste, som Drotner forklarer, at
eleverne tolkede gennem en symbolsk form, der var kulturelt bundet. Nar eleverne er i de
astetiske gvelser, bliver eleverne pavirket af den kultur de ferdes i, ogsa kaldet forholdet jeg-
verden (ibid.). Kulturen indbefatter den kultur barnet er vokset op i, klassekulturen, kulturen i
hjemmet osv.

Den @stetiske praksis indeholder endvidere “rester”, der er levn fra elevernes
hverdagserfaringer de ikke selv kan give ord pa. Disse rester ses bl.a. i de kropslige
handlinger. Citatet kan derfor beskrive, hvordan den astetiske produktion er en del af
hverdagskulturen, der ikke kan sattes ord pa, men at denne kommer til udtryk i den astetiske
praksis (ibid.).

Refleksion
Drotners teori kraever en opdeling af elevernes processer i de astetiske gvelser. Denne

opdeling opstar i det analytiske arbejde, men den finder ikke sted i elevens udferelse, da de
forskellige niveauer i praksis vil udvikle sig samtidig. Ved at inddele elevernes praksis i
niveauer kan det overskueliggere de processer, eleverne beveeger sig i. Dog kan denne
kategorisering medvirke til, at eventuelt vasentlig information kan ga tabt. Vi har dog valgt
at anvende teorien, da vi ser en kvalitet i, at den kan vise, hvordan eleverne er i kroppens vold
og falelsernes umiddelbarhed.

Efter at have anvendt teorien i analysen, kan der reflekteres over hvorvidt at elevernes
bevisliggarelse af leeringen, er et problem. Ud fra denne problemstilling overvejer vi senere i
diskussionen spgrgsmalet: er det ngdvendigt at undervisningen gares transparent, hvorvidt

kan dette pavirke aestetikkens formal?
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5.3 Eleverne fandt de aestetiske gvelser til tider udfordrende

5.3.1 Selvforstaelse og kritisk commonsense-forstaelse

| interviewene blev eleverne spurgt, om der forekom nogle udfordringer i undervisningen
med de estetiske gvelser. Informanterne gav i varierende form udtryk for, at de bl.a. fandt det
sveert at anvende deres indlevelse og deres fantasi. Dette ses bl.a. ved, at informant MA

udtaler:

07:36
MA: [...] Bl.a. de der gvelser, der ikke var i bogen, der skulle vi udfordre os selv; Okay
hvordan kunne det nu vere, og sadan noget. Og sa var det ogsa sjovt og udfordrende at

skulle finde en stilling sa andre kunne gette, hvilken scene man havde. [...] (Bilag 10, s. 6)

Deres selvforstaelse vidner om, at de i en eller flere grader fandt det udfordrende at skulle
skabe skulpturen med deres kroppe.

| en kritisk commonsense-forstaelse kan det forstas som et udtryk for, at eleverne
fandt de astetiske gvelser udfordrende, nar de skulle omsztte deres kreativitet ud i en faglig
kontekst. Denne udfordring med den kreative omstilling ser vi derfor som noget, eleverne
muligvis ikke var vant til at arbejde med i et kontinuerligt forlgb. Informanten J forklarer
endvidere nedenfor, hvordan den kreative omstilling til et fagligt udtryk er udfordrende:

13.39

J: [...] jeg synes det er sveert, det er fordi, at for eksempel det det er meget sveerere end i
forhold til, hvis det var man fik et spgrgsmalsark, hvor det var, at man bare skulle laese en
tekst og sa svare pa nogle spargsmal. Det er jo ret simpelt, selvom, at hvis der var nogle,
der havde sveert ved det her, s skal man sadan teenke meget og vaere mere kreativ. Og det

er ikke altid, at man bruger sin kreativitet i skolen [...]. (Bilag 11, s. 6)

Citatet viser, at eleven ikke er naer sa vant til at arbejde med astetiske leereprocesser i
danskfaget. Informanten J forklarer yderligere, at der normalvis arbejdes med spgrgeark i
undervisningen. Dette svar ser vi som gennemgaende for alle interviews i spgrgsmalet om,

hvordan informanterne normalvis arbejder med fiktion i dansk. Vi kan derfor udlede, at
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eleverne er vant til en fast rutine i bearbejdningen af litteratur, og de samtidig ogsa er vant til,
at der er en fastlagt rutine i arbejdet med litteratur, her bl.a. forklaret ved informanten Mls

svar:

00:57

MI: Der plejer det at vaere sddan, der sidder vi meget ... Rov til stol undervisning, @hm og
sadan, sa starter vi sddan med at fa at vide ligesom lidt hvad den handler om, og sadan...
En masse papirark om, hvad vi tror bogen handler om, og sa laeser vi bogen, og sa flere
papirark. (Bilag 12,s5.7)

Ud fra en kritisk commonsense-forstaelse kan det tolkes, at hvis eleverne er vant til en fast

rutine, kan de have problematikker i at se leeringspotentialet i de astetiske leereprocesser.

