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Forord

Dette forskningsprojekt kan bedst beskrives som en rejse. En rejse der startede pa Arken Museum
for Moderne Kunst, hvor jeg arbejdede som undervisnings-og udviklingsansvarlig. Min sarlige inte-
resse for at udvikle en demokratisk kunstpedagogisk praksis, forte til at jeg forst blev projektleder
af det tvermuseale udviklingsprojekt, Museer og kulturinstitutioner som rum for medborgerskab’,
og siden ph.d. studerende. Som ph.d. studerende fortsatte min rejse ind i et nyt videnskabeligt felt;
Socialvidenskab pa Institut for Samfund og Globalisering. Farefuldt og spandende fordi jeg med
min baggrund i kunstpaedagogik var 1 ukendt land, hvor et vald af nye perspektiver viste sig. Igen-
nem de sidste tre dr har jeg sldet lejr tre forskellige steder, pa Statens Museum for Kunst, pa Institut
for Samfund og Globalisering og pa DPU, og det er i dette tvaervidenskabelige terreen og med en

staerk forbindelse til praksis, at denne athandling er blevet til.

Tak til alle jer der har gjort dette forskningsprojekt muligt, udfordrende og spandende! En sarlig
tak til mine vejledere; Hanne Warming for din dbenhed for og tillid til de veje, jeg valgte at ga, og
for at inspirere og stille alle de gode sporgsmal, der bragte mig videre. Og Helene Illeris, tak for dit
smittende engagement og dine klare meldinger, der bade udfordrede og motiverede mig. Og til Jette
Kofoed for et intenst, hardt og sjovt ophold pa DPU. Men ogsa et stor tak til alle mine kollegaer fra
udviklingsprojektet, for deltagelse i dataproduktionen, lobende sparring og for at dbne derene og
lade mig kigge med, imens I afprevede nye praksisser. Uden jeres engagement og mod til foran-
dring var dette projekt ikke muligt. Tak til mine kollegaer pa Statens Museum for Kunst, der loben-
de har bidraget til forskningsprojektets relevans for kunstmuseal praksis og sarligt tak til Berit Anne
Larsen for at tro pd og muliggore dette forskningsprojekt, men ogsa for din lebende sparring og
smittende energi. Tak til Kulturstyrelsen for at stotte forskningsprojekter som dette. Tak til kollega-
er pa RUC, til min kontormakker Adam Johansen for at gore livet som ph.d. studerende sjovere og
seerligt til Charlotte Bech Lau for det taette og givende samarbejde, som har haft afgerende betyd-
ning for mig og min forskningsproces. Og til Anne Mette Winneche Nielsen - tak for at inspirere,

lzese og skubbe mig videre.

Sidst men ikke mindst tak til min familie — til mine forzldre Sinne og Jorgen, for gang pa gang at
stille op og gore livet bedre for Ninna og Vigga og samtidig legge hus til, mine intense arbejdsop-
hold. Og sa selvfolgelig til Bjarne, Ninna og Vigga for jeres tilmodighed og for altid at minde mig

om, at forskningsprojektet trods alt ikke er det vigtigste i livet.



Preludium

Efter at bave set et par kunstverker bli-
ver vi (eleverne fra 5. Rlasse, lereren og
Jjeg) placeret foran et videovark. 1 wrket
hanger i en lille krog pda museet. Foran
veerket star en bank, hvor der er plads 11/

ca. G elever, vi andre swtter os pa gulvet

rundt om banken. Musenmsunderviseren

. R . ELINA BROTHERUS
beder os om at kigge pa verket et par mi- Miroir, 2001

nutter. Mirroir, et videovark af Elina

Brotherus, afspilles pa en lille skarn'.

Pa skarmen ser vi en kvinde pa et badeverelse. Vi ser hende bagfra, hun star og kigger pd
sig sely i et spejl. V' kean se hendes vade skulder og lyse pagebdr. Belysningen er kold, som
[fra et neonror. Spejlet er tildugget, men langsomt forsvinder duggen, og spejlbilledet af kvin-
dens overkrop og ansigt toner frem. Hun stirrer tomt ind i spejlet. Trakker vejret roligt og
dybt, si skulder og r)g lofter sig, det er narmest, som om jeg kan hore hendes vejrtrekning,
men der er ikke lyd pa varket. Mdske foles det bare sadan, fordi vi star sd tet pa hende?
Ved bun, at jeg stdr lige her og kigger pa hende? Er det okay, at jeg star her? Langsomt
Jforandres det, og nu er det hende, der kigger, men hvad kigger hun efter? Kigger hun pa
mig? Er det mig, der er beskuer eller er det hende? 2
Kort tid efter at vi har faet besked pa, at se pa varket sporger en af drengene fra klassen:
"Huvad skal vi kigge efter?” Ingen svarer. Efter lidt tid sporger han igen og denne gang lidt
hajere: “Jamen, hvad skal vi kigge efter?” Her er belt stille. Ingen reagerer. Hyerken born
eller voksne. Jeg undrer mig og tanker, at han stiller et rigtigt godt sporgsmil. For hvad

skal vi kigge efter? Hoad vil museumsunderviseren eller lareren have, at vi skal fi oje pa?

1 Videoen varer 2.33 min og afspilles i loop.
2 Se verket her: https://www.youtube.com/watch?v=Myleh-hQuSU



https://www.youtube.com/watch?v=MyIeh-hQuSU

Og hvad vil kunstneren have? Hyad er det rigtige, at fi oje pda? Er der noget rigtigt at fa
gje pa? Udfordrer situationen simpelthen de mader, vi plejer at se pa? Mdske fordi vi er sa
twt pd hende, at det foles intimiderende? Mastke fordi bhun stirrer pa os? Mdske fordi hun
er nogen, og vi sidder her sammen med hele klassen? Mdske fordi videoen bryder med det
tempo og den narrative fortwllestruktnr, vi kender fra film, der ofte er komponeret efter en
berettermodel. Her sker ikfe rigtig noget, der klippes ikke, og det gir meget langsomt — det
er ikke som at se film; hvordan skal vi sa se? Det er heller ikke som et fotografi, for vi kan
se vejrtrakningen og kan se duggen, der langsomt letter. Men disse tegn pa liv, pa tidslighed
far situationen til at virke endnu mere intens. Der er ogsd noget med blikket — hvad fan-
ker bun pa? Hvad kigger hun efter?

Drrengen sporger en tredje gang lettere irriteret og insisterende: “|amen, hvad skal vi kigge
efter?” Stadig ingen respons eller reaktion. Drengen far aldrig svar pa sit sporgsmal. Efter
lidt tid folger en fort dialog, hvor musenmsunderviseren sporger til vores oplevelser og bidra-
ger ved at koble varket 17l en identitetstematik. Sa mastke var “identitet’ det, vi skulle kigge
efter?  Sporgsmalet: "Hyad skal vi kigge efter?’ bliver ikke berort, men det hanger i luf-
ten. .. Skolelereren fanger mig pa vej hen til neste verk og siger: "Undskyld, han er asper-

$2)

ger”.

Nir jeg valger at indlede min afhandling med en beskrivelse af denne episo-
de, er det fordi, den for mig at se forstyrrer forestillinger om, hvad demokra-
tisk kunstpadagogik er eller skal vare, og peger pa nye méder at anskue kunst-
museers demokratiske rolle pd. Hvor demokrati betragtes som noget, der gores
og opstar ved at bryde med sewrlige forstaelser af, hvew der kan se og hvordan

der skal ses.

Drengens sporgsmal ma forstas pa flere mader. Hvis vi lzeser det som et on-
ske om vejledning og hjalp til at vide, hvordan han ska/ se, sd kunne en in-
kluderende kunstpedagogiks zrinde vare at lere born og andre uindviede,

hvordan de skal se. Hvis vi leser drengens sporgsmil som et sporgsmal om,

7



hvorvidt alle mader at se anerkendes, si kan sporgsmalet udfordre kunstmu-
seers masterfortolkninger af vaerker. I min laesning ser jeg drengens sporgsmal
som en respons til vaerket, hvor det hverken handler om drengens manglende
kompetencer eller kunstmuseets fortolkninger af verket, men handler om en
kritisk refleksion over, hvordan vi ser eller skal se. En kritik, som kan udfordre
béde forestillinger om at inkludere nye brugergrupper gennem socialisering og
kunstmuseers anvendelse af masterfortolkninger for derigennem at dbne for
nye forstaelser af demokratisk kunstpedagogik og kunstmuseers demokrati-

ske rolle. Det er denne fortalling, jeg vil folde ud i athandlingen.



Kapitel 1 Indledning

Dette forskningsprojekt er baret af en interesse for at undersege kunstmuse-
ers demokratiske rolle gennem studier af, hvordan demokrati gores og opleves
i de sarlige situationer, hvor bern? i forbindelse med detes skolegang besoger
kunstmuseer og deltager 1 undervisningsforleb, som varetages af museums-
underviseret. Formalet med forskningsprojektet er, gennem casestudier af
undervisningsforlob pd kunstmuseer, at udvikle en anden made at forstd og
praktisere kunstmuseers demokratiske rolle pa ved at synliggere sammenhan-
ge mellem kunstpedagogik og berns medborgerskab. I indledningen vil jeg

prasentere forskningsprojektet og relevansen af den viden, det skaber.

1.1 Hvorfor undersoge kunstmuseers demokra-

tiske rolle?

Jeg anlaegger et samfundsvidenskabeligt blik pd kunstmuseer ved at rette op-
marksomhed péd kunstmuseers demokratiske rolle. I 1960’erne viste de fran-
ske sociologer Pierre Bourdieus og Alain Darbels studier af europwiske
kunstmuseer, at kunstmuseer var ckskluderende rum (Bourdieu & Datbel
1966). Dette blev startskuddet til en kulturpolitisk bevaegelse fra ’demokratise-
ring af kultur’ til *kulturelt demokrati® (Deeth 2012, Hein 1998, Evrard 1997).

Trods denne demokratiseringsbevagelse og det kulturpolitiske mdl vedr. kul-

3 Aldersmassigt begranser jeg denne undersogelse til 6-12 drige born, der gir i 0-6
klasse.

4 Nar jeg betegner disse museumsbesog som kunstpedagogiske moder og ikke blot
museumsundervisning, hanger det sammen med en sxrlig performativ forstaelse af
situationen som et mode mellem forskellige positioner. Denne forstaelse praciseres i
kap. 3

5 Dette foldes ud i kapitel 2



turelt demokratit, viser Kulturstyrelsens nationale brugerundersogelser fra
2009 - 2013, at kunstmuseer stadig er ekskluderende rum, der primeaert til-
trakker midaldrende kvinder med lang eller mellemlang uddannelse’. Skyldes
dette, at kunstmuseal praksis blot er treg at forandre, altsd at skiftet fra de-
mokratisering af kultur til kulturelt demokrati endnu ikke er foretaget i den
kunstmuseale praksis? Eller skyldes det ogsa, at kulturelt demokrati pd samme
vis som demokratisering af kultur reproducerer sarlige forstdelser af, hvordan
vi skal opleve pa kunstmuseer, og hvem kunstmuseer henvender sig til, ved at
tage afsxt i reprasentativt demokrati? Og betyder det, at vi skal opgive vel-

feerdsstatens ambitioner om demokrati og lighed?

Den danske politolog og professor i komparativ politisk ekonomi Ove K.
Pedersen diagnosticerer et skift fra velfeerdsstat til konkurrencestat (Pedersen
2009, 2011 ). Pedersen papeger, at det samfundsmzessige skift fra velferds- til
konkurrencestat udspringer af en kritik af, at det ikke er lykkedes velfardssta-
ten at skabe lighed (Pedersen 2009: 2). Forestillinger om, at skoler og kultur-
institutioner kan bidrage til at skabe lighed, nedtones derfor pa bagrund af
tidligere tiders mislykkede erfaringer; i stedet bliver lige muligheder pd ar-
bejdsmarkedet et mal i konkurrencestaten. Pedersens pointe er at altsa, at der
er sket en brud; velfardsstaten er blevet til en konkutrencestat, hvilket reduce-
rer vores forstdelse af demokrati til en stabiliseret orden individet skal tilpas-
ses (Ibid.). Den engelske sociolog Gerard Delanty og den britiske padagogi-
ske filosof Gert Biesta papeger gennem analyser af britiske policy dokumen-
ter samme reduktion af demokratibegrebet til demokrati som en etableret
orden (Delanty 2003, Biesta 2011,2013). Men hvor Pedersen diagnosticerer

vores samfund som en konkurrencestat og ser konkurrencestaten som givet,

¢ Jf. kulturstyrelsens begrundelser for nationale brugerundersogelse se nedenstiende
link

7 http:/ /www.kulturstyrelsen.dk/institutioner/museer/ fakta-om-museerne/ statistik-
om-museet/brugerundersoegelse/
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stiller Delanty og Biesta sig kritiske overfor konkurrencestaten (ibid). Jeg ser
ikke konkurrencestaten som givet og stiller mig sarlig kritisk overfor en redu-
cering af demokrati til en orden, som individet skal tilpasses til. Med denne
afhandling presenterer jeg et bud pa en kobling af lering, demokrati og kunst,
der anerkender, at tidligere kulturpolitiske strategier om lighed (demokratise-
ring af kultur og Kulturelt demokrati) ikke er lykkedes, men samtidig ikke re-

ducerer demokrati til en orden, som individet skal tilpasses til.

Jeg vil prasentere mit teoretiske perpektiv gennem en kort introduktion til
begreberne ’demokratiske begivenheder’ og ’beorns medborgerskab som
leereproces’. Derefter prasenterer jeg mit empiriske nedslag gennem en
konstruktion af en case pa demokratiske undervisningsforleb pi

kunstmuseer.

Demokratiske begivenheder

Ud fra ovenstaende kritik, sporger jeg med denne athandling til, hvad der bli-
ver muligt, hvis kunstmuseets demokratiske rolle ikke anskues med afset i
demokrati som styringsform. Jeg er informeret af den franske filosof Jacques
Ranciere og den belgiske professor i politologi Chantal Mouffe radikale for-
stdelser af demokrati® og ser derfor ikke demokrati som en stabil eller define-
ret orden, som individer skal inkluderes i eller tilpasses i forhold til. Jeg ser
derimod demokrati som det at udfordre stabiliserede forstielser af, hvordan
man skal gore medborger og derved skabe rum for mangfoldighed. Med den-
ne forstielse af demokrati retter jeg fokus pd de momentvise begivenheder,
der abner eller lukker for mangfoldighed. De begivenheder, der dbner for nye
eller andre méder at gore, betegner jeg, informeret af bade Ranciére og Biesta,

som demokratiske begivenbeder’.

8 Praeciseres kap. 2.
9 Demokratiske begivenheder som begreb afgraenses i kap. 3
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Med denne forstaelse af demokrati udfordrer athandlingen eksisterende for-
staelser af kunstmuseers demokratiske rolle, som traekker pa representative
forstdelser af demokrati enten ved, at genstandsfeltet skal formidles til en re-
prasentativ del af befolkningen (demokratisering af kultur) eller ved, at gen-
standsfeltet skal reprasentere befolkningen (kulturelt demokrati)® (Evrard
1997). Afhandlingens ambition er at bidrage med en tredje mdde at forsta
kunstmuseers demokratiske rolle pa ved at rette opmarksomheden mod det,
der gores pd kunstmuseer. En forstielse, der stiller sig serlig kritisk overfor
konkurrencestatens reducering af demokrati til en orden, som individet skal

tilpasses.

Barns medborgerskab som lsereproces

Nir jeg ikke forstir demokrati som en fastetableret orden, forskyder jeg ogsa
min forstaelse af medborgerskab til en proces frem for en status. Informeret
af Delanty og Biesta ser jeg medborgerskab som en lereproces. Denne pro-
cessuelle forstielse af medborgerskab inkluderer derved bern og ikke blot
personer, der lever op til serlige normer for medborgerskab. Fokus forskydes

fra medborgerskab som en status, man kan opna, til noget, man gor.

Hvorfor kunstpsedagogiske mader pa kunstmuseer?

Nir jeg finder det relevant, at undersoge kunstpzedagogiske moder pa kunst-
museet, skyldes det - ud over min egen interesse for og baggrund i kunstpz-
dagogik - at jeg indenfor kunstpedagogik ser en sterk orientering imod de-
mokrati, at jeg tilskriver kunst et kritisk og demokratisk potentiale og endelig,
at kunstmuseer ikke er underlagt den samme styring som skolen i dag. Her-
ved bliver kunstpedagogiske moder pa kunstmuseer eksemplariske nedslag til

at undersogelse sammenhznge mellem lering og demokrati.

10 Begreberne kulturelt demokrati og demokratisering af kultur udfoldes i kap 2
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1.2 Casestudie

Forskningsprojektet er et empirisk casestudie af kunstpedagogiske moder pa
kunstmuseer. Jeg konstruerer cases pa demokratiske undervisningsforleb pa
kunstmuseer, som er kendetegnet ved, at de museumsprofessionelle forsoger
at skabe rum for medborgerskab gennem ’deltagelse’, ’flerstemmighed’ og

’selvrefleksion’!!.

Museer og kulturinstitutioner som rum for medborgerskab

Forskningsprojektet er koblet til et udviklingsprojekt "Museer og kulturinstitu-
tioner som rum for medborgerskab’, der fandt sted pd 10 museer og kulturin-
stitutioner fra 2011- 2013'2. Jeg undersoger altsd en musealpraksis, der er i
forandring. En forandring, der udspringer af en kritik af kunstmuseers eks-
kluderende virke. Jeg har deltaget i udviklingsprojektet bade som deltager
(med anszttelse som undervisningsansvatlig pd Arken), som projektleder og
som forsker, men har undervejs 1 forskningsprocessen distanceret mig fra ud-
viklingsprojektet gennem mine metodologiske valg!? og mine teoretisk infor-
merede blik pid demokrati som begivenheder og medborgerskab som lerepro-

Ces.

Undervisningsforlgb med bgrn i 0-6 klasse
Jeg valger at undersoger de swrlige situationer, hvor bern i forbindelse med

deres skolegang besoger kunstmuseer og deltager i undervisningsforleb. Sko-

113 praksisbegreber i udviklingsprojektet "Museer og Kulturinstitutioner som rum for
medborgerskab’ som jeg prasenterer pa side 10.

12 ARKEN Museum for Moderne Kunst, Designmuseum Danmark, J. F. Willumsens
Museum, KOS Museum for Kunst i det offentlige rum, Nikolaj Kunsthal, Statens
Museum for Kunst, Thorvaldsens Museum, Kobenhavns Museum, National Museet
og desuden Musikken i Skoletjenesten i samarbejde med Det Kongelige Teater. For
ydetligere beskrivelse se bilag 1 & 2

13 Praeciseres i del 2
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lebesog pa museer er kendetegnet ved at reprasentere en bredere gruppe af
befolkningen end den, der ellers kommer pa kunstmuseer. Jeg afgrenser un-
dersogelsen til undervisningsforleb med 0- 6 klasse, ud fra et onske om ikke
at tage afsat 1 fast definerede positioneringer som ’inkluderede’ eller *eksklu-
derede’*. Jeg valger altsd at undersoge en sztlig case pa undervisningsforleb,
hvor museumsprofessionelle forsoger at skabe rum for medborgerskab og
hvor malgruppen ikke defineres eller definerer sig selv ud fra kategoriseringer
som inkluderet eller ekskluderet. Jeg er altsd sarlig interesseret i at undersoge
det, der gores i konkrete undervisningsforleb og ikke blot i intentionerne bag,
da jeg pd baggrund af mit kendskab til museale intentioner om en inkluderen-
de praksis antager, at det netop er i praktiseringer, barrierer og muligheder

viser sig.

Kunstpaedagogiske mgder

Jeg ser undervisningssituationer pa kunstmuseer som ’kunstpadagogiske mo-
der’, treekker med dette begreb pd den danske professor i kunstpadagogik
Helene Illeris’ performative subjekt- og kunstforstielse og ser undervisnings-
situationer som meder mellem forskellige positioner (Illeris 2008). I kunst- og
museumspadagogisk forskning og praksis ses skolebesog ofte som oplagte
med hensyn til inklusion af nye brugergrupper pa museer, hvilket kan resulte-
re 1, at malet med kunstpzedagogiske moder bliver at skabe fremtidige brugere
pa museer’>. Samtidig ser jeg ogsa i forlengelse af konkurrencestaten en ori-
entering imod at vise effekter af kunstuddannelse, som handler om, hvordan
borns mode med kunst styrker eksempelvis borns sproglige eller matematiske

kompetencer. Central i denne udvikling er den australske professor i kunst-

14 Jeg praciserer i metodekapitlet hvordan, skoleklasser med born i aldersgruppen 6—
12 4r bidrog til ikke at tage afsat i pd forhand definerede kategoriseringer som inklu-
deret og ekskluderet.

15 Jf. den amerikanske museolog John Falks pipegning af, at forskning viser at skole-
besog pd museer ikke lykkes, da de ikke gor born til kommende museumsbrugere.
Oplg pa Kulturstyrelsens Seminar om Social lering 2012.
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undervisning Anne Bamfords internationale og nationale analyser af sam-
menhange mellem kunstundervisning og pisaundersogelser’®. Jeg er kritisk
overfor disse forstdelser og vil med denne afhandling problematisere en ensi-
dig kunstpedagogisk orientering imod socialisering og kvalificering i forhold

til kunstmuseers demokratiske rolle.

Jamen, hvad skal vi kigge efter?

Situationen jeg beskrev indledningsvis satter pa flere mader rammen om det-
te forskningsprojekt. Drengens sporgsmal *hvad skal vi kigge efter?” rejser et
grundleggende sporgsmil til kunstpaedagogik pa kunstmuseer, bade ved at
vare et helt oplagt sporgsmal at stille pd et kunstmuseum og ved samtidig
ikke at anses som et relevant spergsmaél. "Hvad skal vi kigge efter?” peger for
mig at se pa et kunstpeedagogisk paradoks om bide at formidle forskningsba-
seret viden oz kunst og samtidig betragte kunst som abent for mange forskel-
lige tolkninger. Jeg ser situationen som rejsende et grundleggende sporgsmal
til, hvordan bern ska/ eller kan deltage pa kunstmuseer samt hvilke implikati-
oner det har for borns medborgerskab som lereproces og demokratiske begi-
venheder. Situationen rammesaxtter endvidere forskningsprojektet fokus pa
béide batrier og mulighedsrum, ved at situationen bade kan leses som en kri-
tik af det eksisterende, men ogsa kan dbne for nye forstdelser af demokratisk

kunstpadagogik.

16 Bamford hat foretaget international forskning i kunstuddannelses effekter, hvilket
hun har prasenteret i rapporten ”The Wow Factor - Global research compendium on
the impact of the arts in education”, samt foretaget en national undersogelse af sam-
menhange mellem kunstuddannelse og pisaresultater i Danmark, prasenteret i rap-
porten ”The Ildsjel in the Classroom A Review of Danish Arts Education in the Fol-
keskole”.
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1.3 Forskningssporgsmal

Ovenstaende skitsering af problemfeltet leder mig frem til folgende forsk-
ningssporgsmal:

Pi hvilke mader muligger kunstpaedagogiske meder pa kunstmuseer
borns medborgerskab som lareproces? Og hvordan kan kunstpaedago-

giske mgder, bidrage til kunstmuseers demokratiske rolle?

Mit forskningssporgsmal er todelt 1 bade et deskriptivt sporgsmal, der soger at
vise, hvordan kunstpadagogiske moder muliggor borns medborgerskab som
lzereproces, og et mere fremadrettet sporgsmal, der fordrer en ny forstdelse af

kunstmuseers demokratiske rolle og praktisering af demokratisk kunstpada-

gogik.

Phronetisk samfundsvidenskab

Den danske professor i samfundsvidenskab Bent Flyvbjerg!” betegner den
samfundsvidenskab som seger at vise, hvor vi befinder os, hvor vi er pa vej
hen, og om det er onskeligt i forhold til forskellige interesser eller vardisat

for phronetisk samfundsvidenskab (Flyvbjerg 2009: 197).

“Malet med den phronetiske tilgang bliver at bidrage til samfundets evne til
verdirelaterede overvejelser og bandling. Bidraget kan vare en ombination af

konfkret empirisk analyse og praktisk-filosofiske overvejelser” (Ibid. 197).

I7 For at pracisere, hvordan dette forskningsprojekt placerer sig som forskning, hen-
ter jeg inspiration fra Flyvbjergs!” sondringer mellem ’Scientisme’ og ’phronetisk’
samfundsvidenskab. Flyvbjerg beskriver Scientisme som en dominerende tenkning
inden  for  samfundsvidenskab.  Scientisme  beskriver  Flyvbjerg  som
samfundsvidenskab, der skal leve op til naturvidenskabens idealer, hvor videnskabelse
ses som en palidelig metode til at vise sandheden om et givet fenomen og derved har
til mal at udvikle forudsigende teori (Flyvbjerg, 2009: 196).
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Med afset i ovenstiende kritik, af konkurrencestatens reducering af
demokrati til en fast etableret orden, rejser dette forskningsprojekt
verdirelaterede sporgsmal til kunstmuseers rolle i samfundet. Jeg ser dette
forskningsprojekt som indskrivende sig i phronetisk samfundsvidenskab, idet
jeg undersoger cases pd kunstpadagogiske moder i forhold til en setlig
interesse, nemlig hvordan de muligger borns medborgerskab som lereproces

samt demokratiske begivenheder.

Empiri som en kritisk dialogpartner i udvikling af nye teoretiske
forstaelser

Forskningsprojektet er udviklet 1 en abduktiv proces mellem teori og empiri,
forstaet som en vekselvirkning mellem teoretiske informerede analyser af data
og empirisk informerede lesninger af teori. Min abduktive proces er inspire-
ret af de svenske ledelses- og organisationsforskere Mats Alvesson og Dan
Kirreman og bryder med bade deduktive og induktive tilganges klare adskil-
lelse mellem teori og data ved, at jeg betragter min producerede empiri som

en kritisk samtalepartner i udviklingen af nye teoretiske forstielser (Alvesson

& Kirreman 2005).

Jeg har, med baggrund i min deltagelse 1 udviklingsprojektet "Museer og kul-
turinstitutioner som rum for medborgerskab’, haft oje for dilemmaer og
sammenbrud, situationer hvor noget uventet opstér jf. "Hvad skal vi kigge ef-
ter?”. Situationer, hvor de dominerende kulturpolitiske forstaelser af kunstmu-
seers demokratiske rolle kommer til kort, og hvor nye forstdelser kan opsta.
Dette blik for dilemmaer og sammenbrud har undervejs i forskningsproces-

sen informeret og formet mit teoretiske blik.
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Kundskabsambition

Athandlingen forpligter sig primeart til at bidrage til et tveerfagligt felt mellem
social videnskab og kunstpedagogik ved at synligegor sammenhange mellem
kunstpedagogiske moder, borns medborgerskab som lereproces og demo-
kratiske begivenheder.

Med athandlingens ambition er ogsi at bidrage tilbage til socialvidenskab og
kunstpedagogik pa forskellig vis. Til kunstpeedagogik er det min ambition at
bidrage med ny viden ved ikke blot at anvende et performativt subjekt- og
kunstbegreb, men ogsi en performativ demokrati-forstielse. Herved bidrager
jeg til udvikling af kunstpadagogik orienteret imod lering som overskridelse.
Til socialvidenskab onsker jeg med afthandlingen at bidrage med nye perspek-
tiver pd borns medborgerskab som lereproces samt med koblinger mellem

kunst, lering og demokrati.
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1.4 Laesevejledning

Jeg vil indledningsvist presentere de fire dele, der udger athandlingen. Efter-
folgende vil jeg forberede leseren pa formidlingsmaessige implikationer ved
denne struktur, athandlingens begrebsbrug og mine sztlige ambitioner om, at

bidrage til et fremadrettet perspektiv.

Farste del - Teoretiske perspektiver

I forste del indleder jeg med at diskutere og problematisere, hvordan de do-
minerende forstdelser af kunstmuseers demokratiske rolle og inkluderende
kunstpadagogik bygger pé en reprasentativ forstielse af demokrati, der redu-
cerer inkluderende leereprocesser til socialiseringsprocesser. Med afsxt i denne
kritik prasenterer jeg min performative forstdelse af demokrati, medborger-
skab og kunstpzdagogik. I kapitel 3, 4 og 5 presenterer jeg, hvordan mit per-
formative blik pa demokrati, medborgerskab og kunstpzdagogik bidrager til
udvikling af nye forstaelser af demokratisk kunstpaedagogik og kunstmuseers
demokratiske rolle. I denne del kobler jeg teoretiske og filosofiske perspekti-
ver pd demokrati, medborgerskab og kunstpadagogik fra forskellige forsk-
ningsfelter for herigennem at tegne det tvaerdisciplinare felt mellem kunstpa-
dagogik og socialvidenskab, som afhandlingen placerer sig i.

Via en performativ forstaelse af aktor-struktur kobler jeg mikro-, meso- og
makroniveauer, hvilket anvendes til at vise sammenhazxnge mellem det, der go-
res 1 kunstpadagogiske moder, borns medborgerskab og kunstmuseets de-

mokratiske rolle.

Anden del — Metodologi, metoder og materialer
I anden del udfoldes athandlingens metodologi. Kapitel 6 indleder jeg med

metodologiske refleksioner og praciseringer af forskningsprojektets abdukti-
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ve proces. 1 kapitel 7 prasenterer jeg casestudie som metode, og i kapitel 8
beskriver og reflekterer jeg over mit valg af deltagerobservationer fra en posi-
tion som mindst-mulig voksen. Herefter prasenterer jeg mit producerede da-
tamateriale 1 kapitel 9, og i kapitel 10 beskriver jeg analysestrategien bide gen-
nem praciseringer af mine valg af empiriske nedslag og gennem valg af analy-

tiske blik pd materialet.

Tredje del — Analyser

Analysedelen udger tre kapitler. I kapitel 11 viser jeg gennem en analyse af
kritiske cases pd demokratiske undervisningstorleb, hvordan undervisnings-
forlobene bestir af tre forskellige situationer; som jeg kalder ophold, mellem-
rum og sprakker. Ophold betegner jeg de situationer, hvor bernene samles
omkring et veerk eller en pedagogisk aktivitet, mellemrum betegner jeg de si-
tuationer, der opstar i bevegelserne mellem ophold. Og sprekker betegner de
seerlige situationer 1 ophold, hvor bern ger noget uventet, der udfordrer del-
tagelsesmulighederne. 1 kapitel 12 analyserer jeg borns deltagelsesmuligheder
og viser herigennem, hvordan berns deltagelse i ophold afgranses til serlige
rigtige’ mader at opleve, se, tilgd og tale om kunst pa. Men analysen viser og-
sd, hvordan denne forestilling om, at man skal vide for at kunne opleve, ud-
fordres i sprackker. I kapitel 13 analyseres borns deltagelse i mellemrum. De
tre analysekapitler bidrager til at svare pa det forste forskningsspergsmal,
hvorimod sarligt kapitel 12 samt mine teoretiske perspektiver fra kapitel 3, 4

og 5 bidrager til at svare pa det andet sporgsmal.

Fjerde del — Sammenfatning, diskussion, konklusion og per-
spektivering
I sidste del diskuterer jeg athandlingens empiriske og teoretiske pointer og

konkluderer pa forskningssporgsmalene. Endelig diskuteres relevansen af
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forskningsprojektet i forhold til udvikling af kunstmuseal praksis, kulturpoliti-

ske strategier og 1 et storre samfundsmassigt perspektiv.

Formidlingsmaessige implikationer ved min abduktive forsk-
ningsproces

Afhandlingen ligner i sin fremstillingsform en deduktiv forskningsproces,
men selv om teorikapitlet presenteres forst, er mine teoretiske lesninger in-
formeret af empirien i en abduktiv proces mellem teoti og empiri. Dette be-
tyder, at leeseren ma vente til anden del, for jeg folder forskningsprocessen ud
og beskriver, hvordan mit teoretiske perspektiv er udviklet med afsat i min
producerede empiri. Derudover betyder den abduktive proces, at de klare skel
mellem teori og data opleses, hvorfor mine analyser i del tre kan fremsta som
illustrationer af mine teoretiske begreber: borns medborgerskab som discipli-
nerende laereproces, borns medborgerskab som transformativ lereproces og
demokratiske begivenheder. Analysernes selvstendige bidrag er at vise, hvor-
dan kunstpedagogiske moder muliggor borns medborgerskab som lareproces

og demokratiske begivenheder.

Begrebsbrug

Jeg trekker 1 nerverende forskningsprojekt pa en performativ forstielse af
béide identitet og demokrati; det betyder, at jeg ikke forstdr identitet eller de-
mokrati som noget, der ¢7, men derimod som noget, der bliver til gennem det,

der gores.’$ Derfor anvender jeg i afthandlingen verbet ’gore’ pa denne made.

Kritik og det fremadrettede
Nearvarende forskningsprojekt er blevet til i et teet samarbejde med ansatte pa
kunstmuseer og med et sarligt oje for det fremadrettede. Jeg haber derfor, at

den kritik jeg med athandlingen rejser, ikke laeses som en kritik af den enkelte

18 Foldes ud i del 1.
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underviser eller det enkelte museum, men i trdd med forskningsprojektets
metodologi, leses som en kritik af de demokrati- og inklusionsforstaelser, der

dominerer feltet.

God leeselyst!
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DEL 1 — TEORETISK
PERSPEKTIV

I denne del vil jeg indlede med en positionering, hvor jeg béade stiller kritiske
sporgsmil til dominerende forstielser af kunstmuseers demokratiske rolle og
inkluderende kunstpzdagogik. Herefter praesenterer jeg i kapitel 3, 4 og 5 min
performative forstielse af demokrati, medborgerskab og demokratisk kunst-
pzdagogik. Det er forstielser, som bryder med demokrati som en etableret
orden, medborgerskab som en status og demokratisk kunstpedagogik som
socialisering, og i stedet tilbyder en forstielse af demokrati og medborgerskab
som noget der performes, dvs. noget der gores og kommer til syne i serlige
demokratiske begivenheder. Demokratisk kunstpadagogik ser jeg derfor, som
kunstpzdagogisk meder, der muligger demokratiske begivenheder. Mit teore-
tiske perspektiv er formet gennem forskningsprocessen, hvor mit empiriske

materiale lobende har informeret min teoretiske leesning!?.

19 Dette foldes ydetligere ud i kapitel 6.
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Kapitel 2 Kunstmuseers

demokratiske rolle

Jeg vil i dette kapitel prasentere og rejse sporgsmal til to dominerende
forstdelser af kunstmuseers demokratiske rolle. Jeg vil kort presentere disse
forstaelser af kunstmuseers demokratiske rolle for herigennem at problemati-
sere dem, med henblik pd at dbne for en tredje forstielse af kunstmuseers
demokratiske rolle.

Jeg tager afsxt 1 den franske professor i kulturpolitik Yves Evrards skelnen
mellem Demokratisering af kultur og Kulturelt demokrati i artiklen "De-
mocratizing Culture or Cultural Democracy’ (1997), da Evrard i denne artikel
undersoger de filosofiske afsat, for de to kulturpolitiske forstdelser. Edvards
analyser af de filosofiske redder, danner grundlag bade for min kritik af de

kulturpolitiske forstaelser og for min koblinger til kunstpedagogik?.

2.1. Demokratisering af kultur og kulturelt de-
mokrati

Den australske forsker i museumspadagogik Jane Deeth beskriver at der i
museal teori og praksis, pagir en bevagelse hvor fokus forskydes fra
genstandsfeltet til de besogendes oplevelser (Deeth 2012). Deeth kobler be-
vegelsen bide til Bourdieu’s og Darbels papegning af kunstmuseer som
ekskluderende rum og til opkomsten af en konstruktivistisk leeringsteori, der

forskyder fokus fra undervisning til lering (Ibid.: 2). Den amerikanske

20 Evrard argumenterer for at hans analyse af de filosofiske rodder ved de to tilgange,
gor det muligt at koble kulturpolitiske studier til eksempelvis kommunikation og for-

brugeradferd. Jeg finder Evrards praciseringer af de filosofiske redder anvendelige til
at koble studier af kunstpaedagogik med kulturpolitik.
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professor i museologi George Hein er fortaler for denne museale bevegelse

og pracisere her, hvordan bevaegelsen beskrives som et paradigmeskift.

7 some writers describe this increased emphasis on education and public service as a
“paradigm shift” for museums, argning that past museums were musty, inmvard-
looking collections of objects, while today they are recognized as educational institn-
tions committed to serving a divergent public” (Hein 2012: 178).

Evrard (1997) og den canadiske politolog Monica Gattinger (2011) kobler
bevaegelsen til et fra mellem to forskellige og dominerende mader at se muse-
ers demokratiske roller pd: demokratisering af kulturen og kulturelt demokra-
ti. Hvor det skift Hein omtaler ses som et skift fra demokratisering af kultur

til kulturelt demokrati.

demokratisering af kultur S kulturelt demokrati

Evrards skriver, at hvor demokratisering af kultur tager afsxt i genstandsfeltet
og har fokus pa at fa kulturen ud til en reprasentativ del af borgerne, tager
kulturelt demokrati udgangspunkt i de besogende og har fokus pa, at kultur
skal reprasentere si mange forskellige borgere som mulig (Evrard 1997).
Evrard kritiserer demokratisering af kultur for at vare en eliter tilgang til kul-
tur, der ignorerer kulturelle praksisser uden for den kulturelle kanon (Ibid,).
Med dette afsat argumenterer Evrard for et bredere kulturbegreb, der repre-
senterer flere. Gattinger uddyber Evrards kritik og papeger, at kulturelt de-
mokrati fordrer anerkendelse og inklusion af forskellige kulturer i offentlige
beslutningsprocesser (Gattinger 2011: 13). Jeg er enig med Evrard i hans kri-
tik af demokratisering af kultur men ser ogsa problematikker ved kulturelt
demokrati, til trods for de kulturpolitiske intentioner om inklusion og aner-

kendelse.
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Begge forstaelser af museers demokratiske rolle er baseret pa representativt
demokrati, enten ved at kunsten skal na ud til en repraesentativ del af befolk-
ningen, eller ved at kunsten skal reprasentere alle grupper i samfundet. Dette
rejser for mig sporgsmal til, hvordan og hvorvidt kunst overhovedet kan eller
skal representerer setlige grupper. I de naste afsnit vil jeg prasentere og
problematisere de to tilganges forstdelse af kwnst, subjekter og lighed for der-
igennem at rejse sporgsmal til de dominerende forstielser af kunstmuseers

demokratiske rolle.

2.1.1 Kunstforstaelse

Bevaegelsen fra demokratisering af kultur til kulturelt demokrati ser Evrard,
som en bevagelse fra en modernistisk forstdelse mod en postmodernistisk
forstaelse (Evrard 1997). Evrard papeger, at demokratisering af kultur tager
afset i et essentialistisk kunstbegreb, hvor kunsts betydning er at finde i
kunstveerket eller kunstneren bag verket, hvorimod kulturelt demokrati tager
afsat i et relationelt kunstbegreb, hvor betydninger opstar i modet med kunst:
In one case |demokratisering af kultur|, the source of art lies in the object and in its
creation, that is, the aesthetic intention, In the other [kulturelt demokrati], art stems
Srom the way the object is looked at, that is, the aesthetic relationship? (Evrard 1997:
168).

Jeg trakker pid et relationelt kunstbegreb, hvor medet med kunst vagtes
fremfor eksempelvis kunstnerens intentioner. Men igen rejser dette sporgs-
mdl, for hvis kulturelt demokrati har afset i et relationelt kunstbegreb, hvor
betydninger er noget, der opstir i medet med kunst, hvordan kan man si
samtidig forstd kunst som reprasentativ for en grupper Eller er det sd betyd-

ningsdannelserne og ikke varkerne, der skal vare reprasentativer?

2 Evrard trekker pa Jean Baudrillards begreb om relationel wstetik.
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2.1.2 Ligheds- og subjektforstielse

Evrard praciserer endvidere, hvordan de to forstdelser forholder sig til
sporgsmalet om lighed. Hvor demokratisering af kultur har lighed som mal,
idet kunsten eller kulturen skal nd ud til en repraesentativ del af befolkningen,
er kulturelt demokrati baseret pd tanken om lige muligheder: 7n which the mar-
ket structure needs to be varied enongh to respect taste diversity and satisfy each segment and
taste” (Ibid.:173). S& hvor demokratisering af kultur har et mél om at fa en kul-
turel kanon ud til en repraesentativ del af befolkningen, handler kulturelt de-
mokrati om at tilbyde sd varieret et udbud af kunst, at der er noget, der til-
fredsstiller alle segmenter og smagspraferencer. Dette rejser for mig at se fle-
re sporgsmal: Handler demokrati om at tilbyde et varieret udbud? Skal kunst
tilfredsstille smagspraferencer, eller har kunst ikke en anden og mere kritisk
rolle? Og endelig: er smag noget essentielt, der er koblet til serlige segmenter?
Evrard problematiserer ogsa kulturelt demokrati for at trakke pd en moderni-

stisk subjekt-forstdelse, hvor smag anskues som noget essentielt:

“There is a certain paradox in such a convergence between cultural democracy and
postmodernity in the sense that aesthetics based on the subjective judgement of taste
results from the emergence of the subject, which is in turn linked to modernity”

(Evrard 1997: 174).

2.2 Demokratiseringsbevagelse?

Jeg har ovenfor beskrevet, hvordan forstaelsen af kunstmuseers demokratiske
rolle domineres af to forstaelser: demokratisering af kultur og kulturelt demo-
krati, og hvordan demokratisering af kunstmuseers beskrives som en demokra-

tiseringsbevagelse fra demokratisering af kultur mod kulturelt demokrati. Endelig
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har jeg pa baggrund af Evrads analyser rejst en raeekke sporgsmil til de forsta-

elser af kunst, subjekter og lighed, som Kulturelt demokrati trakker pa.

af Kulturelt demokrati

—>

Demokratisering
kultur

7T N

Subjekt forstaelse?  Kunstforstaelse? Lighedsforstaelse?

2.2.1 demokratiseringsbevagelse i museumspadagogisk

praksis

Kulturpolitisk (Lundgaard & Jensen 2014)?2 og museologisk (Hein 1998, 2012
Golding 2009) beskrives og argumenteres for en bevagelse imod kulturelt
demokrati, hvor kunstmuseers opdrag ikke blot er at gore kunsten tilgaengelig
for en stor og reprasentativ del af befolkningen, men ogsa at inddrage be-
folkningen 1 beslutningsprocesserne omkring, hvad der anerkendes som
kunst, samt i betydningstilskrivelser af kunst. Men pa trods af denne bevaegel-
se, der kan skrives tilbage til Bourdieu og Darbels pdpegning af kunstmuseer
som ekskluderende fremhaver Hein mfl., at denne bevagelse fra demokrati-

sering af kultur til kulturelt demokrati stadig ikke kendetegner museers praksis

(Hein 1998, 2012)

22 1 publikationen Museer — viden, demokrati og transformation praciseres at kulturstyrelsen
har udviklet nationale brugerundersegelser, for gennem disse lobende at kunne iden-
tificere museers udvikling imod kulturelt demokrati (Lundgaard & Jensen: 2014: 3).
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Hvordan kan det veare, at kulturelt demokrati ikke kendertegner musealprak-
sis, nar museer gennem de sidste mange dr har forsegt at forandre denne
praksis gennem eksempelvis social inklusion, outreach, deltagelse og lering?
Er det blot, fordi museerne ikke er helt i mél endnu, fordi det tager tid at for-
andre institutioner som museet? Hein mfl. peger pa interne museale stridig-
heder mellem ex. formidlingsafdelinger og kunstafdelinger som en af forkla-
ringerne eller manglende kendskab til en bredere gruppe af borgere, da muse-
umsprofessionelle selv representerer en lille del af befolkningen (Hein 2012).
Hein tegner her et mere generelt billede pa museal praksis i et internationalt
perspektiv, jeg vil nu rette min opmarksomhed mod kunstpadagogisk praksis

pé nordiske kunstmuseer.

2.3 Kunstpadagogisk praksis pa nordiske

kunstmuseer

De nordiske forskere i kunstpadagogik Venke Aure, Helene Illeris og Hans
Ortegreen foretager et omfattende casestudie af kunstpedagogik pa nordiske
kunstmuseer (Aure, llleris og Ortegreen 2009). Nar denne undersogelse er
relevant for narvarende forskningsprojekt, er det fordi, den giver et billede af
den aktuelle kunstpadagogiske praksis pa nordiske kunstmuseer og tegner
sammenhange mellem kunstpadagogik og social inklusion. Social inklusion
er et centralt fokus for museumspadagogisk forskning i Storbritannien (se ex.
Black 2005, Sandall 2012). Social inklusion handler i bred forstand om muse-
ets rolle i samfundet og hvordan museet kan forandres, sa det skaber en in-
kluderende praksis (Illeris 2009: 245). Det britiske kulturministerium definerer
tre stadier i museernes bevagelse hen imod social inklusion; acces, audience deve-
lopment og social inclusion (Black 2005:52). Jeg laeser denne bevagelse som
indskrivende sig i de to kulturpolitiske tilgange, hvor jeg pa baggrund af min
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diskussion af de to tilgange kobler ’tilgzengelig’ til demokratisering af kultur og

‘malgruppeudvikling’ og *social inklusion’ til kulturelt demokrati.

Gennem casestudier af kunstpaedagogik pa nordiske kunstmuseer? viser Aure
mfl., at den daglige kunstpedagogiske praksis pd nordiske kunstmuseer er
kendetegnet ved, at der arbejdes med tilgengeliched, men at der i sztlige og
lengerevarende projekter arbejdes med malgruppeudvikling og social
inklusion (Aure mfl. 2009: 256). Herved bekrafter de Heins papegning om, at
skiftet fra demokratisering af kultur til kulturelt demokrati ikke prager den
daglige praksis pd museer, men peger dog pa at skiftet muliggores i sxrlige
leengerevarende undervisningsforleb pd kunstmuseer.

Den daglige kunstpadagogiske praksis pa kunstmuseer er kendetegnet ved
kortere undervisningsforleb pa 1-2 timer, og det er disse kunstpadagogiske
moder, som ifelge Aure mfl. domineres af tilgeengelighed, til trods for
museumsformidleres intentioner om malgruppeudvikling og social inklusion
(Ibid.: 266). llleris beskriver, hvordan kunstpedagogisk praksis er udspzndt
mellem pa den ene side museumsunderviserens enske om at skabe dialogba-
seret kunstpaedagogik og pa den anden side undervisningens klassiske form,
hvor det er underviseren, der formidler viden om genstandsfeltet til eleverne
(Heris 2009:68). Illeris fremhaever, at det skaber udfordringer for den enkelte
museumsunderviser, idet lererne og eleverne ofte forventer en mere klassisk
omvisning, hvor kunstpadagogisk viden formidles til en mere eller mindre
passiv gruppe elever (Ibid.). Dette fir Aure mfl. til at anbefale, at man pa
kunstmuseer prioriterer de lengerevarende undervisningsforleb, idet de sér
tvivl om, hvorvidt malgruppeudvikling og social inklusion er mulig i de

kortere undervisningsforleb pa kunstmuseer (Aure mfl. 2009: 237).

23 Casestudiet foretages pd Nasjonalmuseet for kunst, arkitektur og design i Norge,
Statens Museum for Kunst i Danmark, Moderna Museet og Nordiska Akvarellmuse-
er i Sverige og Kiasma i Finland.
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For mig at se rejser det en rakke sporgsmal til, hvad der hindrer og muliggor
en inkluderende praksis i kortere undervsininsgforleb. Hvad nu, hvis vi ikke
ser problematikken som et sammenstod mellem forskellige mere eller mindre
fastlaste positioner? Eller hvis vi ikke ser kulturelt demokrati som mialet, og
derved anskuer de korte undervisningsforleb pa en anden méide — med fokus
pa det, der opstir i ojeblikket?

Illeris fremhzxver endvidere, at den kunstpadagogiske praksis ikke er
kendetegnet ved social inklusion eller mélgruppeudvikling, da “Disse tilbud
retter sig mod at oge museets tilgangelighed for eleverne i grupper og klasser, hvor lereren pa
Sforbdand har bestilt og betalt og arrangeret besoger” (Illeris 2009: 256). Herved
reduceres social inklusion i denne undersogelse til en proces, hvor de sarlige
grupper, der er positioneret som ekskluderet, skal inkluderes. En proces, der
ligner en socialiseringsproces til en pa forhand defineret orden.

Aure mfl. fremhaver, at selv om de lengerevarende kunstpadagogiske
projekter kun inddrager en meget lille gruppe unge, sa er det “vigtige signaler,
Som mdske kan sprede sig til andre unge og dermed gore flere unge interesseret i museet og
kunsten som mulige medspillere i deres liv og lereprocesser” (Aure mfl. 2009: 270).
Altsa vigtige signaler 1 forhold til et mal om at gere unge interesseret i museet
og kunsten. Her laser jeg social inklusion som malgruppeudvikling, der er
baseret pé forestillinger om, at unge reprasenterer andre unge.

Relationel kunstpzedagogik tager afsxt i et relationelt subjekt- og kunstbegreb,
men ndr Aure mfl. foretager koblinger mellem kunstpadagogik og social
inklusion, bygger disse koblinger pi reprasentative logikker, eksempelvis ved
at en lille gruppe unge ses som reprasentative for andre unge og at social
inklusion og malgruppeudvikling ses som en socialiseringsproces, der er
rettet imod unge, som er positioneret som ekskluderet. Det rejser sporgsmal
til, hvordan man med afsat i et relationelt subjektbegreb kan forstd demokrati

og inklusion.
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2.4 Et andet blik pa demokratisk kunstpaedago-
gik?

Pa baggrund af de ubesvarede sporgsmal, som ovenstiende forskning rejser
bdde i forhold til kulturelt demokrati og i forhold til, hvordan inklusion og
demokrati kan forstds med afswt i et relationelt subjektbegreb, bliver jeg op-
taget af at undersoge, hvordan kunstmuseers demokratiske rolle kan forstis
og praktiseres i kortere undervisningsforleb pa kunstmuseer.

Jeg stiller mig kritisk over for forstielser af kunstmuseers demokratiske rolle,
som er baseret pd reprasentative forstdelser af demokrati og essentialistiske
forstdelser af subjekter. Med athandlingen vil jeg dbne et andet perspektiv pa
kunstmuseers demokratiske rolle. Det er et perspektiv, der ikke handler om,
hvem museer reprasenterer, retter sig imod eller inkluderer, men snarere om,
hvad der kan finde sted pd kunstmuseer. Hvordan der pd kunstmuseer kan
gores demokrati 1 de kortere undervisningsforlob, som dominerer kunstpada-
gogisk praksis.

Jeg vil 1 naeste kapitel presentere min performative forstielse af demokrati,

medborgerskab og demokratisk kunstpadagogik.
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Kapitel 3 En performativ

forstaelse af demokrati

Jeg kalder kapitlet en performativ forstdelse af demokrati, da jeg retter min
opmarksomhed mod, hvordan demokrati gores og opstar i begivenheder. Mit
teoretiske perspektiv bryder dermed med essentialistiske forstielser af demo-
krati som en stabiliseret orden. Jeg vil indlede kapitlet med at skitsere min
performative forstaelse af relationen mellem aktor og struktur for derefter at
praesentere min performative forstdelse af demokrati. 1 dette kapitel trackker
jeg pa og kobler den amerikanske filosof og kensforsker Judith Butlers preaeci-
seringer af, hvordan subjekter gores, med den franske filosof Jacques Ranci-
ere’s og den belgiske politolog Chantal Mouffes radikale demokratiforstielser.
Jeg kobler herved forskellige forskningstraditioner og vil derfor kort praesen-
tere, hvordan jeg anvender de forskellige teoretiske positioner. Butler anven-
der jeg til praciseringer af min forstielse af aktor/struktur relationen og het-
under mit performative subjektbegreb. Ranciere og Mouffe bidrager til min
forstdelse af demokrati og sarligt bliver Ranciére demokratibegreb anvende-
ligt, da det muliggor koblinger til det astetiske (sanselige), som jeg finder rele-

vante i forhold til mit genstandsfelt?*.

3.1. En performativ forstielse af aktor/struktur

Forskningsprojektet forstielse af aktor-struktur relationen er informeret af
Butlers performativitets teori. Butler anvender ikke samfundsvidenskabelige

begreber som akter og struktur, men bekriver relationen mellem aktor og

2 Jeg laeser Ranciére med afsat i en performativ forstielse, og det er med dette afsat
at jeg kobler de teoretiske perspektiver.
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struktur gennem begreberne performance og performativitet 1 bogen Konsbal-
lade?> Konsballade omhandler; hvordan vi bliver til som kennede individer, jeg
overforer dette til ikke blot at omhandle konsidentitet, men ogsa til hvordan
vi bliver til som subjekter. Jeg trakker i narvarende forskningsprojekt pa
Butlers forstielse af hvordan ’identitet” er noget, der gores gennem handlinger,

der bade er underlagt strukturen og kan udfordre strukturen.

Et performativt subjektbegreb

Butler bryder med en antagelse af selvet som en kerne og argumenterer i ste-
det for et petformativt subjektbegreb, hvor vi bliver 'os selv' gennem det, vi
gor: " There is no gender identity behind the expression of gender; that identity is performati-
vely constituted by the very ‘expressions’ that are said to be its results” (Butler 1999: 34).
For Butler er der ikke noget pa forhiand givet eller intentionelt subjekt, der
performer, men tvaertimod et subjekt, der blver performet. Butler beskriver

sin  forstdelse af performativitet og subjekt pd folgende vis:

I wonld suggest that performativity cannot be understood ontside a process of itera-
bility, a regularized and constrained repetition of norms. And this repetition is not
performed by a subject; this repetition is what enables a subject and constitutes the

temporal condition for the subject” (Butler 1993: 95).

Dette betyder, at aktorens goren [performance] ikke er fri, men undetlagt en
gentagelsespraksis [performativitet]. Informeret af Butler ser jeg performance

som aktorens goren og performativitet som den gentagelsespraksis, struktu-

%5 Butler anvender performativitetsbegrebet i Konsballade, men anvender i senere tek-
ster begrebet ’subjektivering’. Jeg har dog valgt at prasentere min aktor-
strukturforstielse gennem Butlers anvendelse af performativitet og hendes pracise-
ring af relationen mellem performativitet og performance, da jeg ser denne pracise-
ring, som anvendelig til at beskrive min forstaelse af relationen mellem aktor-struktur.
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ren palegger aktoren. Performativitet er ifolge Butler de sociale normer, posi-

tioner og handlemonstre, vi bliver konstitueret gennem.

Agens

Men samtidig er der ogsd i Butlers performative forstdelse mulighed for over-
skridelse og agens. For selv om Butler fremhzver, at aktorens goren er under-
lagt strukturen, og at der pa den vis ikke er tale om et enkelt individ, der
handler frit, sd er der i Butlers forstaelse alligevel en mulighed for agens. But-
ler beskriver sin forstaelse af agens pa folgende vis: ”.Agency, then, is to be located
within the possibility of a variation on that repetition. ... Then it is only within the practice
of repetitive signifying that a subversion of identity becomes possible” (Butler 1999: 185).
Agens opstir i gentagelsen; der ligger i1 gentagelsen en mulighed for en genta-
gelse med variation. Denne variation eller forskelssetning muligger en over-
skridelse og dbner for nye mader at gore identitet. At der i gentagelsen ligger
muligheden for gentagelse med variation, bygger pa en forstdelse af, at ingen
gentagelse kan vare identisk med det, den er en gentagelse af (Ibid.). Butler
péapeger, at netop forstaelse af identitet som en wvirkning, der hverken er fuldt

determineret  af  struktur  eller  arbitrer,  muligger  agens:

” Paradoxically, the reconceptualization of identity as an effect, that is, produced or
generated, opens up possibilities of “agency” that are insidiously foreclosed by posi-
tions that take identity categories as foundational and fixed. For an identity to be
an effect means that it is neither fatally determined nor fully artificial and arbi-
trary” (Ibid.: 187).

Jeg ser, informeret af Butler, ikke ’identitet’ som noget, vi ez, men noget, vi gor

gennem handlinger, som er underlagt en rakke genkendelige mader at veare,

f.eks. baseret pa forstielser af kon, alder mv. Selv om vores performances er
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underlagt denne genkendelighedens matrice, har vi ogsid mulighed for at ud-

fordre performativiteten og derved abne for nye madder at gore identitet pa.

3.1.1 Sammenhznge mellem det, der gores, og det, det mu-
liggor

Nir jeg undersoger borns medborgerskab som lereproces, er det med afsxt 1
Butlers forstdelse af identitet som noget, der gores, men hvor det, der gores,
er styret af sarlige normer og praksisser. Medborgeridentitet forstds derved
som noget, der gores, og som er underlagt givne strukturer, men som samti-
dig gennem gentagelsens variationer ogsd har mulighed for at udfordre de

givne strukturer og derved dbne for nye mader at gore medborgeridentitet pa.