5.3.2 Teoretisk forstaelse

Winnicotts potentielle rum
| forleengelse af ovenstaende selvforstaelse og kritisk-commonsense forstaelse finder vi det

veasentligt at undersgge, hvorvidt eleverne indgik i det potentielle rum, hvor legen og kunsten
frit kan bearbejdes ud fra subjektverdenens erfaringer (Austring & Sgrensen, 2006). Dette
gnsker vi at undersgge, da rummet ifglge Winnicott er der, hvor de astetiske udtryk kan
komme til syne.

| danskundervisningen brugte vi astetiske leereprocesser med den baggrund, at
eleverne skulle bearbejde samt skabe en indsigt i de to litteraere verker, Jesper Wung-Sungs
“Zam” og Kim Fupz Aakesons “Bredre”. I forbindelse med dette arbejdede de to klasser med
forskellige gvelser, som skulle dbne for en astetisk oplevelse. De @stetiske gvelser
indeholdte elementer, der fungerede som overgangsobjekter mellem elevernes subjektverden
og objektverden, hvormed eleverne kunne indga i det potentielle rum. Overgangsobjekterne
havde til formal at abne op for, at eleverne kunne opleve, sanse og fale litteraturen helt teet pa
i samspil med andre. | skulpturgvelsen var overgangsobjektet repraesenteret i rollerne, som
eleverne tildelte hinanden. Formalet med gvelsen var, at eleverne skulle indleve sig i deres
roller, og dermed habede vi pa, at der abnedes op for en verden, hvor de kunne overskride
deres kropslige greenser. Eleverne skulle ikke leengere repraesentere dem selv, og her viser det

astetiske potentiale sig, fortalt af Drotner: “de far en velkommen - og tilladt - anledning til at
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udtrykke voldsomme falelser og bruge hele kroppen, som de ellers sjeldent legger for
dagen” (Drotner, 2004, s. 61).
Informanten TH udtaler nedenfor nogle udfordringer ved at indga i den astetiske

gvelse.

11.28

I: Prov og beskriv din oplevelse af at arbejde med din krop, nu ved jeg godt, du ikke var
med, men alligevel brugte du din krop; du flyttede dig fysisk i linjegvelsen og fa andre til at
bruge din krop, hvordan, prev at beskriv det?

TH: [...] ndr man sa skulle forklare det til andre sa blev det virkeligt sveert, for man kan
ligesom prave at lave det ved ansigtet, men man skal ligesom pa en eller anden made

fremkalde et eller andet som ger dig irriteret [...]. (Bilag 13, s. 7-8)

Eleven TH udtrykker, at det var udfordrende at indleve sig i rollen samt vise hvordan falelsen
irritation kunne se ud. Denne folelse skulle TH og hendes gruppe benytte sig af i scenen. Vi
vurderer, at vi skal forholde os til anden teori for at undersgge, hvad der skete med TH i

mgdet med den &stetiske gvelse og det potentielle rum.

Hohrs erfaringsformer ift. det potentielle rum
Vi har valgt at inddrage Hohrs tre erfaringsformer fglelsen, oplevelsen og analysen til at

belyse, hvad eleven TH kunne have oplevet under gvelsen.

@velsen var udarbejdet saledes, at eleverne skulle indleve sig i scenen og hermed
bruge deres falelser og sanser til at udtrykke, hvad de oplevede, nar de forestillede sig scenen.
Ved at eleverne ser, hgrer og sanser, opstar der en direkte kontakt med verden. Det var i
denne kontakt, at TH ubevidst skulle tilknytte tidligere erfaringer, som her kom til udtryk i en
folelse af at vaere irriteret.

TH forteeller i citatet, at hun finder det sveert at fremkalde faglelsen irritation. Dette
betyder ikke, at hun ikke kan genkende fglelsen af irritation, men at hun maske blot har sveert
ved at fremkalde falelsen og udtrykke det med sin krop og sin ansigtsmimik i situationen. Ud
fra citatet tolkes det, at hun finder det sveert at forklare og gengive falelsen til hendes
klassekammerater, da hun ud af det bla skal finde noget specifikt, som kan skabe den falelse i
hende. Det er muligt, at udfordringen kan have medvirket til, at TH har haft sveert ved at

knytte sig til overgangsobjektet, i dette tilfeelde hendes rolle, og derved var udfordret ved at
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indga i det potentielle rum. Vi observerede, at TH prgvede at vaere med i den indledende fase
af gvelsen, hvor grupperne skulle “eve” scenerne og forberede sig. Da eleverne skulle
preesentere scenerne for klassen stod TH i siden uden at veere en skulptur, hun havde derimod
valgt mundtligt at forklare skulpturen i stedet for.