Med en performativforstdelse af aktor- struktur er jeg optaget af hvad det, der
gores, gor muligt. Hvordan eksempelvis det, museumsprofessionelle gor 1
kunstpadagogiske moder, muliggor nye méder at gore elev pd kunstmuseum,
eller hvordan det, born ger i kunstpadagogiske moder, muliggor nye mader at
gore kunstpedagogiske moder, som lobende kan konstituere kunstmuseers
demokratiske rolle. Inden jeg praciserer min performative forstielse af med-
borgerskab, vil jeg prasentere mit performative perspektiv pid demokrati som

en begivenhed frem for en orden.

3.2 En performativ forstaelse af demokrati

Jeg vil 1 dette afsnit afgranse, hvad jeg mener med en performativ forstdelse
af demokrati ved hjxlp af den belgiske politolog Chantal Mouffe og den fran-
ske filosof Jacques Rancieres flydende og radikale demokratiforstielser. Mou-
ffe argumenterer for, at demokratiet skal radikaliseres, hvilket betyder, at de-

mokratiet skal uddybes og udbredes til flere omrider (Laclau & Mouffe 2002:
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11). Herved markerer Mouffe, at hun pa linje med f.eks. Ernesto Laclau 2002,
Anthony Giddens 1998 og Ranciere 2013 ikke ser lav valgerdeltagelse eller
manglende poltisk engagement hos eksempelvis unge som et problem, der
skyldes, at unge ikke er medborgere nok, men 1 stedet som handlende om, at

demokratiet ikke er udviklet eller udbredt nok (ibid.).

3.2.1 Demokrati som begivenheder

Jeg vil gennem koblinger af, Mouffes forstdelse af demokrati som momentvi-
se stabiliseringer og Ranciere’s forstaelse af demokrati som sporadisk, preci-
sere hvordan jeg ser demokrati som begivenheder, der bdde dbner for nye

mader at gore medborger pa og nye mader at gore demokrati pa.

Demokrati som momentvise stabiliseringer

Moutffe pdpeger, at demokrati er et politisk projekt, og at det indebarer, at
demokratiet ikke kan inkludere alt og alle. Det, at demokratiet ikke kan inklu-
dere alt og alle, betyder ikke, at der kun er én bestemt made at afgreense det
demokratiske samfund p4, ej heller, at den demokratiske orden inden for dis-
se greenser er fastlagt (Mouffe, 1993; Laclau & Moutffe, 2002). Den, der skiller
sig ud fra gruppen, fungerer ved selve den handling som en pidmindelse om,
at det er muligt at tenke demokrati pd andre mader, at etablere den demokra-
tiske orden anderledes. Mouffe pipeger herved, at demokrati er et politisk
projekt, hvorfor eksklusion ikke kan begrundes i manglende rationalitet eller
moral, men handler om forskellige politiske vardier (Mouffe 1993). Pi linje
med bdde liberale og kommunitaristiske demokratiforstaelser skriver Mouffe,
at demokrati kraever en stabilitet eller orden (hegemoni), men Mouffe’s de-
mokrati forstdelse adskiller sig fra de nevnte demokratiforstielser ved at be-
tragte selve konstruktionen af den hegemoniske orden som en politisk hand-

ling. Hvilket betyder at konstruktionen af den hegemoniske orden altid er
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aben for revision (Mouffe 1993, Laclau & Mouffe 2002). Herved ser Mouffe
demokrati som momentvise stabiliseringer, som er politisk konstruerede.
Ranciére har fort disse tanker 1 en mere radikal retning ved, i modsztning til

Moutffe, ikke at se demokrati som en orden, men som noget sporadisk.

Demokrati som sporadisk

Ranciere afviser tanken om, at demokrati kan vare en styreform eller en livs-
form og argumenterer for at se demokrati som sporadisk (Ranciere 2013).
Nir Ranciére forstar demokrati som sporadisk, bygger det pa en forstaelse af,
at enhver social orden er altinkluderende. Altinkluderende i den forstand, at
alle er inkluderet i og med, at alle har en bestemt position i den sociale orden,
derfor er man ifelge Ranciére ogsa inkluderet som ekskluderet (Ibid.). Hvad
der bliver centralt for Ranciere er derfor, hvordan denne bestemte position
som inkluderet eller ekskluderet udfordres i serlige handlinger. Det er disse

sporadiske ojeblikke, som Ranciére betragter som demokrati.26

Demokratiske begivenheder

Den hollandske uddannelsestilosof Gert Biesta kobler Mouffe og Ranciere’s
demokrati forstdelser. Han fremhaver, at hvor Mouffe og Ranciére er enige
om den politiske betydning af de ojeblikke, hvor en eksisterende orden for-
styrres, ser de forskelligt pa, hvordan demokrati kan forstis (Biesta 2013:
171). For Ranciére skal demokrati forstds som noget, der blot finder sted i
disse ojeblikke, hvorimod Moulffe tilskriver den nye” orden, der etableres som
folge af ’forstyrrelsen’, som vasentlig. Biesta udvikler begrebet demokratisk
eksperiment, for at kunne definere demokrati som et fortlobende og aldrig af-
sluttet eksperiment. En demokratiforstaelse, der dels bygger pd Mouffes for-
staelse af, at demokrati ikke kan vaere uden form, men samtidig, 1 lighed med

Mouffe og Ranciére, papeger at den demokratiske proces ma vare aben for

26 Ranciere’s demokratiforstaelse praciseres yderligere i naste kapitel
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muligheden for anderledes demokrati. En demokratiforstaelse som Biesta, in-
formeret af Ranciére, tilskriver begivenheden og ikke blot den efterfolgende
orden betydning (Ibid.: 172). Jeg anvender i naxrvarende forskningsprojekt
ikke Biestas begreb ’demokratisk eksperiment’ men foreslar i stedet begrebet
’demokratiske begivenheder’, for derved i trdd med Ranciére at betone begi-
venheden?”. Demokratiske begivenheder dbner potentielt bade for nye mader
at gore medborger pa og for transformation af den eksisterende orden, altsa
for en gensidig lereproces mellem aktor og struktur. For at precisere, hvor-
dan disse gensidige laereprocesser kan opsta, vil jeg presentere Ranciere’s be-

greber: “politi’, *politik’, lighed” og ’subjektifikationsprocesser’.

3.2.2 Politi, politik og lighed

Ranciere udfolder sin forstaelse af demokrati som sporadisk gennem begre-
berne politi og politik. Politik er modsztningen til politi og det er nér disse to
modsatrettede ’regimer’ modes, at demokrati kan opstir, ikke i konsensus

mellem de logikker, men i dissensus (Ranciére 2001).

Politi

Ranciere definerer politi som ’le partage du sensible’ og skriver at:

?The partition of the sensible is the cutting-up of the world and of "world;'" it is the
nemein upon which the nomoi of the community are founded. This partition shonld
be understood in the donble sense of the word: on the one hand, that which separates
and excludes; on the other, that which allows participation. A partition of the sen-
sible refers to the manner in which a relation between a shared "common’ [un com-

mun partagé] and the distribution of exclusive parts is determined through the sen-

27 Denne pracisering af demokratiske begivenheden, er anvendelig til mine koblinger
mellem Delanty og Biestas forstaelser af medborgerskab,
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sible. This latter form of distribution, in turn, itself presupposes a partition between
what is visible and what is not, of what can be heard from the inandible”

(Ranciere 2001, Thesis 7)

Ranciére fremhaver her, at deling af det sanselige skal forstds i en dobbelt be-
tydning af deling; nemlig bidde som det at tage del i, men ogsd som den forde-
ling af det sanselige 1 en fzlles offentlighed, hvor noget bliver synligt eller
horbart og andet ikke. Ranciére’s pointe er, at den méde vi sanser pi, er un-
derlagt sxrlige forstaelser af bade bvem, der kan sanse og hvordan, der skal
sanses, altsd undetlagt: "en orden af kroppe, der definerer fordelingen af mader at gore
ting pd, mdder at vere pd og mdder at sige noget pa, og som ser, at disse kroppe af navn er
anvist en bestemt plads og opgave’ (Ranciere 1999, Biesta 2013:148). Denne forde-
ling af jvems der kan sanse og hvordan der skal sanses, er det, der definerer po-
liti. Overfort til mit genstandsfelt er ’politi” defineret ved processer, der er be-
stemt af sarlige forstdelser af, hvem der kan sanse - f.eks. voksne med kultu-
rel kapital og hvordan der kan sanses, f.cks. gennem et sxrlig rigtigt blik eller

seerlig rigtige oplevelsesformer.

Politik

"Politik' et detimod forstyrrelsen af en eksisterende social orden - af politire-
gimet. Ranciere definerer politik pa folgende vis: ”Politics is first and foremost an
intervention upon the visible and the sayable”(Ranciere 2001, Thesis 7). Politik be-
tegner herved en begivenhed, hvor to processer modes, en politiproces og en
lighedsproces. Politik skal i Ranciere’s betydning forstas som demokratisk, da
enhver form for politik er demokratisk, eftersom den satter lighedens logik
over for politiordenens logik (Biesta 2913). Lighed i forhold til, hvem der kan

,0g hvordan der skal sanses. Dette fir Rancicre til at fremhave at politik net-
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op fordrer, at subjekter ikke betragtes som repraesentative for en sarlig grup-

pe:
"There is politics as long as 'the people’ is not identified with a race or a population,
inasmuch as the poor are not equated with a particular disadvantaged sector, and as
long as the proletariat is not a group of industrial workers, efc. . .rather there is poli-
tics inasmuch as 'the people’ refers to subjects inscribed as a supplement to the connt
of the parts of society, a specific figure of ‘the part of those who have no-part”
(Ranciere 2001, Thesis 6)

Jeg vil praecisere Ranciére’s lighedsbegreb, da det er centralt for min forstdelse

af demokratiske begivenheder og medborgerskab.

Lighed

For Ranciére kommer demokrati til syne i de ojeblikke, hvor en social orden
forstyrres med henvisning til lighed. Rancieres lighedsantagelse fungerer ved
at erstatte ulighed som afswt for tanke og handling. For Ranciere er lighed ik-
ke et mal, som vi kan opnéd gennem sarlige midler. Lighed er en antagelse,

som kan testes eller bekraeftes i konkrete situationet.

Den britiske uddannelsesforsker Caroline Pelletier folder Ranciére’s forstielse
af lighed ud gennem en sammenstilling med Butlers kensperspektiver pa fol-

gende vis:

"For what is at stake here is the question of how to maintain the possibility of
emancipation without presupposing fixed identity categories — which themselves rein-

Jorce the contraints on the very subjects to be liberated" (Pelletier 2009: 145).

Pelletier fremhever, at Ranciére gennem sit afset i lighed dbner for mulighe-

den for emancipation uden at tage afsxt i fixerede identitetskategorier. Pelle-
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tier fremhever endvidere at bade Ranciére og Butler er optaget af at gore lig-
hed, og at det er gennem denne goren, at subjektet konstitueres: "As i Butler,
equality is perceivable or imaginable, by representing it as a kind of doing, in and throngh
which political subjects are constituted" (ibid.: 145). Jeg ser dette fokus pd at gore lig-
hed ikke blot som en forskningsmassig pointe men ogsé, en praksispointe.
Ranciere uddyber, at nar eksempelvis lering tager afset i ulighed, uligheden
mellem lerer og elev, kan eleven selvfolgelig godt leere det, som lereren ved,
men eleven bliver ikke 'emancipetet’, 'gjort lige' eller 'udvikler demokratisk

identitet', fordi leringssituationen er baseret pd ulighed. (Ranciére 2013).

Emancipation

Ranciere tilbyder herved en ny forstdelse af emancipation. For Ranciére skal
emancipation ikke ses som en proces, hvor vi bevager os fra ulighed til lig-
hed, eller som en proces, hvor vi kan frigore andre. Emancipation forstar
Ranciére udelukkende som noget, vi kan gore for os selv ved at handle pd en
antagelse om lighed. Eller sagt med Biestas ord er emancipation for Ranciere
”en form for test af lighed” (Biesta 2014: 127). Relevant for dette forsknings-
projekt kobler Ranciére emancipation til det at se og sanse (jvf. deling af det
sanselige) ved at pdpege, at det at se og sanse er en fortolkende og tranforma-
tiv proces. Ranciere fremhaver i artiklen “The emancipated Spectator’ sin for-

staelse af, hvordan det at se, er en aktiv proces:

?The spectator is active, just like the student or the scientist: He observes, he selects,
he compares, he interprets. He connects what be interprets. He connects what he ob-
serves with many other things be bas observed on other stages, in other spaces”

(Ranciere 2007: 277).

Her beskriver Ranciére, hvordan han forstar det at se som en aktiv handling.

Men han fremhaver samtidig at alle kan se, valge ud, sammenligne og fortol-
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ke, og at denne proces foretages pa baggrund af tidligere erfaringer, ikke kun
fra samme kontekst, men ogsa erfaringer fra andre sammenhange. Ranciere
udfordrer forestillingen om, at man skal vide for at kunne se, ved at papege,
at emancipation ikke opstar ved at man lerer folk at s¢, men ved at antage at

alle £an se, da det at se er at fortolke og dermed ogsa at forandre:

” Emancipation starts from the principle of equality. 1t begins when we dismiss the
opposition between looking and acting and understand that the distribution of the
visible itself is part of the configuration of domination and subjection. It starts when
we realize that looking is also an action that confirms or modifies that distribution,
and that ‘interpreting the world’ is already a means of transforming if’(Ranciére

2007: 277).

Ranciere fremheaver, hvordan det at se er en handling, der enten bekrafter el-
ler modificerer politiregimets swtlige forstielser af hvem der kan sanse og
hvordan der skal sanses.

Folger vi Ranciere’s tenkning, fordrer det at se pa kunst ikke en bestemt viden
inden for et givet felt som cksempelvis kunsthistorie, men blot tidligere erfa-
ringer. Ikke forstiet som tidligere erfaringer med at se pa kunst, men tidligere
erfaringer med at se. At kunne vazlge, hvad man skal kigge efter (jf. drengen i
indledningen) og sammenligne det med andet og fortolke det, man ser, krae-
ver tidligere erfaringer, men det har vi alle, sd 1 den forstdelse er vi alle lige.

Altsa hvis vi ligestiller forskellige typer af erfaringer som grundlag for at se.

Subjektifikationsproces

For Ranciere er demokrati en proces, hvor nye mader at vare og gore pa
kommer til syne, hvilket Ranciére betegner som en subjektifikationsproces.
Biesta udfolder Ranciere forstielse af subjektifikationsproces ved at modstille

det en identifikationsproces.
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”Det gjeblik, hvor demokrati opstar, er derfor ikke blot at forsta som en forstyrrel-
se af den eksisterende orden, men som en_forstyrrelse, der forer til en rekonfignrering
af denne orden til en orden, bvor nye mader at vare og handle eksisterer, og hvor nye
identiteter traeder frem. Dette er grunden til, at Ranciére mener, at det ojeblik, hvor
den demofkratiske politik kommer til syne, ikke er en identifikationsproces — dps.
hvor individer antager en  eksisterende  identitet — men snarere en  dis-
identifikationsproces, eller som han formulerer det, en subjektifikationsproces, dvs.
hbvor individer bliver demokratiske subjekter”(Biesta 2013:170).

Biesta betegner her Ranciere’s subjektifikationsproces som en tilblivelse af
demokratiske subjekter. Ranciere anvender selv begrebet "Politiske subjekter’
(Le sujet Politique) og preciserer, at politiske subjekter bliver til i bruddet
med en seetlig logik: 71 order for there to be a polical subject(ivity), and thus for there
to be politics, there must be a rupture in this logic” (Ranciere 2001, Thesis 2). Denne
sarlige logik er politiregimets forstielse af, hvem der kan sanse og hvordan
der skal ses. Bruddet med politi beskriver Ranciere derfor, som et brud med

selve ideen om, hvem der kan sanse, og hvordan der skal sanses.

"Politics is a rupture in the logic of arche. It does not simply presuppose the rupture
of the ‘normal’ distribution of positions between those who exercises power and the
one subject to it. It also requires a rupture in the idea that there are dispositions

‘proper’ to such classifications” (Ibid.).

Ranciere tager som Butler ikke afsxt i et kerneselv, men ser identit som no-
get, der gores. Jeg laeser Ranciére politiregime som den deling af det sanselige,
som subjektet er underlagt pd samme vis som subjektet hos Butler er under-

lagt performativitet. Men hvor Butler fremhaver subjektets agens 1 gentagelse
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med variation, preciserer Ranciére, at agens muliggores ved at have lighed

som epistemologisk afszet?,

Ranciéres sondringer mellem identifikations- og subjektifikationsprocesser er
centrale i forhold til min performative forstelse af demokrati og medborger-
skab og bidrager i nerverende forskningsprojekt til at stille kritiske sporgsmal

til socialisering som en demokratisk proces.

3.2.3 Opsummerende — demokrati som begivenheder

Demokrati er de begivenheder, hvor politik bryder med politiregimets forde-
ling af hvem der kan sanse og hvordan der skal sanses. Demokratiske begi-
venheder er samtidig en subjektifikationsproces, som dbner for nye mader at
gore medborger pa.

Overfort til athandlingens genstandsfelt ser jeg demokratiske begivenheder
som noget, der kan opsti, eksempelvis nar drengen fra det indledende ek-
sempel insisterer pd at rejse sporgsmdlet "hvad skal vi kigge efter?’, selv om
sporgsmalet ikke kan rummes inden for den aktuelle kunstpadagogiske prak-
sis. Sporgsmalet kan ses som en test af lighed, ikke forstdet som en intenderet
afprovning, men som noget, der implicit udfordrer, om alle méder at se anet-
kendes i denne situation. Begivenheden har derved potentiale for at udfordre
kunstpadagogiske forstielser af, hvad der er rigtigt at se, og hvad der udeluk-
kes. Jeg ser begivenheden som havende potentiale for en subjektifikations-
proces, altsd for nye méder at gore medborger pd ved at bryde med politire-
gimets deling af det sanselige, men ser, informeret af Mouffe og Biesta, ogsd

begivenheden som havende potentiale for at transformere kunstpaedagogik i

28 hvilket er noget andet end i lerer—elev eksemplet, hvor det er ulighed som ontolo-
gisk afsat.
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retninger mod en demokratisk kunstpedagogik, der ikke er orienteret mod at

lere born at se.

Athandlingen baseres pa denne performative forstaelse af demokrati som no-
get, der momentvis opstir, og som potentielt biade transformerer individet
(barnet) og den eksisterende orden (kunstpedagogik pd kunstmuseer). Jeg vil
precisere subjektdelen yderligere gennem en prasentation af min performati-

ve forstdelse af medborgerskab.
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Kapitel 4 En performativ for-

staelse af medborgerskab

Med afszt 1 Ranciere og Mouffe argumenterer Biesta for, at nar demokrati
ikke betragtes som en stabil orden, kan medborgerskab heller ikke forstis
som en given identitet, der kan opnis gennem eksempelvis socialisering til
den eksisterende orden. Herved udfordrer denne tenkning en forestilling om
socialisering som en inkluderende og demokratisk praksis.

Biesta papeger, at demokrati ikke fordrer et bestemt subjekt, men at det poli-
tiske subjekt opstar 7 og med det demokratiske eksperiment. Herved flyttes fo-
kus fra, at uddannelse skal gore individet klar til eller i stand til at deltage i
demokrati, til at se engagementet i demokrati, som det, der skaber politisk

subjektivitet (Biesta 2013: 158).

I dette kapitel kobler jeg professor i politisk sociologi Gerard Delantys socio-
logiske forstaelse af medborgerskab som lereproces og Biestas pzdagogisk
filosofiske teorier om medborgerlig lzering. Kapitlet tager afsat i de forstielser
af medborgerskab som lereproces, som Delanty presenterer i artiklen ”Citi-
zenship as a learning process” (Delanty 2003), og som Biesta prasenterer i
bogen Demokratilering i samfund og skole (Biesta 2013). Disse tekster fungerer 1
nervarende athandling, som produktive nedslag til at koble og udvikle sam-
menhange mellem sociologisk viden om medborgerskab som lereproces og
padagogisk filosofiske perspektiver pd medborgerlig lering. Kapitlet skal lae-
ses som en afgrensning af ’borns medborgerskab som lereproces’, hvorfor
ogsd barndomsforskerne Mehmoona Moosa-Mitha og Hanne Warmings for-

staelser af borns medborgerskab inddrages og diskuteres undervejs.
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4.1 Borns medborgerskab

Biesta og Delanty argumenterer fra to forskellige forskningsfelter,?” men med
afsaet 1 radikalt demokrati®, for et skift fra medborgerskab som en status til
medborgerskab som noget, der gores’’ (Biesta 2013, Delanty 2003). Skiftet fra
medborgerskab som status til medborgerskab som proces laser jeg i forlen-
gelse af Biesta og Delantys radikale demokratiforstaelser, og det er i denne
forstaelse, at jeg kobler de to teoretiske felter. Informeret af Butler ser jeg
medborgerskabsidentitet som noget, man gor, i stedet for noget man e, og
derved bliver medborgerskab til en proces fremfor en status eller fast identi-
tet, man kan opna.

Forstdelsen af medborgerskab som en proces fremfor en status dbner for an-
dre mader at forstd borns medborgerskab pa. Forstaelser, hvor vi ikke betrag-
ter born som kommende medborgere eller ikke-medborgere, hvad der ville

veere tilfeldet, hvis vi s medborgerskab som en status.

Such an inclusive and relationel outlook wonld respect the claim to citi-
genship status of everyone in society, including children and young people,
and recognize that it is the actual practices of citizenship (citizenship as
practice) and the ways in which these practices transform over time that
are edncationally significant. (Lawy & Biesta 2000: 48)

Biesta papeger i ovenstdende citat, at dette skifte fra at forstd medborgerskab

som en status til at se medborgerskab som noget der gores’? inkluderer born

2 Padagogisk filosofi og sociologi
3 Dog adskiller Biesta sig fra Delanty, da han ogsé trackker pd Ranciere’s forstielse af
demokrati som sporadisk.

32 Biesta skriver medborgerskab som praksis, jeg laeser det som en reference til en
paedagogisk praksis, og derved som et begreb, der netop understreger det processuel-
le, det der gores.
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som medborgere. Medborgerskab som noget, der gores, abner for en med-
borgerskabsforstielse, der rummer alle i samfundet og ikke blot dem, der le-
ver op til pd forhdnd givne forstéelser af, hvad en medborger er eller skal vz-
re. Da Delanty ikke har sxrskilt fokus pa berns medborgerskab, men blot ab-
ner for en forstielse af medborgerskab, der rummer born, vil jeg inddrage

Moosa-Mitha og Warmings forstaelser af borns medborgerskab.

4.1.1. Levet medborgerskab — gore medborgerskab

Moosa-Mitha og Warming argumenterer for en forstielse af borns medbor-
gerskab, som retter fokus pa, hvordan medborgerskab opleves af born
(Moosa-Mitha 2005, Warming 2012). En forstdelse, som hverken baseres pa
liberale medborgerskabs modeller, hvor bern positioneres som ’not-yet- citi-
zens’, eller pa den diametral modsatte forstielse, hvor bern tilskrives samme
rettigheder som voksne®® (Moosa-Mitha 2005: 369). Moosa-Mitha
problematiserer’ stabiliserede forstielser af medborgerskab, born, lighed og fribed
og foreslar at vi i stedet retter fokus pa levet medborgerskab; at man altsd
interesserer sig for, hvordan medborgerskab opleves af born, og hvad dette

betyder i forhold til borns oplevelse af tilhorsforhold. Warming pointer, at:

?This approach looks beyond formal rights in defining citizenship, emphasising instead the
lived experience of citizenship, i.e. the realization of citigen rights as perceived, and the
subjective feeling of belonging as a full member of society” (Warming 2012: 32).

Levet medborgerskab retter altsa fokus pd den subjektive oplevelse af
tilhorsforhold frem for stabiliserede forstaelser af medborgerskab. Med denne

forstdelse af levet medborgerskab rejser Moosa-Mitha kritiske sporgsmal til,

3 En tilgang som ikke anerkender socialt konstruerede forskelle mellem born og
voksne, hvor born positioneres som kompetente og ansvarlige
3 med afszet i feministisk teori en ’difference-centred’ tilgang til medborgerskab
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hvordan berns oplevelse af inklusion og eksklusion haenger sammen med

sociale institutioners normative forstaelser og praksisser.

These experiences of inclusion/ exclusion as a result of normative social institutional
beliefs and practices, where “difference” is constructed as “less-than” as well as
citizens’ own reponses in resisting and making meaning of their lived realities, are

formative in defining citizenship” (Moosa-Mitha 2005: 371).

Moosa-Mitha er sarlig kritisk i forhold til de forstdelser og praksisser, der
tager afsat 1 forestillinger om, at vi alle er fodt lige og har lige muligheder
(Ibid.). Jeg vil udfolde Moosa-Mithas kritik yderlige for derefter at pracisere,
hvordan jeg ser Ranciere’s epistemologiske forstielse af lighed som anvende-
lig til en videreudvikling af Moosa-Mithas forstdelse af borns levet medbor-

gerskab.

Lighed

Medborgerskabsbegrebet hviler pd idéen om lighed, at vi alle skal have lige
vilkdr, men hvordan skabes lige vilkir samtidig med, at forskellighed aner-
kendes? En udfordring, som Delanty fremhaver som en af de centrale med-
borgerskabsudfordringer i dag: “I'o be equal and yet different defines the challenge of
cultural citizenship today, argues Touraine. Citizenship is no longer exclusively about pur-
suit of equality; it is also about finding ways to preserve difference” (Delanty 2000: 131)

Delanty taler i denne forbindelse om et skift, som eksempelvis ses hos Toura-
ine (2000) og Young (2002), fra ikke blot at have fokus pa lighed men ogsa at
anerkende forskellighed. Moosa-Mitha ser lighed i forlengelse af en
orientering imod forskelliched og foreslar, at retten til lighed skal forstis som
den subjektive folelse af tilhersforhold (Moosa-Mitha 2005: 282-283). Herved

retter Moosa-Mitha opmarksomheden imod den enkeltes oplevelse af
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tilhorsforhold fremfor generelle betragtninger om lighed. Moosa-Mitha
foreslar ogsa at redefinere retten til frihed, sa frihed forstas som en ret til at
deltage pi forskellige mader, samt at disse forskellige méader at deltage pa skal
anerkendes, selv nir deltagelsesmdderne adskiller sig fra geldende normer

(Ibid.:283)

Ranciére og Biestas afsat i lighed adskiller sig fra den medborgerskabsforsta-
else som Moosa-Mitha og Warming traekker pa. Men at have lighed som epi-
stemologisk afsxt skal ikke leeses som en forstdelse af, at alle er fodt lige og
har lige muligheder. En forstielse, som netop Moosa Mitha og Warming tager
afstand fra. Jeg laeser derimod Ranciere’s fordring om lighed som en mdde at
anerkende forskellighed p4, ved ikke at tage afsxt i pa forhdnd definerede po-

sitionet.

Jeg betragter Ranciere’s afsat i lighed som anvendeligt til ikke at reproducere
fixerede identitetskonstruktioner og som et anvendeligt afszet for Moosa-
Mithas forstaelse af levet medborgerskab. Hvor Moosa-Mitha taler om en ret
til at gpleve at kunne deltage pa forskellige mader, argumenterer Ranciere ikke
for oplevelsen heraf, men om at gore det, om at deltage med afszt i en antagel-
se om lighed og gennem denne handling dbne for nye mider at gore pa.
Moosa-Mithas forstdelse af retten til lighed som anerkendelse af den enkeltes
oplevelse af lighed bliver for Ranciere til anerkendelse af den enkeltes goren lig-
hed. Med dette skift fra at opleve lighed til at gore lighed — vender Ranciere og
Biesta om pa reekkefolgen, sa lighed og frihed ikke er noget, nogle kan skabe
for andre, men at borns fordring om lighed, kan fore til en strukturel foran-
dring. Borns levede medborgerskab forstar jeg derfor som borns goren

medborger.
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I forhold til det indlende eksempel med drengen, der spurgte ’Jamen, hvad
skal vi kigge efter”” kan drengens mide at deltage ved at insistere pa
overhovedet at rejse dette spergsmal pa et kunstmuseum ses som et eksempel
pd en made at deltage, der adskiller sig fra de geldende normer. Men denne
mide at gore deltagelse anerkendes ikke 1 situationen og forer derfor ikke til
nye mdder at gore kunstpedagogik pa. Jeg vil nu udfolde, hvordan jeg,

informeret af Biesta og Delanty, forstir medborgerskab som en lereproces.

4.2 Medborgerskab som lareproces

Delanty argumentere for medborgerskab som en lereproces® og papeger:

?The advantage of theorizing cultural citizenship as a learning processes is that it
shift focus of citizenship away from the fact of membership of a polity onto common
experiences, cognitive processes, forms of cultural translation and discourses of em-

powerment” (Delanty 2003: 602).

Som Delanty skriver, dbner det at se medborgerskab som en lereproces for
muligheden for at forstd, hvordan medborgerskab opleves. Med
‘Medborgerskab som laereproces’ retter Delanty fokus pd, hvordan
medborgerskab opleves, og hvordan det er i hverdagsbegivenheder, hvor
betydninger og forstdelser konstrueres i samspil med andre, at vi lobende
gennem livet skaber vores medborgeridentitet. Delanty pdpeger i denne

sammenhang, at:"The power to name, create meaning, construct personal biographies

% Delanty anvender ikke selv begrebet levet medborgerskab, men begrebet kulturelt

medborgerskab, men jeg leeser, som Warming (2012), Delantys forstielse af kulturelt
medborgerskab som levet medborgerskab, da det omhandler identitetsskabende pro-
cesser, som vagter den individuelle oplevelse.
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and narratives by gaining control over the flow of information, goods and cultural processes

is an important dimension of citizenship as an active process” (Ibid.: 602).

Delanty argumenterer pd denne baggrund for en distinktion mellem medbor-
gerskab som en inkluderende lereproces og medborgerskab som en discipli-
nerende lereproces. En distinktion, som ligger 1 forlengelse af Mouffes pa-
pegning af, at demokrati og medborgerskab handler om inklusions- og eks-
klusionsprocesser, da det at tilhore en gruppe ogsd betyder at andre holdes

ude3S,

4.2.1 Kritik af medborgerskab som disciplinerende lerepro-

CcEs

Delanty skriver, at medborgerskab som disciplinerende laereproces tager afsat
1 en fast etableret forstielse af medborgerskab, hvor der differentieres mellem
dem, der lever op til galdende normer for, hvordan man er medborger, og
dem, der ikke lever op til disse normer (Delanty 2003). Altsd en medborger-
skabsforstaelse, der tager afsat i en fast defineret forstielse af medborgerskab
og demokrati, hvor medborgerskab som lereproces, derfor handler om, at

tilpasse individet til denne orden.

Biesta og Delanty fremhaver begge, at de 1 dag ser en sterk tendens (bade i
medborgerskabsundervisning og policy dokumenter) til at forstd medborger-
skab som en disciplinerende lereproces, altsi som en disciplinering af subjek-

tet til en bestemt orden (Biesta 2013, Delanty 2003).

“In this Foucauldian sense of governmentalization, 1 mean to indicate that there

has been a certain discursive coding of citizenship as a cognitive competence. In this

3 Jf. kapitel 2
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discourse, citizenship is constructed by codes, categories and modes of classification
that reflect a governmental strategy into which the individual as citizen is inserted’

(Delanty 2003:600).

Hvis demokrati ses som en stabil orden, vil medborgerskab som en discipli-
nerende lereproces vaere den eneste made at forstd og skabe medborgerskab
pa. Men hvis demokrati anskues som flydende, vil der vaere brug for andre
forstdelser af medborgerskab og dermed ogsa for andre processer og praksis-
ser end de forstdelser, der trackkes pa med afset i medborgerskab som en di-
sciplinerende lereproces. Biestas argumentation for at udvikle andre forstael-
ser af medborgerlig lering end den socialiserende forstdelse laeser jeg som
sammenfaldende med Delantys argumentation for udviklingen af medborger-
skab som lereproces, da de begge tager afstand fra, at medborgerskab ude-
lukkende forstas som disciplinering af subjektet til en given orden. “We need
to move to a more dynamic view of citizenship as entailing developmental processes of learn-
ing rather than the fixed, rule learning model implicit in disciplinary citizenship”
(Ibid.:600). Delanty argumenterer her for et skift mod medborgerskab som
en identitetsskabende lereproces fremfor at lere o medborgerskab. Dette
skifte fra fokusering pd det at lere oz medborgerskab gennem undervisning
om cksempelvis deltagelse og rettigheder til at se medborgerskab som en
identitetsskabende leereproces forskyder fokus fra udelukkende at se medbor-
gerskab som noget, der laeres gennem undervisning o7z medborgerskab til no-

get der laeres af livet.

Fra leering om medborgerskab til leering af medborgerskab

I Delantys argumentation for et skifte fra at lere om medborgerskab til at la-
re af medborgerskab fremheaver han, at forskning viser, at vi lerer medbor-
gerskab gennem serlige begivenheder 1 vores hverdagsliv: “Research has docu-

mented how citizens learn citizenship, which mostly takes place in informal context of

54



everyday and life and is heavily influenced by critical and formative events in people’s lives”
(Delanty 2003: 602). Herved retter Delanty opmarksomheden pa uformelle
leeringssituationer. P4 lignende vis papeger Biesta, at medborgerskab som la-
reproces finder sted 1 hverdagssituationer, hvor folk far muligheder for at del-
tage og gore medborger pd forskellig vis.’7 Medborgerskab leres altsa ikke
blot gennem undervisning oz medborgerskab, men leres gennem at gore med-

borger 1 forskellige hverdagssituationer.

Warming praciserer, hvordan sarlige begivenheder, hvor betydninger skabes,

udfordres eller forandres, er centrale for medborgerskab som lereproces:

Citizen identity, which includes an emotional as well as a cognitive dimension,
grows — or i damaged — in the everyday practices in which webs of meaning-mafking

are produced, reproduced and challenged and changed. (Warming 2013: 24).

Warming skriver, at medborgeridentitet konstrueres i hverdagssammenhange,
hvor betydningsdannelser udvikles, udfordres eller forandres, samt at det er i
disse betydningsdannende processer, at individet oplever tilhersforhold, an-
erkendelse og inklusion eller det modsatte (Ibid.). Warming kobler her Delan-
tys forstaelse af medborgerskab som inkluderende lereproces med oplevelser
af tilhersforhold, anerkendelse og inklusion. Jeg finder Warming ogsd Delan-
tys sondringer mellem medborgerskab som inkluderende eller disciplinerende
leereproces som givende, men vil igen inddrage Biesta, denne gang fordi De-
lantys forstdelser af inkluderende lereprocesser ikke er foreneligt med mit

performative subjektbegreb.

37 Jf. afsnit 1 kapitel 2 Levet medborgerskab — gore medborgerskab.
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4.2.2 Laering som en rekursiv og kummulativ proces

Biesta ser ikke medborgerlig lering som en linexr proces, der bevaeger sig fra
en situation, hvor en person endnu ikke er betragtet som medborger, til en
situation, hvor personen har opniet status som medborger. For Biesta er la-
reprocessen ikke-linear, fordi lereprocessen er tet forbundet med bdde posi-
tive og negative erfaringer med demokrati og medborgerskab. Jeg leser dette
som parallelt til Delanty’s betoning af, at det er balancen mellem medborger-
skab som disciplinerende lzreproces og medborgerskab som inkluderende
leereproces, der er afgerende (Delanty, 1997: 293). Biesta understreger sit
dobbelt deltagelsesbegreb med folgende pointe: “Medborgerlig lering er heller ik-
ke blot resultatet af hverdagserfaringer med demokrati og medborgerskab, men virker tilba-
ge pd disse erfaringer” (Biesta 2013:144). Derfor betegner Biesta medborgerlig
leering som en rekursiv proces, forstiet pd den maéde, at det, der leres, ikke
blot lagres men bringes i anvendelse igen. Selv om medborgerlig lering ikke
er linewer, s vil positive og negative erfaringer med demokrati og medborger-
skab pavirke fremtidig handlen og lering. Derfor betegner Biesta ogsd med-
borgerlig leering som kumulativ. En kumulativ og rekursiv forstielse af lering
bygger pa, at tidligere erfaringer ikke blot kan slettes eller overskrives, men
fortsaetter med at spille en rolle i fremtidige erfaringer og handlinger. Denne
forstdelse af lering som rekursiv og kumulativ laeser jeg i overensstemmelse
med Butlers performativitetsteori, hvor subjektivitet er noget, vi far tilskrevet

og tilskriver os selv gennem det, vi gor3.

38 Biesta betegner sin leringsforstaelse som en forstyrrelsens padagogik. Han baserer
ikke sin pzdagogik pi Butlers men pa den franske filosof Emmanuel Levinas ’sub-
jektforstaelse’. Levinas etiske og relationelle forstaelse af subjekte, er baseret pa en
forestilling om det unikke. Hvor vi bliver til gennem genkendelse hos Butler er til-
blivelsen hos Levinas baseret pa respons. I# is the point in time when I say *yes’ to the other,
keeping in mind that this Yyes’ is always already a response to a question and not an act of recogni-
tion that would bring the other into existence. I come into the world, I come ‘into presence’ therefore,
when I respond” (Biesta 2003, 63). Butler peger dog selv pi sin inspiration fra Levinas
forstielse af mennesket som receptivt og relationelt fra starten (Butler: 2013, 95).
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Jeg har nu praciseret, hvordan jeg forstér lereprocesser med afsat i et per-
formativt subjektbegreb. I naste afsnit vil jeg rette fokus pa inkluderende lz-
reprocesser, og pa hvordan jeg, informeret af Biesta og Delanty, forstir med-

borgerskab som inkluderende leereproces.

4.2.3 Fra medborgerskab som inkluderende lereproces til

medborgerskab som transformativ laereproces

Jeg vil i dette afsnit videreudvikle Delantys begreb om medborgerskab som
inkluderende laereproces til medborgerskab som transformativ lereproces, for
herved at tydeliggore distinktionen mellem socialiseringsprocesser og tilblivel-
sesprocesser®.

Hvor Delanty sondrer mellem medborgerskab som en disciplinerende lere-
proces og medborgerskab som inkluderende lereproces, foretager Biesta en
lignende sondring mellem medborgerlig lering som socialisation og medbozr-
gerlig lering som subjektifikation (Biesta 2013:144). Biesta praciserer, at der 1
hans sondring er tale om to forskellige opfattelser af medborgerskab. Med-
borgerskab som en social identitet handler primart om at finde sin rolle i
samfundet, hvilket skabes gennem socialiserings og kvalificerings. ‘Medboz-
gerskab som social identitet’” er centralt i forhold til at skabe sammenhzengs-
kraft i et samfund, og i denne optik betragtes forskelliched som en udfor-
dring, der truer samfundets stabilitet. ’Medborgerskab som politisk identitet’
handler derimod om forholdet mellem individer og staten, og her opfattes

forskellighed som fundamentet for demokratiet (Biesta 2014: 113). Medbor-

Butler understreger, at: Althongh Levinas wonld not be interested in contingent social norms, be
nevertheless gives us a way of understanding onrselves as “addressed” by such norms at a level that is
not fully conscions or volitional.” (Ibid. 96). For Butler er sporgsmalet om etik altid et
sporgsmal om etiske relationer. " That is, the question of what binds me to another and in
what way this obligation suggests that the”l” is invariably implicated in the “we”” (Butler: 2013,
107).

¥ Jf. Ranciere’s pracisering af subjektifikationsprocesser overfor identifikationspro-
cesser, se s. 35
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gerlig leering som social identitet tager afset i den eksisterende orden og har
dermed fokus pa individets tilpasning til denne orden. Denne forstaelse af
medborgerlig lering leser jeg som sammenfaldende med Delantys begreb

’medborgerskab som disciplinerende laereproces’.

Hvor Delanty og Biesta begge skriver sig op imod medborgerskab som disci-
plinerende leereprocesser, laser jeg storre forskelle i de medborgerskabsfor-
staelser, de argumenterer for. Falles for 'medborgerskab som inkluderende
leereproces’ og medborgerlig lering som politisk identitet’ er, at begge forsta-
elser bygger pd gensidige lereprocesser, altsd lereprocesser som bdde foran-

drer struktur og akter (Delanty 2007, Biesta 2013).

Medborgerskab som inkluderende lereproces beskriver Delanty som: “/earning
of a capacity for action and for responsibility but, essentially, it is about the learning of the
self and of the relationship of self and other” (Delanty 2007:.6). Biesta udfordrer og
supplerer denne leringsforstielse med inspiration fra den tyske filosof Han-
nah Arendts forstielse af action, som det at tage initiativ, at starte noget nyt
(Biesta 2014b:17)og Levinas forstéelse af responsibility, som noget, der kommer

for subjektivitet. Biesta forsldr pa denne baggrund, at:

Ymy capacity’ to act and through this come into the world depends on how others
take up my beginnings — which is precisely why it is not a capacity — just as ‘my’
uniqueness is never a possession but can only be realized through my response to an

adress’ or a ‘call’ from the other” (Biesta 2014b: 18).

Jeg laeser her en forskel mellem Delanty og Biesta, som jeg tilskriver forskelli-
ge subjektforstaelser. Delanty’s forstdelse af lering ser jeg som baseret pad et
pa forhind defineret subjekt, hvor malet med lereprocesserne er at opbygge

selvvard, selvrespekt og autonome subjekter (Delanty 2003: 604). Hvorimod
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Biesta er orienteret imod tilblivelser og muligheder for ’nye subjekter’, nye
mider at gore pa. Inkluderende leereprocesser bliver for Delanty derved til et
sporgsmil om empowerment gennem anerkendelse: 770 empower people in their
own self-understanding, sense of belonging and identity” (ibid.: 604), hvilket jeg med
Biestas begreber forstdir som en identifikationsproces. Hvorimod
inkluderende lereprocesser for Biesta®  bliver til transformative
lzereprocessert!, forstiet som en subjektifikationsproces, altsd ikke en proces,
hvor individet indtager en eksisterende identititet, men en proces,

hvorigennem en ny mdde at gore identitet pa opstar.

Medborgerlig lering som politisk identitet har fokus pa tilblivelser og skabel-
sen af politisk subjektivitet og handlen (agency). (Biesta 2013:145). Det er
denne form for medborgerlig lering, Biesta argumenterer for med afset i
Ranciere og Mouffes radikale demokratibegreber. En lereproces der er orien-
teret imod det nyes komme, hvilket netop ikke skal forstds som en identifika-
tionsproces, men som en subjektifikationsproces. Biesta papeger, at sidanne
leereprocesser kan nares af demokratiske eksperimenter, som potentielt kan
dbne for bide nye mader at gore og veere pa for individet, men ogsé for trans-

formation af den etablerede orden.

Medborgerskab som transformativ lsereproces

Informeret af Delanty og Biesta forstaelse af inkluderende lereprocesser som
gensidige lereprocesser og i Biestas forstdelse af medborgerlig lering som en
subjektifikationsproces udvikler jeg begrebet medborgerskab som transformativ le-

reproces, for herigennem at udfolde, hvordan jeg forskyder fokus fra identitifi-

40 Biesta anvender ikke begrebet inkluderende, men Biesta blev i forbindelse med en
presentation pa Kronborg i Helsingor 2014, spurgt om, hvordan kan forstod inklu-
derende laereprocesser og praciserede her sin forstielse som transformativ.

4 Transformative laereprocesser forstdet som identitetsskabende lereprocesset, hvor
de identitetsskabende processer ikke er identifikationsprocesser, men tilblivelsespro-
cesser, hvad Biesta og Ranciere betegner som subjektifikationsprocesset.
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kationsprocesser til subjektifikationsprocesser. Informeret af Ranciere forstir
jeg medborgerskab som transformativ lereproces, der ikke bygger pd, at vi
skal vide, for vi kan opleve. Den bygger altsa ikke pd en idé om, at vi forst
skal leere serlige ’rigtige’ mader at sanse som en slags disciplinering af vores

sanser, inden vi kan sanse.

4.2.4 Medborgerskab som lereproces pa tvers af fag og fag-
omrader

"It must be recognized that there is nothing inberently undesirable with the fact that
citizenship entails exclusion, for it is a necessary and inevitable part of all group
and identity definition that the ‘we’ is defined by reference to a ‘they’. What matters,
of cause, is the balance between negative and positive identification: negative identifi-

cation or recognition of the other” (Delanty 1997: 293).

For Delanty er balancen mellem positiv og negativ identifikation central, dvs.
balancen mellem negativ identifikation og anerkendelse. Biesta pdpeger ogsa,
at vagtningen mellem forskellige medborgerskabslereprocesser er vaesentlig.
Biesta praciserer dette gennem en kummunaltiv og rekursiv forstielse af
leering, hvor bide positive og negative oplevelser indvitker pd fremtidig
handlen. Men mere centralt for denne athandling tilbyder Biesta ogsd en
uddannelsestenkning, som rummer bade kvalificering, socialisering og
subjektifikation, og hvor medborgerlig lering derfor ikke blot betragtes som
isolerede lereprocesser om eller 7 medborgerskab og demokrati, men som et
centralt element 1 en uddannelse og derved som noget, der foregir pa tvers af
fag og fagomrader. Det er informeret af denne uddannelsestenkning, at jeg
undersoger, pid hvilke méider kunstpadagogiske moder bidrager til borns

medborgerskab som lereproces.
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Socialisering, kvalificering og subjektifikation

Biesta bidrager med en pracisering af, hvordan vi kan forsta uddannelse som
noget, der foregir i tre forbundne domaener; kvalifikationens domene,
socialiseringens domzne og subjektifikationens domane.  Kwvalifikation
handler om, hvordan uddannelse kvalificerer mennesker ved at udstyre dem
med viden, ferdigheder og kompetencer, men da uddannelse ikke blot
handler om at udstyre mennesker med viden, ferdigheder og kompetencer,
fremhaver Biesta ogsd socialiseringens domzne. Socialisering handler om de
mader, hvorpd vi gennem uddannelse bliver en del af den eksisterende orden,
det er socialiseringens domene der er central for medborgerskab som social
identitet. Endelig argumenterer Biesta for et tredje domane, som demokratisk
uddannelse beor beskeftige sig med, hviket han betegner som
subjektifikationens domane, altsé medborgerskab som politisk identitet.
Gennem denne tredeling hjalper Biesta til sondringer mellem socialisering og
subjektifikation, altsd at sondringer mellem medborgerskab som en social
identitet og medborgerskab som politisk identitet. En sondring, som er
central for denne afhandlings undersogelse af, pd hvilke mader

kunstpzdagogiske moder muliggor berns medborgerskab som lereproces.

Biesta tegner de tre domaner i
et ven-diagram for at pdpege,
at de tre domaener indvirker pd
kvalifikation

hinanden. S4 selv om
uddannelse ikke er mulig uden
kvalificering og socialisering,
argumenterer Biesta for

= atae Subjektifikation
subjektifikationens domane, da

uddannelse ellers bliver

reduceret til reproduktion af
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det eksisterende (Biesta 2014:173)

Biesta ser altsd ikke de tre domezner som separate domaner, men som
overlappende felter, og hjelper os derved til at se biade muligheder for
synergi og konflikter mellem de tre domener (ibid.). Eksempelvis hjzlper
denne forstdelse til at se, hvordan eksempelvis det at lere born, hvordan de
skal se pd kunstmuseer, skaber en synergi mellem kvalifikation og
socialisation (altsa ved at bornene socialiseres til en rigtic made at sanse kunst
gennem synssansen og fra en distanceret position og samtidig far kvalificeret
deres blik gennem en sarlig rigtig lesning, eksempelvis en biografisk lesning
af et kunstvaerk).Men samtidig hjzlper disse domaner ogsi til at se, hvordan
cksempelvis det at lere born at se®? er i konflikt med subjektifikationens
domzne og kan reducere kunstpzdagogik til reproduktion af ekisterende

viden.

4.3. Demokratiske begivenheder & medborger-

skab som transformativ lereproces

Nir jeg bruger begrebet demokratisk begivenbed sxtter jeg modet 1 centrum. Det
gensidige og transformative mede, der dbner for bide nye mdder at gore
medborger pa og for transformation af den etablerede orden. Demokratiske
begivenheder fremhaver demokrati som noget sporadisk og retter fokus pd
begivenhedernes situationelle og transformative potentiale for bade individet
og den etablerede orden. Derved rummer begrebet bidde Rancieré’s vagtning
af modet og Mouffes vegtning af nye stabiliseringer. Med begrebet demokra-
tisk begivenhed foresldr jeg at koble Biesta og Delantys forstielser af med-

borgerskab som gensidige lereprocesser, der har transformativ potentiale for

4 Jf. Ranciere forstdelse af deling af det sanselige
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bdde aktoren (det enkelte barn) og for strukturen (kunstpzedagogik). Med de-
mokratisk begivenhed forstir jeg det inkluderende som det transformative,
hvor det netop ikke handler om at inkludere nogen eller noget i den etablere-
de orden, men at modet mellem nogen eller noget, der ikke passer ind, og den
etablerede orden fordre gensidige transformative processer. Demokratiske
begivenheder forstir jeg som sxtlige situationer, hvor handlinger udfordre

forestillinger om hvem der kan sanse og hvordan skal sanses.

4.3.1 Kunstmuseets demokratiske rolle

Med afsat i min performative forstaelse af demokrati, subjekt og medborger-
skab ser jeg ikke museers demokratiske rolle som en stabil og essentiel rolle.
Museer bliver demokratiske eller far en demokratisk rolle, gennem det, der
gores — gennem demokratiske begivenheder (Biesta 2013: 177). Nar under-
visningssituationer pa kunstmuseer muliggor demokratiske begivenheder, op-
star nye mader at gore medborger pa for den enkelte, men det konstituere og-

sd museets demokratiske rolle ved at gore demokrati.

Muligheder for at gore demokrati pa kunstmuseer er i dag udfordret af de to
dominerende méder at forstd kunstmuseers demokratiske rolle pa. Demokra-
tisering af kultur hindrer demokratiske begivenheder, da denne tilgang er ori-
enteret imod at lere born mfl. hvordan de skal se, og derved bygger pad fore-
stillinger om, at man skal vide inden man kan se, som reproducere ulighed i
stedet for at muliggere transformation. Kulturelt demokrati hindrer demokra-
tiske begivenheder gennem sit fokus pd den enkeltes valgmuligheder, med
valgmuligheder ser jeg ikke muligheder for transformation hverken af museet
eller den enkelte. Samtidig bygger Kulturelt demokrati pé forstaelser af hvem
der kan sanse, og hvordan der skal sanses. Altsa forestillinger, der hindrer

demokratiske begivenheder, da de bygger pa en antagelse om ulighed.
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Hvis borgeres manglende anvendelse af kunstmuseer ses som arsagen til, at
kunstmuseer har et demokratisk problem, sd kan kunstmuseernes losning va-
re at lere born og andre uindviede, hvordan man gir pd museum. Herved re-
duceres museumspaedagogik til lering med henblik pa at skabe kommende
brugere pid museer, men hvis folks manglende brug af museer ses som en
virkning, fordres museale forandringer ikke blot i forhold til genstandsfeltet

men ogsa i forhold til kunstpedagogisk praksis.

Biesta eftersporger forskning, der undersoger de mader, demokratisk med-

borgerskab leres pa og pipeger at:

”Det kraver forskning, der bestraber sig pa at forsta de forskellige mdder, som un-
ge mennesker rent faktisk kan vere demokratiske borgere pa og lere af dette pa.
Der kraves med andre ord en kontekstualiseret forstielse af de mader, som unge
mennesker lerer demokrati pa, en forstaelse, hvor deres faktiske ‘medborgerskabs-

vilkdr’ spiller en central rolle” (Biesta 2013: 35).

Narvarende forskningsprojekt folger denne opfordring ved at undersoge, de
mader, hvorpa ikke unge, men born lerer demokrati, ved at undersege de
sarlige situationer, hvor born i skolesammenhzxnge besoger kunstmuseer.
Biesta skriver endvidere, at dette kan gores ved at forsege at forsta, hvad unge
leerer gennem deres deltagelse og ikke-deltagelse 1 hverdagssammenhange. Jeg
vil vende tilbage til disse pointer i prasentationen af mine metodiske og

analytiske greb.
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4.3.2 Opsummerende

Jeg har nu prasenteret min performative forstielse af demokrati og
medborgerskab og herigennem udledt en anden forstielse af kunstmuseers
demokratiske rolle end de dominerende forstdelser, der bygger pa
repesentativt demokrati. En forstaelse, der ikke handler om genstandsfelter,
og hvem genstandsfelterne reprasenterer, men i stedet sztter fokus pi det,

der gores pa kunstmuseer og hvordan det muliggor demokratiske begivenheder.

Demokratiske begivenheder
Demokratiske begivenheder ser jeg som begivenheder, der potentielt kan
konstituere kunstmuseets demokratiske rolle, og som samtidig potentielt kan

bidrage til medborgerskab som en transformativ lereproces.

Medborgerskab som disciplinerende leereproces

Medborgerskab som disciplinerende laereproces forstds som lereprocesser,
der finder sted i de kvalificerende og socialserende domaener, der bygger pa
forstielser af hvem der kan og hvordan der skal sanses. Altsd en lereproces,
der er orienteret imod at laere born hvordan de skal sanse, ved at bygge pd en

idé om, at man skal vide for at kunne sanse.

Medborgerskab som transformativ lsereproces
Medborgerskab som transformativ lereproces  finder derimod sted i
subjektifikationens-domzane, hvor bern sanser uden forst at lere hvordan, de

skal sanse.

Da jeg vil undersoge mulighederne for demokratiske begivenheder og borns
medborgerskab som lxreproces i de sammenhange, hvor born besoger
kunstmuseer og deltager i undervisningsforleb, vil jeg i nxste kapitel

prasentere min performative forstaelse af demokratisk kunstpaedagogik.
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Kapitel 5 En performativ for-
staelse af demokratisk kunstpae-

dagogik

I dette kapitel vil jeg pracisere min performative forstielse af demokratisk
kunstpadagogik. Jeg trackker jeg pa den danske professor i kunstpadagogik
Helene Illeris’ performative forstielse af kunstpedagogik, men supplerer ogsa
Illeris’ forstdelse af kunstpadagogik ved ikke blot at anlegge et performativt

blik pa kunst og subjekter, men ogsa et performativt blik pa demokrati.

5.1 Kunstpadagogiske moder

Jeg betegner den padagogiske virksomhed, der foregir pa kunstmuseer, som
kunstpedagogik®. Illeris definerer* kunstpadagogik som et nyt praksisfelt,
der bade omfatter den pzdagogiske praksis, som gennem iscenesattelser og
handlinger har til formal at skabe laeringsorienterede moder mellem elever og
kunst, og den videnskabelige praksis, der undersoger og bidrager til udvikling
af den kunstpadagogiske praksis (Illeris 2011: 22).

Informeret af et performativt® blik pd subjekter og kunst, der retter fokus pd

modet med kunst, udvikler Illeris begrebet ’kunstpzdagogiske moder’.

4 T museumsfeltet betegnes det ofte som kunstformidling eller museumsundervis-
ning, men nar jeg valger at betegne det kunstpaeedagogik, er det inspireret af Illeris’
afgreensning af feltet.

# Informeret af Bourdieus feltteori

4 Informeret af Butlers performativitetsteori.
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Kunstpxdagogiske moder er begivenheder, der konstrueres gennem interak-

tion mellem forskellige positioner.

Kunstpedagogisk made:
Omgivelsesposition
Publikumsposition
Performerposition -
Objektposition Temaposition

Illeris tegner det kunstpzdagogiske mode som et mede mellem forskellige
positioner: varkposition, performerposition, publikumsposition mv. (Illeris
2008:124). Nar Illeris betegner det som positioner, er det for at papege, at
der ikke er tale om stabile og fastdefinerede roller Illeris” forstaelse af kunst-
padagogiske moder muliggor, at der kunstpedagogisk kan eksperimenteres
med anvendelse af forskellige positioner og positioneringsskift (Ibid.) Ek-
sempelvis ved at bryde med forestillinger om, at underviseren lerer eleverne
om kunst, hvor kunst reduceres til noget der tales o, og elever reduceres til
nogle, der tales #/ Illeris pdpeger, at de meder, der generelt finder sted pa
kunstmuseer (altsd mellem alle typer af besogende, varker, udstillinger mm.),
ofte er fixerede pa grund af sarlige institutionelle praksisser#, men at under-

visningssituationer muliggor at eksperimentere med positioner, da positioner-

46 Jlleris trackker pd den hollandske kulturteoretiker Micke Bals analyser, der viser
hvordan sarlige beskuerpositioner og objektpositioner pa kunstmuseer er fixerede, sa
kunstvarket reduceres til et objekt, der tales om, og beskueren til en der Zales 7.
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ne 1 kraft af museumsunderviserens tilstedevarelse kan gores synlige (ibid.).
Denne forstaelse af kunstpedagogiske moder treekker pa et performativt sub-

jektbegreb*” og et performativt kunstbegreb.