Billede 2. TH (laengst til venstre) er passiv i skulpturens periferi.

Der kan sette spargsmalstegn ved om TH har fglt, oplevet og analyseret pa trods af, at hun
maske har haft svaert ved at indga i det potentielle rum. Det er muligt, at informanten har
veeret i en erkendelsesproces men ikke har kunne udtrykke sin erkendelse. Og maske har der
veeret andre ting pa spil, som har gjort, at hun enten ikke har fglt sig tryg i gvelsen eller har
gidet at veere en del af det og derved ikke har vaeret i en erkendelse.

Ud fra Hohrs teori er erfaringsformerne noget, der pa den ene side kan anskues som
isolerede processer, og pa den anden en kontinuerlig proces igennem livet. Vi valger at
anskue THs situation som en isoleret proces, da vi ikke kan analysere den livslange proces.
Det er derfor et aktivt valg at dele erfaringsformerne analytisk op. Vi er opmarksomme pa, at
THs situation som sadan ikke kan teoretiseres, men vi veelger at undersgge udsagnet
nermere, da det kan forteelle os noget om leeringsudbyttet i vores astetiske undervisning.

Hohrs processer kan flytte sig til fra noget sanseligt til en form for kognition og til
noget sprogligt. Vi er opmarksomme pa, at der er konstrueret processer og konstruerede
analytiske begreber. Informanten TH kan muligvis befinde sig i alle processer pa én gang, og
vi er dermed klar over Hohrs teoretiske kompleksitet.

Teorien om det potentielle rum kan i denne analyse give et indblik i, hvordan rummet
er relationelt og baseret ud fra gensidig tillid til underviseren og de elever, der er en del af
den @stetiske virksomhed. Vi er opmarksomme pa, at ved at inddrage praksis pa et analytisk
begreb kan det give en stringent opfattelse af vores praksis. Vi ser dog et potentiale i at

inddrage Winnicotts teori, da det kan hjelpe til at belyse og nuancere vores undersggelse.
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Refleksion
Ved at inddrage en ny leringstilgang kan der skabes en utryg falelse hos eleverne. Nar der

arbejdes med aestetiske laereprocesser, er det vigtigt, at leereren formar at skabe rammer, hvor
eleverne faler sig trygge ved at indga i processerne. Dette kreever at medspillerne, her
eleverne, har tillid til hinanden samt faler sig trygge nok til at treede ind i det potentielle rum.

Professor ved University of the Arts i London Anne Bamford bliver i artiklen “Er
&stetik en lgftestang for laering” af Signe Tonsberg (2015) naevnt, da hun har foretaget en
undersogelse, om kvaliteten og effekten af undervisningen i de @stetiske fag: “The Wow
Factor” fra 2006.

Bamford konkluderer, at den astetiske leereproces skal vare god, fer den gavner
elevernes leering. Hun forteeller, at hvis den astetiske undervisning ikke er god, gar den mere
skade end gavn (Tonsberg, 2015). Endvidere papeger hun, at der skal vere en vis volumen og
frekvens i undervisningen. Bamfords undersggelse kan pavise, at de elever, der modtog
aestetisk undervisning, kan have veeret udfordret i at se leeringsudbyttet pa baggrund af en
manglende volumen og frekvens. Det var samtidig ogsa ferste gang, at vi gennemfarte en
&stetisk funderet undervisning, og derfor kan det veere muligt, at vi ikke selv mestrede
undervisningen til fulde. Dette kan have pavirket eleverne, sa de felte at det var udfordrende
at veere med til at forme gvelserne. Ligeledes kan det ogsa have haft den virkning, at eleverne
falte sig utrygge bade ved undervisningen og os, som de skulle udfare gvelserne med. Det
ovenstaende kan have medvirket til at eleverne har haft sveert ved at indga i det potentielle
rum.

Bamfords forskning gar pa de astetiske fag. Det kraever at vi forholder os kritiske
overfor vores anvendelse af forskningen, da vi bruger Bamfords forskningsresultater til at
belyse en undervisning, hvor astetiske leereprocesser indgar. Der kan dog argumenteres for,
at danskfaget ogsa er et astetisk fag, da dens vejledning samt de forenklede falles mal
omtaler undervisning i astetik.

Det kraeves, at der tages hensyn til elevernes preemisser, og at de er medskabende og
medbestemmende i astetiske leereprocesser. Her er det interessant at se kritisk pa egen
leerergerning. Da det kan veere overvaeldende at indga i en aestetisk laereproces, kan det
pavirke elevernes deltagelse. Dette giver nogle af eleverne udtryk for, hvor de siger at de
enten finder det sveert, udfordrende eller decideret kedeligt. | nedenstaende citat ses det, at
informanten J finder den astetiske leereproces svaer og sammenkobler den rutinepraeget

undervisning med sikkerhed.
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13.39

I: Ja, hvad gjorde du sa nu hvor du synes at den var udfordrende? Hvad gjorde du?