Performativt kunstbegreb

Den danske kunsthistoriker Camilla Jalving udvikler i sin ph.d. athandling
Vark som handling, performativitetsbegrebet i forhold til en rekke samtids-
kunstveerker. Idet hun retter fokus pa, hvad verket gor, fremfor hvad det be-
tyder. Jalving pdpeger, at performativitetsbegrebet ikke er afgrenset til sam-
tidskunst idet alle kunstvarker i forskellig grad inddrager betragteren og ska-
ber en situation(Jalving 2011: 259). Med performativitetsbegrebet rettes fokus
P4, hvordan verket betyder, fremfor hvad det betyder. Det er netop i denne
forstdelse af kunst som noget der gor, at Ranciere ser kunsts demokratiske po-
tentiale, da kunst ikke reduceres til kunstnerens intentioner eller beskuerens
oplevelse alene, men ses som et medie som bade kunstneren og beskueren

kan relatere til*s.

5.2 Kunstpadagogisk positionering

Informeret af min performative forstielse af demokrati og medborgerskab er
jeg optaget af kunstpadagogik som kritik og forandring. Jeg vil pracisere,
hvordan dette forskningsprojekt adskiller sig i forhold til eksisterende forsta-
elser af demokratisk kunstpadagogik ved at tage afsat i et performativt sub-
jekt- og demokratibegreb og ved at vare orienteret imod lering som over-
skridelse. Afslutningsvist prasenterer jeg mit perspektiv pad en demokratisk

kunstpadagogik.

47 Jf. kapitel 1
48 Ranciere kritiserer Bourdieu for ikke at tilskrive kunstvaerket betydning som et tred-
je medie.
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Jeg vil anvende Illeris’ metaanalyse af nutidige kunstpzdagogiske teorier til at
positionere min forstielse af demokratisk kunstpzedagogik. Illeris praesentere i
artiklen *Kunstpedagogisk teori og praksis i et didaktisk perspetiv’ (Illeris 2011) et
synkront perspektiv pd nutidige kunstpzedagogisk teorier og praksisser.* Ille-
ris indkredser® fire kunstpaedagogiske konceptioner og ordner disse i forhold
til, hvordan de primart er individuelt eller kollektivt orienteret, samt efter
hvordan de primart er orienteret imod erkendelse af et 1 forvejen kendt le-
ringsindhold, eller er orienteret imod overskridelser med henblik p4d at skabe
ny viden. Modellen skal leses som tendenser eller kunstpadagogiske retnin-
ger, da alle fire kunstpadagogiske konceptioner pa forskellig vis er optaget af
at indfange relationen mellem det individuelle og kollektive samt erkendelse
og overskridelse (Ibid.) Jeg vil anvende Illeris’ indkredsning af kunstpadago-
giske tendenser og retninger til at placere dette forskningsprojekt i forhold til

cksisterende kunstpadagogiske teorier.

Individuel otientering

Astetisk oplevelse Lering & kognition

Kollektiv orientering

Social kritik og forandring | Didaktik og dannelse

Laring som overskridelse Laering som erkendelse

(Wleris, 2011: 23-24)

4 Denne artikel er valgt da den, prasenterer et billede af nutidige kunstpeedagogiske
teorier og praksisser. Derudover er den anvendelig til at koble kunstpadagogik til for-
skellige subjekt-, kunst- og demokrati forstdelser.

50 Med inspiration fra Eisner og Vallance og baseret pa 8 aktuelle kunst- og muse-
umspadagogiske tekster fra Danmark, Norge og Storbritannien.
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De kunstpedagogiske teorier, som Illeris placerer som primert individuel
orienteret, er alle baseret pa et essentielt subjekt begreb, hvorfor lering
forstds som udvikling af individet. De kunstpadagogikker, som Illeris
kategorisere som overvejende kollektivt orienteret, er derimod baseret pa et
relationelt subjektbegreb. Med afsat i ovenstiende performative forstaelse af
demokrati og medborgerskab som en transformativ lereproces er jeg optaget

af leering som overskridelse.

Jeg placerer derfor dette forskningsprojekt som orienteret imod
kunstpadagogik som social kritik og forandring, hvilket Illeris fremheaver er
en nyere konception i det kunstpadagogiske felt. Illeris eftersporger
kunstpzdagogiske bidrag inden for denne konception:” Medske fordi omridet er
forboldsvis nyt, er der fortsat mangel pa kunstpedagogiske tekster som Robler didaktisk
teori og praksis i en social forandringsoprik” (Illeris 2011: 34). Inden jeg preecisere
hvordan min forstielse af demokratisk kunstpadagogik er orienteret imod
social kritik og forandring, vil jeg kort gore rede for hvordan min forstielse af
demokratisk kunstpaedagogik adskiller sig fra dominerende forstelser af de-

mokratisk museums- og kunstpadagogik.

Jeg vil i det folgende pege pa, at museums- og kunstpeedagogiske teorier, der
er orienteret mod demokrati eller social inklusion, ofte er orienteret imod /e-
ring som erkendelse enten gennem ‘kunstpadagogik baseret pa teorier om lering
og kognition’ eller gennem ’kunstpaedagogik som baseret pé teorier om dan-

nelse og didaktik’.
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5.2.1 Kunstpzdagogik baseret pa teorier om lzering og kog-
nition

Illeris skriver, at kunstpedagogik baseret pa teotier om lering og kognition er
mere optaget af bvordan elever laerer end hvad eleverne lerer (Ibid.). Herved
forstar jeg kunstpaedagogik baseret pd teorier om lering og kognition som
indskrivende sig inden for *Kulturelt demokrati’.

Hein er som nzvnt toneangivende inden for museumspadagogik, der er ori-
enteret imod demokrati, og hvordan elever lerer>’. Med inspiration fra den
amerikanske pragmatiker John Dewey udvikler Hein en museumspadagogik,
der bdde sxtter fokus péd deltagelse og social politiske aspekter. Hein argu-
menterer i sin seneste bog Progressive Education for Democracy for, at museer ma

inddrage og anerkende alle gruppers stemmer, for at kunne bidrage til et de-

mokratisk samfund (Hein 2010: 182).

Med afsat i Dewey papeger Hein, at demokrati altid vil vaere i forandring, og
at uddannelse ikke blot handler om reproduktion af det eksisterende, men der
er i Heins museumspadagogiske overvejelser ikke en klar definition pa, hvor-
dan nye praksisser kan komme til syne, bade forstiet som nye mader at teenke
demokrati og nye mader at gore elev pd. Hein fremhaver derimod en social-
iserende forstdelse af uddannelse, nir han skriver: “Education is the means by
which society passes on its culture so it can live beyond one generation; and simultaneously,
edncation is also the process by which new members are socialized, a process that has politi-
cal goals” (Ibid.: 38). Den form for socialisering har, som Hein ogsa selv frem-
haver, et politisk mal. Den socialiserende uddannelse handler om at leere ele-
verne kritisk tenkning og problemlosende metoder, som kan bidrage til ud-

vikling af et mere retferdigt samfund (Ibid.: 36). Men i denne forstdelse ses

51 Selv om Hein ikke forholder sig specifikt til kunstpaedagogik, har hans tenkning
preget den kunstpadagogiske praksis, og derfor inddrager Illeris ogsa Heins kon-
struktivitiske museumspzdagogik som en kunstpadagogisk retning.
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kritisk tzenkning og problemlpsende metoder som noget, underviseren lerer
elever, hvorfor det fordrer socialisering. Dette er grunden til, at jeg ser det
som reproduktion af eksisterende viden snarere end lering som overskridelse.
Jeg ser Heins museumspadagogik som primart individuelt orienteret, da
Hein fremhzver videnskonstruktion som en individuel proces og vagter ele-
vernes egen meningsskabelse (Hein 1998). Det er maden, elever skaber viden
og mening pa, der er central for denne kunstpadagogiske konception. Illeris
skriver, at denne kunstpadagogik er baseret pa sztlige forestillinger om ele-
vernes indre og skjulte leringspotentialer, hvor det padagogiske mal bliver at
stimulere og synliggore disse med henblik pi, sxrlige resultater som eksem-
pelvis kritisk tenkning (Illeris 2011: 30). Altsa en padagogik, hvor malet er,
at eleven skal erkende sine allerede eksisterende potentialer gennem stimule-

ring og synliggorelse.

En anden forsker, der har forholdt sig til sammenhznge mellem padagogik
og medborgerskab, er den norske professor i padagogik Olga Dysthe. Dysthe
er toneangivende inden for dialogpadagogik i skolen, men blev inddraget i
udviklingsprojekters? i det museale felt og har pa den baggrund ydet sit bidrag
til kunstpeedagogik bade gennem udgivelse af bogen Dialogbaseret undervisning -
Kunstmuseet som leringsrum (Dysthe, Bernhardt og Esbjern 2012) og gennem
artiklen *Kunstmuseet som dialogisk leringsrom * 1 antologien Ruwz for medbor-
gerskab (Villumsen mfl. 2014). Jeg vil gennem beskrivelse af Dysthes forstaelse
af dialogpzdagogik vise, hvordan Dysthe er orienteret imod lering som et-
kendelse og derved medborgerskab som en kvalificerende og socialiserende
leereproces. Dysthe skriver, at der inden for dialogpadagogik kan skelnes mel-

lem de forskere, der primert har en ontologisk forstdelse af dialog, og de, der

52 Forprojektet "Lige i medborgerskabet’
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har en epistemologisk forstielse af dialog™, altsa en skelnen mellem de der
primert ser dialog som et mal for lering og de, der som Dysthe primert be-
tragter dialog som et middel til lering (Dysthe mfl. 2012: 67)

De russiske dialogforskere Alexander Sidorkin (1999) og Eugene Matusov
(2009) er ifelge Dysthe kritiske overfor anvendelse af dialog som et middel
til at opna specikke leringsmal og kalder det en instrumentel brug af dialog.
Dysthe fremhazver, at der findes mange muligheder for at skabe et dialogisk
rum ogsd 1 et malstyret skolesystem, og sperger kritisk, hvad der er galt med
at veere instrumentatistisk (Ibid. :71) Hertil vil jeg svare, at det kommer vel an
pd, hvad kunstpaedagogik pd kunstmuseer er til for; er malet lering som
overskridelse, er en instrumentel anvendelse af dialog méske ikke sd velegnet,
hvorimod en instrumentel anvendelse af dialog er velegnet til lering som
erkendelse. Jeg leeser derved Dysthes dialogpadagogik som primert orienteret

imod lering som erkendelse.

Dysthe, Bernhardt og Esbjorn pipeger dog bade en orientering imod lering

som erkendelse og lering som overskridelse, nar de skriver:

” Faglighed kan dog godt tages med ind i det flerstemmige rum og derved satte i spil
pd andre mader end gennem traditionel formidling. Men bvis museerne skal kunne
Sfungere som alternative leringsrum, skal musenmsunderviserne ogsa give plads til
det dbne, ndefinerede og overskridende. Det kan ske gennem dialog mellem elever og
underviser, og ikke mindst i modet med kunstvarkerne og i praktisk-ewstetiske

processer” (ibid. :78).

53 Alexander Sidorkin 1999, Eugene Matusov 2009 og Wegerif 2007 har primeart et
ontologisk fokus pa dialog, da dialogen ses som undervisningens mal og ikke middel.
Dysthe 2012, Gordon Wells 1999, Martin Nystrand 1997 og Neil Mercer 2007 har
derimod primeaert et epistemologisk fokus pa dialog, der her ses som undervisningens
middel (Dysthe mfl. 2012: 67).
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Dysthe mfl. argumenterer for dialog som et middel og derfor for inddragelse
af faglighed, men papeger samtidig at der pa kunstmuseer skal gives plads til
det dbne, ndefinerede og overskridende. Altsa laxring som overskridelse, men
hvordan er det muligt med dialog som middel? Eller er overskridelsen noget,
der ligger uden for dialogen mellem elever og underviser, nir Dysthe mfl.
fremhever modet med kunstvarker og praktisk-astetiske processer (hvilket
jeg forstd som varkstedsdelen i undervisningsforleb) som situationer, hvor
leering som overskridelse kan finde sted?

Dysthe mfl. slutter af med at pracisere dialogbaseret undervisnings bidrag til

demokratisk medborgerskab pa folgende vis:

” Dialogbaseret pedagogik er baseret pd, at eleverne deltager aktivt gennem bide
samtaler og andre lereprocesser, samt pa, at deres stemme hores, respekteres og
kontrasteres mod de andre stemmer. Nar vi endnu en gang gentager denne
hovedpointe, er det, fordi der netop her ligger en mulighed for at traene eleverne i
centrale aspekter af medborgerskab: 1) deltage i samtaler, 2) formulere egne
meninger og  synspunkter, 3 )htte 1l andre, 4) wdvise respekt for
meningsmodstandere, 5) handtere ulighed, 6) erfare, hvordan ulighed kan vere en
ressonrce, 7) fd erfaring med at lose problemer i fallesskal” (Ibid.: 233).

I ovenstiende citat fremstir laering som overvejende individuelt orienteret, da
det er eleven, der skal lere at deltage, lytte, formulere mv. Jeg har i
ovenstdende citat fremhavet udtrykket ’trene’, fordi jeg netop i dette ordvalg
ser en forstdelse af medborgerskab som noget bestemt, der skal leres.
Efterfolgende praciserer Dysthe mfl. dette betemte gennem de syv punkter,
jeg primert ser som socialisering med henblik pd kommende medborgerskab
og derved som medborgerskab som en disciplinerende lereproces. Dysthe
fremhaver sin forstaelse af medborgerskab som en socialiserende proces, nar

hun skriver ”Den socialiserende funksjonen har jeg spesielt knyttet til en forstielse av
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medborgerskap som det a praktisere sider ved demokratiet og ved kulturen”>* (Dysthe
2014: 54).

Min forstdelse af kunst- og museumspaxdagogik adskiller sig fra Dysthe og
Hein bade ved at vare orienteret imod lering som overskridelse og ved at
tage afset i et relationelt subjektbegreb. Jeg vil nu udfolde, hvordan
forskningsprojektet bidrager med andre perspektiver pa demokratisk
kunstpadagogik ogsd i forhold til en relationel kunstpedagogik. Jeg bruger
igen Illeris’ kategorisering af konceptioner og vil pracisere, hvordan min
forstdelse af demokratisk kunstpadagogik adskiller sig fra kunstpadagogik

baseret pd teorier om dannelse og didaktik.

5.2.2 Kunstpaedagogik baseret pa teorier om dannelse og

didaktik

Illeris skriver, at kunstpedagogik baseret pa teorier om didaktik og dannelse
har fokus pa, hvordan medet med kunst kan bidrage til en vifte af kompeten-
cer. Illeris eksemplificerer denne kunstpedagogiske konception med eksem-
pler fra Aure’s og Illeris” egen forskning. Aure og Illeris bidrager med udvik-
ling af en relationel kunstpadagogik, hvor betydning og mening ikke er at
finde hverken i eleven eller i kunstvarket, men hvor de retter fokus pa hvor-
dan medet med kunst kan bidrage til udvikling af elevers kompetencer som
eksempelvis visuelle kompetencer, visuel refleksivitet (Illeris 2008b) eller *for-
trolige blik’ pd kunst og pd verden, idet et fortroligt blik praciseres som en
aben og nysgerrig tilgang til kunst og til verden (Aure 2000). Illeris og Aure er
begge optaget af, hvordan eleverne kan interagere med kunst pd forskellige

mider med henblik pa at mere generelle kompetencer styrkes. Men da fokus

54 T artiklen "Kunstmuseet som dialogisk leringsrom — Laringsmater og overordnede
mal’ kobler Dysthe sine observationer af dialogbaseret undervisning pa kunstmuseer
med museernes mal om medborgerskab.
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er pa at stimulere specifikke kompetencer, ser jeg Illeris og Aures relationelle
kunstpedagogik som primaert orienteret imod leering som erkendelse.

Jeg vil bruge Illeris” sondringer mellem kunstpadagogik baseret pa teorier om
dannelse og didaktik og kunstpedagogik baseret pa social kritik og overskri-
delse til at precisere, hvordan jeg med dette forskningsprojekt kan bidrage
med nye forstdelser af demokratisk kunstpedagogik. Hvor Illeris og Aure ar-
gumenterer for en relationel kunstpeedagogik, baseret pd et relationelt subjekt-
og kunstbegreb trekker de pa et reprasentativt demokratibegreb i bogen Kun-
stens som leringsressonrce. Dette kommer til udtryk, nar Illeris og Aure eksem-

pelvis skriver:

””Nogle medarbejdere udtrykker ogsd onske om, at de ansatte sely burde represente-
re et bredere udsnit af befolfningen end tilfeldet er, bvor formidlingsmedarbejderne
pa samtlige museer overvejende er hvide, veluddannende middelklassekvinder mellem
30 og 50, dys. netop kan siges at reprasentere museets typiske besogende, snarere
end de store grupper af non-visitors, som de, efter eget udsagn, onsker at opsoge og
inklndere” (Aure mfl. 2009: 270)

Her fremhaver Aure mfl. en reprasentativ logik, som gir pa, at de museums-
professionelle skal representere befolkningens sammensxtning. Men Aure
mfl. treekker ogsd pa en representativ logik, nir de informeret af Bourdieu
tillegger befolkningsgrupper sxtlig smag eller behov (Ibid.: 250). Med dette
forskningsprojekt bygger jeg pd og bidrager til Aure og Illeris’ relationelle for-
staelse af kunstpadagogik ved ikke blot, som de, at tage afsat 1 et performa-

tivt subjekt- og kunstbegreb, men ogsi i et performativt demokratibegreb.
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5.3 Kunstpadagogik baseret pa teorier om social

kritik og overskridelse

Illeris fremhaver som nzvnt, at det har vaeret svart at finde teoretiske og
praktiske eksempler pa denne kunstpadagogiske konception®. Jeg leser den
britiske forsker i kunstpeedagogik Irit Rogoft som orienteret imod lering som
overskridelse, nir hun problematiserer den linezre forstielse af mal og middel
1 den aktuelle uddannelsesteenkning og fremhaver undervisning 7 og oz kunst
som havende potentiale til at problematisere den dominerende malstyrede

uddannelsestenkning:

”In particular, education in and of and for, the arts with its flimsy, unstable and
nonteleological epistemologies, is becoming an appropriate proving ground for the ne-
cessity to distance and problematise the relations between inputs and ontputs in edu-
cation and to insist on the complete impossibility of knowing in advance where

thought and practice might lead” (Rogoff 2012: 2, mine fremhavninger).

55 Tlletis vaelger detfor i mangel af bedte at anvende bla. et eksempel fra den britiske
museumforsker Viv Goldings forskning til at illustrerer kunstpadagogik som
socialkritik og overskridelse. Med afsazt i en feministisk- hemeneutisk forskning
tradition® har Golding fokus pé at etablere dialogiske moder mellem unge med
forskellige perspektiver. Golding péapeger, at: 7o engage in such dialogne the partners’ in
the exchange need to regard each other as equal, in terms of "I’ meeting “Thou’, which demands a
recognition of individual ‘prejuices’ or prejudgements that inevitably arise from specific histories of
tradition” (Golding 2009: 6). Altsi en museumspaedagogik, der tager afsat i
forskellige forforstaelser og forestillinger om ulighed, disse forforstdelser fortolkes i
et dialogisk mede, hvorefter de udfordres, og der dbnes for nye forstielser gennem
selvrefleksion og forandring. Jeg vil stille sporgsmal til, hvorvidt eksemplet illustrerer
lering som overskridelse, eller hvorvidt det snarere retter sig mod lering som
erkendelse, blot med et socialiserende leringsmil frem for et kvalificerende
leringsmal. Eksempelvis skriver Golding som konklusion pa projektet, at museet
skabte et demokratisk rum for sammenhangskraft, relevans og mening (Golding
2009: 328).
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Rogoff fremhaver, at kunstpedagogik har potentialer til at udfordre den do-
minerende linexre forstdelse af laering. Ifolge Rogoff fordrer det et skift fra,
hvad kunstmuseer repraesenterer, til, hvad kunstmuseer gor muligt. Et skift,
der gor det muligt at fa oje pa lering, der foregar i situationer, som ikke ned-
vendigvis var tenkt som leringssituationer (Rogoff 2008: 4). Endelig foreslar
Rogoff en anden made at anskue inklusion, end den reprasentative logik, som

preeger Kulturelt demokrati, nar hun papeger:

1 want to think of education in terms of places to which we have access. I under-
stand this access as the ability to formulate one’s own questions, as opposed to sim-
Ple answering those that are posed to_you in the name of an open and participatory
democratic process. After all, it is very clear that those who formulate the guestions
produce the playing field” (Ibid. 8)

Tilgengeliched (access) praciserer Rogoff som muligheden for at rejse
sporgsmal, herved dbner Rogoff for en situationel forstdelse af tilgengelighed
frem for en reprasentativ forstielse. Min forstielse af demokratisk kunstpze-
dagogik placerer sig i forlengelse af Rogoffs forskning, men bidrager til den-
ne med empiriske analyser.

Jeg forstir demokratiske kunstpadagogiske moder som kunstpadagogik ori-
enteret imod social kritik og overskridelse. Informeret af Ranciere ser jeg
muligheder for overskridelse i ikke at lere born, hvordan de skal opleve gen-
nem kvalificering og socialisering (medborgerskab som disciplinerende lere-
proces), men i stedet rette fokus pa de begivenheder, hvor bern eller andre
udfordrer szrlige forstaelser af, hvem der kan sanse og hvordan der skal san-
ses (demokratiske begivenheder). Den samlede afthandling skal leses som mit
bud pi en demokratisk kunstpadagogik og pa en gentenkning af kunstmuse-

ets demokratiske rolle.
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DEL 2 - METODOLOGI,
METODER OG MATERIALE

Jeg vil i del to prasentere forskningsprojektets metodologi og herunder valg
af metoder til dataproduktion og analysestrategi. Endelig vil jeg prasentere

mit producerede empiriske datamateriale.
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Kapitel 6 Metodologiske reflek-

sioner

I dette kapitel vil jeg vise hvordan denne athandling er baseret pa et abduktiv
forskningstilgang, hvor ikke blot mine teoretiske perspektiver informerer min
dataproduktion og mine analyser, men hvor ogsa min producerede empiri in-
formerer min teoretiske lesning og de teoretiske koblinger. Indledningsvis
afgrenser jeg, hvad jeg forstar ved en abduktiv proces; efterfolgende praesen-

terer jeg dette forskningsprojekts abduktive proces.

6.1 Abduktiv forskningsproces

De svenske ledelse- og organisationsforskere Mats Alvesson og Dan Kirre-
man papeger, at samfundsvidenskab er domineret af enten deduktive eller in-
duktive tilgange og foreslar i stedet en abduktiv forskningsproces, hvor det
producerede empiriske materiale anskues som en potentiel ressource til bade
problematisering af eksisterende teotier og til udvikling af teoretiske ide-
er(Alvesson & Kirreman: 2005). Alvesson og Kirreman udvikler et bud p4
en metodologi, der muligger en dialog mellem teoti og empirisk materiale, via
et fokus pd sammenbrud. Herved adskiller denne metodologi sig fra forsk-
ning baseret pa en klar adskillelse mellem teori og empiri. Samtidig tildeles
forskerens positionering og subjektivitet betydning for savel dataproduktion

som analyser.
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Alvesson og Kirreman fremskriver deres abduktive proces gennem to negle-

elementer:

1. En fleksibel teoretisk ramme, der laegger op til mange mulige laes-
ninger af den tale og de handlinger samt de begivenheder og do-
kumenter, der mgder én i feltarbejdet

2. Enrefleksiv tilgang til det empiriske materiale, der laegger op til

alternative konstruktioner (lbid.:126-127).

Jeg vil med udgangspunkt i disse to nogleelementer diskutere og reflektere
over, hvordan min abduktive proces muligger andre mader at anskue forhol-

det mellem empiri og teori pa.

Alvesson og Kirreman bryder med deduktions og induktions klare adskillelse
mellem teori og data ved at se det empiriske materiale som en kritisk dialog-
partner til udvikling af teori. Deres pointe er, at empiri konstrueres pa bag-
grund af et teoretisk perspektiv, men at dette teoretiske perspektiv skal vare
sd abent, at perspektivet gor det muligt, at producere observationer og for-
tolkninger, der konstruerer ’sammenbrud’, da netop sammenbrud, som de
praciserer som det uventede eller uforstielige, kan give anledning til kritik af
eksisterende teoretiske forstielser og dabne for nye teoretiske perspekti-

ver(Ibid.).

Herved piapeger Alversson og Kirreman, at de, 1 overensstemmelse med kon-
struktionistisk videnskabsteori, ser dataproduktion som noget, der skabes af
forskerens szrlige og valgte perspektiv, men samtidig argumenterer de for, at
man som forsker £an producere data pa en méde, der muliggor sammenbrud,
altsa gor det muligt at fi oje pa noget uventet eller uforstieligt. Men hvordan

er det muligt ud fra et konstruktionistisk perspektiv? Alversson og Kirreman
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fremheaver, at et teoretisk og dbent perspektiv kan muliggeres gennem: “en
kombination af en sofistikeret, men fleksibel forforstaelse og et empirisk materiale, der er
konstrueret pa en ikke-triviel facon”(Ibid.:126). Men hvad er en sofistikeret og
fleksibel forforstielse? I artiklen betegner Alversson og Kirreman forforstiel-
sen som, det at skabe et kendskab til undersogelsesfeltet og fremhaver her:
Vat kunsten bestir i at balancere mellem denne (undersogelsens) retning og en abenbed over
Sfor det uventede” (ibid.:127). Det er denne balance mellem retning og dabenhed,

jeg forstar som en sofistikeret, men fleksibel forforstielse.

6.1.1 Retning og dbenhed

Jeg vil udfolde, hvordan dette forskningsprojekt balancerer mellem retning og
abenbed. Retning skabes eksempelvis ved, at jeg fra start har et performativt
blik pa kunstpaedagogik — en performativ forstielse af subjekt, kunst og
kunstpzdagogiske meder. Dette perspektiv giver projektet en retning. Men
samtidig bygger min dataproduktion ikke pa den performative demokrati og
medborgerskabsforstaelse, som jeg prasenterede i del 1. Da jeg pdbegyndte
min dataproduktion, var det med udgangspunkt i Delanty’s sondringer mel-
lem medborgerskab som inkluderende og ekskluderende lereprocesser. Jeg
valgte ikke at tage afset i pa forhand definerede forstdelser af saidanne (aben-
hed). Alvesson og Kirreman skriver, at dbenhed kan skabes gennem valg af
metode til dataproduktion (Ibid.). I kapitel 6 vil jeg pracisere, hvordan jeg
gennem mit valg af ’deltagerbaseret observationer fra en mindst-mulig voksen
position’, gor det muligt, at fd oje pd noget nyt eller andet. Jeg valger at an-
vende positioneringsskift som et metodisk valg, herved producerer jeg data
fra en serlig konstrueret position og ikke blot fra et givet perspektiv. Dette
positioneringsskift ser jeg som en made at balancere mellem retning og aben-
hed. Retning i kraft af mit teoretiske perspektiv og dbenhed i kraft af min

konstruerede position. Jeg mener igen ikke dbenhed som en total dbenhed, da
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jeg ikke fraskriver mig mit teoretiske perspektiv ved at forsege at positionere
mig som mindst-mulig voksen, men abenhed forstiet som en mulighed for at
fi oje pa noget andet end det, jeg allerede kendte qua min indlejring 1 feltet.
En abenhed, der skabes ved at gore noget andet, som derved muliggor sam-

menbrud, jf. Butlers forstielse af agens.

6.1.2 Empiri som kritisk dialogpartner i teoriudvikling

Jeg vil nu beskrive, hvordan min abduktive proces ogsa er kendetegnet ved at
empirien informerer min teoretiske lesning og koblinger af teoretiske per-
spektiver (del 1). Alversson og Kirremans fremhaver som navnt en refleksiv
tilgang til det producerede materiale, der legger op til alternative konstruktio-
ner. Dette uddyber Alversson og Kirreman gennem begreberne sammenbrud
og mysterier. Et sammenbrud beskrives som det, at der opstir noget uventet
eller uforstaeligt, hvorimod et mysterium opstar, hvis sammenbruddet fordrer
en teoretisk nytenkning for at blive lost (Ibid.:128).

Men hvordan er det muligt at pipege at et givet ’sammenbrud’ fordrer teore-
tisk nytenkning? Den amerikanske organisationsteoretiker William Mckinley
udfordrer Alvesson og Kirremans begreb om mysterier, da han savner en
diskussion med forskningsfeltets eksisterende litteratur:” What this leaves out is
the dialogne between the researcher and the rest of his or her discipline, which, 1 wonld ar-
gue, is an essential component of mystery construction” (Mckinley 2008:541). Mckinley
ser ikke en diskussion med forskningsfeltet som central i Alversson og Kir-
remans forstielse af mysterier, da de beskriver mysterier som noget, der kan
opstd pd baggrund af forskerens forforstielser, teoretiske begreber og det
empiriske materiale. Jeg leser dog forskerens forforstdelser som et teoretisk
kendskab til forskningsfeltet og ser derfor ikke Alvesson og Kirremans for-
staelse af mysterier som losrevet fra det aktuelle forskningsfelt. Alvesson og

Kirreman praciserer, at sammenbrud i deres forstielse ikke handler om
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manglende kendskab til genstandsfeltet, men udfordrer de eksisterende for-
staelser i feltet (Alvesson og Kirreman 2005: 128).
Mckinley rejser endnu en kritik til Alvesson og Kérreman forstielse af ‘myste-
rier’ som noget, forskeren i kraft af sin subjektivitet konstruerer og derved
miske blot er et mysterium for den enkelte forsker. Han fremhaver at et my-
sterium, forudsaztter at det empiriske materiale, der muliggjorde sammen-
bruddet kan reproduceres:
?This normally requires replication of the empirical material that has given rise to
the mystery, demonstration that the mystery exists in more locales than the place of
original discovery, and negotiation with other specialists in order to get them to take
the mystery seriously” (Ibid.: 541).
Nir Mckinley fremhever en mulig reproduktion af det empiriske materiale
som en garant for mysteriet og dets relevans, star det i kontrast til en kon-
struktionistisk tilgang. I et konstruktionistisk videnskabssyn betragtes data
som noget, der produceres kontekstuelt, hvor dataproduktionen prages af
den enkelte forsker, hvilket betyder at datas reproduktive egenskab ikke ses

som en validering,

6.1.3 Mysterier som paradigmatiske cases

Selv om jeg ikke er enig i Mckinleys kritik af Alvesson og Kiérremans forstiel-
se af ‘mysterier’, savner jeg ogsa praciseringer af, hvordan et mysterium kan
afgreenses og hvilken viden der kan produceres pd baggrund af mysterier. Jeg
henter derfor inspiration fra Flyvbjergs begreb ’paradigmatiske cases’. Da jeg
ser Flyvbjergs afgreensninger (om end disse ogsa er flydende) af paradigmati-
ske cases som anvendeligt til en pracisering af, hvordan jeg forstar *mysteri-
er’. Ifolge Flyvbjerg er en paradigmatisk case, et eksempel, som kan anvendes
til at formulere metaforer eller grundlagge en skole for det domene, som ca-

sen tilherer (Flyvbjerg 2009: 96-97). Flyvbjerg papeger, at paradigmatiske ca-
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ses er cksempler, der kan satte fokus pa mere generelle egenskaber ved ca-
sens undersogelsesfelt eller det pagzldende samfund. Ifelge Flyvbjerg, skyldes
den uprxcise afgrensning af en paradigmatisk case, at den selv er normset-
tende, hvilket betyder, at der ikke er normer eller kriterier for, hvornar en case
er paradigmatisk. Det kan derfor ikke afgores pa forhiand, om en case er pa-
radigmatisk, men en case kan anskues som paradigmatisk. Flyvbjerg skriver,
at flere faktorer har betydning for, om en case kan betragtes som paradigma-
tisk: selve gennemforelsen af casestudiet, forskningsfeltets reaktioner pa
forskningen, de studeredes aktorers reaktioner og evt. ogsd den bredere of-
fentlighed (Ibid.:98). Samtidig trakker jeg pd Flyvbjergs forstielse af at for-
skeren ma vurdere og begrunde, hvordan en given case er interessant i en pa-
radigmatisk kontekst, hvor reaktioner fra forskningsfeltet og aktorer i under-

sogelsesfeltets respons pa casen inddrages i denne vurdering (Ibid.:99).

6.2 Prasentation af forskningsprojektets abduk-

tive proces

Jeg vil med nedenstdende illustration vise, hvordan casestudiet er gennemfort
i en vekselvirkning mellem teori og empiri. En abduktiv proces, hvor teore-
tisk informerede perspektiver og metoder til dataproduktion, eksempelvis fra
en konstrueret position har muliggjort at fi oje pd sammenbrud, og hvor
sammenbrud i det empiriske materiale og min lebende teoretiske laesning db-
nede for nye teoretiske forstielser, der til sidst fungerede som analytiske blik

pa mine udvalgte cases.
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lzereproces

Jeg vil prasentere forskningsprojektets abduktive proces gennem en beskri-

velse af forskningsprojektets samlede metodologi. Hensigten hermed er at vi-

se, hvordan min abduktive proces muliggor en anden méde at forstd og an-

vende empiri, nemlig som kritisk dialogpartner i teoriudvikling (Alvesson &

Kirreman 2005). Jeg finder denne prasentation af min abduktive proces va-

sentlig for, at leseren kan folge athandlingens samlede argumentation og min

anvendelse af teoti og empiri.

Alvesson og Kirreman udvikler et bud pa en metodologi, der muliggor en

dialog mellem teoti og empirisk materiale; metodologien er bygget op om-

kring folgende elementer:
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Fa kendskab til undersogelsesomradet

2) modet med/ konstruktionen af forstielsesmassige sammenbrud
3) Fra sammenbrud til mysterium

4) Involvering i mere systematisk arbejde

5)Lasning eller omformulering af mysteriet

6) udvikling af mysteriets eller gadens oplosning (Ibid.:129).

Alvesson og Kirreman papeger, at denne liste over faser i forskningsproces-
sen ikke er tenkt som en manual, men at “/isten skal snarere ses som en bred be-
skrivelse af de elementer i forskningsprocessen, der i feltarbejdet kan oge fokus pa en sofi-
stikeret forforstielse og muligheden for gradvis ndvikling af teoretisk viden” (Ibid.). Jeg
leeser ovenstiende metodologi som et bud pa en made, hvorpd samspillet
mellem teori, empiriske valg og forskerens subjektivitet kan udfordre eksiste-
rende teoretiske forstielser af et fanomen og derigennem bidrage til teoriud-
vikling. Nar jeg alligevel har valgt at presentere listen over faser, er det fordi
jeg vil anvende disse faser til at rammesztte, beskrive og reflektere over dette

forskningsprojekts metodologi.

6.2.1 Fa kendskab til undersogelsesfeltet

Alversson og Kirreman beskriver dette som en fase, hvor man som forsker
bliver bekendt med undersogelsesfeltet, men samtidig stiller dbne sporgsmal
til undersogelsesfeltet. Udfordringen bestar i at balancere mellem bade at give
forskningsprojektet retning og samtidig bevare en dbenhed overfor det uven-

tede (Ibid.:127).

Jeg vil vise hvordan det at f4 kendskab til undersogelsesfeltet ikke som oftest i

forskningsprojekter baseres pa et udefra blik pd en praksis, men hvordan det-
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te forskningsprojekt tog afszt 1 et kendskab til undersogelsesfeltet, som jeg
havde opbygget gennem flere drs arbejde pa kunstmuseer og gennem delta-
gelse i udviklingsprojektet ‘Museer og Kulturinstitutioner som rum for med-
borgerskab’, bide som undervisningsansvarlic pA ARKEN, som projektleder
og som forsker. Dette afsnit bliver forholdsvist langt, men er centralt i for-
hold til at vise, hvordan min forskersubjetivitet, retning og abenbed indvirker pa

forskningsprocessen.

Et perspektiv indefra

Inden forskningsprojektet startede havde jeg i 7 dr arbejdet pd Arken Muse-
um for Moderne kunst med at udvikle og varetage undervisning, nér skole-
klasser besogte museet. P4 Arken eksperimenterede jeg med andre mader at
skabe undervisningssituationer pa, eksperimenter, som blandt andre har fun-
geret som empiriske eksempler i Illeris kunstpaeedagogiske forskning og udvik-
ling af relationelt-orienteret kunstpadagogik (Illeris 2003, 2008b, 2008c,
2009¢, 2011). Samarbejdet med Illeris formede min performative forstielse af
kunstpedagogik og derved ogsa dette forskningsprojekts retning.

Jeg var som undervisningsansvarlig pi ARKEN optaget af at udvikle inklude-
rende kunstpzdagogiske praksisser gennem forandringer af museal praksis,
men oplevede ogsd hvor svert det var at forandre den museale praksis, pd
trods af intentioner herom. Flere museumsansatte er optaget af disse tanker,
og det blev startskuddet pd et tveermusealt udviklingsprojekt, "Museer og kul-
turinstitutioner som rum for medborgerskab’. Et projekt som pa flere mader
14 1 forlengelse af det, jeg i flere 4r havde veret optaget af. Men medborger-
skab var et nyt begreb for mig. Da jeg kommer ind i udviklingsprojektet, har
de museumsprofessionelle, der var involveret i for- projektet (Lige i medbor-

gerskabet), afgranset det at skabe rum for medborgerskab pa museer til at ar-
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bejde med deltagelse, selvrefleksion og flerstemmighed’. Jeg gar ind i projektet, bli-
ver projektleder og senere ogsa forsker pa projektet’’. Jeg bevarer en abenhed
ved fortsat at stille sporgsmal til, bvordan arbejdet med deltagelse, flerstem-
mighed og selvrefleksion (uymuligger medborgerskab. Informeret af Delanty
var jeg optaget af medborgerskab som inkluderende og ekskluderende lere-
processet. Men jeg sogte ikke indledningsvis teoretiske forstaelser af inklude-
rende og ekskluderende laereprocesser, da jeg onskede at nerme mig viden
om hvad bern oplever som inkluderende og ekskluderende.

Jeg vil kort prasentere udviklingsprojektet for efterfolgende at beskrive,
hvordan min involvering i projektet formes af og former mit forskningsarbej-

des retning

Museer og kulturinstitutioner som rum for medborgerskab

Museer og kulturinstitutioner som rum for medborgerskab’ var et udvik-
lingsprojekt, hvor ti museer og kulturinstitutioner fra 2011 - 2013 undersogte
og afprovede, hvordan museer og kulturinstitutioner gennem udstillinger, fo-

restillinger og undervisning kunne skabe rum for medborgerskab. De delta-

56 Udviklingsprojektet tog afsxt i projektet "Lige i skabet’. Et tvarmusealt udviklings-
projekt der fandt sted i 2009-2010, hvor undervisningsansvarlige® fra syv kunstinsti-
tutioner (Arken, Design Museum Danmark, J.F. Willumsens Museum, KOS, Nikolaj
Kunsthal, Statens Museum for Kunst og Thorvaldsens Museum samt Skoletjenesten
Musik) sammen undersogte og udviklede bud pa hvordan undervisning pa kunstinsti-
tutionerne kunne skabe rum for medborgerskab. I dette projekt udviklede og afgreen-
sede deltagerne medborgerskabsbegrebet til tre begreber aktiv deltagelse, flerstemmighed
og selvrefleksion samt udviklede bud pd dialogbaseret undervisning, der tog afsat i de
tre begreber. Professor i paedagogik Olga Dysthe, blev inddraget i processen bade pa
interne leringsdage og gennem observationer af undervisningsforlob pid museernes.
Med afszt i Dysthes observationer> udgav Dysthe sammen med to af de deltagende
undervisningsansvarlige; Nana Bernhardt fra Statens Museum for Kunst og Line
Esbjorn fra Thorvaldsens Museum, bogen Dialogbaseret undervisning — Kunstmuseet som
leeringsrum.>

57 Deltager og projektleder fra 2011- 1. juni 2012, projektleder og ph.d.-studerende
1.juni 2012 til projektet afsluttes sommeren 2013.

58 Se bilag 1- 4 for yderligere information af udviklingsprojektet og se Rum for med-
borgerskab (Villumsen m.fl. 2014).
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gende museer og kulturinstitutioner var Arken Museums for Moderne Kunst,
Nikolaj Kunsthal, KOS Museum for kunst i det offentlige rum, JF Willum-
sens Museum, Thorvaldsens Museum, Statens Museum for Kunst, Keben-
havns Museum, Det kongelige Teater, Design Museum Danmark og Natio-
nalmuseet, altsd ti institutioner, som er indbyrdes forskellige bade i forhold til
genstandsfelt, storrelse og opdrag. Jeg valger fremover blot at betegne institu-
tionerne som museer”. Udviklingsprojektet rejste sporgsmail til museers rolle
i samfundet og tog afszt i en kritik af museer som ekskluderende rum®. I ud-
viklingsprojektet var blikket rettet indad, og fokus var pa, hvilke praksisser
skal, kan eller bor endres pa museer for at skabe rum for medborgerskab.

Derved har organisatoriske forandringer haft stor fokus i udviklingsprojektet.

Udviklingsprojektet "Museer og kulturinstitutioner som rum for medborger-
skab’ bygger videre pd de tre begreber deltagelse, selvrefleksion og flerstenmmighed
fra for-projektet. Men i dette projekt udvides projekt til ogsd at omhandle ud-
stillinger, gennem inddragelse af inspektorer fra de deltagende museer. Der-
udover udvides projektet ogsd til at omfatte kulturhistoriske museer, gennem
inddragelse af Kebenhavns Museum og Nationalmuseet.®! Udvidelsen til at
omfatte udstillinger var foranlediget af en erkendelse af, at samspillet mellem
udstillinger og undervisning var central for udvikling af rum for medborger-

skab.

Kortfattet kan udviklingsprojektet beskrives som en museal lereproces gen-

nem:

% 54 nir jeg fremover anvender betegnelsen museer, rummer det ogsd kulturinstituti-
onerne Nikolaj Kunsthal og Det kongelige Teater.

6 Jf. indledningen

61 Udvidelsen til at omfatte andre typer museer end de astetiske, var en betingelse fra
Kulturstyrelsen for bevilling af anden del af projektet.
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- Udvikling af eksemplariske udstillinger, undervisning mv. med afszt i be-
greberne: deltagelse, flerstemmighed og selvrefleksion.

- Kompetenceudvikling af museumsundervisere m fl.

- refleksioner over praksis pa leringsdage.

- Samarbejder; internt pd museerne og mellem museer, med ikke-brugere og
forskere.

- Organisatoriske forandringer, der muliggjorde samarbejde internt og eks-

ternt.02

Udvikling af udstillinger og undervisning baseret pa deltagel-

se, flerstemmighed og selvrefleksion

Konkret skulle alle deltagende museer udvikle en specifik udstilling med afsat
1 begreberne flerstemmighed, selvrefleksion og deltagelse. Udvikling af udstil-
linger omfattede ogsé udvikling af formidling og undervisningstilbud. I udvik-
lingsprojektet forsegte vi (de museumsprofessionelle og jeg) at bryde med
traditionelle museale skel mellem udstilling og formidling af udstilling gennem
samarbejder mellem undervisningsansvarlige og udstillingsansvarlige (Inspek-

torer).

De tre begreber blev som nzvnt valgt 1 forprojektet som de elementer, der
kunne vare med til at understotte og styrke den dialogiske proces pa museer
som rum for medborgerskab. Ved opstarten af udviklingsprojektet pracisere-
de Dysthe, at flerstemmighed fordrede kontrasterende stemmer, deltagelse

fordrede tryghed og relevans og selvrefleksion personlig afsender og transpa-

62 For yderligere beskrivelse af udviklingsprojektet se bilag 1 (evaluering til Kultursty-
relsen)
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rens. P4 denne baggrund®® udarbejdede jeg og de museumsprofessionelle fol-

gende skema:

Neglebegreber

[Vision/ malsaetn [ Museet som rum for medborgerskab/ erindringsfallesskaber
g B g
Museet som en styrket videns- og dannelsesinstitution i samfundet

L i

Milsmtning i forhold 1 d aktiv deltagel: Ivreflek

l l |

Eksemplarisk praksis: ’

[Operationelie plan — | Eksemplarisk praksis: | Interesse for borgerne:
d Tryghed & Relevans

mdls ger | museal

praksis. stemmer

Det operationelle plan er udviklet p3 baggrund af Olga Dysthes evaluering af fase 1, da hun
pipegede tryghed, relevans, kontrasterende stemmer og den personlige atsender som en prasmis
for milet om flerstemmighed, aktiv deltagelse og sehrefleksion

Begrebet flerstemmighed er hentet fra Olga Dysthe som informeret af den
russiske litteraturteoretiker Mikhail Bakhtins anvender begrebet til udvikling
af dialogpxdagogik. Projektdeltagerne Sidsel Staun og Hilde Ostergaard be-
grunder begreberne deltagelse og selvrefleksion pa folgende vis: deltagelse er
informeret af museologisk forskning, hvor deltagelse og brugerinddragelse er
centrale begreber i bevaegelsen imod Kulturelt demokrati og selvrefleksion
anvendes til at sikre en refleksiv praksis (Staun & Ostergaard 2014: 86). En
nzrmere pracisering af begreberne blev ikke foretaget, hvilket betyder at de

involverede museer anvender og vaegter begrebernes betydning forskelligt.

63 Se bilag 2
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Leeringsdage

Udviklingsprojektet var organiseret til at straekke sig over tyve leringsdage for
projektdeltagerne fra sep. 2011 — juni 2013.%4 Det var inspireret af aktionsle-
ring, hvor leringsdagene fungerede som rum for refleksioner over praksis og

kan beskrives pa folgende vis:

—

Udvikling af Eksperimenter i
eksperimenter praksis

Refleksioner
over praksis

Praksiseksperimenterne var alt fra undervisningsmetoder, kuratering, mader
at sporge pa, brugerinddragelse, nye interne medefora mv. og foregik pa
museerne. Laringsdagene skabte rum for refleksioner over praksis, som sd
igen forte til udvikling af nye eksperimenter. Laringsdagene blevet udviklet
lobende, men overordnet kan leringsdagenes fokus beskrives pa folgende vis:
Indledningsvis blev der sat fokus pd overforsel af viden og erfaringer fra
forprojektet®>, derefter pa sporgsmailet: hworfor medborgerskab pa museer?%

Og endelig pd hvordan forandringer kunne implementeres organisatorisk.6”

4 Se bilag 3 for yderligere beskrivelse af leringsdagene

% Ex. gennem reflekterende teams, praesentationer fra projektdeltagere og Olga
Dysthe.

% Ex. gennem prasentationer af George Hein, Niels Righolt og Anne Bouktis fra
CKI

7 Gennem konsulenterne Henrik Schelde og Gry Guldberg — aktionslaring og relati-
onsanalyser
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Herefter satte vi fokus pd spergsmilet: hvordan medborgerskab? gennem
lzeringsdage, der tog afsxt i genstandsfelterne®®, rummets betydninger® og
deltagelse™. Undervejs blev der lobende fokuseret mere specifikt pa
undervisning gennem inddragelse af Dysthes forskning, observationer af

undervisningsforlob og refleksioner over padagogiske intentioner ved Illeris.

Som projektleder for udviklingsprojektet udvikler og varetager jeg, 1 samar-
bejde med proceskonsulenter, 20 leringsdage for museumsansatte pa de del-
tagende museer og kulturinstitutioner’!. Laringsdagene fungerede som reflek-
sionsrum for de museumsansattes eksperimenter med at skabe rum for med-
borgerskab. Pia leringsdagene blev dilemmaer centralt, da der i de
museumsprofessionelles arbejde med deltagelse, flerstemmighed og selvre-
fleksion opstod flere udfordringer. Arbejdet med de tre begreber fremstod
pé leringsdagene som et arbejde mod folgende positioneringsskift: fra vark til
situationer, fra ekspert til facilitator og fra besogende til deltager, en bevagel-
se, der indskriver sig 1 bevagelsen fra Demokratisering af kultur til Kulturelt
demokrati’ ved netop at vare orienteret imod et skifte fra genstandsfelt til de
besogendes oplevelse samt ved at placere sig i forlengelse af Aure, Illeris og
Ortegreens anbefalinger” for kunstpedagogisk praksis pa museer’. Aure mfl.

anbefaler folgende:

% Museumsdirektor Camilla Modhorst, Kunsthistoriker Anne Ring og Teaterdirektor
Mogens Holm blev inviteret til at sette fokus pa de tre genstandsfelter: kulturgen-
stande, kunst og teater.

9 Ph.d. studerende Arthur Stein fra Design Skolen samt arkitekt Lene Jensby blev
inviteret til en praesentation af rummets disciplinerende virkninger.

0 Deltagelse begrebet var til diskussion pa flere letingsdage gennem eksempelvis
Museumsforsker Amar Gallas perspektiver pa deltagelsesgrader, Sociolog Sussie Scott
analyser af deltagelse og generthed pd kunstmuseer og gennem diskussioner om bru-
gerinddragelse initieret af bl.a. ph.d. studerende Line Vestergaard.

"1 Se bilag 3 over laeringsdage og min rolle pa leringsdagene.

2 Bevagelsen er beskrevet indledningsvis.

73 Aure, Illeris og Ortegreen udvikler pa baggrund af et storre casestudie af kunstpa-
dagogik pd nordiske museer fem anbefalinger til kunstpadagogisk praksis
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1) At leringssynet pa de enkelte museer praciseres og tydeliggores savel indadtil
som udadtil, 2) At museer gennem deres padagogiske praksis positionerer elever
som deltagere fremfor gaster, 3) At museer indgar i lengerevarende og ligeverdige
samarbejder med skoler, 4) At museerne arbejder aktivt, ikke blot med at oge mu-
seernes tilgangelighed, men med at understotte og undvikle oplevelsen af medborger-
skab hos alle grupper i samfundet gennem aktiv malgruppendvikling og social in-
klusion og 5) At der indledes bindende samarbejder internt mellem museer og mel-
lem museer og forskningsinstitutioner med henblik pa ndvikling af falles strategier
inden for kunstpedagogisk udviklingsarbede” (Aure mfl. 2009:273-274)

I udviklingsprojektet preciseres laeringssynet indadtil og udadtil gennem de
tre begreber deltagelse, flerstemmighed og selvrefleksion. Elever og andre po-
sitioneres som deltagere frem for besogende, og museale samarbejder med
brugere og ’ikke-brugere’ styrkes gennem brugerinddragelse. Endelig folger
projektet ogsd Aure m.fl.s anbefalinger ved at ivaerksatte en tvermuseal ind-
sats rettet mod medborgerskab, en indsats, der byggede pa forskningssamar-

bejder med isar Olga Dysthe og George Hein.”>

Dilemmaer som retning

I arbejdet med tre skift fra ekspert til facilitator, besogende til deltager og
veerk til situationer opstir dilemmaer, som jeg primert tilskriver forskellige
videnssyn. Skiftet fra veerk til modet med varket kan beskrives som et skift

fra en essentialistisk opfattelse af kunst mod en relationel kunstforstiel-

74 Jeg beskrev i kapitel 2 hvordan jeg trods forskellige subjektforstaelser sa bade ople-
velses orienteret kunstpaeedagogik og relationelt orienteret kunstpadagogik som orien-
teret imod Kulturelt demokrati.

5 For yderligere information se bilag 1
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se,’°hvor betydning opstir 1 medet med kunst og ikke er at finde i kunstvaer-
ket alene. Skiftet fra de museumsprofessionelles rolle som ekspert til rollen
som facilitator indikerer samme skift i vidensforstielse, altsa at der ikke er en
sand forstielse af et vark, men at betydninger opstar i medet med varket, og
opgaven detfor bliver at dbne for de mange betydningsdannelser fremfor at
formidle en ’sand’ betydning af varket. Endelig handler positioneringsskiftet
fra besogende til deltager om samme videnskabsteoretiske skift, da det bryder
med forestillingen om én sandhed.

Men pi leringsdagene opstod flere dilemmaer i forhold til at positionere be-
sogende som deltagere. For hvornar var det ’rigtig” deltagelse? Handlede del-
tagelse om at invitere borgere til at deltage i produktion eller udvelgelse af
varker, eller handlede den om deltagelse i de lobende betydningstilskrivelser?
Og skabte det at inddrage ’bornestemmer’ i udviklingen af eksempelvis bor-
neudstillingen ’Frihed’ en mere inkluderende kunstpaedagogik? Disse udfor-
dringer ser jeg netop som omhandlende nogle af de dilemmaer jeg indled-
ningsvis papegede ved Kulturelt demokrati.

I evalueringen af udviklingsprojekt satte jeg fokus pé dilemmaer bla. gennem
en rekke interviews, hvor de museumsprofessionelle pa baggrund af en semi-
struktureret interviewguide’ skulle interviewe hinanden. Jeg optog alle de
semistrukturerede interviews som de museumsprofessionelle selv foretog, og
blev sarlig opmarksom pd, at spergsmalet ’Hvad er I holdt op med at tale
om?’ var det sporgsmil, der voldte flest problemer at besvare; de museums-

professionelle kunne beskrive udviklingen i positive termer, men havde der-

76 For yderligere information om dette skifte se Hans Dam Christensen, Micke Bal og
Camilla Jalving

"7 Interviewguiden bestod af folgende sporgsmal: Nar du tenker pa de forseg og for-
andringer, som er sket i lobet af projektet, fagligt og organisatorisk — hvad er sa blevet
muligt at gore, som ikke var muligt tidligere? Hvad er blevet selvfolgeligt, en del af
det fzlles sprog? Hvad er I holdt op med at tale om? Hvem er du kommet tzttere pa
i din organisation/ hvem er du kommet lengere vak fra? Hvad er det nzste ambitio-
se skridt, du godt kunne taenke dig, at din organisation tager?
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imod vanskeligt at papege hvad ’de var holdt op med’— en af de museumspro-
fessionelle respons pa sporgsmalet, preciserer dette dilemma. Hun svarede:
”Nej, det er mere en proces i stedet for at afvise det gamle.” Dette peger for mig at se
pa dilemmaer, for hvordan kan forandring ske uden fravalg?

Jeg har nu beskrevet, hvordan mit kendskab til feltet er udviklet gennem min
deltagelse 1 projektet og tidligere ansattelse i det museale felt, men har ogsa
fremhevet, at jeg som forsker forsogte at bibeholde dbenhed ved at sporge til,
hvordan kunstmuseer (w)muligger medborgerskab. Herved er det ikke min in-
tention at evaluerer om projektet lykkes eller ej, men i forlengelse af udvik-
lingsprojektets intentioner at undersoge, pa hvilke pa mader kunstmuseer kan
muliggore medborgerskab. Forskningsprocessen balancerede mellem refning
og dabenbed, hvor retningen var styret af min performative forstdelse af kunst-
padagogik og min praksisgenereret opmarksomhed pa dilemmaer og min
dbenhed fastholdes ved ikke at tage afsat i pa forhind definerede forstielser

af inkluderende og eckskluderende lereprocesser.

6.2.2 Modet med og konstruktionen af forstielsesmassige

sammenbrud

Indledningsvis i forskningsprojektet ser jeg leringsdagene som en méde, bade
at bidrage til museumsprofessionelles lereproces pa og samtidig producere
data om museumsprofessionelles leereproces’, men undervejs i processen af-
graenser jeg mit forskningsprojekt til blot at omhandle berns lereprocesser pa
kunstmuseer™, da det er i dataproduktionen om berns lereprocesser, at jeg

ser noget uventet, at der opstar sammenbrud.

78 Se bilag 4 der prasentere min systematiske erfaringsopsamling over de museums-
professionelles lereproces.

7 Jeg foretager indledningsvis et pilotprojekt som omfatter bade voksne, unge og
born — samt brugere og ikke-brugere — se bilag 5 pilotprojekt.
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Jeg har valgt at prasentere udviklingsprojektet og min rolle som bade tidligere
undervisningsansvarlig pa Arken og projektleder for udviklingsprojektet "Mu-
seer og kulturinstitutioner som rum for medborgerskab’, da jeg ser denne in-
volvering i feltet som min made at fa et indgaende kendskabsskab, til under-
sogelsesfeltets praktiske udfordringer og dilemmaer, pa. Et kendskab, som er
centralt i forhold til at se sammenbrud. Ifelge Alversson og Kirreman skal
sammenbrud ikke er at forstd som overraskelser pa baggrund af forskerens
manglende kendskab til undersogelsesfeltet, de fremhaver derimod, at: ”for-
skeren md forsoge at sikre sig, at overraskelsen fremkonmmer i en Rontekst, som han eller

hun har en god forstaelse af” (Alvesson & Kirreman 2005: 128).