J: [...] Jeg synes det er sveert, det er fordi, at for eksempel det det er meget svarere end i
forhold til, hvis det var man fik et spargsmalsark, hvor det var at man bare skulle laese en
tekst og sa svare pa nogle spgrgsmal. Det er jo ret simpelt, selvom at hvis der var nogle, der
havde sveert ved det her, sa skal man sadan teenke meget og vaere mere kreativ. Og det er
ikke altid at man bruger sin kreativitet i skolen [...]. (Bilag 14, s. 6)

Nar eleven siger, at “det det er meget sverere end i forhold til hvis det var man fik et
spergsmalsark”, udtrykker eleven, at den kontekst eleven er sat i er noget vedkommende ikke
er vant til. Man kan derfor sige, at objektverdenen, som navnt ovenfor, er udgjort af en
kontekst, som for eleven kan veere sveer at veere i. Nar praktikanterne gennem
overgangsobjektet forsgger at abne op for elevernes potentielle rum, vil det kraeve, at eleven
kan anvende sin kreativitet til at udfgre gvelsen, og dermed indga i det potentielle rum. Dog
vil det ikke altid forekomme naturligt for eleverne at anvende deres kreativitet og fantasi, da
det er gvelse som er iscenesat af praktikanterne, og eleven har derfor ikke har haft
medbestemmelse i gvelserne. Dette kan anses som en hemsko for at indtraede i det potentielle
rum. Informant J siger 1 interviewet “sa skal man tenke meget mere og vare kreativ”. Dette
kan tyde pa at eleven er udfordret i den astetiske laereproces, maske da der ikke er taget

hensyn til elevens praemisser.

5.3.3 Opsamling

| vores analyse fandt vi frem til, at eleverne vendte tilbage til tidligere erfaringer for at forsta,
hvad den astetiske undervisning gik ud pa. Det formodes, at de ikke akkommoderede, men i
stedet assimilerede. Dette kan have medvirket til, at eleverne ikke har kunne se
leeringsudbyttet i de astetiske gvelser.

Dette ledte til at vi i kapitel 2 undersggte, hvorfor eleverne ansa astetikken som leg
og belgnning. Dette gjorde vi ved at inddrage Drotners teori og forskning om de tre niveauer
og den astetiske praksis. Vi kom frem til, at eleverne sa det som leg, fordi de ikke var vant til

en astetisk undervisning.
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Denne analyse hang sammen med det tredje kapitel, hvor vi analyserede, at eleverne muligvis
var 1 “folelsernes umiddelbarhed” og derfor formodes det, at eleverne ikke knyttede sig til

overgangsobjektet.

6. Didaktiske muligheder og udfordringer

| analysen er der dukket nogle didaktiske udfordringer og muligheder op, som vi gnsker at

belyse i nedenstaende afsnit. Disse vil senere blive brugt i diskussionen.

6.1 Stilladsering

| undersggelsen blev vi opmarksomme pa, at det kraever stilladsering, nar man skal
forberede, gennemfare og evaluere en astetisk leereproces. Vi sa bl.a. i undersggelsen, at
eleverne var udfordrede i de &stetiske gvelser grundet, at eleverne skulle benytte sig af deres
kreativitet. Dette forteeller os noget om, at en grundig didaktisk forberedelse er essentiel i
arbejdet med astetiske laereprocesser.

6.2 Leeringsforudsaetninger

Vi blev opmaerksomme pa ngdvendigheden af at overveje, hvordan man kan implementere
astetikken i undervisning. I undervisningen oplevede eleverne udfordringer i at indga i de
&stetiske gvelser samt se et fagligt udbytte herfra. Dette kan skyldes, at eleverne ikke
tidligere har arbejdet med aestetiske laereprocesser samt ikke var blevet introduceret til denne
leeringsmade. Derfor kraever det, at leereren overvejer, hvordan eleverne skal blive
introduceret til aestetiske leereproces for at fa et optimalt udbytte af den. Her kan man
overveje, om eleverne skal introduceres til aestetikken lidt ad gangen, om der skal indga
opvarmningsgvelser, eller om man skal veere eksplicit i, hvad undervisningen kan og skal.

Derudover kan der overvejes, om det er ngdvendigt at gare undervisningen
transparent, sa eleverne nemmere kan forsta og indga i undervisningen samt har samme
udgangspunkt for leering.