Et andet perspektiv

Da jeg netop havde et indgaende kendskab til museumsprofessionelles per-
spektiver og dilemmaer i forhold til, hvordan kunstmuseer skaber rum for
medborgerskab, var jeg optaget af at f4 viden om bernenes perspektiver pd
kunstpadagogiske moder. For at distancere mig fra det felt, jeg nu kendte sa
godt, valgte jeg at producere datamateriale gennem egne og andre museums-
professionelles deltagerobservationer fra en konstrueret position som mindst
mulig voksen.® Informeret af Delanty og udviklingsprojektet var jeg serligt
optaget af at undersoge, hvordan lereprocesser pa museer opleves af born,
som henholdsvis inkluderende og ekskluderende®!.

Datamaterialet stemte ikke overens med mine forventninger. Jeg blev umid-
delbart overrasket over, at den kunstpedagogiske praksis ikke var mere for-
andret til trods for alle de museumsprofessionelle intentioner og det malret-

tede arbejde med at forandre museal praksis. Jeg blev overrasket over, hvor

80 Denne metode til dataproduktion beskriver og reflekterer jeg over i kapitel 6

81 Jeg valgte born som malgruppe, da jeg onskede at undersoge, hvordan lereproces-
serne opleves som henholdsvis inkluderende og ekskluderende, og ikke onskede at
tage afset i pa forhdnd definerede positioner som inkluderet og ekskluderet. Dette
valg praciseres yderligere i kap. 7
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sveert det var at praktisere deltagelse, flerstemmighed og selvrefleksion, men
ogsé over, hvilke udfordringer det afstedkom, nir de museumsprofessionelle
forsogte, jf. drengens sporgsmal ’Jamen hvad skal vi kigge efter?’. I nogle af
mine forst feltnoter skriver jeg eksempelvis: "Miske skulle vi pa museer helle-
re lade vaere med at forsage at skabe dialog og delagtiggorelse, nar nu det ikke
lykkes.”82 Det rejste sporgsmadl af mere organisatorisk karakter som *hvordan
kan det vaere at det er sa svert at forandre museal praksis?’, men ogsa af mere
mikro-sociologisk karakter som: “hvilke barrierer eller muligheder for borns
levede medborgerskab opstar i kunstpadagogiske moder?”. Jeg valgte at for-
folge det sidste sporgsmil. Hvorfor var det sd svart? Var det bare et udtryk
for, at museerne stadig ikke var i mal, stadig ikke praktiserede en inkluderende
paedagogike Eller hang det sammen med, hvad der forstis som en inklude-
rende pzdagogik? Sewrligt blev jeg opmarksom pd at ’genkendelighed’, altsa
det at elever eller andre brugere kunne genkende noget, et vark, en tematik
eller lignende, var gennemgiende for, hvad der i dataproduktionen fremstod

som inkluderende.

6.2.3 Fra sammenbrud til mysterium

Alvesson og Kirreman fremhaver, at ikke alle sammenbrud kan fore til kon-

struktion af mysterier og papeger, at:

VEn vasentlig forskel mellem sammenbrud og mysterium bestir i, at et sammen-
brud for det meste ndelukkende har lokal relevans og endvidere indimellem forsvin-
der, his forskeren udforer yderligere empirisk arbejde eller radforer sig med littera-
turen, hvorimod et mysterinm, i den betydning, vi bruger ordet her, fordrer en eller

anden_form for teoretisk nytenkning for at blive lost” (Ibid.:128).

82 Egen feltnote

99



Men hvordan kan dette ses som et sammenbrud, der fordrer teoretisk ny-

tenkning?

Nir jeg ikke blot tilskrev min skuffelse over datamaterialet som udtryk for, at
museerne praksis blot ikke var i mél endnu, si er det fordi det hverken kan
begrundes i manglende kendskab til og inddragelse af brugergruppen, hvad
eksempelvis Hein pdpeger som en forklaringsmodel (Hein 1998, 2014 ), mu-
seumsundervisernes manglende padagogiske kompetencer eller manglende
tydelige laeringssyn, hvad eksempelvis er nogle af de arsager ex. Aure, Illeris
og Ortegreen fremhzver som mulige forklaringer pi manglende museale for-
andringer (Aure mfl 2008). Eller flerstemmighed er svaert, fordi vi kulturelt er

vant til at sege konsensus, som Dysthe papeger.

Maiske handlede det ikke blot om, at museerne ikke var ndet i mal, maske
kunne det ogsa forstds pa en anden mdde. Méske handlede det snarere om
forstaelsen af det inkluderende som f.eks. det genkendelige? Hvordan kan
genkendelse vare lering? Det stemte ikke overens med min performative for-
stdelse af kunstpedagogik. Jeg har herved vist, hvordan mysteriet skabes i et
samspil mellem det empiriske materiale, mit teoretiske perspektiv (performa-
tiv forstielse af kunstpzdagogik) og dominerende teoretiske forstdelser af

’problematikken’ 1 det kunst- og museumspadagogiske felt®3

Jeg producerede mere datamateriale og valgte at producere datamateriale pa
tre forskellige museer som pd forskellige mader®* var eksemplariske for arbej-

det med deltagelse, flerstemmighed og selvrefleksion. Steder som netop for-

8 Tlleris, Aure, Hein og Dysthe trakkes her frem til at reprasentere dominerende teo-
retiske forstaelser. For en yderligere pracisering af, hvorfor disse forskere trackkes
frem, og hvordan dette forskningsprojekt pa forskellig vis adskiller sig fra deres teore-
tiske perspektiver, se del 1.

84 Udvzlgelsen af de tre museer praciserer jeg i kapitel 7.
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sogte at folge op pa Hein, Dysthe, Aure, Illeris og Ortegreens anbefalinger.
Jeg blev opmarksom pa de situationer, hvor bernene gjorde noget uventet,
hvor de pa forskellig vis udfordrede museumspadagogikken, eksempelsvis

som drengen, der spurgte ’Jamen, hvad skal vi kigge efter? ’.

6.2.4 Involvering i mere systematisk arbejde

Jeg fortsatte dataproduktionen, og situationer, hvor born reagerede eller gjor-
de noget uventet opstod lebende. Disse situationer var kendetegnet ved, at
bernene udfordrede forestillinger om, hvordan bern skal opleve, se eller for-
std kunst. Situationer, som kan tolkes som fremmedgorende for bernene,
men maske kan situationer som disse ogsa forstis pa en anden made? Miske
udfordrer disse situationer szrligt vores forstdelser af, hvad der er en inklude-
rende laereproces, og hvordan demokratisk kunstpadagogik kan praktiseres?
Jeg blev som navnt optaget af disse situationer, hvor bern reagerede eller
gjorde noget uventet, og sogte i litteraturen for at forstd disse forstyrrelser.
Jeg genleste Ranciere og Biesta og blev optaget af Ranciere’s ligheds- og
emancipationsbegreb og Biesta’s sondringer mellem socialisering og subjekti-

fikation.

6.2.5 Losning eller omformulering af mysteriet

Alvesson og Kirreman skriver, at i losning af mysterier trakkes der ofte pa et
samspil mellem forskellige teorier. ”Ambitionen er gennem nye begreber, teo-
retiske rammer eller metaforer at kaste nyt lys pa det fanomen, der relaterer
sig til mysteriet” (Alvesson & Kirreman 2005: 129). Jeg ser netop teoridelen i
denne athandling som mit bud pd ’en losning af mysteriet’. Sarligt ser jeg
Ranciere’s papegning af demokrati som dis-identifikationsprocesser og Bie-
sta’s sondringer mellem socialisering og subjektifikation som anvendelige for

min videreudvikling af Delantys begreb om medborgerskab som en inklude-
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rende lzereproces til medborgerskab som en transformativ lereproces. Ved at
teoretiske perspektiver og begreber udvikles, informeret biade af empiri og
teoti, ophzves grensen mellem teori og data, hvilket betyder, at empiri ikke
blot er et billede pa verden, som kan dbnes eller forstis gennem teoretiske in-
formerede laesninger, men at empiti i stedet med Alvesson og Kirreman bli-
ver til en kritisk dialogpattner i teoriudvikling. Den abduktive proces fordrer
netop refleksioner over processen, da den har implikationer for hvordan
forskningsprojektet kan bidrage med ny viden. Del 1 i denne afhandling skal

netop lases som mit bud pa en ny forstielse af mysteriet.

6.2.6 Udvikling af mysteriets oplgsning

Endelig papeger Alvesson & Kirreman dette sidste niveau, hvor forsknings-
projektets ’losning af mysteriet’ positioneres i forhold til andre teorier, og
hvordan denne viden kan have relevans, der reekker ud over de specifikke ca-
ses. I dette forskningsprojekt rammesztter jeg indlednings- og afslutningsvist,
hvordan en performativ forstaelse af demokrati kan abne for andre mader at
forstd kunstmuseers demokratiske rolle pa end de dominerende forstaelser:
demokratisering af kultur og kulturelt demokrati, samt hvordan inkluderende
lzereprocesser kan forstas som subjektifikationsprocesser (transformative la-
reprocesser). Endelig viser analyserne ogsa, hvordan medborgerskab som

transformativ laereproces kan (u)muliggores.

6.3 Opsamling — abduktiv forskningsproces

Nir jeg har valgt at praesentere athandlingens samlede metodologi pa denne
vis, er det for at tydeliggore min abduktive proces samt min afgrensning af

empirisk genstandsfelt. Jeg vil opsummerende pracisere, hvordan forsknings-
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projektet adskiller sig fra udviklingsprojektet, samt afgrense mit valg af gen-

standsfelt

Forskningsprojektet adskillelse fra udviklingsprojektet

Hvor udviklingsprojektet satte lighedstegn mellem de tre begreber (deltagelse,
flerstemmighed og selvrefleksion) og medborgerskab, rejser jeg 1 forsknings-
projektet kritiske sporgsmal til hvordan museer gennem arbejde med disse tre
begreber skaber rum for medborgerskab. Informeret af Delantys forstielser
af medborgerskab som en lereproces og hans sondringerne mellem medbozr-
gerskab som inkluderende og ekskluderende lareprocesser pdbegyndte jeg
forskningsprojektet. Min data blev produceret med henblik pa at undersege
berns perspektiver pa inkluderende og ekskluderende lereprocesser, ved ikke

at tage udgangspunkt i pd forhind definerede forstaelser af sidanne.

Valg af undervisningssituationer som genstandsfelt

Hvor udviklingsprojektet omfattende museal praksis i bred forstand gennem
fokus pa organisationsforandring, kuraterings og formidlingsarbejde, valgte
jeg undervejs 1 forskningsprojektet at zoome ind pd undervisningssituationer
pa kunstmuseer. Jeg foretog undervejs en systematisk erfaringsopsamlig over
de museumsprofessionelles lereprocesser i udviklingsprojektet> samt gen-
nemforte et pilotprojekt, hvor jeg undersogte voksne, unge og borns lerepro-
cesser pa museer® men valgte pd denne baggrund, og da jeg var optaget af at
undersoge det, der gores, og ikke blot intentionerne bag, at undersoge under-

visningsforlob pa museer.

85 Se bilag 4 for beskrivelse af min systematiske erfaringsopsamling om museumspro-
fessionelles lereprocesset.
86 Se bilag 5 for beskrivelse af pilotprojekt
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Illustrationen viser, hvordan jeg undervejs i den abduktive forskningsproces
har zoomet ind fra et bredt fokus pa museumsprofessionelles lereprocesser
og forskellige brugeres laereprocesser til at undersege nogle swrlige undervis-
ningsforleb pa museer, med en sxrlig interesse for udvalgte situationer i un-

dervisningsforlob.

Museumsprofessionelles lereproces i udviklingsprojektet (udviklingsprojekt)

v

Besogendes lereproces (pilotprojekt)
variabler: born — voksne, brugere — ikke brugere

!

Undervisningsforleb pd museer (case)

y

Udvalgte begivenheder i undervis-

ningsforleb pd museer
(sammenbrud)

Jeg vil 1 det folgende kapitel prasentere, hvordan jeg via et casestudie af un-
dervisningsforlob pia museer har produceret data. I kapitlet beskriver jeg,
hvordan jeg har konstrueret en kritisk case til undersogelse af, hvordan der
gores demokrati 1 den type undervisning, der dominerer kunstpedagogisk

praksis pa kunstmuseer.
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Kapitel 7 Casestudie

Forskningsprojektet er baseret pa et empirisk casestudie af undervisningssitu-
ationer pd museer. Jeg vil nu vise, hvordan mit valg af casestudie som forsk-
ningsmetode henger sammen med bade min videnskabsteoretiske positione-
ring og min erkendelsesinteresse. Efterfolgende vil jeg beskrive, hvordan jeg
konstruerer en kritisk case pa demokratiske undervisningsforleb gennem en
rekke empirisk og teoretisk informerede valg, og endelig vil jeg reflektere
over anvendeligheden af disse cases i forhold til afhandlingens vidensproduk-

tion.

Flyvbjerg papeger, at casestudier stir i modsatning til en hypotetisk-deduktiv
videnskabelig model, som er centralt i moderne videnskab. Flyvbjerg kobler
forskningsprocesser til lereprocesser og pipeger, at casestudiets narhed til
konkrete situationer er vasentlig bide i forhold til at skabe nuanceret viden
om menneskelig adferd 1 konkrete sammenhzaenge og i forhold til forskeres
egne lereprocesser (Flyvbjerg, 2009: 88). Min ovenfor beskrevet metodologi
kan leses som et eksempel pid min lereproces som forsker. Flyvbjerg
fremhaver, at phronetisk forskning er optaget af relationen mellem aktor og
struktur, og at casestudicer som forskningsmetode er anvendelige til
undersogelse af sammenhaznge mellem aktor og struktur i givne kontekster
(Flyvbjerg 2009). Sammenhange, som i kraft af min videnskabsteoretiske
positionering fordrer en kontekstuel undersogelse, Biesta bekrafter dette ved

at papege, at:

”Det kraver forskning, der bestraber sig pa at forsta de forskellige mdder, som un-
ge mennesker rent faktisk kan vere demokratiske borgere pa og lere af dette pa.

Der kraves med andre ord en kontekstualiseret forstaelse af de mader, som nnge
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mennesker lerer demokrati pa, en forstaelse, hvor deres faktiske medborgerskabs-

vilkdr’ spiller en central rolle” (Biesta 2013: 35).

Et konstektuelt casestudie ser jeg derfor som en anvendelige made til at
producere viden om Ahwordan kunstpadagogiske meder muligger berns

medborgerskab som lereproces.

7.1 Cases pa demokratiske undervisningsforleb

pa museer

Jeg er optaget at undersoge hvordan demokrati gores i konkrete situationer pa
museer. Indledningsvis ville jeg undersoge museers demokratiske rolle gen-
nem bade museumsprofessionelles lereproces i udviklingsprojektet’” og be-
sogendes lereproces pa museer, men indsnavrede undervejs 1 forskningspro-
jektet undersogelsen til cases pd undervisningsforleb pa museer, hvor der for-
soges at skabe rum for medborgerskab gennem deltagelse, flerstemmighed og
selvrefleksion. Jeg vil pracisere, hvordan jeg konstruerer en case pa demokra-

tiske undervisningsforleb pa museer.

7.1.1 Malgruppe

For at undersoge inkluderende og ekskluderende praksisser uden at tage afsat
1 stabiliserede forstaelser af at vare inkluderet eller ekskluderet, valgte jeg, pa
baggrund af en pilotundersogelse, born fra 6 — 12 ar, der besogte museer som

led i et skoleforlob som malgruppe®s.

87 Se bilag 4 og 5 for yderligere information.
8 Dette valg af born som malgruppe praciserer jeg yderligere senere i kapitlet.
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Da jeg startede forskningsprojektet, var det i forlengelse af udviklingsprojek-
tet meget bredt orienteret imod museal praksis. I et indledende pilotprojekt,
jeg foretog, positionerede sxtligt de unge og voksne sig tydeligt som allerede
inkluderede eller ekskluderede. Den data var derfor anvendelig til at produce-
re materiale om forskellige brugeres og ikke-brugeres forforstdelse af kunst-
museer, men ikke si anvendelig til at undersoge, hvordan specifikke situatio-
ner opleves som inkluderende eller ekskluderende. Jeg erfarede i pilotunder-
sogelsen at de unge (12 — 18 4arige) tydeligt positionerede sig i forhold til, om
’de var sidan nogle der brugte museer eller ej’. Men oplevede ikke, at dette
tema var dominerende, ndr 6-12 arige born besogte museer i skolesammen-
heng. Barndom som fremmed kultur’ er en antropologisk tankefigur, hvor berns
made at tenke eller opleve pd, betragtes som vasensforskellig fra voksnes.
Men fra min videnskabsteoretiske position er det misvisende at teenke borne-
kulturen fundamentalt forskellig fra en voksenkultur. Bernekultur er pracis
som voksenkultur flertydig og relateret til ex. kon, religion, ekonomi, geografi
og aldersdifferentiering. Barndomsforsker William Corsaro har, i stedet for at
tenke bornekultur som radikalt anderledes end voksenkultur, foresldet at
tenke bornekultur som et udtryk for borns fortolkende reproduktion (Warming

2011: 50). Warming papeger, at Corsaro med dette begreb praciserer:

“at borns mdder at forsta pa og at omgas hinanden pd i hoj grad bade trekker pa
og bidrager il gen- og omskabelse af voksenkulturen. Dermed bliver bornenes fkul-
tur pa en gang bekendt og fremmed, og bornene til “bekendte fremmede’” (Ibid.:
50).

Jeg ser born som underlagt samme performativitet som voksne, men ser
samtidig at born som gruppe som har nogle szrlige kvalitative muligheder for
at forstyrre etablerede forestillinger og normer. Serlige kvalitative muligheder

som ikke skyldes borns sxrlige evner, men det at bernene ikke kategoriserer
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sig selv som inkluderet og ekskluderet. Undersogelse er baseret pa de 6-12
arige born, der foranlediget af en skolelerer besoger og modtager
undervisning pd museer. Herved tager jeg afsat i de skoleklasser, hvor lereren
har booket et forlob og ikke i sarligt udvalgte skoleklasser, som kan tilskrives
at ‘reprasentere’ ikke-brugere eller brugere pa museer®. Herved ser jeg born
i alderen 6-12 ar, der besoger og modtager undervisning foranlediget af deres
skolelerer som havende en kvalitativ mulighed for at handle pa en fordring
om lighed pé grund af deres tvetydige rolle som bade inkluderet og eksklude-
ret. Og maske har born blot i kraft af deres ferre leveir, en setlig mulighed
for at udfordre forestillinger om hvordan man skal opleve, da bern vel i man-
ge tilfelde, ikke er bekendte med museers uskrevne regler om, hvordan man

skal opleve.

7.1.2 Undervisningsforlgb

Jeg vil i dette afsnit pracisere, hvilke undervisningsforlob jeg undersoger bade

i varighed og med hensyn til deres paedagogiske malsaetning.

Undervisningsforlgbene varighed

Jeg valgte at undersoge korte undervisningsforleb (1 — 2,5 time) pd museer,
da det er denne type af undervisningsforleb, der dominerer kunstpadagogisk
praksis pa nordiske museer (Aure, Illeris og Ortegreen 2009). Mit valg af si-
danne undervisningsforleb, henger sammen med mit @rinde om at underso-
ge kunstmuseets demokratiske rolle ved at undersoge, hvordan demokrati go-
res, opstir og leves — hvilket i gores ved at undersege museernes hverdags-
praksis og ikke via szrlige projekter. Men ved at valge at undersoge korte
undervisningsforlob undersoger jeg ikke blot den type undervisningsforleb,

der dominerer pedagogisk praksis pa museer, men ogsi sidanne forleb som

8 Jf. diskussion i kap. 2
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Aure, Illeris og Ortegreen sztligt problematiserer i forhold til inkluderende

praksisser.

Undervisningsforlgbenes mal og middel

De kritiske cases pd demokratiske undervisningsforleb er udviklet med hen-
blik p4 at skabe rum for medborgerskab gennem dialogisk undervisning base-
ret pa deltagelse, flerstemmighed og selvrefleksion. Det betyder, at de under-
visningsforlob, jeg undersoger, er sxrlig eksemplariske i forhold til at under-
soge sammenhznge mellem museumsundervisning og berns medborgerskab.
Undervisningsforlobene er udviklet med inspiration fra Dysthes dialogpzda-
gogik, hvor variation mellem forskellige aktiviteter og forskellige deltagelses-
former vagtes. Endelig finder undervisningsforlebene, jeg undersoger, ogsa
sted i udstillinger, der er udviklet med henblik pa deltagelse, flerstemmighed
og selvrefleksion, hvilket muliggor en synlig kunstpaedagogisk retning indadtil
og udadtil.

7.1.3 Steder og udstillinger

Udviklingsprojektet omfattede som beskrevet ti museer og kulturinstitutioner.
I forskningsprojektet afgranser jeg undersogelsen til at omfatte kunst- og
museumspadagogiske moder pa tre museer. Tre museer, som pa forskellig vis
cksperimentere med, hvordan de kan skabe rum for medborgerskab gennem
deltagelse, sclvrefleksion og flerstemmighed. Jeg vaxlger at undersoge
museumspadagogiske meder orienteret imod medborgerskab pa  J.F.

Willumsens Museum, Statens Museum for Kunst, Kebenhavns Museum.”

% I pilotundersogelsen undersogte jeg ogsd cases pd museumspadagogiske moder pa
Arken Museum for Moderne Kunst, Design Museum Danmark og Thorvaldsens
Museum. Se bilag 5
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Jeg veelger at undersoge undervisningsforleb pa tre forskellige museer, hvor
der pa forskellig vis eksperimenterer med medborgerskabsbegreberne (delta-
gelse, flerstemmighed og selvrefleksion). Jeg valger?! at producere data om
undervisningsforlob pa J.F. Willumsens Museum, Statens Museum for Kunst
og Kobenhavns Museum, fordi museerne pd forskellig vis med afsat i de tre
begreber deltagelse, flerstemmighed og selvrefleksion, eksperimenterer med
at skabe rum for medborgerskab. Pa J.F. Willumsens Museum vzlges under-
visningsforleb i museets mindre samlingsudstilling® om J.F. Willumsens selv-
fremstillinger, der er udviklet til og med borgere i Frederikssund. Pa Willum-
sen har man en fastansat underviser, der ogsa har veret inddraget 1 udviklin-
gen af udstillingen. Pa Statens Museum tager jeg afsat i undervisningsforlob i
Fribed, en udstilling om frihed, der er udviklet med og til bern. Det er en
mindre gruppe af museets freelance undervisere; som ogsa har vaeret med til
at udvikle udstillingen, der varetager undervisning i Frihed. Kobenhavns Mu-
seum valges, da de i det danske museumslandskab har markeret sig i forhold
til at skabe inkluderende praksisser. Ganske vist er det et kulturhistorisk mu-
seum, men det kan méske bidrage med nye eller andre indsigter eller opmark-
somhedspunkter?. Pi Kobenhavns Museum underseger jeg undervisnings-
forleb i udstillingen Jorden under os. Bade valg af udstillede genstande samt be-
skrivelser af de udvalgte genstande er blevet til i samarbejde med borgere i
Kobenhavn. Museumsunderviserne har ikke varet involveret 1 udvikling af
udstillingen, men er fastansatte pa museet og varetager mange forskellige rol-

ler pd museet. De tre museer afprover og udvikler pa forskellig vis udvik-

91 Nir jeg skriver primaert er det fordi jeg i mine analyser inddrager nogle af deltager-
observationerne fra min forundersogelse som bl.a. var foretaget pA Arken Museum
for Moderne Kunst. Arken er ikke valgt som et af mine primeare steder, da jeg selv
har arbejdet og bidraget til udviklingen af Arkens undervisnings praksis og derfor
fandt det for swrligt vanskeligt at foretage deltagerobservationer pa Arken. Vanskeligt
fordi bade museumsunderviserne og til tider ogsi bornene kendte mig i forvejen.

92 Denne udstilling er blevet til i forbindelse med udviklingsprojektet.

93 Jeg vil kapitel 10 uddybe hvordan deltagerobservationerne fra Kebenhavns Muse-
um inddrages i analyserne.
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lingsprojektets tre navnte begreber: deltagelse, flerstemmighed og selvreflek-
sion. Eksempelvis har de tre museer péd forskellig vis arbejdet med deltagelse
bide gennem brugerinddragelse i udvikling af udstillingerne og i undervis-
ningsforlebene. Hvor brugergrupper har deltaget og fdet stemme i museets
betydningsskrivelser af genstandende pa Kebenhavns Museum, har born bi-
draget til valg af varker til udstillingen Frihed pd SMK, og borgere i Frede-
rikssund har deltaget i valg af udstillingstematik pd J.F. Willumsens Museum.
Jeg ser ikke de valgte undervisningsforleb som cases pd de forskellige
museers pedagogiske praksis, men som cases pa undervisningsforleb, hvor

museumsprofesionnelle forseger at skabe rum for berns medborgerskab.

7.1.4 Opsummerende

Opsummerende kan mit valg af cases praciseres som undervisningsforleb pa
1-2,5 time med born i alderen 6 — 12 ar pa tre forskellige museer, hvor der
forseges at skabe rum for medborgerskab gennem deltagelse, flerstemmighed
og selvrefleksion.

Nordisk forskning i kunstpedagogik har sxtligt varet orienteret mod unge,
unges brug af museer og digitalformidling (Dream?) eller unge og samtids-
kunst (ex. Illeris og Aure). Nervaerende forskningsprojekt adskiller sig ved
ikke blot at vare optaget af sammenhange mellem kunstpadagogik og med-
borgerskab, men ogsé ved, at jeg vaelger born pd 6-12 4r som malgruppe, samt
ved at have fokus pd de kortere undervisningsforleb, der dominerer den

kunstpadagogiske praksis pd museer.

% DREAM er et storre dansk forskningsprojektet om unges brug af museer og digita-
le kompetencer. Ledet af professor i mediepedagogik Kirsten Drotner.
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7.2 Hvad kan mine cases sige noget om?

Flyvbjerg diskuterer, hvorvidt eller hvordan man kan generalisere pd bag-
grund af enkelte cases, og argumenterer for at generaliseringspotentialet af-
hanger af, hvordan den pagzldende case konstrueres og anskues (Flyvbjerg
2009). Jeg vil pracisere, hvordan mine cases er konstrueret og reflektere over,

hvad de enkelte cases kan bidrage med.

Flyvbjerg optegner seks forskellige strategier for udvalgelses af cases, hvoraf
to strategier er baseret pd ’tilfaeldig udvalgelse’ og fire strategier er baseret pd
en ’informationsorienteret udvelgelse’ (Ibid.: 94-96). Jeg vil uddybe og
presentere mit valg af cases ud fra den informationsorienterede udvalgelse,
da jeg informeret af Flyvberg ikke finder en reprasentativ case eller en
tilfeldig stikprove som en velegnet strategi, eftersom min kundskabsambition
er at undersoge sammenhange. Jeg er ikke optaget af empiriske
generaliseringer som cksempelvis at pavise, hvor ofte demokratiske
begivenheder opstdr i kunstpadagogiske moder, men er i stedet interesseret i
at undersoge, hvordan demokratiske begivenheder kan opstd i

kunstpzdagogiske moder.

Flyvbjerg betegner de fire ’informationsorienterede’ udvalgelsesstrategier, der
har til formal er at fa mest mulig information ud fra enkeltcases, som: 1.
ekstreme/afvigende cases, 2. maksimalt vatrierende cases, 3. kritiske cases og
4. paradigmatiske cases. Jeg vil beskrive mine valg af cases med afsat i
Flyvbjergs strategier for udvalgelse af cases og undervejs pracisere og
reflektere over de valgte udvalgelsesstrategiers betydning for casestudiets
anvendelighed og  betydning for  vidensproduktionen i  dette

forskningsprojekt.
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7.2.1 En kritisk case pa demokratiske undervisningsforleb

pa museer

Undervisningsforlobenes varighed (1-2,5 time) og malgruppe (6-12 4rige
skoleborm) er reprasentativ for museumspadagogisk praksis pA museer, men
forlobene adskiller sig fra anden museumspxdagogisk praksis ved at
eksperimentere med, hvordan der kan skabes rum for medborgerskab
gennem deltagelse, flerstemmighed og selvrefleksion. Jeg kostruerer en
kritisk case pa baggrund af dette valg af varighed, mélgruppe og

undervisningsforleb.

Flyvbjerg definerer en kritisk case som “en case af strategisk betydning i relation til
et generelt problens” (Flybjerg 2009: 95). Jeg anskuer netop min konstruktion af
en case pd demokratiske undervisningsforleb pd museer som havende
strategisk betydning i forhold til museers demokratiske rolle, da casen er
konstrueret via undervisningsforleb som kan siges at vere sarlige
eksemplariske i forhold til udvikling af demokratisk kunstpaedagogik. Men jeg
ser ogsd mit valg af de korteforlob som centralt for casens strategiske
betydning, da det er denne type af forleb, der dominere den

kunstpadagogiske praksis pd museer.

Flybjetg papeger, at generaliserbarhed pd baggrund af casestudier oges
gennem udvealgelse af kritiske cases, da det skaber mulighed for logiske
slutninger, som folger en logik, der siger, hvis ikke det muliggores i dette
tilfeelde, sa muliggores det aldrig (Ibid.). De kortere undervisningsforleb jeg
undersoger, er kendetegnet ved at forsege at imedekomme Aure, Illeris og
Ortegreens anbefalinger, eksempelvis via en klar pzdagogisk og museal
rammesaztning gennem de tre begreber deltagelse, flerstemmighed og

selvrefleksion, positionering af bornene som deltagere, herved bygger min
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konstruktion af case pa, at jeg betragter disse undervisningsforlob som
kendetegnet ved at vaere de ’mest sandsynlige’ i forhold til at udfere

demokratiske undervisningsforleb i den daglige praksis pa museer.

Flyvbjerg pointerer, at en kritisk case kan konstrueres ved at man enten at gar
efter det ’mindst sandsynlige’ eller *mest sandsynlige’ (Flyvbjerg 2009: 95-96).
Jeg ser casens karakter som bédde’problematisk’ (korte undervisningsforlob)
og ’ecksemplarisk’ (saerlige korte undervisningsforlob) som egnet til at
undersoge dilemmaer med woje for bade barrierer og muligheder for berns
medborgerskab  som lereproces og demokratiske begivenheder i
undervisningsforleb pd museer. En kritisk case gor det, ifelge Flyvbjerg,
muligt at drage logiske slutninger som f.cks.: hvis ikke det lykkes at skabe
medborgerskab som transformativ lereproces i disse korte forleb, lykkes det
aldrig 1 kunstmuseers korte forlob. Men da dette forskningsprojekt ikke er
rettet mod at undersoge, om det lykkes elle ¢j, men at undersoge hvilke
muligheder og barrierer der opstir, forstir jeg denne kritiske case’
genraliserbathed som felgende denne logik: at hvis batrierer og muligheder
for demokratiske begivenheder opstir i disse kritiske cases, kan samme
barriere og muligheder opstd i andre kunstpadagogiske moder. Hvis der i
disse serlige kritiske cases pd demokratiske begivenheder opstir barrierer i
forhold til medborgerskab som transformativ lererproces, opstir de
sandslynligvis ogsd 1 andre undervisningsforleb pa museer, og hvis der i disse
seerlige kritiske cases pa demokratiske begivenheder opstir muligheder for
medborgerskab som transformativ lereproces, kan dette fungere som
inspiration til andre undervisningssituationer pa museer, altsa til udvikling af

en demokratisk kunstpadagogisk praksis pa museer.

Herved gor mit valg af de korte undervisningsforlob det muligt at pege pa

barrierer og muligheder, der kan vare anvendelige for den fremtidige
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kunstpzdagogiske praksis pa kunstmuseer. Si hvor Aure, Illeris og Ortegreen
casestudier af kuntspadagogisk praksis pa nordiske kunstmuseer slutter med
at problematisere de korte undervisningsforlob og anbefale lengerevarende
undervisningsforleb, der udvikles i samarbejde med skoler, bidrager dette
forskningsprojekt, grundet casens karakter som kritisk, med at synliggore
bide barriere og muligheder, hvis relevans kan rakke ud over de konkrete

situationet.
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Kapitel 8 Deltagerobservation

I dette kapitel presenterer jeg deltagerobservation som metode til datapro-
duktion. Jeg vil i kapitlet inddrage forholdsvis mange empiriske nedslag som
en mide lobende at reflekterer over min méde at producere data pd. Jeg ser
dette som en made, hvorpa jeg kan fremskrive og reflektere over min anven-
delse af metodiske greb, i overensstemmelse med mit performative viden-

skabsteoretiske afsat.

8.1 Deltagende observation

Indledningsvis vil jeg kort prasentere den deltagende observation som meto-
de for efterfolgende at pracisere, hvordan jeg er informeret af barndoms-
forskning, veelger en sarlig méade at foretage deltagerobservationer pd. Over-
ordnet ser jeg deltagende observationer som en mide hvorpa jeg forseger at
tilegne mig ny eller anden viden om et genstandsfelt jeg kender gennem flere
ars arbejde i det museale felt. Som en made, hvorpi jeg kan fi et andet pet-

spektiv pd museal praksis.

Deltagende observation handler grundleggende om at sege viden om et gen-
standsfelt gennem konkret deltagelse. Metoden har, med rodder i bade etno-
grafisk feltarbejde og Chicagoskolens interaktionistiske sociologis fokus pa
kontekstualisering - at fenomener ma studeres og forstids kontekstuelt
(Warming, 2007: 315). Deltagende observation handler om at undersoge den
sociale verden ved at tage del i den pa forskellig vis. Raymond Gold klassifi-
cerer fire forskellige mader at deltage pa og betegner disse: 7otal observator, 0b-
servator som deltager, deltager som observator og total deltager (Gold 1958, Hammers-
ley & Atkinson 1987, Kristiansen & Krogstrup, 1999, Warming 2007). De fire
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klassificeringer er en made hvorpa der kan sondres mellem, hvordan de for-
skellige former for observation forholder sig til sporgsmal om forskerens ob-
jektivitet og distance til undersogelsesfeltet. Jeg vil kigge nermete pa sporgs-

milet om forskerobjektivitet og distance i folgende to afsnit.

8.1.1 Forsker objektivitet eller subjektivitet

Hvor fotal observator og observatoren som deltager har hovedvaegt pd forskerobjek-
tivitet og distance til undersogelsesfeltet, har deltageren som observator og total del-
tager hovedvaegt pa forsker subjektivitet og nwerhed til undersogelsesfeltet
(Gold 1958, Kristiansen & Krogstrup 1999). Jeg ser data som noget, jeg
producerer med afszt i min positionering som forsker og retter derfor mit
fokus mod de deltagerformer, der har hovedvagt pa forskersubjektivitet - de/-
tageren som observator og tfotal deltager.

Total deltagelse etableres ved, at forskerens hensigter og rolle som forsker
holdes skjult for feltet eller dele af feltet, der undersoges, hvilket kan proble-
matiseres etisk. Ved deltagelse som observator er forskerens rolle og hensigt be-
kendt af feltet. Dette fordrer, at der skabes adgang til feltet, samt at man som
forsker er opmarksom pd, hvordan ens egen deltagelse og forskningens for-
mal har indflydelse pa situationerne og den data, der produceres. Jeg anven-
der deltagelse som observator til min dataproduktion, da jeg ser data som no-
get, der produceres bide influeret af mit forskningsprojektets xrinde og min
egen deltagelse. Adgang til undersogelsesfeltet har jeg gennem tidligere arbej-
de i feltet”>. En anden central diskussion inden for deltagende observation er
forholdet mellem narhed og distance til undersogelsesfeltet, som jeg vil dis-

kutere i naste afsnit.

% Jeg vil vende tilbage til, hvad min adgang til og rolle i feltet betyder for dette forsk-
ningsprojekt.
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8.1.2 Narhed og distance

En udbredt forstdelse ogsa inden for konstruktivistisk forskning er, at forsk-
ning fordrer distance til feltet (Akerstrom Andersen 1999, Stormhej 2006).
De britiske sociologer Martyn Hammersley og Paul Atkinson peger p4, at for
meget narhed kan svaekke sanserne? samt medfore, at man som forsker
overtager feltets perspektiver. Hammersley og Atkinson fremheever derfor, at
hvis man som forsker begynder at fole sig hjemme eller integreret i et felt bor
dette ses som et faresignal (Hammersley & Atkinson, 1987). Warming
fremhaver, at andre som ex. Haastrup (1992), Bourdieu (1997)og Pricur
(2002) har argumenteret for andre forstdelser af erkendelse i forhold til
nerhed- distance problematikken og papeger, at distance giver mulighed for
analyse og refleksivitet, men ogsd indebarer en form for blindhed (Warming
2007: 324). Derfor argumenterer Warming eksempelvis for indlevelse som
vasentlig for erkendelse, for ikke at blot at anbringe forskerens forforstaelser
hos dem, der analyseres (Ibid). Da jeg som nzvnt allerede kender
genstandsfeltet indefra, foretager jeg deltagerobservationer, ikke fra min
position som tidligere undervisningsansvarlig pa et kunstmuseum, men fra en
konstrueret deltagerposition. Jeg forseger derved inspireret af bl.a. Warming
at positionere mig som mindst-mulig voksen, for at sege viden om, hvordan
kunstpadagogiske moder opleves fra borneperspektiver. Jeg ser dettte som en
performativ  tilgang til dataproduktion, hvor ’leg” med positioner kan
muliggore at fi oje pd noget nyt eller andet. Jeg vil i de folgende afsnit
prcisere, hvordan jeg informeret af barndomsforskning forstir og anvender
deltagerobservation fra en position som mindst-mulig voksen til at tilnerme
mig viden om boerneperspektiver og derefter reflektere over narhed-distance

problematikken.

% Ud fra en logik om, at det at vaere fremmed’ skarper vores sanset.
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8.1.3 Borneperspektiver

I barndomsforskning er kendskabet til berneperspektiver —centralt.
Borneperspektiver er dog ofte baseret pd voksnes syn pa born. Det er
forstdelser, som ofte er baseret pa udviklingspsykologiens udviklingstrin, men
ogséd pd andre kategoriseringer end alder, som socialt bestemte diffentieringer
(f.eks. klasse, etnicitet, kon) eller psykologisk bestemte differentieringer (som
cksempelvis diagnoser og kompetencer). Nyere barndomsforskning (ex.
Woodhead 1997, Sommer 2003 ) har med afset i hermeneutik’” og
konstruktivisme?® udfordret voksnes perspektiver pd born og stillet kritisk
sporgsmil til, om det er muligt fra en position som voksen at identificere
barnets behov og bedste (Warming 2011: 14). I kritik af de dominerende
mader at fi kendskab til berneperspektiver pd foreslir Warming mifl.
deltagerobservation fra en ’rolle som mindst mulig voksen’. Warming®
udvikler, en miéde at foretage refleksive deltagerobservationer pa ved at
indtage en ny position- altsi en position som mindst-mulig voksen.
Deltagerobservationer fra en sidan position fordrer, at man som forsker
fraskriver sig de pligter og privilegier, der som folge af generationsordenen
horer med til voksenrollen, og forsoger at deltage pé lige fod med bern
(Warming 2011, 2014). Gennem positioneringsskift, altsd det at deltage fra en
mindst-mulig voksen position, anerkender jeg bidde Hammersely og
Atkinsons pointe om, at ’fremmedhed’ skarper sanserne, men samtidig, at
nzerhed skaber mulighed for viden om akterens perspektiver. For mig bliver

deltagerobservationer fra en mindst-mulig voksen position en metode til at

97 En kritik der haenger sammen med hermeneutikkens forstdelse af viden som pet-

spektivisk — og en argumentation for, at det er viden fra flere forskellige perspektiver,
der er at foretrekke frem for et perspektiv (Gadamer 2007)

% En kritik, der hanger sammen med, eks. Foucaults pipegning af sammenhznge
mellem magt og viden. Hvorfor et objektivt blik udefra pa born ikke nedvendigvis er
det mest objektive eller sande, men maske blot det mest magtfulde.

9 Inspireret af antropologer som ex Frederik Baths (1996), Kirsten Hastrups (1993)
anvendelse af refleksiv deltagerobservation,
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skabe bdde distance og nzrhed. Distance skabes via positionering som

mindst-mulig voksen og narhed gennem deltagelse.

8.2 Deltagerobservation som mindst-mulig vok-

Sen

Hvordan kan man deltage som mindst-mulig voksen, nar man er alt for stor
og bearer alle tegn pa at vare voksen? Warming pdpeger, informeret af den
ametikanske barndomsforsker William A. Corsaro (1985), at en made at ind-
tage mindst-mulig voksen rollen pi, er at lade de bern, man deltager sammen
med, bidrage til at konstruere rollen (Warming, 2011:43). Undervejs i mine
deltagerobservationer oplever jeg flere episoder, hvor beorn hjelper mig med
at indtage denne rolle, som da en pige under en af mine forste
deltagerobservationer hvisker til mig: "Hoorfor rekker du ikke handen op?” Im-
plicit: det skal man jo som barn pa et museum, og du sagde, at du gerne ville
opleve, hvordan det var at vare barn pa et museum. Men er det nu si sim-
pelt? For selv om der miéske fra underviserens side er en forventning om, at
elever skal markere, sd er der stadig forskellige mader at vare barn pa i under-
visningssituationer, og ikke alle bern markerer. De gange, jeg markerer, bliver
jeg ofte slet ikke set af de pdgxldende museumsundervisere. Méske fordi de
ikke, som pigen, der spurgte: "hvorfor jeg ikke rakte handen op’, er gdet med
péd min ’rolle-leg’ og derfor ikke ser mig som elev. Men maske er der ogsd an-
dre 4rsager til, at det kan vare svart at agere barn ved eksempelvis at rakke
hinden op i undervisningssituationer. En af de museumsprofessionelle pape-
ger i en feltnote!™, at hun i en given situation ikke markerer og prasenterer et
andet perspektiv pd et kunstvark, da hun er bange for at forstyrre museums-

underviserens agenda. Maske handler dette blot om et dilemma ved at vare

100 Bilag 6
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deltagende forsker. Selv om jeg er fuldt bevidst om min tilstedevarelses be-
tydning, forsegte jeg alligevel 1 specifikke situationer at minimere min indfly-
delse for derved at give plads til elevernes reaktioner. Men den museumspro-
fessionelles tilbageholdenhed i forhold til at markere og bidrage med et andet
perspektiv pa varket kan leses ikke blot som en udfordring for forskerpositi-
onen, men som et udtryk for et borneperspektiv. Hvilket rejser sporgsmal til,
om bern kan have lignende overvejelser og oplevelse af en fast agenda i un-
dervisningssituationen, der ikke skal eller ma forstyrres. Herved dbnes for at
forstd borns eventuelle manglende deltagelse i situationer, som ikke blot
handlende om berns manglende kompetencer, selvvard eller tryghed, men
som relationelt forbundet med underviserens agenda. Det er nogle af disse
udfordringer og muligheder ved metoden, som jeg nu vil prasentere. Men
forst vil jeg rejse nogle kritiske sporgsmal til deltagerobservation fra en
mindst-mulig voksen position og igennem disse sporgsmil reflektere over

metodens anvendelighed i nervarende forskningsprojekt.

En tvetydig position

’Har du da aldrig varet barn?” Sddan spurgte en dreng, efter at jeg havde in-
formeret en 1. klasse om, at jeg gerne ville deltage i undervisningsforlebet
sammen med dem for derved at lere noget om, hvordan det er at vare barn
pé et kunstmuseum. Sporgsmilet peger pa, hvordan denne konstruerede posi-
tion kan skabe forvirring. Den danske barndomsforsker Eva Gullov har pro-
blematiseret, at metoden, grundet den tvetydige forskerposition, kan skabe
forvirring og utryghed, som kan skade dataproduktionen (Gullev 1998). Gul-

lov fremh=xver at:

7 Ved en sadan tilgang ville jeg risikere, at savel born som voksne ville finde min

opforsel forvirrende og nare mistillid. For stor tvetydighed om min person ville van-
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skeliggore min tilstedeverelse, og dermed umuliggore indsigt i de subtile sociale pro-
cesser, som ifolge hypotesen udgor fundamentet for betydningsdannelse” (Gullov,
1998: 15-16).

Jeg anerkender, at metoden kan skabe forvirring omkring forskerens
positionering, hvilket har implikationer for dataproduktionen. Men se
samtidig metodens potentialer i, at den muliggor nuancerede alternativer til de

dominerende forstaelser af borneperspektiver.

Barneperspektiver som situationelle

Poststrukturalistiske barndomsforskere som ex. Gallacher og Gallagher
(2008) og Komulainen (2007) kritiserer ideen om berneperspektiver for at
vare baseret pa et essentialitisk syn pa born og stiller sig derfor serligt kritiske
overfor ideen om ét borneperspektiv (Warming 2011: 41). Jeg ser ikke borne-
perspektiver som stabile og homogene, men som mangfoldige og flydende.
For at praciserer hvad jeg mener med flydende og mangfoldige, tager jeg et
eksempel fra Warmings forskning, hvor hun fremhaver hvordan det at falde
og sld hul pd knzet kan opleves forskelligt. En situation, hvor en dreng slar
knzet og begynder at graede, men hvor en anden dreng kommer og siger til-
lykke. Herefter folger en kort dialog mellem drengene, hvor deres oplevelser

af det at sld hul pa knaet nermer sig hinanden. Warming skriver at:

?This piece also shows how performative interaction and negotiation ascribe sense to
a bodily phenomenon: pain from a bleeding knee, in combination with the performa-
tive construction of a child culture: Children as a group who share a culture of

sameness” (Ibid.:42).
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Pa linje med poststrukturalistiske og performative forstaelser af, hvordan
betydninger konstrueres, skriver Warming, at denne tolkning af en fwlles
oplevelse ikke ses som en universel og stabil forstielse af, hvordan det
opleves at sla knzet, men snarere som en situationelt betinget oplevelse, da
drengenes oplevelse kan @ndre sig 1 interaktion med andre born eller voksne
(ibid.: 42-43). Dette eksempel viser, hvordan oplevelser forhandles mellem
bornene, men forhandlinger opstar ikke blot indbyrdes mellem bern, men
ogsd 1 interaktion med forskeren. Dette tema er omdrejningspunkt for det

neeste afsnit om muligheder og udfordringer ved den konstruerede position.

8.2.1 Muligheder og udfordringer ved mindst-mulig voksen
position

Nir oplevelser forhandles inddrages forskeren ogsd i disse forhandlinger,
derfor kan en bevidsthed om forskerens pavirkning af de situationelle
betydningskonstruktioner tale for en mere tilbagetrukket mindst-mulig
voksen position. Men da jeg ikke anser data som noget, der indsamles af
forskeren, men som noget, der produceres, md min tilstedevarelse som
forsker altid pavirke den producerede data. I dataproduktionen erfarede jeg,
at min deltagelse og ytringer i f.eks. gruppearbejder med bern har gjort det
muligt, for mig, at fi oje pd det meningsfulde!! i det, born gor, selv nar deres
handlinger umiddelbart i situationen kan opfattes som meningslose.
Eksempelvis oplever jeg under et gruppearbejde, hvor jeg sammen med fire 6.
klasses elever, har fiet til opgave at datere et stykke brande, at min mere
aktive deltagelse gor det muligt for mig at fd oje pa elevers umiddelbart

uforstielselige handlinger som meningsfulde. I gruppearbejde ligger én af de

101 Jeg betragter alle handlinger og ytringer som meningsfulde, selv om de i situationer
ikke fremstar meningsfulde for andre.
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fire born pa gulvet og deltager ikke i opgavelosningen. Vi (de tre elever og
jeg) forseger at udfere opgaven pa forskellig vis bide gennem undersogelser
af brendestykket og ved at trakke pd viden fra undervisningen, egne
erfaringer og konkrete plancher i udstillingen; og de tre elever kommer til
enighed om, at brendestykket er ca. 200 4r gammelt og fra bybranden i
Kobenhavn. Her vezlger jeg si fra min mindst-mulig voksenposition at gi
mere aktivt ind i opgaven ved at udfordre deres losning og siger: “Altsa jeg ved
det ikfke, men hvis det stykke brande var 200 dr gammelt ville det sa ikke forga?’. Nar
jeg indleder med at sige, at jeg ikke ved det, er det fordi jeg er bevidst om, at
de nok ser mig som voksen og muligvis derfor ogsid som én, der ved noget
om dette. Jeg forseger med denne indledning at minimere min indflydelse pd
losningen og samtidig dbne for elevernes refleksion. Men 1 situationen opstér
noget for mig uventet. Drengen, der har ligget passivt pd gulvet under
gruppearbejdet, satter sig op og siget: “Ja, det er lige pravist det jeg tanker, hvor
Sfanden skulle vi vide det fral” Hvorefter han resolut legger sig ned igen. Jeg ser
dette som et eksempel pa, at min mere aktive deltagelse i situationen dbner
for, at drengen ytrer sig. Drengens ytring gor det muligt for mig at se
drengens passivitet som meningsfuld, idet jeg nu ser hans manglende
deltagelse som et tegn pd hans opfattelse af, at opgaven er absurd. Gullov pa-
peger som nzxvnt, at en mindst-mulig voksen position kan skabe utryghed
ved, at man bryder normerne for, hvordan en voksen opfoerer sig (Gullov
1998). Dette genkender jeg fra mine deltagerobservationer, hvor bern i nogle
situationer ikke vil have mig med i gruppearbejde eller bliver utrygge i mit sel-
skab. Eksempelvis oplever jeg, at en dreng bliver genert, da han skal samar-
bejde med mig. Det er i en ovelse, hvor vi to og to skal skiftes til at lave for-
skellige ansigtsudtryk, som den anden skal gette. Drengen, jeg skal samarbej-
de med, kigger genert ned under ovelsen. Jeg ser ikke drengens nedsldede blik
som et udtryk for at denne dreng er genert, men derimod som udtryk for en

generthed, der opstar situationelt og maske netop pd grund af min tilstedevae-
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relse og tvetydige position. I hvert fald bemearker jeg, at drengen ikke kigger
ned, ndr han laver ansigtsudtryk til sine klassekammerater. Men hvor denne
situation bekrefter Gullovs papegning af, at den konstruerede og tvetydige
position kan skabe utryghed, oplever jeg ogsa det modsatte, nemlig born, der
gerne vil have mig med i deres gruppearbejde og som efterfolgende deltager
aktivt 1 plenumsamtaler!®2. Storre udfordringer ser jeg i forhold til de andre
voksne i situationerne. Jeg erfarede, at det var de voksne (museumsundervise-
re og lerere), der var saerligt udfordret af min tvetydige position som mindst-
mulig voksen. Dette kom til udtryk gennem kommentarer som ”Maske kan
vores sarlige elev i dag svare pa det?” eller 7 Jeg vil ikfke have, at du taler med eleverne, for
det vil trakke opmarksombeden vak fra det, der er min intention” men ogsd ved, at jeg
ofte blev overset, nir de voksne (museumsundervisere og skolelerere) delte
bernene i grupper eller stillede opgaver. Hvor Gullev problematiserer delta-
gerobservationer fra en mindst-mulig voksen position i forhold til at skabe
forvirring og i vaerste fald utryghed, fremhaver Warming, pa baggrund af sine
deltagerobservationer fra mindst-mulig voksenposition med bernehaveborn,
at metoden kan reducere risikoen for at man som forsker udever symbolsk
vold. Dette begrundes med, at deltagerobservationerne tager afset i bade
kropslige og sproglige ytringer samt forskerens egen oplevelse af at deltage
som bernene og derved ikke blot baseres pa sproglige ytringer, som satligt
kan problematiseres i forbindelse med mindre born. Forskerens oplevelser og
bornenes goren kan bidrage til at forsta bernenes ytringer, ogsd nar born end-
nu ikke har udviklet sproglige kompetencer. Jeg anerkender Gullovs kritik,
men ser ogsd de potentialer, som Warming fremhaver ved metoden selv om

bornene i mine undersogelser er zldre (6-12 ar) og derfor har et udviklet

sprog.

102 Samtaler mellem museumsunderviseren og klassens elever i samlede fora.
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Ligheder og forskelle i oplevelser

Jeg har i mine deltagerobservationer flere eksempler péd, hvordan oplevelser
forhandles situationelt mellem bernene. Eksempelvis horer jeg under en af
mine deltagerobservationer en samtale mellem to bern: Den ene dreng siger, at
han synes, det er kedeligt at vere i skole, men at han synes, det er sjovt at vare pd museet.
Den anden svarer, at han ikke synes det er s sjovt, men at det sikkert skyldes, at han
ikke har varet ber for [pa museet] og derfor ikke kender billederne og derfor har brug for
at se mere, for han kan snakke om det. 103

Eksemplet viser to forskellige oplevelser af det at veere pd museet, men hvor
deres forskellige oplevelser af den ene dreng begrundes med deres forskellige
erfaringer. Den ene dreng siger at han ikke synes at det er sjovt, fordi han ik-
ke kender billederne og har brug for mere tid til at se. Situationer som disse,
hvor flere borneperspektiver tydeliggores, og hvor berneperspektiverne ma-
ske endda forhandles mellem bornene, rejser en rakke sporgsmal til, hvordan

jeg som forsker kan anvende og forstd udsagn som disse.

Warming forslar begrebet ’critical sociological empathy’ som en metode til, at
fa tilgang til viden om, hvordan det ma vare, at vaere barn i en given situation
(Warming 2011:45). Altsd med andre ord: en made at bruge sin egen oplevel-
se af en given situation, til at forsege at forstd andres (borns) mangfoldige og
forhandlede oplevelser af situationen. Jeg vil anvende et cksempel fra mine
deltagerobservationer til at beskrive, hvordan jeg forstir og anvender ’kritisk
sociologisk empati’. Eksemplet er fra en undervisningssituation, hvor en eks-
tern gasteunderviser'® underviser pa et kunstmuseum. Gesteunderviseren
indledte med en lengere formaning om hvordan man skulle se pd kunst og

hvad det betod, hvorefter hun sagde: ”Nu skal I vare helt stille og tegne, hvad fri-

103 Feltnote den. 18. juni Willumsens Museum
104 Underviseren er en billedskoleunderviser, som er gasteunderviser pa et af de un-
dervisningsforlob, jeg deltager i.
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hed er for jer, de naste ti minutter”. Efter lidt tid er en dreng, der sidder over for
mig, ferdig med sin tegning. Han sporger forsigtigt sin klasselarer, der sidder
ved siden af ham, hvad han skal, nir han nu er ferdig med sin tegning for tid.
Klasselzreren svarer, at han skal tegne videre. At drengen skal tegne videre
kan umiddelbart ses som en absurd melding, nir nu tegningen er ferdig, men
nér jeg ser beskeden i relation til min egen oplevelse af situationen, bliver den
mere meningsfuld. I situationen hvor vi (bornene og jeg) er blevet bedt om at
vere stille og tegne i ti minutter, gir gesteunderviseren rundt og kigger os
over skulderen, ingen taler sammen, og alle sidder bojet over deres papir!®s.
Da gasteunderviseren pludselig kommer henimod mig, far jeg lyst til at gem-
me mig. Jeg tenker impulsivt, at jeg skal irettesattes, og foler mig pludselig
som Lise 9 ar. Hvad har jeg mon gjort galt, méske er det fordi, jeg ikke holder
rigtigt pa blyanten eller lignende. Underviserens made at kigge os (bernene og
mig) over skulderen far mig altsd ikke blot til at fole mig overvaget, men ogsd
forkert. Det indstifter en forventning om, at jeg skal irettesattes. Men nej, det
underviseren ville mig, var ikke at irettesxtte, men blot at invitere mig til en
udstilling. Oplevelser som disse bruger jeg til at forsege at forstd berns og
voksnes reaktioner som meningsfulde. Men hvordan bruges mine egne ople-
velser? Det at jeg oplever situationen pa ovenstiende made, betyder jo ikke,
at alle born oplever situationen pa lignende vis. Warming argumenterer for
vigticheden af, at man som forsker reflekterer over, i hvilken grad forskerens
oplevelser adskiller sig fra eller ligner berns perspektiver i givne situationer
(Warming 2011: 50). Dette betyder, at det bdde under deltagerobservationer
og 1analysearbejdet er vigtigt at have et serligt oje for bade de reaktioner, der
ligner ens egne, og reaktioner, der adskiller sig fra ens egne. I ovenstiaende
eksempel ser jeg drengens sporgsmdl og klasselererens svar som

meningsfulde 1 relation til min egen oplevelse af situationen. Men hvordan

105 Jeg teenker, at dette er uvant situation for bade born og voksne, i hvert fald adskil-
ler den sig markant, fra de kunstpedagogiske moder, jeg ellers deltager i.
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kan jeg fi oje pa reaktioner, der adskiller sig fra min egen oplevelse af
situationen? En made er bevist at vere opmarksom pa de reaktioner, der
adskiller sig fra ens egen oplevelse, en anden méde er at inddrage forskellige

positioner 1 dataproduktionen.