Ligeledes er det ogsa centralt, at elevernes laeringsforudsatninger tenkes ind for at
skabe en inkluderende undervisning. | undersggelsen viste det sig, at nogle af eleverne var
udfordrede i at indga i de astetiske gvelser, grundet at der ikke var taget udgangspunkt i

elevernes stasted, deres faglige niveau, interesser og klassens sociale samspil.
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6.3 Rammefaktorer - Rum

| undersggelsen sa vi dog ogsa muligheder i den aestetiske leereproces. Med astetikken som
leeringsmade abnedes der op for, at laereren sammen med eleverne kunne bryde de klassiske
undervisningsrammer. Der var mulighed for at skabe rum for indlevelse og fordybelse.

Eleverne skulle bruge deres fantasi, kreativitet og kropslighed til at undersgge
og opleve litteratur. Dertil lagde leeringsmaden op til at bruge klasserummet pa en alternativ
made, da der skulle tegnes pa gulvet, og da eleverne skulle bruge rummet til at udtrykke
kropslige oplevelser. De traditionelle og faste rammer var brudt, borde samt stole var rykket
vaek, sa eleverne kunne udfolde sig.

6.4 Evaluering

Vi oplevede, at der var udfordringer i forbindelse med undervisningsevaluering. Gennem
bearbejdningen af vores empiri fandt vi, at evaluering som didaktisk redskab ikke blev tildelt
den serigsitet og tid, som de astetiske gvelser havde. | undersggelsen sa vi bl.a., at en del af
eleverne fandt de &stetiske gvelser udfordrende. En didaktisk mulighed ser vi ved at give
evaluering en starre betydning i e&stetisk undervisning.

Ved at rammesette og indteenke evaluering kan man give eleverne mulighed for
refleksion over dem selv og leeringsudbyttet | sestetiske leereprocesser, som de i vores
interviews gav udtryk for at mangle.

Samtidig ser vi ogsa evaluering som en didaktisk udfordring i undersggelsen. Ved at
implementere logbogen som et formativt evalueringsredskab, skulle eleverne netop have
veeret selvrefleksive som beskrevet ovenfor. En udfordring ligger dermed ogsa i at optimere
evalueringen, sa den far en lige stor interesse og energi som gvelserne har fra elevernes side.
Heri kreeves det af leereren, at designet pa evalueringsformen béade skal veere indbydende,

muligvis gennem IT, og transparent ift. hvilket engagement, der forventes til evalueringen.
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7. Diskussion

| dette afsnit diskuteres resultaterne af undersggelsen, og der reflekteres over ubesvarede
problemstillinger, som er opstaet pa baggrund af undersggelsen. | den forbindelse diskuteres

det, om leeringsudbyttet i aestetisk undervisning skal vaere bevidst og synligt for elever.

7.1 Tavs viden

| analysen kom vi frem til nogle didaktiske udfordringer og muligheder, der dukkede op i
forbindelse med undersagelsen. Vi fandt ud af, at manglen pa elevernes bevidsthed om
leringsudbyttet kunne vere influeret af maden, hvorpa vi evaluerede i undervisningen. Man
kan stille spagrgsmalet, om eleverne ville have varet bevidste om egen laering, hvis vores
forberedelse, gennemfarsel og evaluering havde faet en mere central rolle i undervisningen?

At undervise ud fra et &stetisk princip anskuer vi - ud fra vores professionelle optik -
som en sansende, erkendende og dannende undervisning. Hvis vi havde valgt at tilleegge den
didaktiske dimension en stgrre betydning, ville eleverne muligvis have forstaet og optaget
leringen og forstaelsen af litteraturen. Men ville eleverne sa have naet frem til én falles
forstaelse, eller deres helt egen, subjektive oplevelse? Den norske klasserumsforsker Olga
Dysthe taler om potentialet ved lzering i en dialogisk undervisning men pointerer vigtigheden
af at vaere opmaerksom pa stilladsering og zonen for nsermeste udvikling, sa elevernes tavse
viden! bliver anvendelig og méske endda gjensynliggjort (Sandager, 2005).

Vores undervisning bar preaeg af at veere dialogisk og flerstemmigt pa baggrund af
gvelsernes elementer af dialoger, og at eleverne skulle lzere samt veere refleksive i feellesskab.

Dog var vores didaktiske overvejelser manglende, og dette resulterede i, at eleverne
ikke fik gje pa deres tavse viden. Dette sa vi tydeligt i de mange logbgger, som eleverne
udfyldte, hvor de enten skrev, at de ikke havde lzert noget, eller satte et spgrgsmalstegn ved
leering.

Pa baggrund af elevernes eksisterende tavse viden prgvede vi at implementere
tydelige retningslinjer for eleverne. Vi habede, at dette ville ggre undervisningen transparent
samt give eleverne det samme udgangspunkt for leering.