8.2.2 Flere forskellige forskerpositioner

Warming foreslir at anvende forskellige positioner til dataproduktion som en
mide at fi nuancerede og mangfoldige forstielser af borneperspektiver pa
(Ibid.). Jeg har i mine deltagerobservationer positioneret mig som mindst-
mulig voksen, men jeg trakker qua min tidligere erfaring indirekte viden fra
en underviser-position med ind i dataproduktionen. For mig som forsker
havde deltagerobservationer fra en mindst-mulig voksenposition netop den
pointe, at positionsskiftet gjorde det muligt at se og opleve noget andet end
det, jeg allerede vidste om undervisning pd museer. S4 i stedet for selv at ind-
tage forskellige positioner i dataproduktionen valgte jeg at inddrage de muse-
umsprofessionelle fra udviklingsprojektet i min dataproduktion. Dette blev et
redskab til at oge muligheden for at producere data, der rummede mange for-
skellige borneperspektiver. Jeg vil med folgende eksempel vise, hvordan mu-
seumsprofessionelles deltagerobservationer fra en mindst-mulig voksenposi-
tion bidrog med andre berneperspektiver til den samlede dataproduktion.
Eksempelvis har en museumsprofessionel og jeg deltaget som mindst-mulig
voksen i situationer, hvor samme biografiske lesning af et vark skaber ram-
men for dialog med eleverne. Vi oplever og beskriver situationerne forskelligt,
hvilket selvfolgelig kan begrundes i, at det er to forskelige situationer og klas-
ser, men min pointe er, at vores feltnoter ogsa viser to forskellige oplevelser
af en dialog baseret pi en biografisk lesning af et vark. Jeg beskriver min op-

levelse pé folgende made i mine feltnoter:
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Jeg sidder pa gulvet sammen med 4. klasse og ser pa et stort lyserodt maleri. Underviseren
viser, at |.F. Willumsen har skrevet dato pa maleriet og forteller, at Willumsen blev 70 ar
samme dag. Underviseren sporger os, hvordan Willumsen bar det den dag. Ingen svarer.
Hun sporger igen: "Hyordan havde han det indeni?’ Stadig ingen svar, og hun fortsetter:
"Var det en god fodselsdag?’ Ingen svar. Hun svarer selv: 'Nej, hvorfor ikke?” hvortil en
elev svarer: "Det ved jeg ikke’. Jeg mister interessen, jeg ved ikke, hvordan Willumsen hav-
de det, da han pyldte 70 ar. Jeg begynder at igge rundt pa de andre. Flere af bornene mii-
ster ogsd fokus, begynder at smdsnakfke og kigge rundt pa de andre billeder."%

En museumsprofessionel beskriver sin oplevelse af en lignende situation (dog

med en anden klasse og en anden dag) pa felgende made:

Jeg synes, billedet bliver mere interessant af det (at fa af vide, at |.F. Willumsens fyldte
70 dr den dag han malede billedet) — dels var den 7. september ogsd min mormors fodsels-
dag, og dels gor det billedet narvarende, at man far at vide, at han bar malet det pa en be-

stemt dag, som var en sarlig dag. Hvad mon Willumsens tankte?”?”

S4 hvor jeg oplevede det som uinteressant og ligegyldigt at forsege at finde
frem til, hvordan J.F. Willumsen havde det den dag, han blev 70 ir, og lagde
marke til, hvordan flere af bernenes interesse ogsd dalede, papeger den mu-
seumsprofessionelle, at netop denne information om Willumsens fodselsdag
var vasentlig for hende og hendes interesse for billedet. Eksempler pa for-
skellige oplevelser af lignende situationer bruger jeg som en méde at vare
opmarksom pa de berneperspektiver, der adskiller sig fra mine egne. Ved at
inddrage museumsprofessionelle i dataproduktionen oger jeg min mulighed

for, at fa oje pa de berneperspektiver, der adskiller sig fra mine, da der 1 me-

106 Udsnit af egen feltnote.
107 Udsnit af Museumsprofessionels feltnote.
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toden er en fare for primert at fa oje pa de borneperspektiver, der ligner ens

egne.

Nir jeg inddrager museumsprofessionelle i dataproduktionen, er det ikke ud
fra en forestilling om, at data skal kunne reproduceres, jf. Mckinley, men med
afszt 1 min videnskabsteoretiske forstdelse, hvor data ses som noget, der pro-
duceres pa baggrund af en given forskersubjektivitet. At det netop var muse-
umsprofessionelle, jeg inddrog i dataproduktionen betyder givetvis, at min
data ikke bestdr af ligesd mange forskellige perspektiver, som hvis jeg havde
en inddraget en mindre indforstiet og homogen gruppe i dataproduktionen.
Udover inddragelse af de museumsprofessionelle forseger jeg ogsa at skabe
en mangfoldig dataproduktion ved at optage lyd under undervisningsforlebe-
ne. Jeg ser lydoptagelserne som et supplement, der ogsa bidrager til at fd oje

pé andet end det, jeg selv som forsker oplever i situationen.

8.2.3 Barneperspektiver som situationelt betinget

Warming skriver, at der 1 hendes feltarbejde!®® var en risiko for blot at forsta
enkelte af bornenes perspektiver. Hun peger pa, hvordan hun efter sine delta-
gerobservationer er blevet opmarksom pa, at nogle born ikke optrader i be-
skrivelserne, hvilket betyder, at hendes feltnoter ikke reprasenterede alle bor-
nenes perspektiver(Warming 2011: 47). Jeg ser borneperspektiver som situa-
tionelt betingede og dermed ikke som reprasentative for det enkelte batn,
derfor har jeg ikke intentioner om at skabe viden om de enkelte elevers per-
spektiver, men forsoger lobende at placere mig sammen med forskellige born
1 undervisningssituationen for derigennem at skabe rum for mangfoldige bor-
neperspektiver. Dette peger pa nogle af de udfordringer, som poststrukturali-

stiske metoder kan have i forhold til ikke at se det enkelte barn. Et dilemma,

198 6 maneders ophold pa en daginstitution.
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som llleris ogsd papegede i forhold til relationelt-orienteret kunstpadagogik
(Hleris 2011). Jeg ser situationelt betingede borneperspektiver, som en made
til at undgi at reproducere forestillinger om, hvordan nogle born qua deres
sociale baggrund eller kompetencer oplever fanomener pa en bestemt made.
Som en mide, hvorpa forskningen kan bidrage til, at dbne for nye mader at
gotre og vare pi, ved netop ikke at reproducere de etablerede positioner. Jeg
er ikke orienteret mod at representere alle borns perspektiver, men er 1 stedet
optaget af, at sikre si mangfoldige borneperspektiver som muligt, ved at pla-
cere mig i forskellige situationer undervejs i forlobene. Altsa ved at placere
mig blandt elever, der sidder forrest eller bagerst, sammen med elever, der
sidder alene, elever, der sidder i samlet flok mv. Jeg ser metodens muligheder
for at koble elevernes handlinger og ytringer med forskerens oplevelse fra en
mindst-mulig voksenposition som en givende vej til at f4 kendskab til borne-

nes mangfoldige og situationelt betingede perspektiver.

Materialitets betydninger

Jeg bliver under mine deltagerobservationer bevidst om, hvordan de visuelle
materialer som eksempelvis kridt eller modellervoks har indflydelse pé situa-
tionerne!®. Eksempelvis fir en 3. klasse og jeg 1 et undervisningsforleb til op-
gave at tegne selvportretter med farvekridt'!? med inspiration fra J.F. Willum-
sens selvfremstillinger. Pludselig finder jeg mig selv og flere af de born, der
sidder omkring mig, optaget af at fi sa kraftige farver pd papiret som muligt.
Hyvilket betyder at flere born begynder at bruge en masse energi pa at trykke
sd hardt som muligt, for at fa sa meget farve som muligt pa papiret. Jeg star-

tede med at imitere enkelte borns mere eller mindre krampagtige forseg og

109 Jeg tilskriver objekter som kunst, materialer og bygninger agens, men ligestiller det
ikke med subjekters agens.
110 Karen D’arch Neocolour
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ser, hvordan denne méde at tegne pa breder sig til flere elever. Dette ser jeg,
pd samme vis som sproglige dialoger, som en made hvorpa situationelle og
mere felles forstielser og oplevelser af opgaven etableres. Da vi (bornene og
jeg) efterfolgende skal praesenterer vores egne selvportractter i et af gallerierne,
siger en af drengene, da han skal prasentere sin tegning: “Jeg har trykket rigtig
hardt”.

Denne sproglige prasentation kan umiddelbart ses som absurd, men dren-
gens melding giver for mig mening pga. ovenstiende oplevelse. Jeg ser det
som et udtryk, for de mader borns oplevelse skabes i et samspil eleverne imel-
lem, men ogsa i et samspil med materialer og varker. I denne situation kan
man sige, at det at lade sig inspirere af Willumsens bl.a. bliver oversat til at
anvende meget klare og kraftfulde farver, men da materialet er kridt og ikke
maling, bliver opgaven derfor at trykke rigtig hardt. Hvis jeg havde foretaget
observationer i denne situation, havde jeg maske lagt mearke til, hvordan flere
af bornene begyndte at vaere fokuseret pa at fi meget farve pd papiret, men
det er ikke sikkert, jeg var blevet opmarksom pa, at det betod at de skulle
trykke rigtig hdrdt — altsd at det hang sammen med materialets kapacitet til at
afgive farve. Koblinger, som var centrale, for at jeg kunne forsta drengens yt-
ring som meningsfuld. Lignende oplevelser af materialets betydning for berns
losninger af opgaver, opstod f.eks. hvor vi (bernene og jeg) fik til opgave, at
tegne efter et sorthvidt portratmaleri af J.F. Willumsen. Vi skulle tegne det, vi
synes var de vigtigste karakteristika ved J.F. Willumsen, men da materialet var
hvidt farvekridt og sort papir, var det materialet (farven hvid), der var afgo-
rende for, hvad vi skulle tegne, og ikke vores oplevelser af, hvad der var det

mest karakteristiske.

Jeg ser deltagerobservationer fra mindst-mulig voksen position som anvende-

lig til at producere data om kunstpadagogiske meoder, forstiet som situatio-
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ner, der skabes ikke blot i meder mellem subjekter, men ogsa i subjekters
mode med genstande som materialer, verker eller arkitektur. Jeg ser
deltagerobservationer fra en mindst-mulig voksen position som en metode til
at se det, borns interaktioner med vearker, opgaver, venner og undervisere

som situationelt betinget.

8.2.4 Mulighed for sammenbrud

Deltagerobservationer fra en mindst-mulig voksen position gjorde det muligt
for mig og de museumsprofessionelle at fi oje pa noget andet end det, vi
kendte fra et underviserperspektiv. Noget, der fra et underviserperspektiv kan
betragtes som ligegyldigt eller uden for undervisningens fokus som
eksempelvis bevagelsen fra et vark til et andet, frokostpauser og lignende,

men ogsa berns uventede eller uforstdelige handlinger.

Jeg valgte som nzvnt ogsa at inddrage de museumsprofessionelle i datapro-
duktionen for herved at bidrage til den kunstpadagogiske udvikling som en
integreret del af forskningsprojektet, hvor det at bidrage til udviklingen af
kunstpadagogisk praksis ikke gores normativt, men ved at muliggere nye per-
spektiver pa kunstpedagogiske moder. De museumsprofessionelles deltage-
observationer er et eksempel pa, hvordan udviklingsprojektet "Museer og kul-
turinstitutioner som rum for medborgerskab’ og casestudiet flettes sammen
og beriger hinanden. Flere af museumsprofessionelle beskriver deres delta-
gerobservationer fra en mindst-mulig voksenposition som gjendbnende eller
leererige, hvilket bekrafter mig i metodens dobbelte mél, men ogsa i metodens
anvendelighed i forhold til at skabe sammenbrud. En underviser skriver ek-
sempelvis til slut i sine feltnoter om, hvordan den konstruerede position bi-

drog til at hun fik ¢je pd andre aspekter end de hun sa, fra et underviserper-
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spektiv, samt om hvordan oplevelsen har bidraget med nye opmarksom-

hedspunkter til hendes videre praksis:

Jeg blev under forlobet meget opmerksom pa den store forskel, der er i oplevelsen af under-
visningssituationen for den enkelte elev og sa undervisningssituationen set fra musenmsun-
derviserens eller klasselwrerens perspektiv. Jeg tror at bide underviser og lerer begge fankte,
at det var en lidt kaotisk dag med mange elever, der skulle irettesattes og mange situatio-
ner, hvor man matte bede om ro og koncentration. Fra mit elevperspektiv var det let at ig-
norere denne forstyrrelse og samtidig oplevede jeg ogsi at min koncentration og opmarksom-
hed slog til og fra igennem forlobet. Dette forhold har jeg for observeret ved urolige klasser
pd mit musenm [Museet, den musenmsprofessionelle sely arbejder pdj og jeg tenker, at det
er et vigtigt forbold at vare opmarksom pd som underviser og som musenm, der stiller sine

udstillinger til radighed for skoler.

Jeg leser dette som en bekraftelse af metodens anvendelighed til at konstrue-

re ssmmenbrud gennem perspektivskift.

1 Museumsprofessionels feltnote
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Kapitel 9 Produceret datamate-

riale

Nedenstiende tabel viser en oversigt over de undervisningssituationer, som
har dannet grundlag for dataproduktionen. I tabellen preciserer jeg, hvem der
har foretaget deltagerobservationerne, hvorat det fremgir, at jeg selv har pro-
duceret hovedparten af materialet og blot har anvendt de museumsprofessio-
nelle til at supplere mine egne deltagerobservationer. Det fremgir ogsd, at én
af de museumsprofessionelle har foretaget deltagerobservationer pa bade J.F.
Willumsens Museum, SMK og Kebenhavns Museum. Ved at anvende den
samme museumsprofessionelle sikrer jeg, at det datamateriale, der produceres
af andre, er anvendeligt, men dette valg treeffes pd bekostning af den laring,
flere museumsprofessionelle kunne have fiet del i ved at blive inddraget i da-
taproduktionen. Tabellen leverer information om klassetrin, skole samt forle-
bets varighed. Informationen om klassetrin viser, at hovedparten af undervis-
ningsforlebene omfatter indskolingsborn, satligt er indskolingsklasser rigt re-
prasenteret pa J.F. Willumsens museum. Informationen om, hvilke museer
undervisningsforlobene foregir pd, viser, at jeg primert har produceret mate-
riale i undervisningsforleb pd kunstmuseer, men ogsd at jeg inddrager data fra

undervisningsforleb pa kulturhistoriske museer.
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9.1 Oversigt over undervisningsforleb

Sted Varighed klasse | Dato Deltager-observator
J.F. Willumsens | 2,5 time 4 23. maj 2013 Lise

J.F. Willumsens | 2,5 time 3. 18. juni 2013 Lise

J.E. Willumsens | 2,5 time 3. 19. juni 2013 Lise

J.F. Willumsens | 2,5 time 0. 25. juni 2013 Lise

J.F. Willumsens | 2,5 time 1-3. 26. juni 2013 Lise

J.F. Willumsens | 2,5 time 1, 15. maj 2013 Museumsprofessionel 1
J.F. Willumsens | 2,5 time 2. 12. juni 2013 Museumsprofessionel 2
J.F. Willumsens | 2,5 time 1, 13. juni Museumsprofessionel 3
Kbh. Museum 1,5 time 3. 4.sep 2013 Lise

Kbh. Museum | 1,5 time 6. 6. sep. 2013 Lise

Kbh. Museum 1,5 time 6. 10. sep. 2013 Lise

Kbh. Museum | 1,5 time 4. 15. sep. 2013 Lise

Kbh. Museum | 1,5 time 4. 20. sep. 2013 Lise

Kbh. Museum | 1,5 time 5. 20. aug. 2013 Museumsprofessionel 1
Kbh. Museum 1,5 time 6. 11.sep. 2013 Museumsprofessionel 4
SMK 1,5 time 3. 29.0kt 2013 Lise

SMK 1,5 time 1. 31.0kt 2013 Lise

SMK 1,5 time 2. 30.nov 2013 Lise

SMK 1 time 3. 29.nov 2013 Lise

SMK 2 timer 5. 15. dec. 2013 Lise

SMK 1 time 2. 14. nov. 2013 Museumsprofessionel 1
SMK 1 time 4 15. nov. 2013 Museumsprofessionel 5
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9.2 Dataproduktion

Gennem deltagerobservationer fra en mindst-mulig voksen position produce-
rede jeg og de involverede museumsprofessionelle data i ovenstdende under-
visningsforleb. Det producerede datamateriale bestir af feltnoter, lydoptagel-
ser og fotografier. Jeg vil nu beskrive, hvordan materialet er blevet udarbejdet,
og hvordan jeg har anvendt og bearbejdet de forskellige former for datamate-

riale.

9.2.1 Feltnotetr

Efter undervisningsforlobene producerede de involverede museumsprofessi-
onelle og jeg feltnoter. Vi beskrev, inspireret af etnografiske metoder, vores
oplevelser af undervisningsforlobene. Deltagerobservaterens subjektive ople-
velse, samt hvad hun havde set eller hort bornene gore beskrives 1 feltnoter-
ne. Deltagerobservatoren beskriver i feltnoterne hvad der skete, som eksem-
pelvis hvor klassen gik hen eller hvilke kunstvarker eleverne blev prasenteret
for eller hvilken opgaver de fik stillet, men ogsa hvordan bernene eller hun
reagerede pa forskellige aspekter, og endelig hvordan berns reaktioner adskil-

ler sig fra eller ligher deltagerobservaterens.

Feltnoterne er udarbejdet af deltagerobservatorerne, med udgangspunkt i del-
tagerobservatorens oplevelse af situationen (deltagerobservatorens oplevelse
af borns oplevelser 1 specifikke situationer). I feltnoterne skriver jeg og de
museumsprofessionelle fra en position som mindst-mulig voksen — hvilket
betyder at deltagerobservataren betegner eleverne som ’klassekammerater’ og
anvender et 'vi’, der dekker over enkelte eller flere af eleverne og deltagerob-

servatoren. Eksempelvis star der 1 en feltnote: L7 satter os foran et maleri, der
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Sorestiller Willumsen® eller 'Nu skal vi ud i udstillingen og se pa vores billeder’. Vi’ be-
skriver som regel nogle handlinger, hvor klassen samlet gor noget. Altsa hvor
vi’ refererer til deltagerobservatoren og alle bornene. Andre gange refererer
vi’ til nogle af bernene og deltagerobservatoren, eksempelvis som nir jeg
skriver: Jeg gar sammen med to drenge, vi gar stille gennem rummet og taler sammen om
alle de ting vi ser’ her refererer *vi’ til enkelte af bornene og jeg. Jeg vil lobende
ved min anvendelse af feltnoter i analyserne reflektere over, hvem *vi’ omfat-

ter.

Enkelte gange skrives der ogsd 'vi’ i forbindelser med oplevelser som ex. "Der
er helt, helt stille, mens vi tegner. Vi er dybt koncentrerede og det er dejligt at fordybe sig i
at se og tegne”’ Det forste *vi’ henviser til en handling, alle bernene og deltager-
observatoren foretager, nemlig det at tegne, men det nste *vi’ - v7 er dybt kon-
centreret, tolker jeg som deltagerobservatorens egen tilstand og dermed som
hendes tolkning af situationen. I feltnoterne praciseres denne distinktion ikke
konsekvent, men ofte gennem anvendelse af et jeg’. Eksempelvis: Jeg satter
g igen sammen med Alexandra, der hele tiden satter sig bagest og lidt vak fra de andre.
Jeg tror ikke, hun foler sig udenfor, hun kan bare godt lide at placere sig pa den made, ogsa
nar vi gar rundt. 1 feltnoten distancerer den museumsprofessionelle mellem et
vi, der referer til en faelles handling og et jeg, der refererer til deltagerobserva-

torens oplevelser!'2.

9.2.2 Lydoptagelser

Jeg valgte at optage lyd under observationerne for herigennem bedre at kunne
rekonstruere oplevelserne i feltnoter og for at have muligheden for at inddra-
ge bornenes og undervisernes formuleringer gennem citater. Nar jeg ikke

valgte at optage situationerne pa video, var det fordi det ville forstyrre min

112 Se bilag 6 - eksempel pa en feltnote
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rolle som mindst- mulig voksen, hvis jeg skulle styre et kamera og derved
velge min placering i rummet i forhold hertil. Deltagerobservatoren optager
forlebet, hvilket betyder, at optagelserne udelukkende rummer de samtaler
mv., som foregar omkring deltagerobservatoren, sia nir bornene eksempelvis
gar fra et udstillingsrum til et andet, indeholder lydoptagelser kun de samtaler,
der foregar omkring deltagerobservatoren.

Eksempelvis oplevede jeg blot det at tage noter undervejs som forstyrrende 1
forhold til rollen som mindst-mulig voksen. Derfor valgte jeg ikke at skrive
noter undervejs i forlebene, men kommentere til diktafonen, hvis der var sar-
lige bevagemonstre eller lignende, som jeg skulle huske. Lydoptagelserne er
gennemlyttet bide i forbindelse med udarbejdelse af feltnoter og igen ved
valg af empiriske nedslag til analyserne og i udarbejdelse af analyser. Optagel-
serne er delvist transskriberet!!3. Transskriberinger anvendes som datamateri-

ale 1 analyserne.

9.2.3 Fotografier

Jeg valgte ogsa at tage fotografier under undervisningsforlobene. Fotografier-
ne viser kroppenes placering i rummet, interaktioner imellem elever, varker,
udstillinger og undervisere. Fotografierne anvender jeg dels som en made at
huske specifikke situationer pa, i forbindelse med udarbejdelser af feltnoter
og dels til at illustrerer situationer pa i analyserne. Alle fotografier er anony-

miseret.

113 Se bilag 8 - eksempel pa en delvist transskriberet lydoptagelse
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9.3 Oversigt over datamateriale

Jeg vil her prasentere mit samlede datamateriale i nedstdende tabel.

Datamateriale Bearbejdning

Feltnoter Udarbejdet efter deltagerobservationer med hjzlp
fra fotografier og lydoptagelser. Samt manual.
Anonymiseret ved anvendelse 1 analyser

Fotografier Anonymiseret

Lydoptagelser Gennemlyttet ved udarbejdelse af feltnoter samt

ved valg af analysestrategi. Udvalgte passager er

transskriberet og anonymiseret til brug i analyser.

9.3.1. Case-prasentationer

Jeg anvender 1 mine case-prasentationer nogle gange blot feltnoter, men an-

dre gange konstruerer jeg casen ved bade at trakke pé feltnoter, transskribe-

ringer og fotografier. Denne kombination valges, da det muliggor en mere

deltaljeret beskrivelse af casen. Sxrligt kommer transskriberinger af lydopta-

gelser til at fa en central rolle i forhold til mine analyser af borns deltagelses
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muligheder i ophold'!4, ikke fordi jeg anser denne type data for mere valid
end feltnoter, men fordi transskriberinger muliggor en analyse af ordvalg og
talemdder. Udfordringerne ved, at jeg konstruere mine cases med alle tre ty-
per af data og ogsa anvender museumsprofessionelles feltnoter er, at det kan
gore det vanskeligt for laseren at se, hvem der taler hvornir. Jeg praciserer
derfor lobende i fodnoter, hvornir jeg anvender lydoptagelser og egne eller
andres feltnoter. Som i det indledende przludium vazlger jeg, at sammenskrive
informationerne i en mere flydende fortalling, hvor jeg losriver mig fra bade
feltnoter og transskriberinger, men med citationstegn og fodnoter markerer
jeg, som 1 nedenstdende eksempel, hvornar jeg inddrager citater fra lydopta-
gelsen:
Kort tid efter at vi har fiet besked pd, at se pa verket, sporger en af drengene fra
klassen: "Huvad skal vi kigge efter?”'’> Ingen svarer. Efter lidt tid sporger han igen
og denne gang lidt hojere: "Jamen, hvad skal vi kigge efter?” Her er helt stille. In-
gen reagerer. Hyerken born eller voksne. Jeg undrer mig og tenker, at han stiller et

rigtigt godt sporgsmal.

I enkelte caseprasentationer velger jeg ogsa at inddrage fotografier som illu-
strationer. I det indledende eksempel blot et fotografi af kunstvarket, men
andre gange inddrages ogsa fotografier af bern og deres placering i rummet.
Jeg anvender fotografier som et supplement til at beskrive situationen. Foto-
grafierne er ligesom de udvalgte citater mv. ikke reprasentative for undervis-
ningsforlebene, men er valgt ud for at understotte min beskrivelse af situatio-

ner. Endelig er fotografier, citater og feltnoter anonymiseret.

114 Jeg betegner de situationer, hvor born samles omkring et kunstveark eller en pada-
gogisk aktivitet som ophold. Se kap. 11.2.
115 Transskribering fra lydoptagelse
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Kapitel 10 Analysestrategi

I dette kapitel vil jeg preesentere mine valg af empiriske nedslag, samt hvordan

jeg iagttager det producerede og udvalgte datamateriale.

10.1 Valg af empiriske nedslag

I mine kritiske cases pa undervisningsforlob pd museer er der nogle sarlige
situationer, som qua mit performative blik pa kunstpadagogik og min interes-
se for dilemmaer fanger min opmarksomhed. Situationerne er kendetegnet
ved at vare paradoksale, idet born gennem deres deltagelse retter opmark-
somhed pa paradokser i kunstpaedagogisk praksis pa museer, som da drengen
1 den indledende fortalling sporger hvad skal jeg kigge efter?” Hvilket for mig
at se peger pa et kunstpeedagogisk paradoks, idet man hylder en aben tilgang
til kunst og samtidig praktiserer en kunstpaedagogik, der er orienteret imod at
lzere born at se.

Informeret af Alvesson og Kirreman ser jeg disse situationer som sammen-
brud og derved som produktive empiriske nedslag til problematisering af ek-
sisterende forstdelser af kunstmuseers demokratiske rolle og til udvikling af
nye teoretiske forstdelser (Alvesson & Kirreman, 2005). Udover disse ’para-
dokse situationer’ bliver jeg og de museumsprofessionelle under vores delta-
gerobservationer ogsa opmarksomme pé noget andet uventet, nemlig betyd-
ningen af mellemrum, dvs. de faser, hvor elever bevaeger sig mellem op-

hold!e.

116 Situationer hvor klassen gor ophold i forbindelse med et vark, en ovelse eller lig-
nende.
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Undervejs 1 mine analyser bliver jeg dog opmarksom pd, at disse eksempler
ikke kan std alene, at jeg mangler kontekstualiserede beskrivelser af kunstpz-
dagogiske moder. Jeg valger derfor at indlede med en analyse af, hvad der
kendetegner mine kritiske cases pa demokratiske undervisningsforleb pd mu-
seer, for derigennem at udvikle tre empirisk genererede begreber ophold, mel-
lemrum og sprakker som bliver styrende for min analyse af hvordan demokra-

tiske begivenheder og medborgerskab som lereproces muliggores.

Jeg vil kort presentere de tre forskellige empiriske nedslag, som forskellige
eksempler pa specifikke situationer i kunstpadagogiske moder. Jeg anvender
igen casebegrebet for herigennem at praecisere eksemplernes karakter og det-

ved anvendelighed i forhold til athandlingens vidensproduktion.

Kritiske cases pa demokratiske undervisningsforlob pda museer
Undervisningsforlob
l v
Paradigmatiske cases pa Varierede og ekstreme cases pa
ophold mellemrum
Situationer i undervisningsforlob
Situationer i undervisningsforlob

Jeg tegner mine tre valg af empiriske nedslag séledes, at den overste viser ca-
ses pd demokratiske undervisningsforleb, hvorimod de to nederste bokse vi-
ser cases pa specifikke situationer i undervisningsforleb. Ovenstiende model

viser tre forskellige analytiske nedslag.
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Kritiske cases p& demokratiske undervisningsforlgb p& muse-
er

Indledende analyserer jeg, hvad der kendetegner mine kritiske cases pa demo-
kratiske undervisningsforleb. Til denne analyse anvender jeg mit samlede da-

tamateriale samt én eksemplarisk feltnote.

Paradigmatiske cases pa ophold.

Jeg betegner disse eksempler som paradigmatiske cases pd ophold. Da de sxt-
lige situationer (sprekker) hvor bern ger noget uventet, kan fungere som pro-
totype for hvordan dilemmaer gribes an i ophold. Museerne arbejder som be-
skrevet med deltagelse, flerstemmighed og selvrefleksion, men ndr dette go-
res, opstir der situationer, hvor elever gor noget "uventet’. Jeg betegner disse
situationer sprakker. Spraekker er produktive analytiske nedslag, hvor det bli-
ver muligt ikke bare at undersoge, hvad de kunstpadagogiske moder rummer
og gir ud pd, men ogsa hvad der ikke er muligt, hvad der lukkes ned for og
endelig, hvor der er abninger og nye muligheder for berns medborgerskab og
for udvikling af demokratiske kunstpaedagogiske moder. Nar det bliver inte-
ressant, er det fordi jeg antager, at kunstpeedagogiske moder ikke alene defi-
neres ved, hvad kunstmuseet forventer af disse moder, men ogsi ved hvor-
dan de leves, nar de finder sted. Jeg ser disse paradigmatiske eksempler som
anvendelige til at fi oje pd hvordan berns deltagelsesmuligheder afgrenses 1
ophold, samt hvilke mulighedsrum for borns deltagelse der opstar i sprakker.
Disse analyser baserer jeg pa feltnoter, transskriberinger af dialoger og foto-
grafier fra specifikke situationer i undervisningsforleb pa kunstmuseer.

Jeg valger at bygger analysen op omkring 4 paradigmatiske cases pa ophold;
der viser hvordan 1) borns mader at opleve pa afgrenses, 2) borns mader at
se pa afgrenses, 3) borns positioneringer afgrenses, 4) borns mader at tale

om kunst pd afgrenses.
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Varierede og ekstreme cases pa mellemrum

Jeg betegner disse cases pa mellemrum som varierede og ekstreme. Varierede,
da jeg inddrager beskrivelser af mellemrum fra forskellige undervisningsfor-
lob for at undersoge, hvad der kendetegner borns deltagelsesmuligheder i
mellemrum. I disse analyser anvendes ogsé ekstreme cases, da enkelte af ek-
semplerne er konstrueret som ekstreme, eftersom en museumsunderviser, pa
min opfordring, eksperimenterer med at udvide mellemrum, eller cases, der er
konstrueret som ekstreme forskelle mellem ophold og mellemrum, med det
formal at synliggere hvordan berns deltagelsesmuligheder i mellemrum ad-
skiller sig fra mulighederne i ophold. Ekstreme og varierede cases muliggor
ifolge Flyvbjerg at fa mere information om et givet fanomen, da flere aktorer
aktiveres (Flyvbjerg 2009:94). I denne analyse inddrages ogsd eksempler fra
undervisningsforlob pa kulturhistorisk museum, hvilke fordrer et andet analy-
tisk blik, som jeg preciserer 1 naeste afsnit om valg af analytisk blik pa empiri-
ske nedslag. Denne analyse baseres alene pa feltnoter.

Flyvbjerg skriver, at en case eksempelvis godt kan vare bade kritisk, ekstrem
og paradigmatisk pd engang, samt at dette muliggor at anlegge forskellige
perspektiver pa casen, alt efter hvordan den anskues (Ibid.:99). I naste afsnit
vil jeg pracisere, hvordan jeg iagttager de forskellige cases, og diskutere case-

nes anvendelighed i forhold til athandlingens vidensproduktion.

10.2 Analytisk blik pa cases

Jeg vil i dette afsnit pracisere, med hvilke blik jeg ser pa de udvalgte og pro-
ducerede cases. Som beskrevet udvikler jeg undervejs i forskningsprocessen
mit blik pd det empiriske materiale. Et blik, som er informeret af sammen-
brud i dataproduktionen. Herved ophzves et klart skel mellem teori og data,

og det empiriske materiale bliver en kritisk dialogpartner i teoriudvikling.
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10.1.1 Analytisk blik pa kritiske cases pa demokratiske un-

dervisningsforleb

Denne analyse falder i tre dele, hvor jeg i forste del analyserer, hvordan mine
kritiske cases pa demokratiske undervisningsforleb pa museer adskiller sig fra
og ligner andre situationer pa kunstmuseer. Denne analyse har til hensigt at
vise pa hvilke mader, disse cases kan anvendes til generaliseringer.

I anden del viser jeg gennem en analyse af en eksemplarisk feltnote, hvordan
undervisningsforleb i mine kritiske cases pid demokratiske undervisningsfor-
lob pa museer bestdr af bide ophold og mellemrum. Denne analyse viser,
hvordan begge situationer ma inddrages, hvis vi vil forstd, hvordan undervis-
ningssituationer muliggor berns medborgerskab som laereproces og demokra-
tiske begivenheder. Endelig viser jeg at ’sprakker’ forstdet som de serlige si-
tuationer, hvor bern gor noget uventet, ogsd ma medtenkes.

Dette analytiske blik er informeret af min brede forstielse af lering, som ikke
blot medtenker undervisning (eller det, der har lererens opmarksomhed),
men hele forlobet. Denne del af analysen er central i forhold til, at jeg efter-
folgende kan svare pd hrordan specifikke situationer i undervisningsforleb pa
kunstmuseer muliggor berns medborgerskab som lereproces og demokrati-

ske begivenheder.

10.1.2 Analytisk blik p4 paradigmatiske cases pa ophold

Biesta og Delanty foretager ikke empiriske analyser, derfor skal de filosofiske
og teoretiske informerede begreber: medborgerskab som disciplinerende la-
reproces, medborgerskab som transformativ lereproces og demokratiske be-

givenheder operationaliseres til brug for empiriske analyser.
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Deltagelsesmuligheder

Jeg vealger at undersoge borns deltagelsesmuligheder, da jeg ser det som et
produktivt nedslag til at vise sammenhange mellem kunstpadagogiske moder
og borns medborgerskab som lereproces. Jeg antager at borns deltagelsesmu-
ligheder kan synliggore, hvordan kunstpadagogik 1 ophold muligger eller af-
granser forskellige mader at sanse. Jeg tager afset 1 nogle sarlige kunstpada-
gogiske moder, nemlig dem, hvor bern u-intenderet udfordrer deltagelsesmu-
lighederne gennem konkrete handlinger. Gennem berns deltagelse
synliggores forestillinger om, hverz der kan og hvordan der eksempelvis skal del-

tages pd kunstmuseer.

10.1.3 Analytisk blik pa varierede og ekstreme cases pa mel-

lemrum

Jeg veelger igen at rette fokus pd berns deltagelsesmuligheder, men hvor
ovenstdende analyse viste forskelle mellem deltagelsesmuligheder i sprakker
og ophold, bygger denne analyse pd en forskelssetning mellem ophold og
mellemrum. Jeg analyser bdde varierede og ckstreme cases, de varierede cases
fra eksempelvis kulturhistoriske museer, anvender jeg til at informere mit blik
pé undervisningsforleb pd kunstmuseer. Ekstreme cases pd mellemrum, hvor
en museumsunderviser pa min opfordring udvider mellemrum, anvender jeg
til at fi information om mellemrum. Endelig anvender jeg ogsi ekstreme ca-
ses pa forskelle mellem ophold og mellemrum, for at undersege, hvordan

borns deltagelsesmuligheder i mellemrum adskiller sig fra mulighederne i op-

hold.
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10.2 Analysens opbygning

Kap. 11 Hvad kendetegner cases pd demokratiske undervisningsforlob
pd kunstmuseer?

Analysen breder forstaelsen af undervisningsforlob ud til at omfatte ophold,
mellemrum og spraekker — tre begreber som jeg genererer udfra mit empiriske
materiale for at besvare mit forste forskningssporgsmal: Huvordan muliggores

borns medborgerskab som lereproces?

Kap 12 Hvad kendetegner barns deltagelsesmuligheder i ophold?
Denne analyse har til formal at svare pa, hvordan ophold og sprakker mulig-

gor borns medborgerskab som lereproces og demokratiske begivenheder.
Kap 13 Hvad kendetegner borns deltagelsesmuligheder i mellemrum

Anvendes til at svare pd, hvordan mellemrum muliggor medborgerskab som

lzereproces og demokratiske begivenheder.
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DEL 3 - ANALYSER

I denne del prasenterer jeg athandlingens empiriske analyser af mine kritiske

cases pa demokratiske undervisningsforlob pa museer.

Som jeg har beskrevet i athandlingens metodedel, er dette forskningsprojekt
udviklet i en abduktiv proces. Derfor kan analyserne fa karakter af illustratio-
ner af teorien (kap. 2), da det empiriske materiale har informeret min teoreti-
ske laesning og bidraget til udvikling af teoretiske koblinger og begreber. Men
samtidig ser jeg analysernes selvstendige bidrag ved netop at besvare sporgs-
malet ’pd hvilke méder?’. S4 hvor analyserne far karakter af illustrationer af
hvad der kendetegner medborgerskab som disciplinerende eller transformer-
ende lereproces samt demokratiske begivenheder, bidrager disse analyser
med en udfoldelse af, hvordan demokratiske begivenheder og berns medboz-
gerskab som lereproces muliggeres eller umuliggores i kunstpadagogiske

modet.

149



Kapitel 11 Hvad kendetegner

undervisningsforlobene?

I dette kapitel viser jeg, hvordan mine cases pa demokratiske undervisnings-
forleb adskiller sig fra (og ligne) andre kunstpedagogiske moder pa kunstmu-
seer. Derefter vil jeg vise, hvordan de kritiske cases pad demokratiske under-
visningsforlob bestir af forskellige situationer (ophold, mellemrum og sprak-

ker), der tilsammen udger undervisningsforlobet.

Jeg indleder med, at prasentere nogle generelle trak ved mine cases pd de-
mokratiske undervisningsforlob pa kunstmuseer. Min beskrivelse af de gene-
relle traek har jeg konstrueret pa baggrund af min dataproduktion fra under-

visningsforleb pa kunstmuseer.!!?

11.1Generelle trek ved demokratiske undervis-

ningsforleb

Undervisningsforlebene er kendetegnet ved, at elever tages med pa kunstmu-
seer som en del af eller afbreek fral’8undervisning pa skolen. Det er lererne,

der bestemmer, at eleverne skal pd museum, samt eventuelt forbereder ele-

117 Min samlede dataproduktion fra deltagerobservationer i undervisningsforleb pa
J.F. Willumsens Museum og SMK.

118 Nogle gange ser lererne museumsbesoget som et afbrack fra hverdagen, hvis vee-
sentligste leeringspointe er at vise eleverne *virkeligheden” udenfor skolen, andre gange
er museumsbesoget valgt pga. en for undervisningen relevant tematik eller udstilling,
undervisningsforleb valges bade ud fra et klart defineret leringsmal eksempelvis 1
forhold til pensumkrav som ex. viden om det moderne gennembrud og med afsat i
dannelsesmal..
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verne til situationen. P4 kunstmuseet moder eleverne en museumsansat!!®, der
varetager undervisningen, og skolelererne er derved, i storre eller mindre
grad, ikke ansvatlige for undervisningen. Endelig er de kunstpedagogiske
moder pa forhind afgrenset i tid'?°. En museumsunderviser tager imod klas-
sen ved indgangen til kunstmuseet og byder eleverne velkommen, dette gores
ofte dialogisk ved at sporge eleverne, om de ved, hvad det er for et museum,
om de har varet der for og evt. supplere med flere generelle oplysninger om
museet. Derefter flytter museumsunderviseren samtalen til at komme ind p4,
hvad det er for setlige regler, der gelder pd kunstmuseer og om der er nogen
af eleverne, der kender reglerne. Reglerne begrundes med kulturarvens sik-
kerhed: at man eksempelvis ikke ma rore ved kunstvaerkerne. Reglerne sup-
pleres med en rammesatning af, hvad det er, eleverne skal, nemlig at de skal
gd sammen med underviseren, og at underviseren gerne vil tale med dem, s
de ikke blot lytter. Endelig rammesatter museumsunderviseren forlobet ved
at prcisere, hvad eleverne skal se (eks. vi skal se en udstilling om...), hvad
eleverne skal gore (eks.vi skal ikke blot se kunstvarker, men ogsi tale om dem
og lave nogle ovelser og maske slutte af i vaerkstedet). Ofte siger museums-
underviseren lidt om, hvad eleverne skal lere, cksempelvis ved at sige: vi skal
inspireres af den mdde, kunstneren maler p4, eller: vi skal lere om en given
tematik!?!. Efter den indledende dialog!'??om museet, museets regler og un-
dervisningsforlebets ramme, gar eleverne i samlet flok hen til et kunstverk
eller et varksted, hvor forlebets indhold preciseres yderligere. Forlobet er

herefter kendetegnet ved, at eleverne gar samlet med en museumsunderviser

119 Ofte en deltidsansat studerende fra kunsthistorie, moderne kultur eller lignende.
120 Kunstmuseer tilbyder undervisningsforleb fra en times varighed, til ugeprojekter
eller lengerevarende projekter, der strekker sig over flere maneder. I dette forsk-
ningsprojekt tager jeg afsat i de korte undervisningsforleb pa 1 — 2,5 time.

121 Ref. Feltnoter fra uv. forlob

122 Introduktionen er dialogisk pa den made at forstd, at underviseren ikke blot for-
teller eleverne om museet, reglerne og forlobet, men i stedet sporger eleverne. Der-
ved fir underviseren lidt indblik i elevernes forforstaelser og samtidig introduceres
undervisningsmetoden — det dialogbaserede fra start.
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fra kunstveerk til kunstverk. Ved udvalgte kunstvarker satter eleverne sig pa
gulvet foran veerket, og enten initierer underviseren en dialog om varket eller
giver eleverne en gvelse. Ovelserne har forskellige karakter; eksempelvis kan
en ovelse vare at tegne eller skrive om et vaerk eller en given tematik, men de
kan ogsid vaere gruppearbejder i gallerierne. Indholdet 1 ovelser og dialogerne
rammesattes efter, hvad det er, eleverne skal lere: om de eksempelvis skal lz-
re af en kunstners visuelle virkemidler som farvesymbolikker, tegn og ansigts-
udtryk, eller om de skal f.eks. lere om en given tematik. De lengere forlob
afsluttes ofte med et varkstedsbesog hvor elever, inspireret af kunstneren el-
ler tematikken skal male, forme eller pd anden vis skabe et visuelt udtryk. En-
delig afsluttes forlobet med prasentationer af elevernes egne billeder eller

med en prasentation af, hvad de har oplevet pi museet.

11.1.1 Ligheder og forskelle

Jeg vil afgrense, hvad der kendetegner mine cases pa demokratiske undervis-
ningsforleb ved at analysere, hvordan undervisningsforlebene, nar de prakti-
seres, adskiller sig fra og ligner andre besog eller undervisningssituationer pa
museer.

Undervisningsforlebene adskiller sig fra andre museumsbesog pd forskellig
vis. Dels adskiller de sig fra familiers eller venners museumsbesog ved, at ele-
verne ikke selv har valgt at komme pa museet. Eleverne valger ikke selv,
hvilke kunstverker de skal se, men gir som nzvnt samlet fra verk til vark,
initieret af en museumsunderviser. Undervisningsformen, hvor klassen gar
samlet fra vark til vaerk ser jeg som en videreudvikling af kunstmuseernes of-
fentlige omvisninger, hvor en museumsansat!?? guider en gruppe gennem en

given udstilling eller tematik. Undervisningsforlobene adskiller sig fra museers

123 En museansat er ofte en deltidsansat studerende, der ud over at varetage omvis-
ninger ogsi varetager undervisningsforleb pa kunstmuseer.
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omvisninger ved at vare dialogiske. Omvisninger er kendetegnet ved, at en
omviser presenterer kunsthistoriske lesninger af et antal verker, dog ofte fle-
re varker end i de kunstpadagogiske moder. Undervisningsforlobene adskil-
ler sig ogsa fra omvisninger ved, at der ikke blot gores ophold ved kunstvzr-
ker, men ogsé i varksteder, garderober eller andre steder, afhangig af aktivite-

ten og det padagogiske formal.

Undervisningsforlgb

Disse undervisningsforleb adskiller sig fra andre undervisningsforleb ved at
inddrage eleverne pé forskellig vis og i stor udstrakning. Aure mfl. fremhz-
ver, at de kortere undervisningsforleb pa nordiske kunstmuseer er kendeteg-
net ved en ambivalens mellem en kunstorienteret og en oplevelsesorienteret
kunstpzdagogik (Aure mfl. 2009). De undervisningsforleb jeg undersoger, er
1 kraft af deres store grad af deltagelse bade gennem dialog og evelser oriente-
ret mod, hvordan elever lerer og ikke blot, hvad de lerer, jeg ser derfor over-
ordnet forlobene, informeret af Heins og Dysthes konstruktivistiske muse-
umspzedagogik og derved som placeret inden for Kulturelt demokrati'?+.
Undervisningsforlebene er karakteriseret ved dialogbaseret undervisning og
ligner Dysthes beskrivelser af dialogbaseret undervisning ved at vare bygget
op omkring: 1)en introducerende dialog, 2) dialoger om vearker i gallerier, 3)
veerkstedsarbejde og 4) afsluttende samtale (Dysthe mfl. 2009). Dog indgir
der ikke varkstedsarbejde i alle mine cases pd demokratiske begivenheder, da
jeg valgte at undersoge de kortere undervisningsforleb. Som ovenfor vist lig-
ner undervisningsforlobenes opbygning omvisningers opbygning, 1 opbygning

er mine cases pa demokratiske undervisningsforleb representative for under-

124 Jf. min indledende prasentation af museale bevagelser fra demokratisering af kul-
tur til kulturelt demokrati. Hvor kulturelt demokrati netop var orienteret imod elevers
mader at laere pa.
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visningsforleb pa museer. Pa et mikroniveau er undervisningsforlobene ken-
detegnet ved stor og varieret grad af inddragelse, hvor elever deltager ved at
tegne, modellere, skrive, tale og lytte.!2> Eksemplerne pa demokratiske under-
visningsforleb adskiller sig sarligt fra andre undervisningsforleb pa kunstmu-
seet ved, at eleverne deltager i praktisk-zstetiske ovelser i udstillingerne. Hvor
praktisk-stetiske ovelser som eksempelvis at tegne, modellere ofte er af-
grenset til at foregd 1 vaerksteder eller serlige bornerum, foregir ovelser i dis-
se cases ogsa i udstillingerne. Mine cases ligner andre undervisningsforleb ved
primert at vare baseret pd mundtlig dialog i plenum. Altsa en dialog mellem
museumsunderviseren og en samlet klasse. Sa selv nar ovelser foregar i udstil-
linger, afsluttes de med en mundtlig dialog mellem museumsunderviseren og
eleverne. Herved adskiller de demokratiske undervisningsforleb jeg underso-
ger, sig fra mere eksperimenterende relationelt-orienterede undervisningsfor-
lob som Illeris er fortaler for, hvor man eksempelvis bevidst forseger at ek-
sperimentere med cksempelvis positioneringsskift (Illeris 2003,2008,2008b,
2009).

11.2 Undervisningsforleb anskuet som ophold

og mellemrum

Som beskrevet i kapitel 4 forstar jeg medborgerskab som lereproces ud fra et
bredt leringsbegreb og antager derfor, at berns medborgerskab som lerepro-
ces opstir bdde inden for og uden for formelle undervisningsforleb. Jeg fir i
kraft af mine deltagerobservationer som mindst-mulig voksen oje pa, at un-

dervisningsforleb ikke blot er kendetegnet ved det, der foregir sammen med

125 Dysthe fremhaver,at det at lytte ogsa er en aktiv form for deltagelse, og at dialog
derfor ikke blot er kendetegnet ved en samtale, men at en *mini forelesning’ ogsé kan
vaere dialogisk i sin form.
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museumsunderviseren 1 sxrlige ophold ved kunstvaerker eller i vaerksteder,

men ogsa er kendetegnet ved det, der foregar imellem ophold 1 wellenirum.

Ophold /\/_ Ophold /\/_ Ophold

Mellemrum Mellemrum

Ophold forstar jeg overordnet som de situationer, hvor museumsundervise-
ren stopper og initierer en dialog eller prasenterer en ovelse. Mellemrum som
bevaegelsen imellem disse ophold. I flere feltnoter!? fremhaver bide de mu-
seumsprofessionelle og jeg bevagelsen imellem ophold som centrale for bor-
nenes oplevelser pa kunstmuseer. Jeg vil derfor papege, at ophold ikke kan
std alene, og vi derfor méd tenke mellemrummene med, hvis vi vil forstd,
hvordan kunstpedagogiske moder muligger borns medborgerskab som lere-

proces og demokratiske begivenheder.

For at udfolde og pracisere, hvad jeg mener med gphold og mellenrum, og
hvordan de kendetegner undervisningsforleb pa kunstmuseer, vil jeg anvende
en cksemplarisk case pd, hvordan undervisningsforleb bestir af bide ophold
og mellemrum. En af de museumsprofessionelle (Anne) har udarbejdet en
feltnote, der er bygget op omkring ophold i undervisningsforlebet'?’. Denne
feltnote er ikke eksemplarisk som konstrueret ud fra en position som mindst-
mulig voksen, da jeg savner distinktioner mellem deltagerobservatoren og en-
kelte eller flere af elevernes oplevelser, men den er derimod anvendelig til at

vise, hvordan undervisningsforleb bestéir af ophold og mellemrum.

126 Jeg vil prasentere eksempler fra disse senere i kapitlet.
127 Feltnoten er bygget op omkring undervisningsdesignet, som er beskrevet via op-
hold, se bilag X.
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Case pa ophold og mellemrum

156

Vi startede i kalderen, hvor Camilla tog imod os og forklarede, hvad vi skulle lave
pd museet. Hun var sod. Vi blev fortalt, at vi forst skulle rundt pa museet og hore
noget om Willumsens portratter og selyportretter, og efferfolgende sely male et selv-
portret.

Det forste billede vi skulle se pa forestillede Willumsen kone og born, der sad om-
kring bordet og spiste. Camilla spurgte os om, hvad det forestillede. Camilla fortalte
om, at det var Willumsens 2. fone og deres to born. Hun fortalte, at maleriet var
malet under 1. verdenskrig, da Willumsen boede i Frankrig. 17 talte om, hvordan
Sfigurerne sa ud i ansigtet. Mange troede, at Willumsens kone var Willumsen sely,
Sordi hun lignede en mand i ansigtet. Bade konen og det ene barn sa meget alvorlige
ud. Man kunne se det pa den made, Willumsen havde malet deres gjne pa. Vi tal-
te om baggrunden og den markelige lampe, der ligner en sol. Vi var alle meget op-
taget af billedet.

Bagefter skulle vi spille et spil, der gik ud pa at gatte, hvilken folelse/ tilstand an-
sigtet udtrykker. 17 blev inddelt i grupper. Pa skift trak vi et kort med en sindstil-
stand pa f.eks. “lykkelig”. Jeg skulle vise, at jeg var lykkelig med mit ansigt, og de
andre skulle se, om de kunne gatte, hvad jeg ville ndtrykke. Efter vi havde veret
buntken igennem, skulle vi starte forfra med kortene. Det var en sjov ovelse, men
lidt lang, og min gruppe og jeg mitte legge os ned pd gnlvet, fordi vi var tratte.

Sa gik vi til en sal, hvor der kun var skulpturer udstillet. Pa vejen ned til salen
kom vi forbi en masse andre varker af Willumsen, som sa spendende ud, men der
var desverre ikfke tid 11l at stoppe op og se pd dem. 1 salen skulle vi i grupper skri-
ve ord pa sma sedler, som vi syntes passede til en skulptur af en mand, der var ud-
stillet i rummet. Min gruppe fandt pa 5 ord. Efterfolgende skulle grupperne lese
dem bojt for hinanden. Min gruppe startede. Det var lidt svert at bore, hvad der

blev sagt, fordi det rungede i salen. Men vi var ret enige om ord, der passede pa



skulpturen. Camilla fortalte, at skulpturen forstillede en mand, der var politiker.
Det var lidt hardt, at sti op. Nogle satte sig ned, men det larmede.

Derefter gik vi helt over i den anden del af museet. Det var sjovt at ga igennem mu-
seet. Vi var lige ved at fare vild, fordi man kunne gi to forskellige veje. Nu skulle
vi se pa et selvportret af Willumsen, hvor han skal til at male et billede af sig sely.
Vi skulle sidde pa gnlvet, og Camilla spurgte os om, hvad vi sd pa billedet. Vi tal-
te lidt om, at man kan male sig sely meget detaljeret og rigtigt, si det ligner virke-
ligheden, som Willumsen havde gjort i et andet selyportrat, og man kan male sig si
det ikke ligner virkeligheden.

Bagefter skulle vi sely tegne et selyportrat af Willumsen — hvidt kridt pa sort kar-
ton. Vi fik kun 4 min. til det. Det var sjovt. Vi skulle legge marke til, hvordan
Willumsen bavde malet sig sely i ansigtet. Hvad han havde frembavet ved sig selp.
Der var helt stille i salen, men vi tegnede.

Derefter sa vi pa to hoveder Willumsen havde lavet, som vist nok forestillede to fo-
lelser. Vi fik bver en klat modellervoks, som Camilla bad os forme til en folelse —
mens vi gik videre 1l en anden udstillingssal.

Ned il det neste billede, vi skulle se pa, gik vi igennem nesten bele museet. Der
var masser af kunstverer pd veggene, som var spandende at se pd. Men der var
ikke tid til at tale om dem sammen. 1 stedet talte vi med dem vi gik ved siden af om
de billeder, som vi sd

Det sidste billede vi skulle tale om, var faktisk tre billeder, der alle forestillede Wil-
lumsen. Camilla spurte os om, hvad vi sa pa billedet. Det var ikke sa mange, der
svarede, da nogle var tratte og trengte til pause. Camilla ville ogsa bore, om vi hav-
de faet formet modellerklumpen til en folelse. Det var der nogle der havde, men ikke
sd mange. Bagefter skulle vi have taget et fotografi af os selv, som vi skulle bruge i
veerkstedet. Vi skulle valge, hvilket humor vi ville have pa billedet. Sa var der fro-
kost.

Vi gik nd i museets park for at spise. Det var dejligt vejr, og vi kunne lobe og rulle
ned af bakken. Det var sjovt. Vi havde god tid til at spise vores madpakker.
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Da vi havde spist, skulle vi modes i kalderen, hvor Camilla forklarede, hvad vi
skulle i varkstedet. Vi gik sammen op i varkstedet, og satte os ved vores printede
selyportrat. Vi fik besked pa, at vi skulle tegne et selyportrat. Sa fik vi en blyant,
0g pd 4 min. skulle vi tegne omrids og de vigtigste elementer fra vores fotografi pa et
tomt stykke papir. Det var svart. Og 4 min. var ikke lang tid. Bagefter fik vi far-
ver og ca. 20. min. til at farvelwgge vores selyportret. Vi mitte sely bestemme,
hbvordan det skulle se ud, om det skulle ligne virkeligheden eller ikke. Det var lidt
svert at komme i gang fordi, der var sa mange muligheder. Der var en del, der var
lidt bange for, at deres portret ikke kom 1l at ligne.

Vi sluttede dagen i salen med en masse af Willumsens selyportratter. Vi skulle
satte os foran det Willumsen-portrat, som vi bedst kunne lidt. Camilla spurgte, om
der var nogle, der ville vise deres seluportratter og fortelle om, bvorfor de havde ma-
let det pd den made, med det farvevalg. Der var en del, der gerne ville, men vi kun-

ne ikke nd alle, da vi skulle med en bus hjem til skolen.

Jeg vil i de folgende afsnit analysere hvordan dette undervisningsforleb bestar
af ophold og mellemrum for derigennem at praciserer, hvad jeg forstir som

ophold og mellemrum.

11.2.1 Hvad kendetegner ophold?

Ovenstiende eksempel viser, at eleverne gar samlet med en museumsundervi-
ser rundt pid museet og efterfolgende 1 varkstedet. Af beskrivelsen fremgir
det, at undervisningsformen er kendetegnet ved at vaere en bevaegelse rundt
pa museet med en rekke ophold. Jeg forstar ophold som eksempelvis de situ-

ationer, Anne beskriver her:
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"Nu skulle vi se pa et selpportrat af Willumsen, bvor han skal til at male et bille-
de af sig selp. Vi skulle sidde pa gulvet, og Camilla spurgte os om, hvad vi sd pd
billedet. 17 talte lidt om, at man kan male sig sely meget detaljeret og rigtigt, sd det
ligner virkeligheden, som Willumsen bavde gjort i et andet selyportrat, og man kan

male sig sd det ikfke ligner virkeligheden.”

"Bagtfter skulle vi sely tegne et selyportrat af Willumsen — hvidt kridt pa sort kar-
ton. Vi fik kun 4 min. til det. Det var sjovt. Vi skulle legge marke til, hvordan
Willumsen havde malet sig sely i ansigtet. Hvad han havde frembavet ved sig selp.

Der var helt stille i salen, men vi tegnede.”

T salen skulle vi i grupper skrive ord pa sma sedler, som vi syntes passede til en
skulptur af en mand, der var ndstillet i rummet. Min gruppe fandt pa 5 ord. Efter-
folgende skulle grupperne lese den hojt for hinanden. Min gruppe startede. Det var
lidt svert at bore, bvad der blev sagt, fordi det rungede i salen. Men vi var ret enige
om ord, der passede pa skulpturen. Camilla fortalte, at skulpturen forstillede en
mand, der var politiker. Det var lidt hardt, at sta op. Nogle satte sig ned, men det

larmede”.

De tre ovenstdende eksempler beskriver Anne tre forskellige ophold ved et

kunstvaerk. Det forste eksempel beskriver et ophold, hvor eleverne deltager

ved at tale med underviseren om kunstvarket i plenum. Eleverne sidder pa

gulvet foran vaerket. Det naste eksempel beskriver et ophold, hvor eleverne

deltager individuelt ved at tegne et kunstvaerk. Det tredje eksempel beskriver

et ophold, hvor eleverne i grupper skal deltage gennem en skriveovelse, der

afsluttes med en dialog mellem museumsunderviseren og klassen samlet.

Ophold er ofte som her centreret omkring specifikke kunstvarker, hvor ele-

ver sidder foran varket, samlet eller i mindre grupper alt efter museumsun-

derviserens valg af ovelse.
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Situationsbillede 1 Situationsbillede 2

Elever sidder foran et vaerk Elever sidder og ser pa varket,

Museumsunderviseren star op.

Andre gange finder ophold sted uden for gallerierne i varksteder eller hvor
der er siddepladser eller pa anden made gode rammer for falles beskeder eller

ovelser. Disse ophold beskriver Anne eksempelvis som:

” Bagefler skulle vi spille et spil, der gik ud pa at gatte, hvilken folelse/ tilstand an-
sigtet udtrykker. Vi blev inddelt i grupper.”

"Da vi havde spist, skulle vi modes i kealderen, hvor Camilla forklarede, hvad vi
skulle i varkstedet. 17 gik sammen op i verkstedet, og satte os ved vores printede

selyportrat. Vi fik besked pa, at vi skulle tegne et selyportrat”

I dette eksempel tilbyder museumsunderviseren i opholdene eleverne forskel-
lige mader at deltage pa. Jeg ser ikke dette fokus pé forskellige former for del-
tagelse som repraesentativt for undervisningsforleb pa kunstmuseer generelt,
men som reprasentativt for mine kritiske cases pa demokratiske undervis-

ningsforleb pd museer, hvor deltagelse netop har varet et centralt fokus!2s.

128 Jf. udviklingsprojektet Museer og kulturinstitutioner som rum for medborgerskab.
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Opsummerende er ophold karakteriseret ved, at elever og museumsundervi-
ser gor ophold forskellige steder pd museet, eksempelvis som i ovenstdende

beskrivelse i udstillinger, garderober eller varksteder.

Situationsbillede 1 Situationsbillede 2 Situationsbillede 3
Ophold i garderobe Ophold i verksted Ophold i udstilling

I ophold tilbydes forskellige former for deltagelse som dialog, tegning, ovelser

mv., som afsluttes med en dialog med museumsunderviseren i plenum.

11.2.2 Hvad kendetegner mellemrum?

I Annes beskrivelse af undervisningsforlobet er en tilbagevendende tematik
det, der foregir i mellemrum mellem ophold. Denne tematik kommer til ud-

tryk i folgende udsnit, fra Annes feltnote.

"Pa vejen ned til salen kom vi forbi en masse andre verker af Willumsen, som sd

Spendende ud, men der var desvarre ikke tid til at stoppe op og se pd dem.’

"Derefter gik vi belt over i den anden del af museet. Det var sjovt at ga igennem

museet. 17 var lige ved at fare vild, fordi man kunne ga to forskellige veje.’

‘Ned til det neste billede, vi skulle se pa, gik vi igennem nasten hele museet. Der

var masser af kunstverker pa vaggene, som var spendende at se pd. Men der var
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ikke tid til at tale om dem sammen. 1 stedet talte vi med dem vi gik ved siden af om

de billeder, som vi sa.’

Anne fremhaver i feltnote hvordan mellemrum adskiller sig fra ophold. Som
i forste eksempel, hvor Anne beskriver, at der ikke var tid til at stoppe op og
se pa kunstvarkerne, eller som 1 det sidste eksempel, hvor Anne fremhaver,
at der ikke var tid til at tale om vaerkerne sammen, men kun med de elever,
der gik ved siden af. P4 baggrund af mine ovenstiende analyser af, hvad der
kendetegner ophold, tolker jeg det siadan, at der ikke var tid til, at bernene
kunne tale om verket med underviseren, men udelukkende med klassekam-

meraterne, de fulgtes med.

Opsummerende adskiller mellemrum sig fra ophold, ved at eleverne er i be-
vagelse, da der ikke er tid til at stoppe op — altsa mellemrum er karakterisere-
de ved at vare fhgrige. Men mellemrum adskiller sig ogsa fra ophold ved, at
eleverne taler sammen, men ikke med underviseren og klassen samlet. Altsa

som sociale, men ikke sociale 1 plenum.

Situationsbillede 1 Situationsbillede 2

Viser overgangen fra Viser born, der kigger pa varker i mellemrum.
mellemrum til ophold
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11.2.3 Mellemrum og ophold

Eksemplet viser, at undervisningsforlobet er karakteriseret ved en vekselvirk-
ning mellem ophold og mellemrum. Jeg ser dette undervisningsforlobs vek-
selvirkning mellem ophold og mellemrum som eksemplarisk for mine kritiske

cases pa demokratiske undervisningssituationer.

Ophold N Ophold |~~~ ___— Ophold

Mellemrum Mellemrum

Jeg antager derfor, at mellemrum er lige sd centrale som ophold for vores for-
stdelse af, hvordan undervisningsforleb pa museer muliggor beorns medborger-

skab som lereproces og demokratiske begivenheder.

11.3 Undervisningsforleb anskuet som mellem-
rum, ophold og sprakker
I deltagerobservationerne bliver jeg ikke blot opmearksom pd mellemrum,

men ogsd optaget af de situationer i ophold, hvor bern gjorde noget uventet.

Jeg betegner disse situationer som sprakker.?

11.3.1 Hvad kendetegner sprakker?

Eksemplet fra praeesentationen af mit empiriske materiale, hvor en dreng pé-

peger, at det er hdrdt at ligge pa "Looking for 4-cloves’, ser jeg som en sprak-

129 Det er disse sprakker, jeg beskrev som sammenbrud i presentationen af min ab-
duktive proces. Sammenbrud, der fordrede nye eller andre teoretiske forstielser og
bidrog til mit performative blik pa demokrati og medborgerskab, som jeg har prasen-
teretidel 1.

163



ke, da drengen med denne kommentar udfordrer den made at se og forstd

kunstverket pa, som underviseren legger op til. Sprakker er situationer i op-

hold, hvor borns deltagelse u-intenderet udfordre kunstpadagogikken.

Ophold

Jeg udvider min forstielse af undervisningsforleb pd kunstmuseer til ikke blot

at omfatte ophold og mellemrum, men ogsa sprakker. Mine empirisk genere-

rede begreber (ophold, mellemrum og spraekker) er centrale i forhold til at

svare pd, bvordan kunstpedagogiske meder muliggor berns medborgerskab

som lereproces og demokratiske begivenheder.

Ophold

N

Mellemrum

Ophold

Wk

Mellemtrum

lustrationen viser, hvordan jeg ser undervisningsforleb, som noget, der fo-

regar 1 en vekselvirkning mellem ophold og mellemrum, samt at der i ophold

kan opstd sprakker. Sprakker skal altsa forstds som situationer, som potenti-

elt opstar i ophold. Jeg vil gennem mine analyser af cases pa demokratiske

undervisningsforlob pa kunstmuseer vise:
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1) Ophold

Hvordan ophold overvejende er kendetegnet ved, at lere born, hvordan de
skal opleve gennem kvalificering og socialisering.. kunstpadagogik i ophold
bygger pa forestillingen omy; az man skal vide'?° for man kan opleve og muliggor

borns medborgerskab som disciplinerende lereproces.

2)Spraekker

Hvordan sprakker er kendetegnet ved, at borns deltagelse viser, hvordan en
seerlig viden (blik, position eller lignende) kan virke paradoksal i forhold til at
opleve. Borns deltagelse kan altsa udfordre forestillingen om, at man skal vide
for man kan opleve og kan derved muliggor berns medborgerskab som trans-

formativ laereproces og potentielt ogsa demokratiske begivenheder.

3) Mellemrum

Hvordan mellemrum er kendetegnet ved, at born oplever uden forst, gennem
kvalificering og socialisering, at lere hvordan. Mellemrum muligger altsd
borns medborgerskab som transformativ leereproces.

Da mellemrum i feltnoterne ofte stilles i modszatning til ophold, vil jeg starte
med at analysere borns deltagelsesmuligheder 1 ophold. Rekkefolgen skal der-
for ikke laeses som en prioritering af ophold frem for mellemrum, men som et

valg, jeg har truffet af formidlingsmassige drsager.

130°Vide’ refererer i denne sammenhzng ikke blot til en kognitiv proces, men bredt til
det at vide hvordan man skal sanse.
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Kapitel 12 Borns deltagelsesmu-
licheder 1 ophold

Jeg vil gennem analyser af borns deltagelsesmuligheder i ophold vise, hvordan
ophold overvejende er karakteriseret ved at lere born at opleve'3! kunst gen-
nem deltagelse. Dvs. at ophold overvejende muliggor berns medborgerskab
som disciplinerende lzereproces, da born socialiseres og kvalificeres til at op-
leve. Men jeg vil samtidig vise, hvordan nogle serlige situationer i ophold
(sprakker) kan udfordre den socialiserende og kvalificerende lereproces og
ibne for berns medborgerskab som transformativ lereproces og for demo-

kratiske begivenheder.

For at undersoge borns deltagelsesmuligheder i ophold, vil jeg analysere
spraekker. Da jeg antager, at de situationer, hvor born gor noget uventet eller
pd anden vis udfordrer deltagelsesmuligheder 1 ophold, er produktive empiri-
ske nedslag til at undersege hvilke former for deltagelse der dbnes for, og
hvilke der lukkes for i ophold. Deltagelse forstar jeg bredt som bide at sanse
og gore. Jeg vil indlede med at precisere, hvordan jeg ser ’sprakker’ som pa-

radigmatiske cases pd berns muligheder for deltagelse i ophold

12.1 Paradigmatiske cases pa borns deltagelses-

muligheder i ophold

Jeg vil analysere fire forskellige paradigmatiske cases pa ophold. Nir jeg be-

tegner eksemplerne som paradigmatiske cases, er det fordi jeg antager, at

131°Opleve’ forstar jeg bredt som mader at se og sanse pai.
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kunstpedagogiske greensedragninger for borns deltagelse bliver tydelig i disse
sprakker. Grensedragninger, som har prototypisk karakter, da de viser, hvor-
dan ophold er orienteret imod at lere born, bvordan de skal opleve kunst. De
paradigmatiske cases synliggor for mig at se, hvordan kunstpaedagogik i op-

hold bygger pa en forstaelse af, at born skal vide for at kunne opleve.

De fire paradigmatiske cases viser, hvordan deltagelsesmuligheder afgranses i
forhold til; 1) en sarlig 'rigti’ opmaerksomhed, 2) et sarligt 'rigtigt’ blik, 3) en
seetlig ’rigtig” position og 4) en sarlig rigtic’ mide at tale o kunst pa.

De fire cases viser altsa, hvordan ophold er karakteriseret ved at lere born
(gennem deltagelse), hvordan de skal opleve via en sarlig opmarksomhed, et
seerligt blik, fra en sarlig position og endelig ogsa ved en sarlig made at tale
om kunst pa. Kapitlet bygger jeg op omkring de fire tematikker; hver analyse
indledes med en prasentation af én til to cases og afsluttes med en opsumme-

ring.

Nir jeg vaelger disse cases som mine analytiske nedslag, er det fordi jeg anser
disse sprakker som anvendelige til bdde at vise, hvordan bern larer sarlige
rigtige méder at opleve pi 1 ophold, og til at vise, hvordan forestillinger om, at
born skal vide, for de kan opleve, udfordres i sprakker og potentielt muliggor

demokratiske begivenheder.

12.1.1 En sarlig ’rigtig’ made at opleve pa

Jeg vil med denne analyse vise, hvordan berns deltagelsesmuligheder afgren-
ses til en sxrlig ’rigtig” mdde at opleve pa. Jeg analyserer en situation, hvor

mdder at opleve pa udfordres i et ophold.
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Case pa en seerlig 'rigtig’ made at opleve pa

Casen er et udvalgt ophold, i et undervisningsforlob med en 1-3. klasse!3? pa
et kunstmuseum. Undervisningsforlobet starter kl. 8, hvor kunstmuseet har
abent en time tidligere for skoleklasser; pa dette kunstmuseum er der blot ét
skolebesog ad gangen, sa klassen har hele museet for sig selv!3. Casebeskri-
velsen er baseret pa bade feltnoter og transskriberinger af lydoptagelser.
Undervisningsforlobet starter pd en bank i garderoben, hvor Mette (muse-
umsunderviser) byder eleverne velkommen til kunstmuseet. Mette fortaller,
at alle kunstvarkerne pa museet er skabt af en kunstner, som dede for 55 ar
siden. Denne information udleser en dialog mellem Mette og eleverne om, at
kunstverkerne er uerstattelige. Herefter siger Mette: Prov lige at hore, det er derfor
vi har nogle regler pd museer, det er jo ikke for at vere sure og skrappe, men det er fordi vi
gerne vil passe pa tingene. Kan I gwtte hvad det er for tre regler? 13+

En rekke hander ryger til vejrs og eleverne siger, at man ikke ma rore ved bil-
lederne. Mette forklarer meget detaljeret, hvorfor man ikke ma rore ved
kunstvarkerne og om, hvordan fingeraftryk kan skade malerierne. Derefter

sporger Mette, om eleverne kender de naste regler og folgende dialog opstir:

Emil: " Ja det er fords jeg ved, at man ikke ligefrem skal skrige eller ribe

Mette: Ja hvorfor skal man ikke det?

Emil: "Fordi at, det bare, Ja jeg tror ikke rigtigt det har noget at gore med kunsten. ..
(tenkepanuse) jeg tror mere, det har noget at gore med at.. . (tenkepanse) hvis man skriger,
kommer man mdske til at velte noget”

Anton: "[o mdske er det fordi glassene spranger — sadan Kiiiir  (slar nd med armene)

Mette: "|a det er rigtigt, det har ikke si meget med kunsten at gore, det har noget at gore

132 Eleverne er fra Slotsholmen Friskole i Jagerspris, hvor store dele af undervisnin-
gen foregar niveaudelt pa tvars af alder.

133 Dette er en helt satlig situation, da mange andre forleb pd kunstmuseer er kende-
tegnet ved, at der bdde er mange andre gzster og andre grupper pa samme tid.

134 Transskribering fra lydoptagelse af undervisningsforlob.
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med de andre, der er pa museet lige precist.”

Emil: ”’Ja for bvis der er et lille barn, der star og skriger og sa star der en voksen og tan-
ker: md jeg fa fred, jeg er lige ved et eller andet.”

Mette: "Sa ndr vi ikfke skal bruge rabe stemmer, sa er det fords, vi skal vise bensyn til an-
dre”

Mads: " Det er ford, der nogen gange er sidan nogle damer”

Mette: Jaaa?”

Mads: "'Ja, pa sidan noget kursus, hvor de skal male og sidan noget. Og de skal koncen-
trere sig. Derfor ma man ikke forstyrre. Det har jeg sely provet engang. Meeen er de damer
her i dag?” (fuld af forbabning)'?>

En saerlig museal socialisering?

I situationen begrundes reglen om, at eleverne ikke méd bruge ’rdbe-stemmer’,
ikke som forst antaget med henvisning til varkernes sikkerhed men med, at
eleverne skal vise hensyn til andre. Da museet er dbnet tidligere for skoleklas-
sen, og der ikke er andre, virker det lidt paradoksalt at hindhave denne regel.
Mads peger pé dette paradoks, ved at sperge til, om ’damerne’ er pid museet i
dag. Mads kobler reglen til en oplevelse, han har haft p4 museet, hvor reglen
om, at man ikke mdtte bruge rdbe-stemmer, handlede om at vise hensyn til
damerne, altsd de damer, der var pa kursus den pagzldende dag og skulle kon-
centrere sig. Damerne er ikke pd museet, s hvorfor denne regel? Det rejser
for mig en rakke afledte sporgsmal: henviser denne regel ikke til den speci-
fikke og sarlige situation, hvor klassen er alene pa museet? Handler det snare-
re om at lere bornene, hvordan man gir pd kunstmuseum generelt, hvor de
skal viser hensyn til andre besogende pd kunstmuseer? Eller handler det om
at lere born, hvordan man opferer sig generelt i det offentlige rum? Er reglen
ikke blot en ramme for besaget, men en del af indholdet, altsa at eleverne skal

lzere, hvordan de skal opfore sig eller deltage? I opholdet skal eleverne lere, at

135 Transskribering fra lydoptagelse af undervisningsforleb.
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de ikke skal bruge rabe-stemmer pa kunstmuseer. Men hvad betyder det? Be-
tyder det at eleverne ikke ma riabe og skrige som Emil siger, eller hvad betyder
’rabe-stemmer’® Og hvad hvis jeg kobler denne udsigelse med en anden af
Mettes udsigelser: Det har ikke sa meget med kunsten at gore. .. hvordan kan det sd
forstas? Hvad kan der ligge i at Mette siger, det har ikke sd meget med kun-
sten at gore? Har det sd /idf med kunsten at gore? Eller er det bare en talema-
de? Hyvis vi et gjeblik tager ytringen alvorlig og ikke blot afskriver den, som en
talemdde eller som pd anden vis utilsigtet, hvad kan vi sa fa gje par Hverken
Emils forklaring om, at hvis man skriger, kommer man méske ogsd at velte
noget, eller Antons forklaring om, at glassene (hvis kunstvarkerne er bag glas)
spraenges ved hoje lyde, bliver godtaget i situationen. S méske handler det
ikke om kunstvarkernes sikkerhed, men alligevel om kunsten? Hvis det blot
handlede om at vise hensyn til andre, var det vel ikke en kunstmuseal regel,
men snarere en generel retningslinje, og si var det vel heller ikke noget,
kunstmuseer skal lere born? Eller er det? Er det netop her, kunstmuseet som
en offentlig institution tager en samfundsmassig rolle pa sig? Som en almen-
dannende institution, der lerer befolkningen og i dette tilfelde bern, hvordan
de skal opfere sig ikke blot pa kunstmuseer, men generelt i det offentlige

rum?

Jeg ser det, at bornene ikke ma bruge riabe-stemmer, som en del af lerings-
indholdet. At kunstmuseer med denne rege/ lerer bornene bide, hvordan de
skal opfore sig pa kunstmuseer, og maske ogsé, hvordan de skal opfore sig
generelt. Hvis vi tager museumsunderviserens udtalelse: "Det har ikke sa meget
med kunsten at gore” for palydende sa kobles reglen med kunst. Og maske er
det, at eleverne ikke ma bruge rdbe-stemmer, derfor noget serligt, eleverne
skal lere pd kunstmuseer? Som en serlig opforsel pa kunstmuseer, som ele-
verne skal socialiseres til. Det, eleverne skal laere, foreslar jeg derfor, at se som

en sxrlig kunstmuseal-adfard, altsd som en socialiserings proces og dermed
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medborgerskab som en disciplinerende lereproces. Miske handler denne sar-
lige kunstmuseale adfzerd ikke kun om kunstvaerkernes sikkerhed, men om at
sikre en ’rigtig” oplevelse af kunst og derved ikke blot at lere born at tage

hensyn til andre, men at lere born en szrlig modtagelighed og opmarksom-

hed.

Men maske er det, rabe-stemmer forstyrrer, bade etablerede forestillinger, om
hvem der skal opleve, og hvordan der skal opleves. S4 miske er det ikke blot
damerne, men ogsd en sxrlig rigtig’ made at opleve kunst pa, der forstyrres.
En kontemplativ oplevelse af kunst, der er kendetegnet ved at vere en ople-
velse i stilhed, en selvforglemmende og nermest religios oplevelse. En setlig
oplevelsesform, der hyldes i et modernistisk kunstsyn (Carol Duncans 1995,
Hans Dam Christensens 2001 og Helene Illeris 2009). En oplevelsesform
som udstillinger og udstillingssale legger op til i kraft af den hvide kube, det
hvide uforstyrrede rum, hvor alt anden visuel information end varkerne mi-
nimeres. Illeris udfolder, hvordan oplevelse af kunst afgreenses via et moder-

nistisk kunstsyn:

"if we follow the prevailing disconrses of high modernism, the scope of hanging is not
really about establishing an exchange between the work of art and the viewer, but
rather about inducing a heightened state of intense absorption on the part of the visi-
tor” (Ileris 2009b: 20).

Hyvis vi folger det modernistiske kunstsyn, er kunstvarkets rolle ikke at kom-
munikere om noget, men blot at vere. Nogle vil miske ligesom den danske
kunsthistoriker Torben Sangild papege, at forestillingen om, at kunst skal op-

leves 1 stilhed, er en gammel norm, som ikke lengere stemmer overens med
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kunstmuseers praksis eller borns forventninger til kunstmuseer!3. Men sam-
tidig viser ovenstidende episode, at normen ikke brydes, men madske ligefrem
befastes ved, at Mette italesatter det, at man ikke méd bruge ribe-stemmer,
som en serlig kunstmuseal regel. Jeg ser ikke reglen som forbundet med en
given position som eksempelvis museumsunderviserens, den kunne lige sa vel
komme fra ex. lerere, born eller stedets fysiske fremtoning. Den amerikanske

kunsthistoriker Carol Duncan papeger i sin analyse af museet som et ritual:

” Musenms do not simply resample temples architecturally; they work like temples,
shrines, and other such monuments. Musenmgoers today, like visitors to these other
sites, bring with them the willingness and ability to shift into a certain state of
receptivity. And like traditional ritual sites, museum space is carefully marked off
and culturally designated as special, reserved for a particnlar kind of contenplation
and learning experience and demanding a special quality of attention”'>7 (Duncan

1991: 91).

Duncan peger her pa, at kunstmuseer ikke blot ligner templer, men ogsi
fungerer som templer — idet museer konstruerer en situation, der fordrer en
serlig made at opleve pd, som Duncan betegner som en serlig modtagelighed
eller opmarksombed. Duncan papeger derved, at det fordre at besogende bade
er villige til og har evner til at skifte til en saerlig form for modtagelighed.

Sa maske viser denne situation, hvordan kunstpedagogik ogsa handler om, at
born socialiseres til at veere ’villige’ til denne szrlige form for modtagelighed og
opmarksomhed og kvalificeres til at kunne mestre denne sarlige modtagelighed

og opmezrksomhed. Men ogsa, at der stadig pd trods af museale forandringer

136 Paneldebat "LISA WAS HERE’ pa Arken d. 24.10 2014 — Et seminar om kunst,
leg og Modellen pa ARKEN.
137 Mine fremhavninger.
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eksisterer en forestilling om, at bern skal lere opmarksomhed og
modtagelighed gennem kvalificering og socialisering.

I situationen udfordrer Mads’ ytringer ikke blot forestillinger om, hvordan
man skal opleve pa kunstmuseer, men implicit ogsa forestillinger om, Averz der

kan opleve pa kunstmuseer, ved netop at henvise til ’damerne’.

Hvem kan og skal deltage?

Hvem forstyrres? I eksemplet ovenfor er det damerne, disse damer der en gi-
ven dag, hvor Mads besogte museet, var pd kursus og skulle koncentrere sig.
Mads’ ytring far en ekstra betydning, i det at besogende pd kunstmuseer er
kendetegnet ved at veere damer. Damer med lang og mellemlang uddannelse
er kernepublikummet pa kunstmuseer'?$. Herved rammer Mads’ ytring ind i
museale diskussioner om, hvorvidt museer skal pleje deres kernepublikum,
underforstiet damer med lang eller mellemlang uddannelse, eller skal adresse-
re andre grupper i befolkningen. Diskussioner, som ofte baseres pa en logik
om, at hvis kunstmuseerne adresserer andre befolkningsgrupper end kerne-
publikummet, sa vil kunstmuseerne ekskludere kernepublikummet.!? Altsa
diskussioner, der treekker pa samme forstielser som eksempelvis Mouffe og
Delanty om, at inklusion og eksklusion er indbyrdes forbundne, da det forud-
setter en grensedragning mellem et o5 og et demz. Men samtidig diskussioner,
der adskiller sig fra Mouffe og Delanty ved ikke at tilskrive denne grense-
dragning politisk karakter: snarere begrundes den i forskellige interesser; de,
der er interesseret i kunst, og de, der ikke er interesseret i kunst, altsd hvad
Ranciere ville betegne som forestillinger om en sarlig fordeling af kroppe og
steder. Diskussioner, der bygger pa en forstielse af, at museer ikke kan hen-

vende sig til dem, der allerede bruger kunstmuseer og til ’ikke-brugerne’ pa

138 Jf. Kulturstyrelsens nationale brugerundersogelser (2009 — 2014). For yderligere
information se www.kulturstyrelsen.dk

139 En forstielse som er at finde i offentlige debatter, interne museale diskussioner og
kulturpolitiske intentioner.
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samme vis, for ’brugere’ og ’ikke-brugere’ har forskellige behov. "Ikke bruge-
re’ som er ikke socialiserede i museumskultur har brug for socialisering!4,
hvorimod kernepublikummet (damerne) ikke har brug for denne socialisering.
I denne forstdelse handler det om at socialisere ’ikke brugerne’ til en muse-
umskultur, hvorfor undervisning pa kunstmuseer og inkluderende praksis pd
kunstmuseer med afsxt i denne logik forstds som en socialisetingsproces.

Mads’ ytring om damerne kan selvfolgelig blot ses som handlende om at vise
hensyn til andre, og at born skal lere at vise hensyn. Men det kan ogsé lases
som et udtryk for differentieringer af mennesker, hvor det handler om son-
dringer mellem museumsbesogende, der gar ud pa at udskille dem, der er de
rigtige besogende. Sondringer, som jeg genkender bade fra det museale felt og
fra den offentlige debat. Sondringer, som internt pa kunstmuseer kommer til
udtryk gennem betegnelser, som ’de betalende gaster’ versus skoleklasser el-
ler i museers budgettering og derved prioritering. Altsd forskellige strukturelle

betingelser som skaber et hierarki mellem besogende.

Ophold, som reproducerer

Jeg ser situationen som paradoksal i forhold til, at museer kunstpedagogisk
forseger at skabe rum for deltagelse og flerstemmighed, men alligevel implicit
reproducerer en sarlig rigtic méide at deltage pd og maske ogséd forestillinger
om, hvemr der kan eller skal deltage. Casen viser, hvordan ophold i
kunstpedagogiske moder kan bidrage til reproducering af sarlige forstdelser
af, hvem der kan eller skal bruge kunstmuseer. Casen viser ogsd, hvordan
ophold kan reproducere swrlige forstdelser af, hvordan born (og andre) skal
opleve pa kunstmuseer, at oplevelse af kunst fordrer at bern (og andre) forst

lerer en sxrlig modtagelighed og opmarksomhed. Fordrer at bern

140 Denne logik trakker pd Bourdieus forskning pd kunstmuseer, der viste, hvordan
de, der besogte kunstmuseer, var den del af befolkningen, der var socialiserede i en
museumskultut.
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socialiseres og kvalificeres til at opleve kunst gennem medborgerskab som en

disciplinerende leereproces.

Spraekker som udfordrer

Samtidig viser casen at sprakken udfordrede den kunstpadagogisk praksis,
som reproducerer antagelser om ulighed. Forstiet som antagelser om, hvem
kunstmuseer er til for, og antagelser om, hvordan det at opleve kunst er
noget, born skal lere gennem socialisering og kvalificering af en serlig
modtagelighed og opmzrksomhed. Sprakken kan derfor potentielt fore til
demokratiske begivenheder, da forestillinger om ulighed udfordres. En
demokratisk begivenhed, som bidde muliggor berns medborgerskab som
transformativ lereproces og kan konstituere kunstmuseet som demokratisk

ved at gore demokrati.

12.1.2 En saerlig ’rigtig’ made at se pa

Jeg vil med denne analyse vise, hvordan berns deltagelsesmuligheder i et op-
hold afgraenses til en serlig ’rigtie” made at se pd og hvordan sprakken udfor-
drer forestillingen om, at bern skal laere at se, inden de kan opleve. Jeg analy-

serer en paradigmatisk case, hvor den méde, born lerer at se pa udfordres.

Case pa en seerlig 'rigtig’ made at se pa

Casebeskrivelsen har jeg konstrueret pa baggrund af feltnoter, transskriberin-
ger af lydoptagelser'#og varkfotografier. Jeg er pa J.F. Willumsens Museum
og deltager i et undervisningsforleb om J.F. Willumsens selvfremstillinger

sammen med en 4. klasse.

141 Delvis transskribering fra lydoptagelse, den 18 juni 2013.
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Jeg sidder pa gulvet sammen med 4. klasse og ser pd et stort lyserodt maleri
(J.F. Willumsen 1933, Selvportraet i malerbluse). Museumsunderviseren Sine
viser, at J.F. Willumsen har skrevet dato pd maleriet og forteller, at Willum-
sen blev 70 ar samme dag. Sine sporger: Hvordan Willumsen bar det den dag?
Ingen svarer. Hun sperger igen: Huordan havde han det indeni?’ Stadig ingen
svar og fortsatter: Var det en god fodselsdag?’ Ingen svar. Hun svarer selv: ‘N,
bvorfor  ikke?  hvortl en elev  svarer:  Der wed jeg  ikke
Jeg mister interessen, jeg ved ikke, hvordan Willumsen havde det, da han
fyldte 70 ar og synes ogsd, det er uinteressant. Jeg begynder at kigge rundt pa
de andre. Flere af bornene mister ogsa fokus, begynder at smasnakke og kig-
ge rundt pa de andre varker. Jeg holder op med at hore efter. Pludselig peger
en dreng (Peter) pa et andet vaerk 1 rummet og Peter siger: Jeg forstar ikke, han

[Willumsen] har veret pave’ Hvortil Sine griner og svarer: Nej, han bar ikke veret

pave’

J.F. Willumsens Selvportrat i malerbluse, 1933. J.F. Willumsens Selvportrat. Laurberkrans pa
Olie pé lerred, 119 X117 cm. hovedet, 1943.
Tilhorer J.F. Willumsens Museum. Olie pa lerred, 35 X27 cm.
Fotograf: Anders Sune Berg. Tilheter J.F. Willumsens Museum
© J.F. Willumsen/billedkunst.dk Fotograf: Anders Sune Berg.
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Analyse

Sine er tydeligvis forundret over denne kommentar, sikkert ogsa fordi, at Pe-
ter taler om et helt andet maleri og forveksler Casar med Paven. Pointen her
er ikke at problematisere, at Sine ikke forstir denne kommentar, men snarere
at vise det paradoksale 1 situationen. Sine indledte forlobet med at sige: ”Pd en
mdde kan man sige, at Willumsens kiledte sig lidt nd og afprovede, bhvordan det ville se ud,
hvis han skulle symbolisere magt. Han afprover forskellige ting, og det var det, vi talte om i
starten. Man bebover ikfke at gore, som man ser ud i virkeligheden, nar man maler selypor-
tratter” 42 |.F. Willumsens kunstvearker iagttages derved ikke som reprasenta-
tive for Willumsens liv, men som iscenesattelser. Fokus forskydes herved fra,
at eleverne skal /ere o kunstneren til at eleverne kan /Jzre af den made Willum-
sen malede sine isceneszttelser. Altsd en forskydning fra at lere om kunstnerens
iy til at Jere af kunstnerens billedkunstneriske virkemidler. Men da Sine kort efter 1
dette ophold sperger til, hvordan J.F. Willumsens havde det den dag, han
fyldte 70 dr, er dette sporgsmil baseret pa en biografisk lesning af maleriet,
hvor fokus rettes mod at /ere om J.F. Willumsen. Peter peger pa det paradoks,
der er mellem intentionen med forlebet, og det, der faktisk finder sted. Men
samtidig viser eksemplet ogsd, at Peter forseger at anvende det blik, Sine pree-
senterer, ikke blot i forhold til det ene vark, men ogsa til at iagttage et andet
veerk 1 udstillingen. Situationen viser, hvordan Sine i dette ophold inviterer til
deltagelse, men samtidig én helt bestemt form for deltagelse. Den form for
deltagelse, som der legges op til gennem Sines sporgsmdl, er en biografisk
leesning af Selvportrat i malerbluse’. En leesning som bade virker paradoksal i
forhold til intentionen med undervisningsforlobet og udstillingens tematik.
Jeg ser Peters kommentar ’Jeg forstar ikke at han har varet pave’ som en papeg-
ning af, hvordan den biografiske laesning og den kvalificering af blikket, som
Peter er ved at lere, ikke giver mening, nar han eksempelvis forseger at tolke

Willumsens ’Selvportrat Laurbarkrans pa hovedet’.

142Transskription fra situationen
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Jeg er 1 denne sammenhang ikke optaget af det paradoksale mellem intentio-
ner og praksis, men optaget af at tydeliggore, hvordan dette ophold handler
om at kvalificere borns blik, lere dem at se pa kunst pa en bestemt made.
Mette, en af de museumsprofessionelle, beskriver fra et lignende kunstpada-
gogisk mode, hvordan deltagelse i lignende biografisk lesning var menings-

fuld for hende og flere af bornene.

Case 2

Sine fortwller, at Willumsen malede billedet pa sin 70 drs fodselsdag. Det kan man se pa
datoen, han bar skrevet. Jeg synes, billedet bliver mere interessant af det — dels var den 7.
september ogsa min mormors fodselsdag, og dels gor det billedet narvarende, at man far at
vide, at han har malet det pa en bestemt dag, som var en serlig dag. Hvad mon Willumsen
taenkte pa den dag? Hvad han skulle male, for billedet er tomt, legger en af mine klasse-
kammerater marke til. At han snart skal do, foreslir en anden. Det far mig til at legge

marke 11l de serlige skygger rundt om figuren, men jeg siger det ikke hojt.!#

Nir jeg trackker eksemplerne frem her, handler det ikke om biografiske las-
ninger eller ¢j, eller om, hvor mange af bornene der fandt det meningsfuldt
eller ¢j, men om hvilke former for deltagelse, der muliggores i ophold. Med
analysen peger jeg bdde pa, hvordan kunstpedagogik i ophold muligger for-
skellige mdder at se pd og hvordan kunstpzedagogik i ophold, handler om at

lzere born at se gennem kvalificering af blikket.

En saerlig kvalificering af blikket
I de to beskrevne ophold er kunstpaedagogikken primeart kvalificerende, da
der pzedagogisk arbejdes med kvalificering af elevernes blik. Men samtidig vi-

ser Peters kommentar, hvordan der opstir et paradoks imellem den kvalifice-

143 Udsnit af Mettes feltnote.
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ring af blikket, som udstillingen og undervisningsforlebet legger op til, og

den kvalificering af blikket, der pdgar i et af opholdene.

Det andet eksempel, hvor Mette foretager deltagerobservationen, peger pa
lignende problematik vedrorende kvalificering af blikket. Mette papeger, at
hun vezlger ikke at bidrage med sin ’eksistentielle tolkning’ af varket, da hun
er bange for at ’forstyrre’ Sines agenda (den biografiske lesning af varket).
Mette begrunder sin tilbageholdenhed med den konstruerede position som
mindst-mulig voksen. Men som nzvnt i mine metodiske refleksioner rejser
dette for mig sporgsmal til, om andre, ligesom Mette, ikke deltager, fordi de

antager, at deltagelse fordrer et helt sarligt blik.

Ophold som reproducerende og spraekker som udfordrende

I denne analyse vil jeg vise, hvordan deltagelse i ophold fordrer et swtligt blik
og derved viser at kunstpadagogikken i disse ophold trakker pd en idé om, at
born skal lere at se, for de kan se, og herved reproducerer en sxrlig deling af
det sanselige. I sprakken, hvor drengen sagde ’Jeg forstar ikke han har veret
pave’, vises et paradoks mellem intentioner og det, der gores, men endnu
vigtigere er det, at denne handling méske ogsd gor det muligt, at dbne for nye

eller andre mader at se pa.

12.1.3 En sezerlig ’rigtig’ position

Jeg vil med denne analyse vise, hvordan berns deltagelsesmuligheder i ophold
afgrenses til en serlig ’rigtio’ position, og hvordan sprekker som denne ud-
fordrer forestillingen om, at kunst skal opleves fra en serlig distanceret posi-

tion.
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Casebeskrivelse:

Jeg er pa kunstmuseum og deltager i et under-
visningsforlob sammen med en 3 klasse. Vi er
ca. halvejs inde i undervisningsforlobet, da vi
kommer til Nikolaj Recke’s videoinstallation
Looking for 4-leaf clovers, 1998.

Det er et videovaerk, der er installeret i et rum,
skabt af gronne forhang. Videoen projiceres pa

et stort lerred pa gulvet (ca. 2x3 meter).

Vi skal ind til Nikolaj Reckes vark og ga igennem
skoven derind. De gronne bannere er altsa nu en skov.

Og ndr vi kommer ind i skoven (bag bannerne) er der

en klovermark(kunstverket). Det er denne forestil-

Nikolaj Recke:
ling, vi skal ga ind i. Alle skal sidde, s vi kan rore  Tooking for 4-leaf clovers,
1998 © SMK foto

ved varket. Hvad kan I mearke? sporger niseums-
underviseren. Sporger hun til det konfkrete lerred eller
11l det, lerredet forestiller — altsd vade firklovere?

Mastke skal vi helst svare pa det sidste.*

I min feltnote beskriver jeg, hvordan jeg oplever, at eleverne skal opleve
kunstvarket som en illusion, og hvordan bade museumsunderviseren (Louise)
og udstillingens fysiske indretning legger op til denne illusion. Illusionen ska-
bes allerede, inden eleverne gar ind i rummet, da Louise siger til bornene, at
de skal ind i skoven’”. Louise introducerer opholdet ved kunstverket pa fol-
gende vis: Og sd skal vi ind og prove at kigge pa det ber kunstvark, med alle vores san-

ser. Og bagefter sd har jeg sadan en lille tegning, hvor I skal tegne, hvor I kan merke det

144 Feltnote den 29. november 2013
145 Transskribering fra lydoptagelse d. 29. november 2013
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her verk henne'*. Louise siger til eleverne, at de gerne ma sxtte sig rundt om
vaerket. De satter sig ned, og flere af bornene tager straks henderne i brug og
sidder bojet ind over vaerket, hvorefter de fir besked om at satte sig op. Ele-

verne skal altsd sidde rundt om kunstverket, og skal ikke rore ved, men kigge

pa kunstverket.

Situationsbillede 1 Situationsbillede2

Born undersoger varket ved at rore ved det. Born sidder rundt om verket og ser pa verket.

"Looking for 4- leaf clovers’ er en videoprojektion pd gulvet, som man ma rore
ved, derfor forstir jeg ikke Louises besked om, at eleverne skal sxtte sig op,
som handlende om at lzre eleverne, at de ikke md rore ved kunstverket. Men
1 denne situation handler det maske snarere om, hvordan vi skal opleve dette
kunstverk? Og maske handler det netop om at lere born at se med alle san-
ser? Louise praciserer den sxrlige made at se pd siledes: *Og ovelsen er nu, kig
pd det her verk og prov at forestille jer, hvordan det er, at vere pa den ber mark. Kan man
hore noget, dufte noget...”"* Sa eleverne skal se kunstvarket som en illusion om
en klovermark og derefter forestille sig, hvad de kan opleve med andre sanser
end synssansen. En elev gir helt med pa legen og siger:’ Muub’. Louise laver

optag og siger: "Nagen fir lyst til at sige en hd. Hyis man var en lille bille, hvordan ville

146 Transskribering fra lydoptagelse d. 29. november 2013
147 Transskribering fra lydoptagelse d. 29. november 2013
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det sd vere at ga her?” Og sporger derefter eleverne: 'Hyor kan du mearke det?’ En
pige (Sofie) svarer forsigtigt, at det er meget stort. Sofie taler ud fra forestil-
lingen om, at hun er en bille. Herefter bliver Sofie irettesat af skolelereren,
der onsker at vide, hvor hun kan mearke det og papeger, at Sofie ikke er en bil-

le. 148

Efterfolgende fir eleverne et ark, hvor der er tegnet konturen af et menneske
sammen med folgende besked: *Sa &igger I pa manden og prover at twnke pa, hvor-
dan det var, at vare inde pd Rlovermarken, og sa prover I at tegne pa manden, hvor I kun-
ne marke det pa kroppen.”’*’ Der opstar lidt uro 1 situationen, maske fordi flere
af eleverne ikke helt forstdr, hvad de skal. En af eleverne har markeret hen-
derne og forklarer sin markering med at, vaerket kradsede lidt. Méske henviser
eleven til, at laerredet, som videoen er projiceret pa, er ru? Louise respondere-
de ved at skabe flerstemmighed, altsd abne for forskellige og konfronterende
stemmer og papegede at, der ogsd var en elev, der sagde, at det var vadt og
smagte vadt. Herefter konkluderer Louise: *Sa nar vi kigger pa kunst, si sely om
det er gjnene vi tanker, at man bruger rigtig meget, sa kan man _faktisk bruge bele krop-

pen, nar man kigger pd kunst.”’>

Eksemplerne her viser, at ’se med alle sanser’ er en sarlig made at opleve,
hvor synssansen har forrang og hvor kunst skaber illusioner. Det er disse illu-
sioner, som vi efterfolgende kan opleve med andre sanser. Objektet for at se
med alle sanser er illusionen, som i dette tilfxlde skabes af bide Louise, ud-
stillingens scenografi og varket. Sa selv om kunstveaerket er en videoinstallati-
on, som er kendetegnet ved, at eleverne kan gi ind 1 vaerket og opleve det

med flere sanser, skabes der i denne situation en serlig verk- og beskuerposi-

148 Transskribering fra lydoptagelse d. 29. november 2013
149 Transskribering fra lydoptagelse d. 29. november 2013
150 Transskribering fra lydoptagelse d. 29. november 2013
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tion. Eleverne skal se pa videoprojektionen og derefter forestille sig, hvordan
de kan fole, hore og lugte klovermarken. Elevernes socialiseres her til at ople-

ve kunst gennem synssansen og fra en objektiv position.

Louise og enkelte elever udfordrer i spraekken den objektive position, hvor
fra elever skal opleve Looking for 4-leaf clovers, ved at forestille sig, at de er koer
eller biller, der gir pa klovermarken. I situationen far det 'at se med alle san-
set' fra en objektiv distance karakter af at vaere den rigtice made, her i kraft af

skolelererens kommentar.

I opholdet afgrenses det, eleverne skal lare, til en sarlig ’rigtie” made at ople-
ve kunst pd, hvor de som betragtere er placeret uden for varket og ser kunst
som en illusion pa noget andet. 1 sprakken opstir der potentielt en anden
made at tilgd kunst pa, som bryder med forestillingen om, at elever skal se pd
kunst fra en sarlig position; her opstir muligheder for positionsskift. Et posi-
tionsskift som muligger, at varket ikke reduceres til et objekt, elever skal se

og tale om pa en sxrlig made.

Ophold som reproducerer og spraekker som udfordrer

Analysen viser, hvordan dette ophold reproducerer forestillinger om rigtige
mader at se pa kunst pa; her fra en distanceret position. Kunst ses som en il-
lusion om noget andet, men viser ogsd, som i de andre analyser, at disse fore-
stillinger om, at man skal laere at se pa en sarlig méide, inden man kan opleve
kunst, udfordres i spreekker. Altsd at opholdet muliggor borns medborgerskab
som disciplinerende lereproces, men at sprakken abner for en demokratisk
begivenhed og herigennem for borns medborgerskab som transformativ la-
reproces ved at udfordre forestillingen om, at man skal leere at se fra en serlig

position og pd en bestemt made for at opleve kunst.
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12.1.4 En szrlig ’rigtig’ dialog

Med denne analyser viser jeg, hvordan berns deltagelsesmuligheder i ophold
afgrenses til en seerlig rigtic” made at tale om kunst pa. Men jeg viser ogsa,
hvordan denne sarlige rigtige made at tale om kunst udfordres i sprakker og

abner for andre kunstpadagogiske muligheder.

Casebeskrivelse:
Jeg sidder med en 1. klasse og ser Peter Fischli & David Weiss video *The way

things go™'.

1 Situationsbillede fra opholdet

Katrine (Museumsunderviseren) giver eleverne tid til at se varket ved ikke at
tale eller sporge om noget. Eleverne begynder indbyrdes at taler om, hvad der
sker 1 videoen. De satter lyd pa kedlen, der farer hen over gulvet, og udbry-
der: “wan, hvad sker der nu, nej nej nej nu gar der ild. BANG osv’. Maske opstar
denne dialog netop her, da Katrine giver rum til det? Pa et tidspunkt begyn-

der Katrine at stille sporgsmal om kausalitet, for at koble varket til en friheds-

151 31, oktober 2013.
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tematik. Katrine sporger til: 'Hyordan kunstverket handler om fribed? Har kedlen
[fribed til at gore hvad den vil? Nogle elever svarer, og en dialog opstir. Men
pludselig er der en pige (Vera), der siger: 17 szille...” Ikke ti stille til sine klas-
sekammerater, men ti stille til Katrine. Jeg ser det som et udtryk for, at Vera
oplever at blive forstyrret af den dialog, Katrine initierer. Jeg oplevede det fra
min position som mindst-mulig voksen pa samme madde. Jeg blev forstyrret af
og irriteret over museumsunderviserens sporgsmal og tenkte: ’Sa stop dog,
jeg vil faktisk gerne se det her’. Da eleverne satte lyd pa kedlen, der f6r afsted
og sagde hvad sker der nu? eller “wau’, vildt’ osv. blev jeg ikke forstyrret eller
irriteret. Disse udbrud og lyde forstyrrede ikke oplevelsen for mig, det er hel-
ler ikke klassekammeraternes udbrud, som Vera tysser pé, det er Katrine, hun
tysser pa. Det er den laererstyrede dialog, hvor eleverne skal tale o vaerket pd
en serlig made, som Vera udfordrer. Nir jeg ser det som en sztlig méide at
tale om varket pa, er det fordi Katrine sporger til, hvordan varket handler

om frihed og hvorvidt eksempelvis kedlen i videoen har frihed til at gore,

hvad den vil.152

En anden dialog

Eksemplet viser, at der indledningsvis opstir en situation, hvor eleverne sxt-
ter lyd pd vaerket, kommenterer varket og lighende. Samtidig tydeliggor situa-
tionen ogsa forskellen pa denne form for dialog og den underviser-initierede
dialog. Forskellen bliver tydelig i kraft af, at Vera siger: 'Sa # dog stille’ til Ka-
trine. Eksemplet viser, at deltagelse i ophold maske ogsd handler om at lere
born en sarlig ’rigtic” made at tale o7 kunst pd. Samtidig opstar der i spraek-
ken en anden made at italesxtte kunst pa, her taler eleverne ikke o kunst el-
ler hvad kunst betyder, men med kunst, ved at stte lyd pa varket og kom-

mentere hendelser.

152 Beskrivelsen er baseret pa min feltnote og transskribering fra den 31. oktober
2013.
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Ophold, der reproducerer, og spreekker, der udfordrer

Denne case viser som de andre, hvordan der i ophold reproduceres en sxrlig
deling af det sanselige, som kun muligger bestemte mader at se og tale om
kunst pa og eksemplet viser ogsa, at denne deling af det sanselige udfordres i

sprekken, ved at Katrine siger ti stille” til underviseren.

12.2 Ophold og sprakker

I forste case afgreenses bornenes deltagelse til at vare deltagelse i en dialog
med underviseren, hvor bernene sidder péd gulvet foran varket, og undervise-
ren stir ved siden af veaerket, som der tales oz 1 analysen viser jeg hvordan
dialogen afgrenses til et serligt *blik’ pd J.F. Willumsens ’Selvportrat i maler-
bluse’, nemlig et biografisk blik. Et blik, som ellers er i modstrid med bade de
formulerede intentioner med det kunstpedagogiske mode og med udstillin-
gen, der er kurateret, si den viser J.FF. Willumsens selvfremstillinger som isce-
nesaxttelser. Ved at sammenstille mange og forskelligartede selvfremstillinger i
samme rum bryder udstillingen med den biografiske laesning af verkerne. 1
analysen vises ogsd, hvordan Peter (en elev) udfordrer den tolkning af vaerket,
som museumsunderviseren legger op til, men at denne udfordring i situatio-
nen ikke forer til abninger af andre mdder at se varket pé; snare tydeliggor, at
deltagelse i denne situation afgrenses til deltagelse i en biografisk lesning af
"Selvportret 1 malerbluse’. Dette ophold muligger gennem kvalificeringer af
elevers blik overvejende borns medborgerskab som en disciplinerende lere-
proces. Peters kommentar om, at han ikke forstar, at Willumsen har varet
pave, kan ses som et eksempel pd at kvalificeringen af Peters blik er lykkedes,
da Peter her ikke blot anvender dette blik pd *Selvportret i malerbluse’ men
ogsi forseger at anvende det til leesning af andre vaerker i rummet. Samtidig

ser jeg ikke blot kommentaren som en bekraftelse af kunstpedagogikkens
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kvalificerende virkning, men ogsa en u-intenderet udfordring af denne kvalifi-
cering. En udfordring, der muligeres idet, Peter forseger at anvende dette blik

pa ’Selvportrat. Laurbarkrans pa hovedet’.

I et lignende kunstpaedagogisk mede, hvor der pa samme vis veksles mellem
to forskellige pa forhand givne ’blik’5 pd Willumsens selvfremstillinger, op-
star der ikke noget brud, da den biografiske laesning opleves som meningsfuld
i situationen. Men alligevel viser situationen hvordan deltagelse fra en mindst-
mulig voksenposition opleves som begraenset til en given lesning af varket.
Eksemplerne viser derved, at deltagelse 1 disse ophold for nogle opleves som
afgrenset til at deltage i verbal dialog, der er baseret pé ét serligt blik, og at
leering derved bliver til at lere at se, hvilket muliggor berns medborgerskab
som disciplinerende lereproces. Men samtidig ser jeg netop i sprakken, hvor
Peter siger: ’Jeg forstir bare ikke, at han har varet pave’, mulighed for andre
mader at se — mulighed for borns medborgerskab som transformativ lerepro-

ces gennem en demokratisk begivenhed.

Analysen ’en saxrlig rigtig position’, viser, at deltagelse i dette ophold afgran-
ses til deltagelse fra en distanceret og objektiv position. Deltagelse er ikke af-
greenset til verbal dialog, men omfatter ogsd visuel kommunikation, nédr ele-
verne eksempelvis skal tegne, hvor pd kroppen de kan marke varket. Her af-
granses deltagelse bade til et szrligt blik, men ogsa til en swtlig position, hvor
veerket som navnt, skal anskues fra en distanceret og objektiv position. Sidste
analyser fojer endnu en dimension til ved at vise, hvordan den larerinitierede
dialog handler om at tale om varket, igen med et sarligt blik. Hvor eleverne
indledningsvis taler med eller #i/ verket, sa rammeszttes dialogen i opholdet

som en dialog o7 kunst. Hvor kunstvarket positioneres som noget, der tales

153 Ht biografisk blik, hvor kunstvarket er kilde til at fortalle noget om kunstnerens
liv, og et ’situationelt’ blik, hvor kunstvarket ses som en isceneszttelse.
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om. I de ovenstiende ophold afgrenses deltagelse péd forskellig vis til, at ele-
verne kan deltage verbalt i sxtlige 'rigtige” laesninger af kunst, at de skal delta-
ge gennem dialog, fysiske og visuelle ovelser, men fastholde forestillingen om
‘objektiv distance’, samt at det, elever deltager i, primert er verbale samtaler

o kunst.

Dette muliggor borns medborgerskab som en disciplinerende lereproces, da
eleverne lerer o hvordan de kan interagere med kunst gennem kvalificering
af blikket (lerer at se og larer at tale om), og socialisering af positionen (fra
en objektiv distance og med en sarlig opmarksomhed). Eleverne lerer sarlige
rigtige made’ at #/ga kunst, se pd kunst og fale om kunst pa. Umiddelbart kunne
man tenke, at det blot handler om, at det stadig ikke er lykkes at praktisere
Kulturelt demokrati i undervsiningsforleb pa kunstmuseer. Men jeg ser det i
stedet som en kritik af bidde Demokratisering af kultur og Kulturelt
demokrati, da begge forstielser bygger pa reprasentativt demokrati, hvor en
inkluderende  kunstpadagogik  derfor Dbliver til en socialiserende
kunstpedagogik. Samtidig peger jeg med disse cases pa sprakker, hvor kunst
demokratiske  potentialitet kan muliggeres og hvor demokratiske

begivenheder kan opsta.

12.2.1 Ophold — medborgerskab som disciplinerende lere-

proces

I de analyserede ophold lerer born, hvordan de skal opleve kunst gennem kva-
lificering og socialisering af en serlig rigtic opmearksomhed, fra en sarlig rig-
tig position, med et serligt rigtigt blik og gennem en sarlig rigtic made at tale
om kunst pd. I de analyserede situationer afgranses deltagelse til at vare en
metode til at lere elever at se og opleve rigtigt. Altsa til en socialiserende og

kvalificerende lzereproces gennem deltagelse. De udvalgte cases viser, hvor-
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dan kunstpedagogikken i disse ophold reproducerer forestillinger om, at born
forst skal vide for at kunne opleve. Hvorfor kunstpedagogik i disse ophold
bliver til et sporgsmal om at lere born, hvordan de skal opleve, #ilgd, se pa og tale
om kunst og derved bidrager til borns medborgerskab som disciplinerende la-

reproces.

12.2.2 Sprakker som potentielle demokratiske begivenheder

I de analyserede cases udfordrer bern u-intenderet forestillingen om at man
skal vide for at kunne se, udfordrer den kvalificerende og socialiserende
kunstpadagogik pa forskellig vis. Eksempelvis ved at pege pa hvordan kunst-
padagogikkens kvalificering og socialisering bliver paradoksal, som eksem-
pelvis nar det biografiske blik anvendes pa J.F. Willumsens ’Selvportreat.
Laurbzrkrans pd hovedet” eller ndr Nikolaj Reckes "Looking for 4-leaf cloves ’
anskues som en illusion fra en distanceret betragterposition. Jeg ser
ovenstiende ’sprakker’ som potenticlle demokratiske begivenheder, som
bide kan dbne for nye forstielser af demokratisk kunstpedagogik og for
borns medborgerskab som transformativ lereproces, hvis disse sprakker ses,
veerdsaettes og responderes pa som demokratiske begivenheder.

Jeg beskrev tidligere, hvordan jeg ser undervisningssituationer som bestiaende
af bade ophold, sprakker og mellemrum. Jeg har gennem mine analyser af
paradigmatiske cases pd ophold argumenteret for at disse ophold muligger
borns medborgerskab som disciplinerende lereproces, men jeg har ogsa peget
p4, hvordan sprekker potentielt kan muliggore demokratiske begivenheder,
der kan bidrage til bade borns medborgerskab som transformativ lereproces
og til konstituering af kunstmuseets rolle som demokratisk. Jeg vil nu gennem
analyser af varierede og ekstreme cases pia mellemrum vise, hvordan

mellemrum muligger borns medborgerskab som transformativ lereproces.
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Kapitel 13 Borns deltagelsesmu-

licheder 1 mellemrum

Jeg vil undersoge borns deltagelsesmuligheder i mellemrum gennem analyser
af bade mellemrum i forskellige undervisningsforleb (varierede cases pa mel-
lemrum) og szrlige situationer, hvor mellemrum udvides (ekstrem cases).

Jeg vil gennem mine analyser af varierende og ekstreme cases pa mellemrum
vise, hvordan borns deltagelse i mellemrum ikke er baseret pa, at eleverne skal
vide eller leere noget specifikt for at kunne opleve, men muliggor at born kan

opleve kunst uden forst at lere hvordan.

13.1 Mellemrums kvalitative betydning

Jeg beskrev i kapitel 11 hvordan mellemrum, i mine kritiske cases pa demo-
kratiske undervisningsforleb, er karakteriseret ved at vare sociale og fhgtige. So-
ciale, da situationerne er kendetegnet ved, at eleverne taler sammen, og flygti-
ge, da mellemrum i forhold til ophold beskrives som knappe pa tid. Jeg vil

praesentere en case pa mellemrum fra Kebenhavns Museum.