Dog matte vi konstatere, at retningslinjerne gjorde eleverne fokuseret pa at na et facit

og ikke pa processen i den astetiske gvelse. Dette sa vi bl.a. i dagbogsgvelsen, hvor den ene

! Tavs viden er kundskaber eller viden, der enten ikke er italesat eller kan italeszttes (Sandager, 2005).
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praktikant eksperimenterede med rammesatning. Her pravede hun at skabe stilladsering ved
at udforme en dagbogsskabelon, som eleverne skulle fglge, og dertil viste hun et eksempel pa
en dagbog, som hun havde lavet ud fra den selv samme situation og karakter, som eleverne
skulle skrive ud fra. Denne konkrete stilladsering medvirkede til at eleverne efterfalgende
afleverede tro kopier af dagbog eksemplet. Praktikanten ansa eleverne i gvelsen som veerende
produktorienteret frem for procesorienteret. Rammesetningen kan have medvirket til at
eleverne falte sig fastlaste, og at de derfor ikke falte plads til fri beveegelse.

Her kan der diskuteres, hvordan man skal indteenke didaktik, nar man arbejder med en
astetisk leereproces. Det vil altid vaere centralt at indteenke didaktik i undervisningen, da der
uden den ikke ville veere leering eller undervisning. Jaevnfar vores fag- og dannelsessyn pa
aestetikken ser vi, at de performative og f&enomenologiske forstaelser formar at skabe kontakt
til elevernes erkendelser.

Det handler for os om at finde en gylden balance mellem astetikkens potentiale som

erkendelsesdimension og didaktikkens potentiale i at fremme leeringsudbyttet.

7.2 Synligt leeringsudbytte

Ovenstaende bringer os til en overvejelse, om elever i arbejdet med astetiske leereprocesser
ngdvendigvis skal vere bevidste om leringsudbyttet? /stetiske leereprocesser rummer for os
et stort dannelsespotentiale, hvor elever bliver selvrefleksive, og hvor de benytter sig af
kroppen som et middel til at sanse. Gennem de astetiske gvelser ser vi ligeledes en
dannelsesudvikling, hvor de bl.a. skal lzere at diskutere, argumentere og leere dyder som at
Iytte og anerkende. Astetiske leereprocesser rummer et dannelsespotentiale, som muligvis
ikke er synligt for elever, nar de er i gvelserne, men vi ser derimod gvelserne i et
fremtidsperspektiv, hvor laeringsudbyttet fungerer i en progressiv forstand. Den astetiske
gvelse, linjegvelse giver bl.a. eleverne argumentative redskaber og abner op for en refleksion
over, at andre ikke ngdvendigvis har den samme holdning som en selv. | den forbindelse kan
vores dannelsesperspektiv pa astetiske laereprocesser inddrages. Da de astetiske
leereprocesser rummer en dannelse, der streekker sig leengere end til et fagligt leeringsudbytte,
bliver eleverne dermed rustet til at kunne indga som aktive medborgere i et demokratisk
samfund jf. folkeskolens formalsparagraf 81 stk. 2- 3 og Wolfgang Klafkis dannelsesteorier.
Dette bringer os til en overvejelse omkring, hvorvidt erkendelse gennem &stetiske
lereprocesser kan males. Den padagogiske forholdemade til det astetiske er ifalge Drotner
altid blevet taget alvorligt af de kredse, der forholder sig kritisk til det etablerede skolesystem
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(Drotner, 2004 s. 139). Samtidig belyser Drotner ogsa den dualisme, den klassiske
skolediskussion besidder: dannelse eller uddannelse? Skolen for livet eller skolen for
erhvervslivet (ibid.). Pa trods af, at den estetiske dimension er at finde i vejledningen for
danskfaget, finder vi det interessant at belyse, om erkendelse gennem en &stetisk praksis kan
males i en skolekontekst. Nar elever finder det svart at se leeringsudbyttet i @stetiske gvelser,
ser vi det ikke som en mangel pa laering, men derimod som et tegn pa, at eleverne optager
viden pa en anden made, end de er vant til. Denne viden indeholder bade en faglighed og et
dannelsesmaessigt aspekt.

[Estetiske laereprocesser rummer et stort fagligt potentiale, da den kan dbne op
for leering ved at gare brug alternative leeringsformer. Det kan veere motiverende, da eleverne
skal anvende nye redskaber til at na frem til leering. Pa denne made ser vi, at astetiske

leereprocesser kan tilgodese forskellige leeringsforudsatninger.