Casebeskrivelse:

Vi (Nogle elever og jeg) gar langsomt igennem rummet, sa vi har tid til at kigge. Nogle
(andre elever) farer bare igennem andre kigger opmarksomt pa alt. Jeg gdr med to drenge,
der gdr og taler om alt det, de ser. Underviseren venter pa os. Det er skont at have tid til at

undersoge. Da vi kommer hen til underviseren, fir vi (eleverne og jeg) besked om, at der
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nok skal blive tid til, at vi fan undersage tingene pa egen hind. Abb det var skont.. si
kan jeg bedre holde ud at sidde her...15*

Ovenstiende er et udsnit fra en af mine feltnoter fra Kobenhavns Museum!3>,
I denne situation var der tid til at undersoge; jeg gir med to elever, der bruger
tiden til at undersoge og tale om det, de ser, mens andre af deres klassekam-
merater ikke bruger tiden til at kigge pa genstandene, men hurtigt gar videre

til det naste ophold pa ruten.

Casen viser en situation, hvor mellemrummets flygtige karakter udfordres
ved, at en museumsunderviser afsatter tid til, at elever kan se genstandene,
nér de gar fra ophold til ophold. Samtidig viser eksemplet, at det ikke blot var
mig, der fra en mindst-mulig voksenposition fandt dette mellemrum for vig-
tigt, men at de drenge, jeg fulgtes med, var optaget af at se og tale om gen-
standene. I feltnoten beskriver jeg ogsa, at det ikke var alle bernene, der var

optaget af at se pd og tale om genstandene.

Min saerlige opmaerksomhed

Maske er det tiden, der i denne situation, ger det muligt for mig at fi oje pé
mellemrums betydning. Mellemrums betydning for de drenge, jeg folges med,
og for mig selv. Men miske er det ogsa de to drenges optagethed af at se pa
og tale om genstandene, der fir mig til at fi gje pd mellemrummets betyd-
ning. Endelig kan det ogsa skyldes, at jeg pa et kulturhistorisk museum, efter-
som jeg pa et kulturhistorisk museum lettere positioneres som ’fremmed’, den
ikke-socialiserede museumsbesogende, da jeg ikke har samme kendskab til

genstandsfeltet som pa kunstmuseer.

154 Udsnit fra min feltnote, d. 9. sep.2013 Kobenhavns Museum

155 Jeg henter dette eksempel fra en deltagerobservation fra Kebenhavns Museum ind
her — Eksemplet er fra kulturhistorisk museum men jeg bruger det her, til at informe-
re mit blik pa kunstmuseer og sarligt mellemrum
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Jeg tager denne opmaerksomhed for mellemrum med, bade i min data-
produktion pa kunstmuseer og i mine analyser. Jeg er inspireret af den
danske minoritets og kgnsforsker Jette Kofoeds anvendelse af suspensive
komparationer, hvor en analyse eller perspektiv i en situation, bruges til
at informere forskerens blik pa andre situationer (Kofoed 2007). Suspen-
sive komparationer anvender jeg til at blive opmaerksom p3, hvordan jeg i
kraft af min egen position tillaegger noget betydning og udelukker andet
og derigennem til at informere mit blik pa kunstpaedagogiske mgder. Jeg
foreslar, informeret af ovenstaende episode fra Kgbenhavns Museum,
Charlotte (en museumsunderviser pa et kunstmuseum), at udvide mel-
lemrum i et undervisningsforlgb, da jeg gerne vil undersgge, hvad den ty-

pe situationer muligger for bgrn.

Preesentation af en ekstrem case pa mellemrum

Halvvejs inde i forlobet, gir vi (elever fra 3. klasse og jeg) ind i et udstillings-
rum med selvfremstillinger. Det er en lille udstilling om J.F. Willumsens selv-
fremstillinger, der rummer flere selvportretter samt en formidlingsstation.
Udstillingen er udviklet i samarbejde med borgere i Frederikssund Kommune.
Formidlingsstationen bestir af nogle paptirne med forskellige ovelser og in-
formationer om JF. Willumsen. Tarnene er udviklet som en ’pop-up’ udstil-
ling, der flyttes mellem forskellige offentlige rum i Frederikssund f.cks. har
den veret installeret pA kommunen, biblioteket og gymnasiet, inden den blev
vist 1 udstillingen pd museet. Da vi kommer ind i udstillingsrummet, udvider
Chatlotte (museumsunderviseren) mellemrummet ved, at hun giver bernene

og jeg tid til at kigge os omkring.
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Jeg beskriver situationen siledes i mine feltnoter:
Vi gik ind i selyportratrummet og fik lov til at kigge lidt rundt pa verkerne og pop-up

udstillingen — mange af eleverne var i gang med ovelserne i pop-up’en med det samme, andre

lalte sammen om verkerne.’s

Situationsbillede 1 Situationsbillede 2

13.1.1 Valgmuligheder?

I situationen udvidede Chatlotte bevidst mellemrummet ved at give eleverne
ckstra tid imellem to ophold, uden handleanvisninger eller lignende. I denne
situation oplevede jeg, at mange elever talte samme om det, de sa, men i den-
ne situation gav tiden ogsa eleverne mulighed for at afprove nogle ovelser i
pop-up’en. I mellemrum er elever 1 bevagelse og derved ikke nedvendigvis
fokuseret pd et bestemt vark dette dbner mulighed for en anden made at se
og opleve kunstverker pi. Abner for muligheder for at se og opleve kunst i
bevagelse og i sammenhznge med eksempelvis andre vaerker. Herved adskil-

ler mellemrum sig fra ophold, hvor elever sidder foran et kunstvark og ser pa

156 Feltnote 19 juni
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det fra et givet perspektiv og i lengere tid. Men hvad muligger mellemrum

ellers af deltagelsesmuligheder?

Da Charlotte udvidede mellemrummet, gav det i ovenstiende situation mu-
lighed for at eksperimentere med f.eks. pop up’en. Interaktive formidlings-
greb, som ligner de ovelser, der ogsa inddrages i mange ophold, nar elever ek-
sempelvis skal tegne, modellere eller lignede. Men i mellemrum valger elever-
ne, hvilke ovelser de vil eksperimentere med. Her tilbydes altsd en valgfrihed,
for den enkelte. Jeg ser dette som et eksempel pi, hvordan kunstmuseet prak-
tiserer Kulturelt demokrati ved at tilbyde mange og varierede muligheder for
deltagelse. Men maske kan vi ogsa se og forsta mellemrum pa andre mader og
ikke blot som et sporgsmél om valgfrihed? Jeg ser ikke mellemrums ’kvalitati-
ve betydning’, som blot forbundet med valgtrihed, men snarere som mulig-

heden for at opleve kunst uden forst at lere hvordan.

13.1.2Mulighed for at se?

Nir jeg i feltnoten fra min deltagerobservation pa Kebenhavns Museum prac-
ciserede at det, for mig, var skent at have tid til at undersoge genstandene, s
handlede det ikke om muligheden for at valge, men om muligheden for at se

og tale med eleverne om det, jeg sa.

Flere museumsprofessionelle beskriver i deres feltnoter mellemrum som situ-
ationer, hvor eleverne viste, at det var spandende eller pd anden made moti-
verende for dem. I nedstidende udsnit af en feltnote fremhzver en museums-
professionel (Mette), at eleverne taler om kunstvarker, nir de gir gennem
museet, og at hun tolker det som et tegn p4, at eleverne er optagede af at vare

der. "7 gar videre. Der bliver snakket, mens vi gar, og jeg fornemmer, at det er pa en
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madde, der viser, at bornene er optaget af at vere pa museet 157 At det ikke blot er
Mettes og mine tolkninger af mellemrummenes betydning, bekreftes delvis i
en samtale jeg overvarer mellem to elever. Jeg referer efterfolgende samtalen

pa folgende vis 1 min feltnote:

Den ene dreng [Mads] siger, at han synes det er kedeligt at vare i skole, men at
han synes det er sjovt at vere pa museet. Den anden [Albert] svarer, at han ikfke
synes det er sa sjovt, men at det sikkert skyldes, at han ikke har veret her [pa
kunstmuseet] for og derfor ikke kender billederne og derfor har brug for at se mere,

[for han kan snakke om det. 15

I samtalen fremheaver Mads, at han synes, det er sjovt at vare pid museet.
Mads henviser ikke til mellemrum, men til den generelle oplevelse af at vare
péd kunstmuseum i stedet for i skole. S4 madske handler det blot om hvorvidt
det er sjovest at vaere pd museum eller i skole? Men miske handler det ogsd
om noget andet? Albert synes ikke, det er sjovt at vere pd kunstmuseet, men
begrunder det med, at han ikke kender kunstvarkerne og derfor har brug for
at se mere. Albert fremhaver, at da han ikke kender kunstvaerkerne, mangler
han #d #i/ at se kunstvarkerne, inden de skal snakke o varkerne. Snakke om
dem forstar jeg som refererende til dialogbaseret undervisning i opholdene. 1
drengenes indbyrdes forhandling af deres oplevelse af at vare pd kunstmuse-
um bliver et borneperspektiv, at dialogen i opholdene athaenger af, hvorvidt
botrnene forst har haft tid til at se kunstvarkerne. Her er det at have tid til at se
varkerne en forudsatning serligt for Albert (der ikke kender museet og vaer-
kerne) for at kunne snakke o7 kunstvaerkerne med en museumsunderviser.

Jeg ser eksemplet som en bekraeftelse af Mettes og mine egne oplevelser af

157 Mettes feltnote fra den 15. maj Willumsens Museum 2013.” Vi’ referer her til Met-
te og bornene, ’jeg’ til Mette og ’bornene’ referer til alle eleverne samlet.
158 Min feltnote fra den 18. juni Willumsens Museum 2013
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mellemrums kvalitative betydning. Men eksemplet viser ogsd, at muligheden
for at se kunstvaerkerne kan have betydning i forhold til dialogen med en mu-
seumsunderviser. Nar Albert siger, at han har brug for at se mere inden han
kan snakke om kunstvarker, forstar jeg det at snakke om kunstverkerne som
det, der foregir i opholdene, hvor museumsunderviseren initierer en dialog
om kunstvarkerne med eleverne. Men jeg forstir det ogsd som en tilkendegi-
velse af, at Albert ikke oplever, at han far mulighed for at se varkerne, inden

han skal snakke o7 dem.

For mig rejser denne case en rakke afledte sporgsmil; Hvilken rolle har mel-
lemrum i forhold til ophold? Fordrer dialog med en museumsunderviser om
kunstvaerker, at eleverne har haft tid til at se vaerkerne inden? Athenger borns
deltagelse i dialogbaseret undervisning ikke af, om bernene lerer at se, men
om bern fir tid til at se? For at undersoge dette nermere, vil jeg analysere
hvordan de mader born deltager i mellemrum adskiller sig fra deltagelsesma-

derne i ophold.

13.1.3 Forskellige mader at se og opleve pa

For at vise forskellene pa, hvordan elever ser og oplever i mellemrum og op-
hold, vil jeg analysere en ekstrem case pa forskelle mellem mellemrum og op-

hold.1®

En case pa forskelle mellem mellemrum og ophold
Eksemplet er fra et undervisningsforleb med en 2. klasse pa et kunstmuseum

og beskriver overgangen mellem et mellemrum og et ophold:

159 Jeg betrgater det som en ekstrem case, da denne sarligt tydeligt viser hvordan del-
tagelsesmuligheder i mellemrum adskiller sig ophold, da den netop beskriver en situa-
tion mellem mellemrum og ophold
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Eleverne ligger pd verket, men fir besked om, at de skal sette sig rundt om verket. Jeg
kan ikke righig fd plads, og det er der flere andre, der heller ikke kan. .. Eleverne er ret
optaget af verket og underviseren vil gerne snakke, men vi (eleverne og jeg) vil hellere under-
soge verket. Eleverne bliver hele tiden irettesat af deres lerer (ber er ret meget ufribed) —

veerket vil have os til ét og museumsunderviseren til noget andet. .. 1%

Situationsbillede 1 Situationsbillede 2

Elever undersoger verket Elever sidder rundt om varket

Jeg praciserer 1 ovenstiende feltnote, at jeg oplever et dilemma imellem det,
veerket gor ved mig, og det, museumsunderviseren (Hanne) vil have mig til.
Flere af eleverne undersoger varket, bide ved at rore ved kloverne og ved at
eksperimentere med, hvordan projektionerne rammer deres kroppe og dan-
ner nye billeder. Jeg ser dette som en mdde hvorpa, eleverne wndersoger varket
og som et tegn pd, at flere born er optaget af, at undersoge verket. Jeg ople-
ver, at eleverne bliver irettesat af skolelereren, da de ikke gor, hvad Hanne
beder dem om — ikke sztter sig op og ikke horer hendes sporgsmil, men fort-

setter med at undersoge varket.

160 Udsnit fra min feltnote d. 11. december 2013
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Hanne har ogsd bemzarket elevernes optagethed af varket og siger: I skal nok
fa lov til at komme ind i det [verket], men allerforst: hvad er det her?”'%!. Eleverne gar
med pd opgaven og siger, at videoen forestiller blade, og at de kan se, at det
er morgen, da der er dug pa bladende. Hanne laver optag pa elevernes kom-
mentarer og siger: ” Ja, der er dug pa kloverne. Det er en firklovermark, prov lige at
hore, nu_far 1 lov til at komme ind tre og tre og ligge et gjeblik. 17 starter med jer.. 162
Tre elever legger sig ind pd varket efter instruktioner fra Hanne; de legger
sig pa ryggen og kigger op i projektoren. Herefter folger denne dialog mellem

Hanne og de tre elever, der ligger pa verket:

Hanne: "Huyordan foles det at ligge derinde?”’
William: Norwmalt, som at ligge pa gulvet. ’
Hanne: *Sa det er sket ikke blodt? °

Emilie: *Der mangler en dyne og en madras.’
Frida: *Troede miske, det havde veret blodt.’
Hanne: *Kommer 1 11l at tenke pa noget? ’
William: *Ja, at det gor ondt"%3

Situationsbillede 3
Elever ligger pa verket

Forskelle og reekkefglge

I ovenstaende case er der flere ting pa spil og méske er det netop det, at Willi-
am siger det gor ondt at ligge pd varket, der indledningsvis fanger min op-
marksomhed. Men hvis vi nu ser bort fra evelsens problematikker, hvad kan
casen si vise om forskellene mellem borns deltagelsesmuligheder i ophold og

mellemrum?

161 Uddrag af transskribering fra lydoptagelse den 11. dec.2013
162 Uddrag af transskribering fra lydoptagelse den 11. dec.2013
163 Uddrag af transskribering fra lydoptagelse den 11. dec.201
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I ovenstdende eksempel vises hvordan tre forskellige former for deltagelse

muliggares som:

1) en kropslig undersogelse af varket (elever undersoger varket med alle san-
ser)
2) en visuel undersogelse af verket (elever ser pa vaerket fra en given position)

3) Ingen undersogelse (da elever ikke kan se eller pd anden vis sanse verket)

llustration af situation 1 Illustration af situation 2 Tllustration af situation 3

Den forste situation, hvor verket undersoges af eleverne, og hvor denne un-
dersogelse muliggor inddragelse af alle sanser, opstir 1 mellemrum, hvorimod

de to naeste situationer er fra ophold.

Jeg beskriver i min feltnote at jeg oplever at flere elever undersoger varket
ved at rore ved det, men ogsd ved at eksperimentere med hvordan projektio-
nen rammer deres kroppe og derved muligger nye billeder. Dette ser jeg som
en anden méde at opleve pd end den, der muliggores i opholdet, hvor elever-

ne forst skal sidde omkring varket og se pa det.

Men handler dette om forskellen mellem at deltage fysisk og at se? Eller hvad
handler det om? Ranciére udfordre adskillelsen mellem at deltage og se, da
han papeger, at det at se ogsa er at deltage. Han viser os, at denne sondring

mellem at deltage og se bygger pd forestillinger om, hvem der kan se, og

199



hvem der ikke kan se og derfor md deltage i stedet. Det er denne sondring,
som kulturelt demokrati ogsa bygger pa. Men informeret af Ranciére, hvor-

dan kan vi s4 forsta casen?

Situationen i mellemrummet (situationsbillede 1) viser, hvordan elever under-
soger varket pa forskellige mader. Viser en situation, hvor det at opleve ikke
er afgrenset til noget, man forst kan, nar man har lert, hvordan man skal op-
leve. Nar eleverne eksperimentere med deres egne skygger, si ser jeg det som
en made, de producerer nye billeder og nye betydningsmuligheder pa. Betyd-
ningsmuligheder, som ikke er baseret pa en saxrlig ’rigtic made’ at se pd kunst
pa. Jeg fremhaver i feltnoten, at Hanne (museumsunderviseren) i situationen
er opmarksom pa det der sker i mellemrummet, nemlig at eleverne er optaget
af at undersoge vaerket. Jeg tolker dette pa baggrund af Hannes kommentar:
1 skal nok fi lov til at komme ind i det [verket], men allerforst: hvad er det her?”. Med
denne besked tilkendegiver Hanne ikke blot, at hun er opmerksom pd ele-
vernes interesse for at undersoge varket fysisk, men hun rammeszatter ogsa
en rxkkefolge. Forst skal eleverne tale om varket, hvor de sidder rundt om
veerket, bagefter kan de undersoge veerket fysisk. Herved etablerer Hanne en
rekkefolge, hvor bornene forst skal lere, hvordan de skal se, og bagefter del-
tage, 1 dette eksempel ved forst at lere at se pa kunst som en illusion pa en
klovermark og derefter opleve klovermarken med alle sanser. Informeret af
denne case pd forskelle mellem mellemrum og ophold forstir jeg Alberts!o+
kommentar, om at han har brug for at se verkerne inden han kan snakke om
dem, som handlende om at have mulighed for at se uden forst at laere hvor-
dan man skal se — om muligheden for borns medborgerskab som transforma-

tiv lereproces

164 En dreng fra en af de andre cases, der sagde, at han havde brug for at se mere in-
den han kunne snakke.
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13.2 Mellemrum — berns medborgerskab som

transformativ lereproces

Jeg peger gennem ovenstiende analyser pd, at mellemrum tilbyder en anden
form for deltagelse. En social og flygtig deltagelse, som er kendetegnet ved, at
born oplever og ser kunst uden forst at lere hvordan. Dette betyder ikke, at
born gir fuldstendig dbent til kunst, men at deres forskellige tidligere erfarin-
ger med at se har betydning for, hvad de legger merke til, og hvordan de tol-
ker. Tidligere erfaringer er ogsé erfaringer fra ophold, hvor bern eksempelvis
lerer at se pd en sxrlig médde jf. casen ’Jeg forstar ikke, han har varet pave’.
Mellemrum skaber mulighed for borns medborgerskab som transformativ le-
reproces i kraft af den manglende kvalificering og socialisering til en saxrlig

rigtig oplevelse af kunst.

Mellemrum er kendetegnet ved de museumsprofessionelles ikke-goren. Det
netop er denne ikke-goren, der abner for at deltage uden forst at lere hvor-
dan. Men samtidig ser jeg ikke mellemrum som situationer, hvor demokrati-
ske begivenheder opstir, da mellemrum ikke nedvendigvis udfordrer kunst-
museale forestillinger om, hvordan man skal opleve kunst. Men i den ekstre-
me cases pd mellemrum og ophold kunne dette mode mellem mellemrum og
ophold forer til en demokratisk begivenhed, da bernenes interageren med
veerket potentielt kunne udfordre ophold. Jeg foreslar derfor bade at lade mel-
lemrum std dbne, samt at lade mellemrum fungere som opmarksomheds-
punkter, ikke for at inddrage dem i undervisningsforleb, men for lobende at

udvikle ophold informeret af mellemrum.
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DEL 4

— SAMMENFATNINGER &
PERSPEKTIVERINGER

I denne fjerde og sidste del af athandlingen vil jeg trakke forskningsprojektets
centrale pointer frem samt reflektere over projektets perspektiver.

Indledningsvis vil jeg — i sammenfatningen — fremhave pointerne fra mine
empiriske analyser og derefter diskutere relevansen af disse pointer. I kon-
klusionen praciserer jeg athandlingens sarlige pointer om sammenhange
mellem kunstpadagogik, borns medborgerskab og kunstmuseets demokrati-
ske rolle og slutter af med at diskutere athandlingens perspektiver i forhold til

kunstmuseal praksis og forskning, men ogsa i et bredere samfundsperspektiv.
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Kapitel 14 Sammenfatninger og

diskussioner

Med forskningsprojektet har jeg varet optaget af at undersoge sammenhaenge
mellem kunstpadagogiske moder pd kunstmuseer, borns medborgerskab som
lzereproces og kunstmuseers demokratiske rolle. Jeg vil 1 dette kapitel treekke
pointerne fra mine analyser frem og diskutere dem. Endelig vil jeg praesentere
en rakke metodologiske refleksioner inden det afsluttende, konkluderende og

perspektiverende kapitel.

14.1 En sarlig case?

Analysen af, hvordan mine kritiske cases pid demokratiske undervisningsvis-
ningsforlgb adskiller sig fra andre undervisningssituationer, viser, hvordan
mine cases adskiller sig fra majoriteten af kortere undervisningsforleb pa
kunstmuseer ved, at eleverne i storre grad inviteres til deltagelse gennem bade
dialog og praktisk-astetiske ovelser 1 udstillingerne. Jeg undersoger altsa nogle
undervisningsforleb pa kunstmuseer, der er sarlig eksemplariske i forhold til
borns deltagelse og derved nogle cases, som er swrlig anvendelige til at vise
sammenhange mellem kunstpadagogik, borns medborgerskab og kunstmu-
seers demokratiske rolle.

Mine analyser bygger pd og bidrager til teoretiske distinktioner mellem botns
medborgerskab som disciplinerende lereproces og borns medborgerskab som

transformativ lereproces samt demokrati som orden og demokrati som fly-

dende.
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14.1.1 Teoretiske distinktioner og begreber

Jeg preciserede 1 kapitel fire en teoretisk distinktion mellem to forskellige
medborgerskabs- og demokratiforstielser.

Medborgerskab som disciplinerende lareproces forstir jeg, informeret af Delanty og
Biesta som en kvalificerende og socialiserende laereproces, hvor born mfl. skal
tilpasses en given demokratisk orden. Begrebet Medborgerskab som transformativ
lereproces er derimod min videreudvikling af Delantys begreb om Medborgerskab
som inkluderende lereproces. Med dette begreb dbner jeg, informeret af Ranciere,
Moulffe, Biesta og Delanty, for en anden méde at forstd medborgerskab og
demokrati pé, end de perspektiver, der ser medborgerskab som socialisering
og kvalificering af individet til en given demokratisk orden.

Medborgerskab som transformativ lereproces bygger derfor ikke p4, at born
skal tilpasses til demokrati, men at demokrati lobende skal udvikles gennem
demokratiske begivenheder. Demokratiske begivenbeder afgranser jeg, informeret
af Biestas og Ranciere, til begivenheder, hvor etablerede forestillinger om,

hvem der kan, og hvordan der skal sanses, udfordres.

14.1.2 Empirisk genererede begreber

Gennem de indledende analyser — Hvad kendetegner cases pa demokratiske
undervisningsforlebr - udvikler jeg tre empirisk genererede begreber: ophold,
mellemrnm og sprakker til at vise, hvordan undervisningsforlobene bestdr af tre

forskellige situationer.
1) Ophold afgraenser jeg til de situationer, hvor bernene samles omkring et

kunstverk eller en pedagogisk aktivitet. Altsd de situationer, som fra et un-

derviserperspektiv anses for undervisningssituationer.
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2) Mellemrum er derimod kendetegnet ved at vare flygtige og sociale samt fin-

de sted i bevagelser imellem ophold.

3) Sprekker kendetegner de sarlige situationer i ophold, hvor bern ger noget

uventet, men ikke forstiet som en intenderet forstyrrelse.

Ophold Ophold

N N\

Mellemrum Mellemrum

Illustrationen viser, hvordan jeg ser, at undervisningsforleb foregir i en vek-
selvirkning mellem ophold og mellemrum, samt at der i ophold an opsti
sprakker. Sprackker skal altsa forstds som situationer, der kan opstar i ophold.
Mine analyser bygger bide pid mine empiriske genererede sondringer mellem
de tre forskellige situationer: ophold, mellemrum og sprakker og pa mine te-
oretiske distinktioner mellem borns medborgerskab som disciplinerende lz-
reproces og borns medborgerskab som transformativ lereproces samt demo-
kratiske begivenheder. Disse sondringer bidrager til at svare pa mine forsk-
ningssporgsmal ved at vise sammenhznge mellem konkrete situationer
(ophold, mellemrum og sprekker), borns medborgerskab som lereproces og

demokratiske begivenheder.
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14.2 Mulighedsrum

Jeg har haft en sxrlig interesse for mulighedsrum, for ikke blot at undersoge,
hvad der blokerer, men ogsa for at undersege, hvor og hvordan der abnes for
nye muligheder.

Derfor har jeg ikke blot undersogt hvordan berns medborgerskab som lere-
proces og demokratiske begivenheder afgraenses eller lukkes ned, men ogsi
hvordan der dbnes muligheder for borns medborgerskab som lereproces og
demokratiske begivenheder i kunstpzdagogiske moder.

Jeg har i analyserne belyst, hvordan mine kritiske cases pd demokratiske un-
dervisningsforleb bestar at ophold, mellemrum og at og til ogsd sprekker, samt at
disse tre situationer pa forskellig vis muliggor borns medborgerskab som la-
reproces og demokratiske begivenheder. P4 baggrund af analyserne argumen-
terer jeg for, hvordan ophold overvejende muliggor borns medborgerskab som
disciplinerende lzereproces ved at lere born, hvordan de skal opleve, se, tilga og
tale om kunst. Men jeg viser ogsd hvordan wmellemrum tendentielt muliggor
borns medborgerskab som transformativ lereproces. Endelig peger jeg pa
baggrund af mine analyser pd spraekkers sarlige potentiale for demokratiske
begivenheder. Jeg vil folde disse analytiske pointer ud samt rejse en rakke

sporgsmal til pointernes relevans.

14.2.1 Ophold

Jeg har vist, hvordan ophold er karakteriseret ved, at born samles foran et
veerk eller andre steder pa museet, foranlediget af en padagogisk aktivitet. Jeg
analyserer paradigmatiske cases pa ophold, forstiet som situationer, som kan
vise noget om, hvordan berns deltagelsesmuligheder afgrenses i ophold. De

paradigmatiske cases pa ophold synligger hvordan kunstpadagogik i disse
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ophold, tiltrods for kunstmuseale intentioner om en dben tilgang til kunst!6>,
er orienteret imod at kvalificere og socialisere born til, hvordan de skal opleve
kunst.

Jeg viser gennem mine analyser af fire paradigmatiske cases pa ophold, hvor-
dan borns deltagelse i disse ophold begrenses til setlige *rigtice’ mader at op-
leve, tilgal®, se og tale om kunst pd. Man kan problematisere, at jeg udeluk-
kende analyserer paradigmatiske cases pa ophold og sporge til, om analyser af
ekstreme eller varierende cases pa ophold ikke ville give et mere nuanceret
billede af ophold. Hvilket de formentlig ville, og hvilket ville vaere anvendeligt
med henblik pa empiriske generaliseringer. Men nar jeg velger disse paradig-
matiske cases som mine empiriske nedslag, er det ikke med henblik pa empi-
riske generaliseringer, men for at synliggere sammenhange mellem ophold,
hvor berns deltagelse afgranses til serlige ’rigtice’ mader at opleve, tilga, se
og tale om kunst og berns medborgerskab som disciplinerende lereproces.
De paradigmatiske cases pa ophold er eksemplariske til at vise, hvordan borns
deltagelse begrenset, selv i kunstpedagogiske moder, hvor der forseges at
skabe rum for medborgerskab gennem deltagelse, flerstemmighed og selvre-

fleksion.

14.2.2 Mellemrum

I bevagelsen mellem ophold opstir mellemrum. Mit valg af metode (delta-

gerobservation fra en mindst-mulig voksen position) muliggjorde, at jeg og de

165 Med 4ben tilgang til kunst mener jeg et abent kunstbegreb, hvor kunst netop ikke
afgrenses til serlige betydninger, men er abent for mange forskellige fortolkninger.
Med begrebet flerstemmighed intenderede udviklingsprojektet at dbne for forskellige
tilgange til og tolkninger af kunst.

166 ”Tilgd” henviser her til den sarlige méide, hvorpa kunst skal opleves, eksempelvis
som i analysen i afsnit 12.1.3, hvor bern skal tilgd kunst med synet som forrang og fra
en distanceret og objektiv position.
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museumsprofessionelle!?’ tillagde mellemrum en sarlig betydning, og mit teo-
retiske perspektiv pa medborgerskab som lereproces muliggjorde at inddrage
mellemrum, da jeg ikke ser medborgerskab som lereproces, som noget, der
blot finder sted i formelle undervisningssituationer.

Museologisk har eksempelvis Duncan gennem sine analyser af museale ritua-
ler (Duncan 1995), Falk igennem sine pdpegninger af forskellige besogendes
varierede interesser og formal med museumsbesog (Falk 2000) og den danske
museumsformidler og forsker Mette Houlberg (2014) gennem sine analyser af
museumsgzsters adferd 1 udstillinger vist, at ’mellemrum’ finder sted, dog
uden at de bruger betegnelsen mellemrum. Den centrale pointe i denne af-
handling er ikke at vise, at mellemrum opstdr, men derimod at papege, hvad
mellemrum muligger i forhold til berns medborgerskab som lereproces og
demokratiske begivenheder.

Ved at medtenke mellemrum pa lige fod med ophold bidrager jeg med nye
perspektiver til museums- og kunstpaedagogisk forskning (Illeris, Aure, Lind-
berg, Dysthe, Hein, Golding mfl.) og kunstpadagogisk praksis, som primert
er orienteret imod ophold. Jeg peger i mine analyser pa, at mellemrum kan
muliggore borns medborgerskab som en transformativ lereproces, da berns
mader at deltage pd i disse situationer, ikke afgranses af forestillinger om, at
born skal *vide’ for at kunne opleve.

Mine analyser er baseret pd varierede cases pa mellemrum, altsd eksempler fra
forskellige mellemrum fra forskellige museer; eksempelvis har jeg inddraget
min dataproduktion fra et kulturhistorisk museum til at informere mit blik pa
undervisningsforleb pd kunstmuseer. Jeg har ogsd konstrueret ekstreme cases
pa mellemrum, hvor museumsundervisere udvider mellemrum for at fi yder-
lige information om mellemrum og endelig har jeg konstrueret en ekstrem
case pa forskelle mellem ophold og mellemrum, hvilket gjorde det muligt at

undersoge mellemrum i relation til ophold.

167 De museumsprofessionelle der foretog deltagerobservationer.
208



Udfordringer ved mellemrum

Jeg argumenterer med athandlingen for vigticheden af mellemrum i forhold
til borns medborgerskab som transformativ lereproces, men er samtidig op-
mearksom pa, at en prioritering af mellemrum i kunstpadagogiske moder rej-
ser nogle udfordringer.

Som beskrevet i kapitel 13 udvidede en museumsunderviser bevidst et mel-
lemrum pa min opfordring. Museumsunderviseren indvilligede, men gav ud-
tryk for flere bekymringer vedrorende en evt. udvidelse af mellemrum. Jeg
tager disse bekymringer med i mine diskussioner, da de viser nogle af de di-
lemmaer, en prioritering af mellemrum kan skabe for praksis. Museumsun-
derviseren peger pd tre problematikker ved mellemrum; 1) Hun ser en risiko
for, at hun skal bruge tid péd at fa elevernes opmerksomhed igen, 2) Hun er
bekymret for, at skolelererne bliver utilfredse og 3) Hun er bange for, at ele-
verne kommer til at rore ved vaerkerne!'ss. Dette leeser jeg som museumsun-
derviseren bekymringer for evt. folgevirkninger af mellemrum. Bekymringer
for at museumsunderviseren mister styring og skal bruge tid pa at genetablere
styringen og opmearksomheden, eller bekymringer for at mellemrum gor sko-
lelerere utilfredse og endelig bekymringer for, at mellemrum er situationer
hvor born, kommer til at rore ved kunstvarkerne.

For mig at se er den storste udfordring ikke blot mellemrums evt. folgevirk-
ninger, men at det at opleve kunst uden forst at lere hvordan (man skal opleve,
se, tilgd og tale om kunst) ikke fremhaves som havende sine egne potentialer.
I de kritiske cases pd demokratiske undervisningsforleb, hvor jeg har foreta-
get deltagerobservationer, prioriteres mellemrum ikke i udstillinger, som pa
det kulturhistoriske museum. uden min opfordring, prioriteres mellemrum

ikke ved kunstvarker, men blot i et formidlingsrum.

168 De tre punkter er ikke ordret gengivet, det er min gengivelse af samtalen i feltnoter
fra den 18. juni 2013.
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I undervisningsforlobene pa SMK gi-
ves der tid og plads til, at bornene kan
undersoge formidlingsrummet, hvor

der er gynger, lyde og sma billeder 1

trappen.

Dette rejser sporgsmal til, om det er

hensynet til kunstvarkernes sikkerhed @ MK FOTO

og/eller forestllinger om hvordan

kunst opleves rigtigt, der hindrer berns medborgerskab som transformativ
lereproces? Videre forskning i mellemrums kvalitative betydning for med-
borgerskab som transformativ lzereproces samt i, hvordan mellemrum udfor-

drer og muliggores i kunstpedagogiske moder, kunne derfor vare relevant.

Mellemrums potentialer

Mine analyser peger pa, at mellemrum tilbyder en anden form for deltagelse
end ophold. En social og flygtig deltagelse, som er kendetegnet ved, at ele-
verne oplever og ser kunst uden forst at lere hvordan. Dette betyder ikke, at
elever gir fuldsteendig dbent til kunst, men at deres forskellige erfaringer med
at se har betydning for, hvad de legger merke til, og hvordan de tolker. Mel-
lemrum er kendetegnet ved at de museumsprofessionelles ikke-goren, mulig-
gor at bors deltager uden forst at lere hvordan. Analyserne viser ogsa, hvor-
dan mellemrum adskiller sig fra den kontemplative kunstoplevelse ved at vaere

bédde sociale og flygtige.

Jeg antager, at nir mellemrum i disse kritiske cases pa demokratiske undervis-
ningsforleb kan muliggore borns medborgerskab som transformativ lerepro-
ces, sd vil mellemrum i andre undervisningsforlob have samme potentiale. At

berns medborgerskab som transformativ lereproces opstir 1 mellemrum er
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pd ingen made en garanti, men en potentiel mulighed. I mellemrum trackker
born pé deres generelle erfaringer og pa viden fra ophold. Eksempelvis viden
om, hvordan man skal se (jf. case med paven). Jeg vil derfor foresld at der
forskes yderligere 1 borns interaktion med kunst i mellemrum.

Jeg ser ikke mellemrum som potentielle demokratiske begivenheder, da der
ikke opstar brud med de sarlige rigtice mader at opleve, se, tilga og tale om kunst
pa som reproduceres i ophold. Min analyse af den ekstreme case pé forskelle
mellem ophold og mellemrum viste dog, at der i greensefladerne mellem mel-
lemrum og ophold kan opsta demokratiske begivenheder, da berns deltagel-
sesmuligheder i mellemrum kan udfordre kunstpedagogikken i ophold.

Jeg foreslir pd baggrund af nervaerende forskningsprojekt, at lade mellemrum
std dbne samt at lade mellemrum fungere som opmarksomhedspunkter, ikke
for at inddrage dem i undervisningsforlob, men for lebende at udvikle op-
hold, informeret af mellemrum. Jeg ser altsa ikke mellemrum som noget, der
skal overtage ophold, men snarere som situationer, der har et serligt demo-
kratisk potentiale i forhold til ophold og i forhold til en padagogiske tenk-

ning, som domineres af kvalificering og socialisering.

14.2.3 Sprakker

De paradigmatiske cases pa ophold var produktive empiriske nedslag til at vi-
se bade, hvordan borns medborgerskab som lereproces afgranses til med-
borgerskab som en disciplinerende leereproces, men ogsd hvordan sprakker i
ophold kan 4bne for borns medborgerskab som transformativ laereproces
gennem demokratiske begivenheder.

I de fire beskrevne paradigmatiske cases pa ophold udfordrede berns
uventede og uintenderede goren kunstpxdagogiske forestillinger om, at
oplevelse af kunst fordrer en szrlig viden eller tilgang. Jeg argumenterer

gennem mine analyser af paradigmatiske cases pa ophold for sprakkers
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potentiale for demokratiske begivenheder og berns medborgerskab som

transformativ lareproces.

Deltagelse

Analyserne af de paradigmatiske cases pa ophold viser, at sprakker opstar nir
born responderer pa en invitation til deltagelse; deltagelse i en biografisk
lzesning af *Selvprotrat i malerbluse’, eller deltagelse i en en verbal dialog om,
hvordan "The way things go’ symboliserer frihed eller fysisk deltagelse ved at
legge sig pd ’Looking 4-leafs cloves’ eller deltagelse i pracisering af
kunstmuseale regler. Maske er alle de ovenstdende invitationer til deltagelse
blot teenkt som et middel til leering!®frem for et mal, men i alle fire situationer
udfordrer born uintenderet forestillinger om at lere born en swrlig rigtig

made at opleve kunst pd.

Centralt for min pointe om sprakker som sarlige potentielle situationer for
demokratiske begivenheder og berns medborgerskab som transformativ
lereproces er derfor hverken museumsunderviserens intentioner med at
invitere til deltagelse eller borns intentioner med deres deltagelse, men
derimod den aktuelle situation, der opstir bade ved at museumsundervisere
positionere bern som deltagere, og gennem borns aktuelle deltagelse i

situationen.

Paradokser

I de fire paradigmatiske cases pa ophold opstod sprakker bdde foranlediget af
invitationer til deltagelse og gennem praktiseringer af paradokser. Paradokser
mellem forskellige kunst- og videnssyn som i eksemplet, hvor J.F. Willumsens
selvportraetter ses som biade Willumsens isceneszttelser og som illustrationer

pa Willumsens liv; eller i eksemplet ved Nikolaj Reckes videoinstallation, hvor

169 Jf. Dysthe kap. 5
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bernene bade inviteres til at interagere med vearket (ligge pa vaerket) men hvor
man samtidig fastholder en forestilling om at kunst primaert skal tilgds fra en
objektiv distance og via synet som sans.

Paradokser opstir i de udvalgte cases foranlediget af flere og modsatrettede
videns- og kunstsyn: altsd ved, at den made born, inviteres til at deltage pa
virker paradoksal i forhold til de specifikke situationer — dette kommer til ud-
tryk eksempelvis 1 casen, hvor en dreng siger: jeg forstar ikke, at han [J.F. Wil-
lumsen| har varet pave, eller i casen, hvor en anden dreng siger, at det foles
hérdt, som at ligge pa et gulv, da bernene bliver spurgt om, hvordan det foles
at ligge pd varket ’Looking 4-leafs cloves’. Situationer som disse synliggor
kunstpzdagogiske paradokser ved, at man inviterer til deltagelse, men samti-
dig fastholder ét sandhedsbegreb.

Jeg viser, hvordan sprakker udfordrer forestillinger om, hvem der kan opleve
kunst, og hvordan kunst skal opleves, og argumenterer derfor for at se
sprekker som potentielle demokratiske begivenheder. 1 de analyserede
paradigmatiske cases pa ophold forte spreekkerne ikke til rekonfigurering af
kunstpedagogikken i situationen, men jeg ser alligevel sprakker, som havende
potentialer til bide at transformere kunstpedagogik og muliggere berns
medborgerskab som transformativ leereproces.

Jeg antager, at nir sprackker kan opsta 1 disse kritiske cases pad demokratiske
undervisningsforleb, kan de sandsynligvis ogsd opstd i andre situationer!'7,
hvor bern inviteres til deltagelse samtidig med, at ét sandhedsbegreb
fastholdes. Altsd at sprakkers opstden og demokratiske potentiale ikke er
afgrenset til serlige undervisningsforleb pd kunstmuseer, men kan opstd i
andre pzdagogiske eller kommunikative situationer. Jeg vil i naeste kapitel dis-
kutere rekkeviden af dette forskningsprojekts pointer om opholds, mellem-
rums og sprakkers potentialer for borns medborgerskab som lereproces og

demokratiske begivenheder. Men forst vil jeg opsummerende pracisere,

170 Jf. Flyvbjergs pointer om kritiske cases’ generaliserbarhed.
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hvordan forskningsprojektet ikke blot er udviklet i tet samspil med udvik-
lingsprojektet Museer og kulturinstitutioner som rum for medborgerskab’,

men ogsa bidrager tilbage til udviklingsprojektet og den kunstmuseale praksis.

14.3 Udviklingsprojektet "Museer og kulturinsti-

tutioner som rum for medborgerskab’

Jeg beskrev udviklingsprojektet ‘Museer og kulturinstitutioner som rum for
medborgerskab’ som en bevagelse, der kunne beskrives gennem tre positio-
neringsskift vdr. bide museumsprofessionelle, besogende og kunst: 1) fra
veerk til situation, 2) fra besogende til deltager og 3) fra ekspert til facilitator. I
kapitel 6 praciserede jeg, hvordan jeg ikke blot si det som en bevagelse mel-
lem to forskellige videnssyn, men ogsi som et dilemma mellem to forskellige

videnssyn.

Hvor skiftet fra besogende til deltager i udviklingsprojektet blev til en diskus-
sion om, hvorvidt deltagelse fordrede deltagelse i valg eller produktion af
genstandsfelt, i udarbejdelse af udstillingen eller i betydningsdannelser i udstil-
lingen,!™ bidrager dette forskningsprojekt tilbage til det museale praksisfelt
med et andet perspektiv pa deltagelse. Deltagelse uden forst at vide — hvor

deltagelse forstds bredt som bide det at se og opleve.

Skiftet fra ekspert til facilitator blev i udviklingsprojektet praciseret som no-
get, der fordrede en ny rolle. Mine analyser af paradigmatiske cases pa ophold
viser, at selv om eleverne inviteres til deltagelse, er videnssynet ikke forandret,

og derved begraenses elevernes deltagelse 1 ophold til én rigtig made at delta-

I T trdd med kulturelt demokratis fokus pa deltagelse
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ge, nemlig ekspertens mdde. Pa baggrund af mine analyser antager jeg, at del-

tagelse fordrer et andet videnssyn pa kunstmuseer.

Et skift fra veerk til situation peger for mig at se pd et skifte fra, hvad kunst ez,
til hvad kunst gor. P4 denne made ser jeg forskningsprojektet som bidragende
tilbage til udviklingsprojektet med en pracisering af de tre positionsskift: at
deltagelse ses som en deltagelse uden forst at lere hvordan, at der sattes fo-
kus pd medet med kunst fordrer et fokus pa hvad kunst gor og at facilitering

fordre et skift i videnssyn.

Udfordringer ved at forandre museal praksis tilskriver jeg derfor z&ke den en-
kelte museumsundervisers kompetencer, samarbejdsvanskeligheder internt pd
museer eller uenighed med eksempelvis lerere, men derimod et videnssyn der
bygger pa swrlige forestillinger om, hvad kunst, bern og kunstmuseer ¢r og
skal vere. Et videnssyn, der bygger pa forestillinger om hvad kunst er, og at
born skal lere at opleve kunst, samt at kunstmuseer skal formidle forsknings-
baseret viden o kunst. Et videnssyn, som jeg i kapitel 2 viste, at bdde demo-
kratisering af kultur og kulturelt demokrati reproducerer ved at tage afsxt i

repraesentativt demokrati og et essentialistisk kunstbegreb.

14.4 Refleksioner om forskningsprojektets me-

todologi og valg af metode.
Jeg vil reflektere over mine metodologiske valgs betydning for denne athand-
lings vidensproduktion. Jeg valger opsummerende at diskutere min abduktive

proces, mit valg af casestudier og deltagerobservationer samt mit fokus pa

born som mélgruppe og endelig min egen position som forsker.
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14.4.1 Abduktiv forskningsproces

Forskningsprojektets abduktive proces og performative forstielse af kunst-
paedagogik og demokrati har vaeret anvendeligt til at udvikle et andet teoretisk
perspektiv pa kunstmuseers demokratiske rolle og herunder specifikt et bud
pa demokratisk kunstpaedagogik. Men forskningsprojektets abduktive proces
efterlader ogsa spergsmadl ubesvarede bdde i forhold til generaliseringer af,
hvad der kendetegner kunstpadagogisk praksis pd museer, og i forhold til
mere specifikke studier af eksempelvis mellerum; altsd i forhold til forskning

som dokumentation af kunstpaedagogisk praksis.

14.4.2 Casestudie

Gennem min konstruktion af kritiske cases pa demokratiske undervisnings-
forlob ogede jeg casestudiets muligheder for generaliseringer. Jeg valgte at
koble Flyvbjergs begreb om paradigmatiske cases med Alverson og Hirre-
mans begreb om mysterier for herigennem at pracisere rackkeviden af den
viden, jeg producerer i nerverende forskningsprojekt. Jeg har argumenteret
for, hvordan de paradigmatiske cases pd ophold er paradigmatiske eksempler,
da de viser, hvordan kunstpedagogik praktiseres og hvad denne praktisering
muliggor. Konstruktionen af kritiske og paradigmatiske cases ser jeg som cen-
tral i forhold til rekkevidden af forskningsprojektets bidrag, hvor forsknings-
projektets koblinger mellem lering og demokrati i konkrete undervisningssi-

tuationer har perspektiver, der reekker uden for det kunstpaeedagogiske felt.

14.4.3 Deltagerobservationer

Jeg ser deltagerobservation fra mindst-mulig voksen som en metode, der mu-
liggor, at undersoge det, der opstar situationelt i kunstpadagogiske moder.

Eksempelvis som da en dreng midt i en biografisk lesning af et selvportrat af
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J.F. Willumsen, pludselig siger ”Jeg forstar ikke at han [|.F. Willumsen] har veret
pave’ og peger hen pd et andet maleri af J.F. Willumsen. Et maleri, hvor
Willumsen har malet sig selv med laurbarkrans om hovedet (iscenesat som
Cwcar). Under min deltagerobservation og efterfolgende analyse bliver jeg
opmarksom pa at det er en situationelt betinget kommentar, der kobler
underviserens biografiske lesning af et kunstvaerk med et andet kunstvaerk i
rummet. I situationen tydeliggores det ved, at drengen peger pa det andet
veerk. Jeg fremhaver derfor metodens potentialer i forhold til at forstd borns

(og andres) goren som situationelt konstrueret.

Men miske har deltagerobservationer fra en mindst-muligt voksen position
ogsa et sarligt potentiale 1 forhold til forskning i og om kunstpadagogiske
moder. Da kunstpedagogiske moder ses som moder mellem forskellige posi-
tioner, kan deltagerobservationer fra en mindst-muligt voksenposition, som
jeg viste 1 kapitel 6, bidrage til, at fi oje pd, hvordan rum, udstillinger, opga-
ver, verker, undervisere og visuelle materialer bidrager til berns oplevelser.
Jeg fremhavede ogsd i metodekapitlet, hvordan deltagerobservationer fra
mindst-mulig voksen position var anvendeligt til bdde at producere viden om
kunstpadagogiske moder og til udvikling af kunstpadagogisk praksis'’2. Jeg
argumenterer derfor for metodens potentialer bide til udvikling af kunstpz-
dagogik og til dataproduktion. Samtidig skaber metoden en rakke dilemmaer,
da deltagerobservatorens tvetydige rolle har indflydelse pa den producerede
data. Maske er min tilstedevarelse som deltagerobservator cksempelvis ud-
slagsgivende for, at museumsunderviseren ignorerer drengens sporgsmal:
’Jamen, hvad skal vi kigge efter’. For miske ville museumsunderviseren have

bragt identitetstematikken pa bane tidligere, hvis ikke hun forventede, at jeg

172 Jf. de museumsprofessionelles respons pd metodens anvendelighed til at fa nye
perspektiver pa egen praksis.
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var optaget af flerstemmighed?!”> S4 maske medvirker min deltagelse til, at
dilemmaer treder tydeligere frem, hvilket kan problematiseres i forhold til
hvorvidt dilemmaerne er reprasentative, men samtidig er dilemmaernes tyde-

liggorelse anvendelig til at undersoge mulighedsrummet for borns deltagelse.

14.4.4 Born som malgruppe

At jeg undersoger borns medborgerskab som lxreproces, ser jeg ikke blot
som anvendeligt for udvikling af kunstpadagogisk praksis for born i alderen 6
— 11 ar. Jeg ser ikke born som repraesentative for andre born, eller som adskil-
lende sig radikalt fra voksne. Born har i kraft af deres unge alder ferre erfa-
ringer med kunstmuseer samt i min dataproduktion ingen tydelig eller bevidst
positionering i forhold til museumsfeltet, hvilket gor det muligt for mig ikke
at tage afsat i etablerede positioner som inkluderede eller ekskluderede. Sko-
lebesog pa kunstmuseer er de situationer pa kunstmuseer, der reprasentere
befolkningen bredest i forhold til socialklasser, og jeg ser derfor skolebesog
som larerige nedslag i forhold til udvikling af demokratiske kunstmuseale
praksisser. Men samtidig kan skolebesog ogsa problematiseres i forhold til
dette, da skolebesog maske netop adskiller sig fra andre kunstmuseale praksis-
ser ved at vaere orienteret imod skolens mal, jf. Bamfords rapporter om ek-

sempelvis sammenhaxnge mellem kunstundervisning og pisaundersogelser.

14.4.5 Forskerposition

Jeg er indlejret i det museale felt gennem flere ars arbejde her, men har i
forskningsprojektet gennem metodologiske valg og teoretiske perspektiver
distanceret mig fra feltet. Jeg anvender mine erfaringer fra og viden om feltet

i forhold til udvalgelse af mine paradigmatiske cases pa ophold og ser derved

173 Jf. at medborgerskab i udviklingsprojektet var afgraenset til deltagelse, flerstem-
mighed og selvrefleksion.
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bdde mit teoretiske blik pd feltet og min narhed til feltet som et potentiale til
at fa oje pa, hvordan kulturpolitiske dilemmaer udspiller sig som kunstpeda-
gogiske paradokser i konkrete undervisningssituationer. Undervejs i forsk-
ningsprojektet har jeg i kraft af min dobbelte position som biade museumsan-
sat og forsker lobende presenteret og diskuteret mine cases og analyser med
museumsprofessionelle. Denne lobende udveksling har varet sarlig vigtig i
forhold til mine analyser af de museumsprofessionelles feltnoter, men ogsa i
forbindelse med kategoriseringer af cases som paradigmatiske. Jeg blev be-
kraeftet 1 at se mine cases som paradigmatiske, da museumsprofessionelle i
disse lobende udvekslinger papegede at disse cases var anvendelige til at vise,
at kunstmuseal praksis ikke sa ud, som vi forestillede os, at der trods flere ars
arbejde med eksempelvis deltagelse stadig var centrale udfordringer forbundet
med delagtiggorelse. Udfordringer som dette forskningsprojekt ikke tilskriver

den enkelte museumsunderviser, men kobler til kulturpolitiske dilemmaer.
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15 Konklusion & perspektive-
ringer
Atfhandlingen er baseret pi to forbundne forskningssporgsmal, der lyder:

Pa hvilke mider muligger kunstpaedagogiske mgder pa kunstmuseer
barns medborgerskab som lereproces? Og hvordan kan kunstpaedago-

giske mader, bidrage til kunstmuseers demokratiske rolle?

Begge sporgsmal er orienteret mod et hvordan, men hvor det forste er de-
skriptivt ved at vare rettet imod, hvordan medborgerskab som lereproces #zu-
liggores 1 kunstpadagogiske moder pd kunstmuseer, er det naste fremadrettet
ved at sporge til, hvordan kunstpadagogiske moder £az bidrage til kunstmu-
seers demokratiske rolle.

Pa baggrund af mine sammenfatninger vil jeg indlede med at svare pa mit
forste forskningssporgsmil ved at fremhave, at kunstpaedagogiske meoder
overvejende muliggor borns medborgerskab som disciplinerende lereproces i
ophold, ved at afgrense borns deltagelse til sarlige rigtige mdder at se, opleve,
tilgd og tale om kunst pid. Men at kunstpedagogiske meder ogsa muliggor
borns medborgerskab som transformativ laereproces 1 de sarlige situationer
som opstiar mellem ophold, hvor bern har mulighed for at opleve uden forst
at lere, hvordan de skal opleve, samt i de situationer, hvor born gennem de-
res deltagelse udfordre forestillinger om hvordan man ’rigtigt’ skal deltage.
Med forskningsprojektet prasenterer jeg en forstdelse af kunstmuseers demo-
kratiske rolle, som noget, der skabes lobende gennem demokratiske begiven-
heder. Herved satter jeg med afhandlingen et perspektiv pd kunstmuseers

demokratiske rolle, som adskiller sig fra de representative forstaelser af de-
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mokrati, der dominerer de mader, (Jf. Demokratisering af kultur og Kulturelt
demokrati) kunstmuseers demokratiske rolle forstas pa.

Med dette perspektiv pa, hvordan demokrati gores og muliggores pa kunst-
museer stter jeg med afthandlingen et nyt perspektiv pa demokratisk kunst-
padagogik, som udfordrer museums- og kunstpadagogiske forstdelser af so-
cialisering som en demokratisk proces. Gennem en udfoldelse af forsknings-
projektets teoretiske bidrag vil jeg svare pa mit andet forskningsspergsmal;
hvordan kan kunstpadagogiske moder bidrage til kunstmuseers demokratiske

rolle?

15.1 Kunstmuseets demokratiske rolle gentankt

Med athandlingens performative forstdelse af demokrati presenterer jeg et
perspektiv, hvor kunstmuseets demokratiske rolle konstitueres gennem det,
der gores pa kunstmuseer — gennem demokratiske begivenheder. Afhandlin-
gen bidrager med en gentenkning af kunstmuseers demokratiske rolle ved at
koble Ranciere’s og Biestas filosofiske forstaelser af demokrati med kunstmu-
seers demokratiske rolle og kunstpadagogik.

Som jeg har vist, udvikler jeg gennem mine analyser tre empirisk genererede
begreber ophold’, ‘mellemrum’ og ’sprakker’, der er anvendelige til at pege
pé, hvordan kunstpadagogiske moder bide muliggor borns medborgerskab
som disciplinerende lereproces og berns medborgerskab som transformativ
leereproces, men ogsd muliggor at pege pé, hvordan demokratiske begivenhe-
der kan opstd 1 kunstpedagogiske moder. Herigennem bidrager forsknings-
projektet til Ranciere’s og Biestas filosofiske forstaelser af demokrati og med-
borgerskab ved at pege pd, hvordan demokratiske begivenheder kan opsta i
konkrete situationer (sprackker). Mine analyser af paradigmatiske cases pa op-

hold viser, hvordan der i disse sprackker opstir potentialer for demokratiske
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begivenheder, da bade forestillinger om, hvem der kan deltage, og hvordan
der skal deltages, udfordres af borns aktuelle deltagelse.

Med udvikling af begrebet sprakker og synliggorelse af sprakkers sztlige po-
tentiale for demokratiske begivenheder, bidrager jeg gennem forskningspro-
jektet til forstaelser af hvordan demokrati kan gores. For at svare pa hvordan
kunstpadagogiske moder kan bidrage til kunstmuseers demokratiske rolle —

vil jeg praesentere athandlingens bud pd demokratisk kunstpadagogik.

15.1.1 DEMOKRATISK KUNSTPADAGOGIK GENTANKTt

Jeg argumenterede pi baggrund af analyserne for, at sprakker opstar bade
ved, at bern positioneres som deltagere og ved at der samtidig fastholdes ét
sandhedsbegreb (som ex. én rigtig forstaelse af kunst); herigennem skabes pa-

radoksale situationer.

Jeg viser gennem analyserne, hvordan sarlige forstielser af, hvad kunst er
(f.cks. at kunst fortaller noget om kunstnerens liv eller at kunst fordre en sar-
lig tilgang) og hvordan det at born skal laere at deltage — altsd lere hvordan de
skal opleve, se, tilgd eller tale om kunst — muligger berns medborgerskab som
disciplinerende lereproces. Men jeg argumenterer ogsa for, sprakkers poten-
tiale til at forskyde fokus til at delfage uden forst at lwre hvordan, da berns deltagel-
se 1 sprekker netop udfordrer sxrlige forstaelser af, hvordan man skal deltage

rigtigt, og derved ogsa sarlige rigtige forstaelser af, hvad kunst er.

Eksempelvis udfordrede born i de paradigmatiske cases pd ophold forestillin-
ger om hvad kunst ez, at kunst er noget, der skal tilgis fra en serlig distanceret
position med synssansen som forrang, eller at kunst er noget, der forteller

om kunstnerens liv, eller at kunst er noget, man skal tale om.
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Jeg foreslar, at forskyde blikket, sd kunst ikke anskues som noget, der ¢, men
noget, der gor. Da denne forskydning dekonstruerer forestillinger om, at born
skal vide, hvordan de skal deltage (opleve, se, tilgd og tale om kunst), for de

kan deltage, og abner for forskellige mader at deltage.

Herved forskyder jeg kunstpaedagogiks fokus fra, en otrientering imod at /ere
born at opleve gennem socialisering og kvalificering (lering som erkendelse) til
en orientering imod at born lerer gennem deltagelse (lering som overskridelse).