7.3 Dannelse eller uddannelse

| forleengelse af vores analyse er der opstaet spgrgsmal, som kan vare sveere at besvare. Vi
kan sparge os selv, om vi - i forleengelse af Drotner - kan bevare astetikken som et felt, hvor
man arbejder med serlige erfaringer og erkendelser samtidig med, at feltet er forankret i
hverdagens modsatninger? (ibid.). | forlengelse af vores undersggelse, kan vi spgrge os selv:
hvis det aestetiske bliver veegtet for let, bliver det sa anset som leg og belgnning? Omvendt
hvis der er stort fokus pa didaktiske kategorier sisom malstyret undervisning, mere
differentiering og evaluering, vil leeringen sa ligne den almindelige undervisning? (ibid.)
Ovenstaende leder os til den klassiske diskussion: dannelse eller uddannelse?
Som mange padagogiske holdninger ser vi i den forleengelse en vigtighed af fortsat at have

den diskussion og at finde en balance.
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8. Metodediskussion

8.1 Kritik af metode

Vi har i denne opgave valgt at benytte os af den feenomenologiske metode, da en af dens
kvaliteter er, at den kan skabe indsigt og forstaelse i det enkelte individs verden.

Da vi har valgt at arbejde ud fra en kvalitativ og faanomenologisk metode, kan
opgavens reliabilitet diskuteres, da den blot inddrager enkelte og dybdegaende udsagn. Hvis
reliabiliteten skulle hgjnes, kraevede det bl.a. at vi havde foretaget flere interviews eller havde
anvendt flere undersggelsesmetoder eller teorier (Rienecker & Stray Jgrgensen, 2014). Vi har
dog forsggt at gere vores undersggelse transparent ved at skrive metodiske overvejelser samt
at vedhafte vores interviewguide.

Vi har valgt at anvende den faenomenologiske metode, da den er serdeles brugbar til at
undersgge feenomener og skabe en forstaelse for elevernes oplevelse af den astetiske
leereproces (Nielsen, 2015).

Vi er bevidste om, at vi har behandlet og tolket vores empiri gennem vores egen
teoretiske og metodiske forstaelse. Hvis en anden skulle foretage den samme undersggelse,
ville vedkommende sandsynligvis ikke fa de samme resultater som os, da metoden netop
barer praeg af subjektive forstaelser ift., hvordan man interviewer og forstar.

Under praktikken bestraebte vi os pa at indsamle en varieret empiri, der skulle danne
grundlag for en nuanceret undersggelse. Vi har i arbejdet med empirien valgt at fokusere pa
interviewene, som derfor vaegtes tungest i undersggelsen og opgaven. Vi har suppleret med
stillbilleder fra videooptagelser, artefakter fra undervisningen samt erfaringer og
observationer fra praktikperioden. De anvendes i de tilfeelde, hvor en bredere kontekst findes
vaesentlig. De faanomenologiske interviews og udtalelserne deri var ikke fyldestgerende i
forhold til at afdeekke didaktiske elementer af undervisningen, herunder evaluering. Derfor

inddrages andre typer af empiri.

8.2 Kritik af interview

Det semistrukturerede livsverdensinterview har i vores opgave fungeret som et redskab til at
undersgge problemformuleringen. En kombination af det semistrukturerede interview og den
feenomenologiske tilgang dbnede op for en undersggelse af elevernes tanker, fglelser og

oplevelser.
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Interviewene fungerede som brugbare i vores analyse, men vi er opmarksomme pa, at den
subjektive oplevelse ikke er ensbetydende med, at alle elevers subjektive oplevelser i 7.
klasse forholder sig sadan, hvorfor vi er forbeholdte over for informanternes holdninger. Et
andet aspekt er, at ved at gare brug af det kvalitative livsverdensinterview, formar vi at lave
en form for generaliserbarhed ud fra otte interviews, hvor vi specifikt sgger at undersgge et
givent fanomen, som muligvis ikke findes i lignende undersggelser. (Rienecher & Stray
Jargensen, 2014).

Det er vaesentligt at overveje, hvem man interviewer samt relationen mellem
interviewer og den interviewede. | vores undersggelse interviewede vi bgrn, som havde
indgaet i en astetisk leereproces. Brinkmann og Kvale udtaler vigtigheden af at veere
“opmarksom pa det skaeve magtforhold mellem barnet og den voksne og nedvendigheden af,
at intervieweren undgar at blive associeret med klasselereren [...]” (Brinkmann & Kvale,
2015, s. 200). I interviewet var det praktikanterne, der udferte interviewet med eleverne.

Dette kan have pavirket, hvordan interviewet udartede sig, da der altid vil veare en
serlig relation mellem eleven og praktikanten. I nogle tilfelde kan det have et positivt udfald,
hvis barnet faler sig tryg og tilpas ved den voksne. Det skave magtforhold kan dog ogsa
pavirke barnets svar, da bgrn ofte gnsker at svare rigtigt og fyldestggrende.

Kvale og Brinkmann skriver at bgrn accepterer spgrgsmal, som voksne ville have
afslaet. Dertil fremhaever de ogsa at ledende spargsmal kan pavirke interviewet og barnets
svar (ibid.). Dette var ogsa tilfeeldet i vores interview, hvor bgrnene brugte de samme ord og
vendinger som intervieweren.

| forleengelse af dette sa vi, da vi genlaste og -lyttede vores interviews, at vi gentagne
gange formulerede os med flere spargsmal i ét spgrgsmal og spurgte ledende ind til
situationer, hvor eleverne maske, maske ikke, havde veret udfordret. Dette kan have haft en
forvirrende effekt pa informanterne og deres svar.

Vi kan samtidig reflektere over det sproglige niveau i vores interviewguide. |
seks ud af tolv spergsmaél (hvoraf to var opvarmningsspergsmal) brugte vi ordet “oplevelse” 1
forskellige former. Dette har ledt til en refleksion over ordets betydning. Ordet i dets
grundlaeggende form betegner en sarlig heendelse. Det kan tenkes, at eleverne kunne tenke
om spergsmaélet “hvad oplevede du” som varende abstrakt og udefinerbart. Elevernes
beskrivelser blev derfor meget konkrete og refererende, hvor vi maske sggte mere

beskrivende eller reflekterende svar.
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8.3 Slutbemaerkning

Efter at interviewene er udfert, og vi forlader rollen som praktikanter, har det ikke veeret
muligt at foretage yderlig dataindsamling. Det har forhindret os i at stille nye spargsmal, som
dukkede op i arbejdet med opgaven. De spgrgsmal kunne vi ikke fa svar pa, sa vi har forsggt

at besvare dem gennem andre veje.

9. Konklusion

Denne bacheloropgave sggte at finde svar pa, hvilke udfordringer elever i 7. klasse mader i
arbejdet med astetiske laereprocesser ift. at blive bevidste om egen leering i
litteraturundervisning i dansk. Dernast sggte vi at finde frem til didaktiske muligheder og
udfordringer, der tegnede sig pa baggrund af gvelsen.

Ud fra undersggelsen kan vi konkludere at: 1) at eleverne treekker pa tidligere
erfaringer for at de astetiske gvelser giver mening for dem, 2) at eleverne anskuer de
&stetiske gvelser som leg og belgnning, og 3) at eleverne er udfordret i at se leeringsudbyttet,
da de ikke formar at knytte sig til bl.a. skulpturgvelsens roller.

Vi sa samtidig, at stilladsering, rammefaktorer, leeringsforudsatninger og evaluering
som didaktiske kategorier rummede muligheder og udfordringer i arbejdet med astetiske
leereprocesser ift. bevidstgerelse af leering.

Ovenstaende fund/problemer hviler pa en analyse, der er foretaget ud fra en
hermeneutisk f&anomenologisk metode (Kvale & Brinkmann, 2015), hvor vi kodede,
meningskondenserede og analyserede ved anvendelse af teoretikere som Drotner, Piaget,
Hohr og Winnicott. Disse teorier blev lgbende reflekteret over, og vi gjorde opmaerksom pa,
at ved at anvende analytiske begreber pa en praksis kunne analysen blive stringent. Dog
argumenterede vi for teoriernes gyldighed, da de kunne give indblik i sociale, kognitive og
psykologiske processer ift. undersggelsens formal. Analysen blev nuanceret ved at inddrage
relevant forskning i form af Bamfords “The Wow Factor” og Drotners “At skabe sig -selv”.

Vi valgte at anvende vores interviews som primarkilde. Den kvalitative metode, der
blev anvendt i bearbejdningen af interviewene, gav nuancerede perspektiver pa vores
undersggelse. Artefakterne, stillbillederne samt erfaringer og observationerne bidrog til at

skabe en bredere kontekst og gjorde undersggelsen mere konkret og valid.
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I metodediskussionen kom vi frem til, at ved at bruge det kvalitative livsverdensinterview fik
vi subjektorienterede svar, der ikke ngdvendigvis kunne anvendes som noget generaliserbart.

Endvidere praesenterede vi vores refleksion over at interviewe bgrn. Ud fra vores
undersggelse samt metodediskussion kan vi konkludere, at det er ngdvendigt at overveje
relationen mellem interviewer og den interviewede, samt hvilke ord og begreber der
anvendes i interviewet.

Vi vil vurdere, at undersggelsens formal er opnaet. Dette vurderer vi ud fra, at vi i
undersggelsen sa udfordringer, der gik pa elevernes bevidstgarelse af leringsudbyttet. Pa
baggrund af analysen gjorde vi os didaktiske fund, der rummede muligheder, savel som
udfordringer. Disse udfordringer sa vi i elevernes problematik i arbejdet med aestetiske
leereprocesser. Desuden mener vi, at de nuancerede og kvalificerede svar i analysen besvarer
vores undersggelsesspargsmal/problemformulering.

Konklusionen fremstar gyldig, da vi besvarer problemformuleringen ud fra vores
informanters livsverden. Undersggelsens konklusion og besvarelse som helhed skal dog ikke

ses som noget generaliserbart, men er forbeholdt vores specifikke undersggelsesomrade.
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