Jeg viste gennem mine analyser, hvordan mellemrum muliggjorde at born la-
rer gennem deltagelse, og hvordan bern i sprakker udfordrede de mader, de
skulle leere at deltage, hvor szrligt forestillinger om hvad kunst er, blokerede
for demokratiske begivenheder. Jeg foreslar derfor at forskyde perspektivet
fra, hvad kunst er, til hvad kunst gor, da denne perspektivforskydning kan
muliggore en forskydning fra at lere born at deltage, til at born lerer gennem
deltagelse. Derved muliggores borns medborgerskab som transformativ lere-

proces og demokratiske begivenheder.

Med denne model viser jeg, hvordan videnssynet (kunstsynet) har implikatio-
ner for demokratisk kunstpadagogik, og hvordan en performativ forstielse af
kunst kan muliggere demokratiske kunstpadagogik, der er orienteret imod

lzering som overskridelse.
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Kunst er ﬁ Kunst gor

! l

Laere at deltage Lare af deltagelse

l

Demokratisk begivenhed

| |

Medborgerskab som Kunstmuseers Medborgerskab som

disciplinerende lereproces  demokratiske rolle transformativ lereproces

Jeg peger med denne model pa, hvordan et kunstpadagogisk skift fra, hvad
kunst er, til hvad kunst gor, kan muliggere bade berns medborgerskab som
transformativ lereproces og kunstmuseers demokratiske rolle. Med dette af-
st konkluderer jeg at kunstpadagogiske moder kan bidrage til kunstmuseers
demokratiske rolle ved at muliggore demokratiske begivenheder gennem et
skifte fra, hvad kunst er, til hvad kunst gor, og gennem et padagogisk skift fra
at lere born at deltage til at se born som nogen der allerede kan deltage, hvor
fokus derfor forskydes til at born laerer af deres aktuelle deltagelse. Deltagelse

refererer her til bade det at sanse og handle.

Med dette skift fra at lere born at deltage til, at born lerer af deltagelse mimer
jeg skiftet fra medborgerskabsundervisning hvor born lerer om deltagelse til
medborgerskabsundervisning, hvor bern lerer gennem deres aktuelle delta-
gelse — men viser ogsd, hvordan medborgerskab som lereproces ikke er af-
graenset til serlige fag, men er koblet til paedagogikken. Forskningsprojektet

saerlige bidrag til forskning i og om berns medborgerskab er at pege pa mel-
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lemrum og sprekker som szrlige situationer, hvor born &an lere af deres ak-

tuelle deltagelse.

15.2 Bidrag til kunstpadagogisk praksis

Da jeg startede dette forskningsprojekt, var det med en ambition om at bidra-
ge til udvikling af kunstmuseal praksis, men undervejs i studiet andrede
forskningsprojektet sig til at vaere orienteret imod udvikling af nye teoretiske
forstdelser af kunstmuseers demokratiske rolle og demokratisk kunstpedago-
gik. Da mit forskningsspergsmal retter sig imod praksis, hvordan kunstpzda-
gogiske moder bidrager til kunstmuseers demokratiske rolle, finder jeg det
veesentligt at forsege at foretage en slags oversaxttelsesarbejde, hvor jeg viser,
hvordan dette teoretiske perspektiv kan anvendes i praksis.

Jeg har ovenfor beskrevet, hvordan jeg gentenker kunstmuseets demokratiske
rolle, som noget der gores, og muliggores gennem demokratiske begivenhe-
der, og hvordan jeg genteenker demokratisk kunstpaeedagogik som en forskyd-
ning fra at /ere at deltage til at lere af deltagelse. Da forskningsprojektet ikke slut-
ter ved formuleringen af teoretiske genteenkninger af kunstmuseets demokra-
tiske rolle og demokratisk kunstpadagogik, men ogsd satter disse teoretiske
perspektiver pa arbejde 1 de empiriske analyser, er athandlingens swtlige bi-
drag at pege pd, hvordan mellemrum muligger beorns medborgerskab som
transformativ lereproces og hvordan sprakker potentielt muliggor demokra-

tiske begivenheder.

Med athandlingen foreslir jeg derfor at rette opmarksomhed pa mellemrum
og sprakker i kunstpadagogiske moder. Jeg ser ikke mellemrum og spraeekker
som situationer, der skal erstatte ophold, men som situationer, der kan bidra-

ge til en lebende udvikling af demokratisk kunstpedagogik og derigennem
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ogsi til en lobende konstituering af kunstmuseers demokratiske rolle. Analy-
serne af de paradigmatiske cases pa ophold viste bade, hvordan eksempelvis
sprakker opstod og havde potentiale for demokratiske begivenheder, og
hvordan mulighederne for demokratiske begivenheder lukkedes ned via sarli-
ge forestillinger om, hvad kunst eller born er.

P4 denne bagrund udvikler jeg fire "teenketeknologier’. Begrebet tenketekno-
logi henter jeg fra de danske keonsforskere Jette Kofoed og Dorthe Maria
Sendergaard, som przciserer, at en tenketeknologi er et redskab til at forsta
og tenke et fanomen pd en bestemt mdde, men ikke forstiet som en bedre
eller mere rigtig made at tenke pd (Kofoed & Sendergaard 2009: 8). Kofoed

og Sendergaard skriver at:

? Tantketeknologier swtter rammen for, hvordan man kan vide. De satter dermed
ogsd rammer for, hvad man kan vide, og hvad man ikke kan vide. Tanketeknolo-
gier bidrager altsd bade til at abne og il at lukke vores ojne for sammenhange i den
verden, vi er en del af. Men det swtter ogsa rammer for de horisonter, der kan ten-

kes og udformes handlinger og interventioner inden for” (Ibid.: 9).

Tanketeknologier forstar jeg som det, der rammesztter hvad vi ser og tilleg-
ger betydning men ogsa vores handlinger. Med denne athandling har jeg syn-
liggjort sammenhange mellem kunstpadagogiske moder, borns medborger-
skab som lereproces og kunstmuseets demokratiske rolle, og det er disse
sammenhange, jeg gerne vil ’oversatte’ til kunstpedagogisk praksis gennem

en rekke tenketeknologier.

Pa baggrund af athandlingens analyser og teoretiske perspektiver formulerer
jeg 4 tenketeknologier, der kan forstyrre de kunstpadagogiske perspektiver,
der sxrligt er orienteret imod socialisering og kvalificering. De to forste tan-

keteknologier er udviklet med afszt 1 mine analyser og de empirisk genererede
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begreber mellemrum og sprakker. De sidste to tenketeknologier er mere ab-

strakte og udviklet med afsat i mine teoretiske perspektiver.

Teenketeknologi 1 — Mellemrum som centrale

Den forste tenketeknologi, jeg foresldr, er at tillegge mellemrum betydning.
At se mellemrum ikke blot som et nedvendigt onde eller en bevagelse fra A-
B, men i stedet at se mellemrum som en szrlig situation, som netop muliggor
andre mader at deltage, end de mader ophold muliggor.

Mellemrum kan give born mulighed for at deltage uden forst at lzere, hvordan
de skal deltage. Jeg ser mellemrum som centrale i forhold til berns medbozr-
gerskab som transformativ lereproces og derved som situationer, der wa pri-
oriteres hvis malet er borns medborgerskab.

En udvidelse af mellemrum kan vere én made, hvorpa museumsundervisere
momentvis slipper styringen og muliggor borns medborgerskab som trans-
formativ lereproces. Mellemrum ser jeg som centrale for berns medborger-
skab som transformativ lereproces men ogsd som lebende inspiration for

paedagogisk udvikling af ophold.

Teenketeknologi 2 — At se barns 'uventet garen’ som en vigtig
demokratisk forstyrrelse i ophold

Den naste tenketeknologi, jeg tilbyder, er et perspektiv, der ser sprakker —
det uventede og uforstielige — som potentielle demokratiske begivenheder.
Informeret af mine analyser argumenterer jeg for, at disse serlige situationer
skaber mulighed for gensidige og transformative lereprocesser.

Dette perspektiv fordrer, at sprakker anskues som noget, der opstir relatio-
nelt og ikke blot forstés via et individualiserende blik pa barnet. Altsd at bar-
nets uventede goren ikke blot tilskrives barnets manglende socialisering eller

kvalificering.
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Spraeekker kan ikke planlegges pedagogisk, men kan muliggeres eksempelvis
ved at bern positioneres som deltagere. Da sprackker opstar situationelt, er
det saerligt i disse sammenhzange, at jeg ser teenketeknologien relevans, da den
kan bidrage til, at borns uventede goren ikke tilskrives barnets (manglende)
kompetencer, men i stedet ses som noget, der opstir relationelt og derved

kan muliggore andre former for handlinger.

Teaenketeknologi 3 — Forskyd fokus fra kunst er til kunst gar

Med denne tenketeknologi forstyrrer jeg kunstpaedagogiske forestillinger om,
at born skal lere at deltage, for hvis kunst ikke er, men gor, fordrer kunst hel-
ler ikke saerlige 'rigtige’ mdder at deltage pa. Hvis kunst ses som noget, der gor
eller bliver til i modet og ikke blot som noget, der ¢r og betyder, kan paradok-
ser som dem analyserne viste at, der opstod, nar bern positioneredes som del-
tagere, dekonstrueres. Hvis kunst ses som noget, der gor, muligger det, som

analyserne viste, flere forskellige mader at deltage.

Teaenketeknologi 4 — Lighed som afsaet

Denne taenketeknologi gennemsyrer dette forskningsarbejde, der netop for-
soger at bryde med satlige opfattelser af, hvad ’de inkluderede’ vs. ’de eksklu-
derede’ onsker eller har brug for. Men nar jeg foreslar ’Lighed som afsat’,
som en tenketeknologi, er det fordi, dette perspektiv er lige si relevant for
praksis som for forskning, for ikke at reproducere sarlige forstielser af, hvem
der kan deltage, og hvordan der skal deltages. Lighed som afszt skal som
tenketeknologi forskyde forestillinger om, at udvalgte grupper af befolknin-
gen eksempelvis ikke har den rette kulturelle kapital og derfor ikke kan de/zage
pa samme vis som andre medmindre, de forst oparbejder en serlig kulturel
kapital. Med lighed som afsat tilbydes en made at s¢ born og andre, som

mennesker der 4an deltage.
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Med denne tznketeknologi forstyrrer jeg sarligt de inklusionsstrategier pa
kunstmuseer, der tager afset i sociale og psykologiske differentieringer af
mennesker, hvor nogle grupper tilskrives at have brug for eksempelvis at del-
tage, hvorimod andre ikke har. Jeg ser denne tenketeknologi som anvendelig
til at forstyrre forestillinger om, at kunstmuseer ikke kan henvende sig til flere

forskellige befolkningsgrupper samtidig.

15.3 Kunstpedagogiske perspektiver

Athandlingens bidrag rejser nye sporgsmadl til bade forstaelser og praktiserin-
ger af demokratisk kunstpedagogik og kunstmuseers demokratiske rolle. Jeg
vil berore disse sporgsmil samt udfolde forskningsprojektets perspektiver
forst i forhold til kunstmuseer, siden kulturpolitisk og endelig i et bredere

samfundsperspektiv.

15.3.1 Videre forskning i kunstpaedagogik

Som beskrevet rejser athandlingen nye sporgsmal bade til mellemrums poten-
tialer for medborgerskab som transformativ lereproces og til udfordringer
ved praktiseringer af mellemrum. Videre forskning i berns deltagelsesmulig-
heder i mellemrum kunne derfor vare relevant i forhold til at undersoge mel-
lemrums sazrlige potentialer og udfordringer bade praktisk og teoretisk. Mens
athandlingen bidrager med empirisk genereret opmarksomhed pd mellemrum
og sprakker og disse situationers muligheder for borns medborgerskab som
transformativ lareproces, giver den ingen bud p4, hvordan et skift fra hvad
kunst er til hvad kunst gor, kan se ud i ophold. Videre studier i dette, kunne
derfor vere relevant i forhold til udvikling af kunstpaedagogisk praksis pa mu-

seer.
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Jeg ser ogsa afhandlingens metodologiske valg som pegende pa nye perspek-
tiver for kunstpedagogisk forskning ved ikke at reproducere swtlige positio-
ner som inkluderet eller ekskluderet eller sxrlige forstdelser af fast etableret
fagpositioner, som eksempelvis leerer vs. museumsunderviser, eller museums-
underviser vs. kurator. Som pointer for videre kunstpadagogisk forskning, vil
jeg ogsa pege pi, at deltagerobservationer fra en mindst-mulig voksen positi-
on dbnede for nogle nye perspektiver for at undersoge kunstpadagogiske

moder situationelt.

15.3.2 Kunstpadagogikkens rolle i forhold til skolen

Specifikt bidrager athandlingen til den kunstpaedagogiske forskning ved netop
at placere sig i krydsfeltet mellem kunstpadagogik og socialvidenskab — her-
ved bidrager jeg til kunstpaedagogisk forskning ved ikke blot at anvende en
performativ forstielse af kunst og subjekter, men ogsd en performativ forstd-
else af demokrati. Gennem denne tvarvidenskabelige tilgang og ved at rette
fokus pd det, der gores i kunstpadagogiske moder udvikler jeg et bud pa de-
mokratisk kunstpeedagogik, der er baseret pa lering som overskridelse. Denne
mide at forstd kunstmuseers demokratiske rolle og praksis pa dbner derved
for en ny méde at forstd kunstmuseers rolle i forhold til skolen pa.

Med afhandlingens bud pd en demokratisk kunstpedagogik ser jeg nye de-
mokratiske potentialer i skolers brug af kunstmuseer. Skolen underlegges i
stigende grad konkurrencestatens logikker gennem vagtning af kvalificering
og socialisering til en given orden (Biesta, Pedersen). Da kunstmuseer ikke er
underlagt samme restriktioner hvad angir malbare mal, og da kunst som gen-
standsfelt har demokratisk potentialitet, ser jeg kunstpedagogiske moder pa
kunstmuseer som havende potentiale til at udfordre den maélstyrede undervis-
ning, der dominerer uddannelsestenkning i dag. Sa i stedet for at se kunstmu-

seets szrlige potentiale i forhold til barns uddannelse som et spergsmal om at
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bidrage med ekspertise og forskningsbaseret viden oz kunst (jf. kunstmuseers
visioner om at formidle forskningsbaseret viden om kunst) eller igennem sar-
lige transfer virkninger i forhold til eksempelvis sproglige kompetencer, hvad
eksempelvis Bamford fremhaver, si ser jeg kunstmuseets potentiale som et
demokratisk potentiale.

Et demokratisk potentiale, der kan bidrage til at forstyrre dominerende for-
staelser af, hvordan fanomener kan forstas, og derved abne for nye mader at
forstd og gore kunstpedagogik og medborger pa. Detfor foreslir jeg at un-
dervisningsforleb pd kunstmuseer ikke skal #/passes til de nye forenklede fal-
les mdl for grundskolen'™, men i stedet skal agere en produktiv forstyrrelse
ved at udfordre den malstyrede padagogiks fokus pa kvalificering og socialise-
ring. En sidan forstyrrelse ser jeg som en made at muliggore gensidige lere-

processer mellem kunstmuseer og skoler pa og som en made at gore demokrati

pa.

15.3.3 Andre situationer pa kunstmuseer

Athandlingens bud pd en performativ forstaelse af kunstmuseers demokrati-
ske rolle ser jeg ikke blot som anvendelig i forbindelse med berns undervis-
ningsforleb pa kunstmuseer, men ogsa som relevant i forhold til udvikling af
kunstmuseal praksis generelt.

Athandlingen bidrag til at forstd og teenke kunstmuseets rolle gennem det, der
gores 1 de sarlige begivenheder, hvor forestillinger om, hvem der kan deltage,
og hvordan der skal deltages pa kunstmuseer udfordres, kan overfores til an-
dre kunstmuseale formidlingspraksisser som udstillinger, kataloger, omvisnin-
ger mv. En forstdelse som denne forstyrrer forstdelser af kvalificering og so-

cialisering som en demokratisk proces.

174 Jf. skoletjenestens hjemmeside
http:/ /www.skoletjenesten.dk/OmSkoletjenesten/Forenklede-Faelles-Maal
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Dette rejser en rekke sporgsmal til, hvordan demokratiske begivenheder mu-
liggores i eksempelvis omvisninger og udstillinger. Omvisninger, der ofte er
kendetegnet ved, at en underviser formidler forskningsbaseret viden oz kunst
til en gruppe, eller udstillinger, som ogsa er udviklet med henblik pa at for-
midle forskningsbaseret viden o7 en kunstner, tematik, periode eller lignende.
Forskningsprojektet peger derfor pa videre forskning i og praksis eksperimen-
ter med, hvordan andre formidlingsformer som udstillinger og omvisninger
kan muliggere (momentvise) skift fra, hvad kunst e, til hvad kunst gor. Seerligt
ser jeg afhandlingens perspektiver som anvendelige indspark i kunstmuseers
stigende fokus pd deltagelse, som et modspil til deltagelse som middel, eller
deltagelse med afsxt i reprasentative logikker og som bud p4, hvordan delta-

gelse potentielt kan muliggore demokratiske begivenheder.

15.4 Kulturpolitiske perspektiver

Med athandlingen fremskriver jeg en ny made at forstd kunstmuseers demo-
kratiske rolle, der anerkender problematikker ikke blot ved Demokratisering
af kultur, men ogsd ved Kulturelt demokrati, men samtidig ikke opgiver idea-
ler om demokrati og lighed. Herved kan forskningen bidrage til nye kultur-
politiske strategier uden at forkaste idealet om demokrati eller reducere lighed
til et sporgsmadl om lige muligheder pd arbejdsmarkedet.

Jeg ser athandlingens bidrag til nye mader at forstd og gore demokrati pd
kunstmuseer som sewrlige anvendelige i en tid, hvor kunstmuseers rolle og
praksis i stigende grad skal legitimeres, og hvor denne legitimering domineres
af enten kvantitative undersogelser af hvem, der anvender kunstmuseer, base-

ret pa segmentering som de nationale brugerundersogelser eller malinger af
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effekt, der domineres af en opmarksomhed pa transfer, som eksempelvis
Bamfords analyser.

Jeg tillegger, informeret af Ranciere kunst et sarligt demokratisk potentiale,
men ser alligevel ovenstiende perspektiver som anvendelige i et bredere mu-
sealt felt. Mine deltagerobservationer fra et kulturhistorisk museum bekrafter
mig i afhandlingens rakkevidde til et bredere musealt felt, da samme proble-
matikker om deltagelse som et middel til socialisering og kvalificering opstod i

mine deltagerobservationer pa et kulturhistorisk museum!7.

15.4.1 Kulturpolitiske strategier for bern og unge

Under min forskningsproces er storre forandringer sket i forhold til samspil-
let mellem skole og museum, serligt er skolereformens fokus pa tettere sam-
arbejde med skolens omverden og herunder kulturinstitutioner central.'7¢ I
denne anledning har kulturministeriet som noget nyt udarbejdet saerskilte kul-
turpolitiske strategier for born og unge.!”” Strategien for skoleborn, skal sikre,
at alle born meder kunst og kultur gennem folgende tre indsatser; 1) gensidi-
ge lereprocesser mellem skole og kulturlivet, 2) alle born skal tilgodeses og 3)
synlighed omkring eksisterende tilbud. Kulturstyrelsens to konsulenter Mere-
te Dahl og Anne-Kiristine Mortensen eftetlyser 1 publikationen Born, &unst,
kaultur i en hverdag der dur'™® (2014) en pracisering af begrebet *kulturelt med-
borgerskab’. Dahl og Mortensen peger specifikt pa, at der er brug for et med-

borgerskabsbegreb, der ikke blot handler om tilegnelse af samfundets normer

175 Eksempelvis nir borns deltagelsesmuligheder pa samme vis som pa kunstmuseer
afgrenses til ekspertens méade at deltage pd, nir born f.eks. i et undervisningsforleb
skal datere en genstand jf. situationen, jeg beskrev i kapitel 8, hvor en dreng sagde:
”Hvor fanden skulle jeg vide det frar”

176 J£. Aben skole

177 Kulturpolitiske strategier for for-skole born, skoleborn og unge

178 Som supplement til de kulturpolitiske strategier udgiver Kulturstyrelsen en publi-
kation til inspiration for larere, kulturformidlere og kunstnere. Et af de 7 kapitler i
"Born, kunst, kultur i en hverdag der dur” hedder Hvorfor berns meder med kunst
og kultur styrker demokratiet’.
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og veerdier. Jeg ser nerverende afhandling som et bud pd Dahl og Morten-
sens efterlysning, men ogsa som et bud, der udfordrer Dahl og Mortensens
forstdelser af, at medborgerskab, er noget man kan mestre gennem udvikling

af serlige kompetencer (Dahl, Mortensen mfl. 2014: 35).

Athandlingens bidrag har sztlige perspektiver i forhold til nye méader at forst
og dokumentere effekten af born og unges mode med kunst pa. Et perspektiv
der er aktuelt, da Kulturstyrelsen netop har inviteret en reckke forskere til at
udvikle et forskningsdesign for, hvordan effekten af born og unges mode
med kunst kan dokumenteres. Jeg deltager 1 dette arbejde med udvikling af
forskningsdesign og her, bliver det tydeligt at en pracisering af effekt kan vee-
re anvendelig for at undga unuancerede forestillinger om, at berns mede med
kunst er godt, uanset hvordan dette mode tilrettelegges og forleber, men
samtidig tydeliggores det ogsé, at der er centrale problematikker forbundet
med effektmalinger som eksempelvis Bamfords, da effekt reduceres til trans-
fer som , at dramapadagogik bidrager til udvikling af sproglige kompetencer

eller musikpaedagogik til matematiske kompetencer.

Ved at synliggore sammenhange mellem demokratiske begivenheder, borns
medborgerskab som lereproces og kunstpzdagogik bidrager athandlingen
med nye perspektiver pd, hvordan vi kan forstd effekt. Mader, som bryder
med linexre arsags-virkningsmodeller, der dokumenterer en forandring over

tid og i stedet retter opmarksomhed pa det, der opstar situationelt.

15.5 Perspektiveringer til et bredere felt

Med denne athandling peger jeg pa mellemrum og sprakker, som situationer

der kan muliggore borns medborgerskab som transformativ lereproces og
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demokratiske begivenheder. Mellemrum og sprakker er situationer som op-
star 1 undervisningsforleb, men ligger uden for de intenderede mélsztninger.
Jeg viser gennem analyserne, hvordan en dominerende orientering mod kvali-
ficering og socialisering blokerer for demokratiske begivenheder og borns
medborgerskab som transformativ lereproces, selv i eksemplariske undervis-
ningsfotleb pa kunstmuseer hvor, der forseges at skabe rum for medborger-
skab. Jeg foreslir pa baggrund af mine kritiske og paradigmatiske cases, at
forskningsprojektets synligeorelse af sammenhaxnge mellem konkrete situati-
onet, som mellemrum og sprakker og borns medborgerskab som transforma-
tiv lereproces og demokratiske begivenheder, har perspektiver, der kan rekke
ud over kunstmuseer, og bidrage til demokratisk udvikling af en bredere rack-

ke af velferdsinstitutioner.

Hvor Biesta argumenterer for koblinger mellem uddannelse og demokrati pd
et filosofisk/teoretisk plan, bidrager jeg med empiriske analyser, der viser
mellemrum og sprakkers potentialer. Mine empirisk genererede bud pa, hvor
og hvordan demokratiske begivenheder og medborgerskab som transformativ
leereproces, kan muliggeres, har et potential i forhold til udvikling af pedago-

gisk praksis generelt.

Med afthandlingen argumentere jeg, for de swrlige potentialer, for demokrati-
ske begivenheder og medborgerskab som transformativ lereproces, som op-
stdr, ndr forstaelser af, hvad bern, kunst (fagomrade) og leering er og skal vare
udfordres; det kunne derfor vare interessant at undersoge spraekker og mel-
lemrums demokratiske potentialer i andre sammenhange og pa andre typer af
velferdsinstitutioner. Afthandlingen peger derved péd videre forskning i mel-
lemrum og sprakkers mulighedsrum og potentialer i andre kontekster. Nar
jeg ikke blot peger pa potentialerne ved mellemrum og sprazkker, men ogsa

rejser sporgsmal til mellemrum og spreekkers konkrete mulighedsrum, er det
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fordi jeg pa baggrund af mine analyser, antager at mulighedsrummet for mel-
lemrum og sprakker er begrenset 1 dag. Som beskrevet indledningsvis har
kunstinstitutioner méske et serligt potentiale for mellemrum og sprakker,
som kan tilskrives bade en mindre grad af styring af denne type institutioners
praksis samt kunsts kritiske potentialitet? Men analyserne viser samtidig, at
selv 1 eksemplariske kunstpedagogiske moder pa kunstmuseer, er mulighe-
derne for borns medborgerskab som transformativ lereproces og demokrati-
ske begivenheder begranset af en dominerende otientering mod socialisering
og kvalificering, sd hvordan mon mulighedsrum for koblinger mellem demo-
krati og leering ser ud i andre institutionelle ssmmenhange?

Jeg ser ogsd uddannelsespolitiske potentialer i afhandlingens koblinger mel-
lem lering og demokrati, da der uddannelsespolitisk er en stigende orientering
mod en linexr arsag-virkning tenkning. Uddannelsespolitisk er kunstneriske
og humanistiske fag udfordret af manglende nytteveerdi, da nyttevardi forstis
i relation til konkurrencestatens ideal om lige muligheder pa arbejdsmarkedet.
Med afhandlingen giver jeg et andet bud pa ’nyttevaerdi’, hvis mal er demokra-
ti, og hvis demokrati ikke reduceres til lige muligheder pd arbejdsmarkedet.
Herved udfordrer athandlingen, de dominerende forstéelse af, hvordan vi kan

mile uddannelsesmaessige effekter.

Med athandlingen viser jeg sammenhaenge mellem demokrati og lering 1 kon-
krete situationer pd kunstmuseer og ser dette bidrag som serligt relevant til at
udfordre konkurrencestatens reducering af demokrati til en fast orden. Med
athandlingen onsker jeg at bidrage til genetablering at demokratiske vaerdier

som lighed og frihed gennem en prioritering af mellemrum og sprakker!
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Resumé

Den overordnede ambition med dette forskningsprojekt er at vise sammen-
henge mellem kunstpaedagogiske moder, borns medborgerskab og kunstmu-
seers demokratiske rolle. Herved bidrager forskningsprojektet med nye per-
spektiver pd, hvordan vi kan forstd og praktisere demokratisk kunstpadagogik
og kunstmuseets demokratiske rolle. Forskningsprojektet fremskriver og pla-
cerer sig i et tvervidenskabeligt felt mellem kunstpadagogik og socialviden-
skab. Athandlingens sarlige bidrag er at vise, hvordan situationer i kunstpze-
dagogiske moder, der bryder med (sprekker) eller ligger uden for (mellem-
rum) en kvalificerende og socialiserende padagogik, har et sarligt
demokratisk potentiale. Forskningsarbejdet er informeret af performative for-
staelser af demokrati og subjekter som noget, der bliver til gennem det, der
gores og muliggores. Med dette afset undersoger jeg, hvordan det, der gores i
konkrete kunstpedagogiske moder, hvor skoleklasser besoger kunstmuseer,
muliggor borns medborgerskab og kan bidrage til en lobende konstituering af

kunstmuseers demokratiske rolle.

Forskningsprojektets udspringer af et udviklingsprojekt pd 10 danske museer
og kulturinstitutioner, "Museer og kulturinstitutioner som rum for medboz-
gerskab’, og undersoger derved et genstandstelt 1 bevagelse. Forskningsarbej-
det bygger p4 et tet samarbejde med udviklingsprojektet gennem min dobbel-
te rolle som bade forsker og projektleder og via inddragelse af museumspro-
tessionelle i dataproduktion.

Metodologisk er forskningsprojektet udviklet i en abduktiv proces mellem te-
ori og empiri, hvor mit producerede empiriske materiale ses som en kritisk
dialog-partner i udviklingen af nye teoretiske perspektiver pd demokratisk

kunstpadagogik og kunstmuseers demokratiske rolle.

237



Athandlingen Jamen hvad skal vi kigge efter? er struktureret i fire dele; 1) Teoreti-
ske perspektiver, 2) Metodologi, metoder og materiale, 3) Analyser og 4)

Sammenfatninger og perspektiver.

Farste del — Teoretiske perspektiver

I teoridelen kobler jeg forskellige teoretiske perspektiver for herigennem at
tegne det tvervidenskabelige felt, som athandlingen placerer sig 1. Serligt er
jeg informeret af den amerikanske filosof og kensteoretiker Judith Butlers
subjektforstielse og den franske filosof Jacques Ranciere’s demokratibegreb;
disse perspektiver kobler jeg ved hjxlp af den hollandske uddannelsesfilosof
Gert Biestas og den britiske sociolog Gerard Delantys forstaelser af medbor-
gerskab som laereproces. Gennem disse teoretiske koblinger praesenterer jeg et
performativt perspektiv pa demokratisk kunstpadagogik og kunstmuseers
demokratiske rolle, der udfordrer de dominerende forstaelser og praksisser,
der tager afsat i reprasentativt demokrati og betragter socialisering som en

demokratisk proces.

Anden del - Metodologi, metoder og materialer

Mit performative perspektiv er ikke blot udviklet via teoretiske koblinger men
ogséd informeret af min producerede data, hvilket jeg beskriver gennem min
abduktive forskningsproces.

Denne del viser, hvordan forskningsprojektet er udviklet i teet samspil med
kunstmuseal praksis i kraft af min dobbelte rolle som projektleder og forsker
og via inddragelse af museumsprofessionelle i dataproduktionen. Jeg beskri-
ver endvidere, hvordan jeg foretager deltagerobservationer fra en position
som mindst-mulig voksen, og hvordan metoden gjorde det muligt for mig at
fa oje pa noget uventet, men ogsi hvordan metoden er sarlig egnet til under-
sogelser af kunstpedagogiske moder. Endelig konstruerer jeg en kritisk case

pa demokratiske undervisningsforlob, som har setlige potentialer til at vise
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sammenhange mellem kunstpadagogiske moder og beorns medborgerskab og

til at udfolde forskningsprojektets rakkevidde.

Tredje del — Analyser

Gennem analyserne udleder jeg tre empirisk genererede begreber: ophold (si-
tuationer hvor skoleklasser gor ophold ved et kunstvark eller en padagogisk
aktivitet), mellemrum (situationer, der opstdr i bevagelsen mellem ophold) og
sprackker (situationer i ophold, der forstyrrer). Jeg viser, hvordan ophold mu-
liggor borns medborgerskab som disciplinerende laereproces ved at afgrense
borns deltagelse til bestemte mader at opleve, se, tilgd og tale om kunst. Men
peger ogsa pa, at der i sprackker opstir muligheder for at bryde med denne
disciplinering af, hvordan man skal opleve, sid nye perspektiver og mader at
gore pa kan opstd. Endelig peger jeg pi, hvordan mellemrum gor det muligt
for born at deltage uden forst at lere, hvordan de skal deltage.

Gennem analyserne peger jeg pa det demokratiske potentiale, der opstar i de
situationer, som ofte ikke tillegges betydning — nemlig i mellemrum og

sprakker.

Fjerde del — Sammenfatninger og perspektiveringer

I denne del sammenfattes de empiriske og teoretiske pointer fra forsknings-
projektet og jeg foreslir pa baggrund af disse pointer at gentenke maden
hvorpd, vi forstar og praktiserer demokratisk kunstpadagogik og kunstmuse-
ers demokratiske rolle. En gentenkning, som muliggor det demokratiske po-
tentiale, der opstdr i sprackker og mellemrum.

Herved bidrager forskningsprojektet med nye perspektiver pa, hvordan
kunstmuseers demokratiske rolle kan forstds og praktiseres i kunstpadagogi-
ske moder. Jeg forslir pa denne baggrund kunstpzdagogisk praksis at rette
opmearksomhed pa mellemrum og spreekker, men ogsa at forskyde blikket fra

hvad kunst er til hvad kunst gor, og endelig at udvikle en kunstpedagogisk
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praksis, der tager udgangspunkt i, at alle kan deltage og at kunstmuseets rolle
derfor ikke er at leere nogen at deltage.

Forskningsprojektet peger pd kunstpedagogiske moders sxrlige potentialer i
forhold til en skoleteenkning, der i stigende grad underlaegges konkurrencesta-
tens reduceringer af demokrati. Det peger ogsd pd problematikker ved de
dominerende former for effektmalinger kulturpolitisk.

Pointerne om mellemrums og sprekkers demokratiske potentiale har per-
spektiver, der rakker ud over det kunstpadagogiske felt. For mellemrum og
sprakker er vel ogsa situationer, vi med konkurrencestatens fokus pi effekti-
vitet og malbare mal forseger at udradere i1 dag, ikke blot pd kunstmuseer
men generelt i vores samfund? Er det onskeligt? - I hvert fald ikke med de-

mokrati som mal.
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Abstract

The overall ambition with this research project is to show the connections
between art education, children's citizenship and art museums democratic
role, in order to contribute with new perspectives on the art museum's demo-
cratic role and democratic art education. This research project thereby posi-
tions itself in an interdisciplinary field between art education and social sci-
ences. The dissertation's particular contribution is to show how situations
that break with (cracks) or are beyond (gaps) the qualifying and socializing
education have a special democratic potential.

The research is informed by performative understandings of democracy and
subjects. With this in mind, I examine how gallery education enable children's
citizenship and contribute to the ongoing establishment of art museums
democratic role.

The research project originates from a separate development project with 10
Danish museums and cultural institutions ‘Museums and Cultural institutions
as spaces for citizenship’ and is based on a close cooperation with the devel-
opment project, through my dual role as researcher and project manager and
through the involvement of museum professionals in data production. Meth-
odologically, the research project is developed in an abductive process be-
tween theory and empirical data, where my produced empirical data is seen as
a critical dialogue partner in the development of new theoretical perspectives
on art museums democratic role and democratic art pedagogy.

The dissertation “But what should we look for?” (Jamen, hvad skal vi kigge
efter?) is structured in four parts; 1) Theoretical perspectives, 2) Methodolo-

gy, methods and data, 3) Analysis and 4) Conclusions and perspectives.
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Part 1 - Theoretical Perspectives

In this theoretical part, I combine different theoretical perspectives, so as to
draw the interdisciplinary field where the dissertation positions itself. In par-
ticular, it is informed by the American philosopher and gender theorist Judith
Butlet's understanding of subject and the French philosopher Jacques
Ranciére's concept of democracy, whose perspectives I combine through the
Dutch educational philosopher Gert Biestas and the British sociologist
Gerard Delantys understanding of citizenship as a learning process. Through
these theoretical inspirations, the dissertation present a performative perspec-
tive on art museums democratic role and democratic art education that chal-
lenges the dominant understanding and practice which are based on repre-

sentative democracy and consider socialization as a democratic process.

The second part - Methodology, methods and data

My performative perspective on art museums democratic role and democratic
art pedagogy is not only developed through theoretical combinations but also
informed by my produced empirical data, which I describe through my ab-
ductive research process.

This part shows how the research project has developed in close cooperation
with art museum practice because of my dual role as project manager and re-
searcher and through the involvement of museum professionals in data pro-
duction. I also describe how 1 have been inspired by childhood researcher
Hanne Warming in conducting participant observations from a position as a
least-possible adult and how this method made it possible for me to notice
the unexpected, but also how the method is particularly suitable for studies of
art educational encounters. Finally, I construct a critical case based on demo-
cratic education, which has particular potential to show correlation between
art educational encounters and children's citizenship, and to unfold the re-
search project’s reach.
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Part Three — Analysis

Through the analysis I develop three empirically generated concepts: stgps,
gaps and cracks to show how art educational encounters allow children’s citi-
zenship as learning process and democratic events. I then show how s#gps al-
low children's citizenship as disciplinary learning process by limiting chil-
dren’s participation to particular ways to experience, see, interact and talk
about art. But also indicate that in ¢racks occur opportunities to break with the
discipline on how to experience, so new perspectives and ways of doing can
occur. Finally, I point to how gaps makes it possible for children to partici-
pate, without first having learned how to participate.

Through the analysis I show how different situations in these specific exem-
plary educational encounters enable and obstruct children's citizenship as
learning processes and democratic events. Here. I stress the democratic po-
tential that occurs in situations, which are often not considered importance -

namely gaps and cracks.

Part Four - conclusion and perspectives

This part summarizes the empirical and theoretical arguments from the re-
search project. In light of these arguments, I suggest to rethink the way we
understand and practice art museums democratic role and democratic art ed-
ucation, a rethinking that will enable the democratic potential that occurs in
cracks and gaps.

Hereby the research project contributes with new perspectives on how the
democratic role of art museums can be understood and practiced in art edu-
cational encounters. I present ‘technologies of thinking’ that intend to act as a
kind of translation into the practice of art museums. With technologies of
thinking, I suggest to direct attention to gaps and cracks, but also to shift the

perspective from what art is to what art does, and finally to develop an art
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museum practice, which is based on everyone’s capacity to participate and
not the role of museums to teach anyone to participate.

The research project points to the art educational encounters particular po-
tential in relation to a school practice that is increasingly subject to reductions
of democracy. It also point to new ways of understanding effect measure-
ments in the cultural policy field.

The research project contributes by pointing to the democratic potential of
gaps and cracks and raises a number of questions to this perspective. Gaps
and cracks are situations, which some forces in society, with the dominant
focus on efficiency and measurable objectives, are trying to wipe out today,
not only in art museums but in general and is it desirable? — At least not with

democracy as the goal.
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Bilag

Jeg har valgt at vedlegge folgende 7 bilag:

Bilag 1. Intern evaluering af udviklingsprojektet

Bilag 2. Noeglebegreber i udviklingsprojektet

Bilag 3. Beskrivelse af laeringsdage 1 udviklingsprojektet

Bilag 4. Systematisk erfaringsopsamling om de museumsprofessionelles lere-
proces

Bilag 5. Pilotprojekt

Bilag 6. Eksempel pa feltnote

Bilag 7. Eksempel pa delvist transskriberet lydoptagelse

Jeg har vedlagt ét eksempel pa feltnoter og ét eksempel pd delvis transskribe-

ring af lydoptagelse.
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Bilag 1- Intern evaluering af ud-
viklingsprojekt

Museer og kulturinstitutioner som rum for medborgerskab
'‘Museer og kulturinstitutioner som rum for medborgerskab' er base-
ret pa fire projektansggninger til Kulturstyrelsens formidlingspuljer,
samt bygger videre pa projektet 'Lige i medborgerskabet pa kun-
stens mange mader 'fra 2009-2010. Vi har valgt at lave en feelles
rapport, da vi har arbejdet med det som et samlet projekt.

Ti museer og kulturinstitutioner har pa baggrund af bevillingerne de
sidste to ar haft mulighed for at undersgge, hvordan de kan bidrage
til kulturelt medborgerskab. De deltagende museer og kulturinstitu-
tioner repraesenterer et bredt genstandsfelt fra kulturhistorie til
kunsthistorie og musik, hvorfor vi har valgt, at lave en generel af-
rapportering om projektets aktiviteter, lsering og perspektiver samt
at tilfgje ti mere specifikke afrapporteringer fra de enkelte museer

og kulturinstitutioner.

Om projektet

Det tveermuseale projekt 'Museer og kulturinstitutioner som rum for
medborgerskab' har stillet skarpt pa, hvad museer og institutioner
kan tiloyde i forhold til udvikling af kulturelt medborgerskab samt
undersggt institutionernes selvforstaelse i et socialt ansvarligt sam-
fundsperspektiv. Ambitionen har veeret at udvikle nye bud pa udstil-
lings- og formidlingspraksis ud fra et medborgerskabsblik.

Projektets vision var, at museer og kulturinstitutioner skal:
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spille en steerkere rolle som demokratiske dannelsesinstitu-
tioner

styrkes som rum for leering og demokratisk dannelse

styrke sin formidling gennem et aktualiseret videns- og lee-
ringsbegreb

arbejde malrettet pa at skabe relevans for en bredere grup-

pe borgere

Kvalificeringen af institutionernes medborgerskabspotentiale skete
gennem tveerfaglige samarbejder, kompetenceudvikling af instituti-
onernes medarbejdere og gennem samarbejde med brugergrupper
og internationale forskere. Alle ti institutioner havde samme over-
ordnede projektmal og arbejdede ud fra samme strategi, men da
der er tale om meget forskellige institutioner og udfordringer, har

hver institution udviklet sin egen vej.

De involverede museer og kulturinstitutioner: ARKEN Museum for
Moderne Kunst, Designmuseum Danmark, J. F. Willumsens Muse-
um, K&@S Museum for kunst i det offentlige rum, Nikolaj Kunsthal,
Statens Museum for Kunst, Thorvaldsens Museum, Kgbenhavns
Museum, Nationalmuseet samt Musikken i Skoletjenesten i samar-

bejde med Det Kongelige Teater.
Projektet 'Museer og kulturinstitutioner som rum for medborgerskab'

er stgttet af Kulturstyrelsen og gennemfgres i samarbejde med Sko-

letienesten pa Sjeelland.

253



Projektets indsatsomrader:

Udstillinger:

Via konkrete udstillingscases fokuserer projektet pa, hvordan udstil-
linger kan udvikles med afsaet i begreberne deltagelse, flerstem-

mighed og selvrefleksion.

Undervisning:
Kompetenceudvikling af undervisere og omvisere med afseet i be-
greberne deltagelse, flerstemmighed og selvrefleksion.

Organisation:

Hvordan kan der udvikles en relevant og generel diskurs om med-

borgerskab i de enkelte institutioner?

Hvordan kan arbejdet med de tre begreber forankres i organisatio-
nen?

Udvikling af ny samarbejdspraksis internt pa museerne samt udvik-
ling af samarbejde med brugerne.

Intern kompetenceudvikling via en mere bevidst og organiseret re-

flekteret praksis - iseer i forhold til et leerende samfundsperspektiv.

Projektet begyndte med at fokusere skarpt pa undervisning pa mu-
seerne med udvikling af centrale begreber, kvalificering af undervi-
serne mm., og har udviklet sig til at indbefatte den kuratoriske pro-

ces og det interne samarbejde i institutionerne.
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Vision og ngglebegreber:

One of the ways in which museum can contribute in a positive way
to social inclusion is through active Citizenship (Newman, Mclean
og Urguhart: 2005)

Projektets vision og malsaetning handler om at styrke museet som
rum for medborgerskab og udvikle strategier for museet som en
styrket videns- og dannelsesinstitution i samfundet.

Projektet knytter sig til den museologiske forskning ved dels at se
pa museer som dannelses-/ laeringsinstitutioner (George Hein) og
dels ved at inddrage medborgerskabsbegrebet, hvilket ikke er et nyt
begreb i museumsverden, da det ifaglge Newman, Mclean og Ur-
guhart var afsaet for etableringen af de britiske museer (New-
man,Mclean & Urquhart, "Museums and the Active Citizen: Track-
ling the Problems of Social Exclusion”, Citizenship Studies, 9:1,
2005).

Projektet er inspireret af professor i Sociologi Gerard Delantys be-
greb kulturelt medborgerskab. Delanty ser ikke medborgerskab som
en status, men som leereproces. En laereproces der handler om del-
tagelse og identitet, ikke blot rettigheder og pligter. Delanty ser kul-
turelt medborgerskab som noget, der lsbende skabes gennem in-
kluderende leereprocesser. Det er i denne forstaelse af medborger-
skab, at projektet tager afseet, da udstillinger, programmer,
koncerter mm. ikke ngdvendigvis handler tematisk om medborger-
skab. | stedet undersgger vi, hvordan vores praksis pa museer og
kulturinstitutioner bidrager til inkluderende laereprocesser. Delanty

pointerer, at kulturelt medborgerskab adskiller sig fra, hvad han kal-
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der disciplineert medborgerskab. Hvor disciplineert medborgerskab
handler om at leere folk om medborgerskab, om deres rettigheder
og pligter, er kulturelt medborgerskab en laereproces, der er baseret
pa at give rum til individuelle betydningsdannelser og identitetskon-
struktioner.

Det er i denne betydning af medborgerskabsbegrebet, at der i pro-
jektets farste fase blev udviklet tre ngglebegreber, som der arbej-
des ud fra bade i forhold til undervisning, formidling og udstillings-
praksis. Ngglebegreberne er: Flerstemmighed, deltagelse og selv-
refleksion. Disse begreber blev udviklet i teet samarbejde med den
norske forsker Olga Dysthe og andre kritiske venner i fgrste fase af
projektet.

Flerstemmighed:

Kuratorer og undervisningsansvarlige har arbejdet med, hvordan
der skabes rum for kontrasterende stemmer - bade internt og med
brugerne. Fokus har veeret pa feelles meningskonstruktion via kon-
trasterende perspektiver, at skabe rum for forskellige stemmer samt
bruge konflikter som afsaet for ny betydningsdannelse. Preemissen

for flerstemmighed er kontrasterende stemmer.

Deltagelse:

Deltagelse som begreb er valgt dels ud fra et laeringsperspektiv om
at leere via deltagelse, men ogsa ud fra et medborgerskabsperspek-
tiv om at leere ved at deltage.

Deltagerne i projektet har arbejdet med udvikling af de mest me-

ningsfulde mader at deltage pa i forhold til lzeringsmalet for de en-
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kelte forlgb og udstillinger.

Praemissen for meningsfuld deltagelse er tryghed og relevans.

Selvrefleksion:

Fokus pa begrebet selvrefleksion tager afsaet i ideen om museum
som dannelsesinstitution/rum for transformativ leering. Deltagerne
har arbejdet med at udvikle situationer i gallerier, koncerthaller og i
undervisningsprogrammer, som giver rum for brugernes selvreflek-
sion gennem deltagelse og meningskonstruktioner baseret pa kon-
trasterende stemmer.

Praemissen for selvrefleksion er, at museets ansatte er personlige
afsendere, og at museet er tydelig og transparent omkring intentio-

ner og formal.

Projektets forskningsdimensioner:
Projektet har en steerk international forskningsprofil, og gennem
samarbejde med fglgende forskere sgges projektets indhold at op-
kvalificeres samt verificeres.
Professor i museologi George Hein er tilknyttet som
falgeforsker til projektet
Professor i peedagogik Olga Dysthe er tilknyttet som
falgeforsker pa kompetenceudviklingsdelen
Lektor Claus Hass, paedagogisk sociologi DPU, er eks-
tern evaluator af projektet
Ph.d. studerende Lise Sattrup, Institut for samfund og
globalisering RUC, er tilknyttet som ph.d. studerende og

projektleder.
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Projektets aktiviteter og leeringsproces

Proceskonsulenter fra Attractor (Gry Guldberg og Henrik Schelde)
har i samarbejde med projektledelsen veeret ansvarlige for proces-
sen.

Da de ti museer og kulturinstitutioner er meget forskellige i ansvars-
omrader, genstandsfelter, starrelser og beliggenhed, valgte vi som
preemis, at det vaesentligste for at sikre udvikling og forankring af
projektet i de forskellige huse, var at arbejde pa specifikt at udvikle
projektet med afseet i de enkelte huses praksis. Pa den vis var de
deltagende inspektarer og undervisningsansvarlige projektledere i
eget hus og ansvarlig for udvikling af en medborgerskabspraksis pa
deres seerlige sted. Vi har oplevet det som en styrke, at der var
denne forskellighed og derfor muligheder for at afprave mange for-
skellige mader at arbejde med begreberne mod en mere inklude-
rende praksis.

Med afseet i aktionslaering blev projektet udviklet i en vekselvirkning
mellem afpravning/ eksperimenter gennem konkrete cases og re-
fleksioner over praksis. Feelles for alle husene var leeringsdagene.
Leeringsdage var struktureret som refleksionsrum for den praksis,
deltagerne havde afprgvet i den mellemliggende periode. Praksis
som omfattede bade udstillinger, koncerter, programmer, undervis-
ning, kompetenceudvikling og mere interne organisationsforandren-
de handlinger som nye mgdeformer, brugerinddragelse, nye sam-
arbejder mm.

Der har veeret en konstant beveegelse mellem teori og praksis, erfa-
ringsdeling og refleksive processer, og deltagerne har i hele forlgbet
arbejdet med det formal at udvikle egen institution gennem en eller

flere case-udstillinger, kompetenceudvikling og internt samarbejde.
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De farste laeringsdage var struktureret omkring kritikken; hvorfor er
det vigtigt med mere inkluderende praksis. For derefter med fokus
pa det anerkendende at undersgge, hvad vi allerede gjorde, og
hvordan dette kunne forstarres. Det farte til en reekke lseringsdage,
der var organiseret omkring, hvordan det er muligt at skabe en in-
kluderende praksis, hvor begreber som transparens, identifikations-
punkter og samarbejde hjalp processerne videre og redskaber til
brugerinddragelse, co-production og brugerperspektiver blev afprg-
vet og eksperimenteret med pa de enkelte institutioner.

Refleksionsrummet pa leeringsdagene og den lange tidshorisont har
haft afgarende betydning for den beveegelse, der har veeret pa de
deltagende museer og kulturinstitutioner. Deltagerne fremhaever
netop det, at der er skabt rum til refleksion over praksis, samt det
teette samarbejde med inspektarer og undervisningsansvarlige fra
andre institutioner som to veesentlige aspekter, der har styrket den
enkelte deltagers kompetencer og dermed projektets handlerum i
institutionerne. Indholdet til leeringsdagene blev planlagt lsbende ud
fra behov og gnsker fra deltagerne.

Som en af deltagerne pointerede, var netop refleksionsrummet pa
laeringsdagene en forudsaetning for, at de kunne arbejde pa en ny
made og herunder samarbejde bade internt pa museet og med en
bred gruppe borgere omkring deres case. Sa det der i farste om-
gang blev opfattet som lange processer og tidskreevende mgader,
blev vendt til netop det, der gjorde det muligt at na deres daglige

arbejde.
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De forskellige elementer i aktionsleeringsforlgbet:

Laeringsdage ca. en gang om maneden. Deltagerne har veeret i
reflekterende processer, delt viden og erfaringer og faet fagligt input
fra kritiske venner og falgeforskere.

Cases: Alle museer og kulturinstitutioner har arbejdet med cases,
med at eksperimentere og afprgve nye greb i praksis bade som ud-
stillinger, kompetenceudvikling, undervisning og formidlingspro-
grammer.

Kompetenceudvikling handler bade om udvikling af museumsun-
dervisernes kompetencer i forhold til formidling, men i hgj grad ogsa
om kompetenceudvikling internt i institutionerne.
Deltagerobservationer har veeret brugt som et redskab til refleksi-
on over inkluderende/ekskluderende leereprocesser. Deltagerne har
sat sig i museumsbrugeres sted og fulgt bade undervisning og ordi-
naere museumsbesggende.

Strategiske leeringsdialoger med projektets konsulenter. Disse
har fokus pa praksis og udviklingsmuligheder pa de enkelte museer.
Hver kulturinstitution havde tre strategiske lseringsdialoger med
proceskonsulenter fra Attractor, pa disse mader deltog bade delta-
gere og repraesentanter fra ledelsen/ direktgrer. Laeringsdialoger

havde stor betydning for forankring af projektet i organisationen.

Kritiske venner er forskere og fagpersoner (Niels Righolt, Anne
Boukris, Camilla Mordhorst, Anne Ring, Mogens Holm, Arthur Stein,
Lene Jensby Lange, Amar Galla, Sussie Scott, Helen Graham, He-
lene llleris og Line Vestergaard) med indgdende kendskab til de
forskellige temaer og problemstillinger i projektet, og som bidrog til

deltagernes leereprocesser pa laeringsdagene.
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Folgeforskere:

George Hein har veeret meget involveret i projektet og fulgt delta-
gerne teet. Han har veeret i Danmark fire gange, hvor han som kri-
tisk ven og sparringspartner bade har deltaget pa leeringsdagene,
samt besggt de enkelte museer og kulturinstitutioner. Deltagerne
har lgbende orienteret omkring deres cases, programmer, leering
mm., s& George havde mulighed for at give konstruktiv og specifik
vejledning til de enkelte.

Olga Dysthe var meget involveret i fgrste fase og i udarbejdelse af
begreberne. | denne anden fase af projektet har vi arbejdet videre
pa Dysthes anbefalinger fra rapporten, og vi har derfor haft fokus pa
tryghed og relevans som afseet for deltagelse. Personlig afsender
som afseet for selvrefleksion og tydeliggarelser af kontrasterende
stemmer som afsaet for nye betydningskonstruktioner. Olga Dysthe
har primeert veeret tilknyttet til kompetenceudviklingsdelen gennem

underviserkurser, observationer og partnerskaber.

Evaluering

Claus Haas er ekstern evaluator og har Igbende fulgt museerne.
Den eksterne evaluering bliver faerdiggjort i 2015, nar alle museer
har haft deres caseudstilling. Evalueringen baseres pa fokusgrup-
peinterviews med brugere pa de enkelte museer og kulturinstitutio-

ner.

Sammenfatning af projektets viden og leering
Medborgerskabsprojektet har gennem mange sma beveegelser
skabt store forandringer. Projektets deltagere er alle meget engage-

rede og har arbejdet malrettet pa at implementere projektets visio-
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ner pd mange planer i deres institutioner, og der er ved projektaf-
slutning mange blivende forandringer.

Denne rapports sammenfatning af projektets viden og leering byg-
ger pa deltagernes egen opsamling og evaluering. Deres observati-
oner og udtalelser kom til udtryk pa projektets sidste leeringsdage,
hvor de arbejdede visuelt og dialogisk med en leerende og perspek-
tiverende evalueringsproces.

Overordnet var der fokus pa, hvordan institutionerne selv er ngdt til
at aendre deres praksis, hvis man vil tiltreekke forskellige bruger-
grupper og kvalificere sine udstillinger og formidlingstiltag. Det er
helt ngdvendigt at arbejde med intern kompetenceudvikling - in-
reach, nar man vil nd ud til flere og nye brugergrupper - outreach.
Pa alle institutioner er der sket store og blivende forandringer. Via
udvikling af og arbejdet med de tre begreber flerstemmighed, delta-
gelse og selvrefleksion er der nu en aendret formidlings-, udstillings-
, 0g samarbejdspraksis.

| deltagernes evaluering kom nogle tydelige kategoriseringer af pro-
jektets indhold og leering frem:

Nye samarbejdsformer i organisationen

Nyt sprog

Nye samarbejdsformer med andre museer

Brugerinddragelse

Udstillinger og undervisning

Kompetenceudvikling

Organisationsforankring

Herunder beskrives de forskellige fokusomrader og hvordan arbej-

det med disse kommer til udtryk i praksis.
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Nye samarbejdsformer i organisationen

Et teet samarbejde mellem undervisningsansvarlige og inspektgrer
har stdet centralt i projektet, og dette samarbejde ses som en klar
fordel, frem for en tidskreevende begraensning. At flere parter mga-
des og udvikler udstillinger og formidling sammen, kreever ansatte,
der ser potentiale i at udvikle ideer og skitser i teet samarbejde. Er-
faringerne i projektet peger helt entydige pa, at et sddant samarbej-
de farer til bedre udstillinger og formidling. Deltagerne vil, pa trods
af den tid det tager i begyndelsen af en udstillingsproces, nu ikke
veere foruden denne samskabelse, da konsekvenserne for slutbru-
geren er mere kvalificerede og inkluderende udstillinger. Samarbej-
de af denne type, kreever en organisatorisk struktur, der giver plads
og tid, og ser de langsigtede fordele.

Vigtige elementer som deltagerne har identificeret og formaet at ar-
bejde med, for at dette er begyndt at lykkes i institutionerne er:

- Udvikling af feelles begreber.

- At samarbejdet begynder sa tidligt som muligt i forhold til nye ud-
stillinger.

- At der seettes tid af til mgder. Der skal veere en tovholder.

- At man kan holde mgder pa nye mader, hvor man arbejder reflek-

terende og eksperimenterende.

Nyt sprog

| projektgruppen er det helt tydeligt, at der gennem projektfasen er
blevet udviklet et nyt sprog, en ny made at tale om museumspraksis
pa. Fra fokus pa ‘hvad man laver udstillinger om’ til et staerkt fokus

pa ‘hvem man laver udstillinger til'. Dette sprog er labende gennem
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projektets forlgb blevet implementeret i institutionerne, og der er nu
en anden made at tale om udstilling og undervisning pd, som har
muliggjort at nye muligheder og udfordringer kunne diskuteres. Isser
er der blevet skabt starre inklusion af paedagogiske begreber, som
falge af et gget fokus pé en inkluderende udstillings- og formid-
lingspraksis. Nye feelles begreber og en ny made at teenke sammen
pa, har fart til at deltagerne oplever deres institutioner som et mere
samlet hele.

Projektets begreber og dermed visioner, er blevet implementeret pa
en made i institutionerne, som har betydet, at de nu er skrevet ind i

museernes rammeaftaler, visioner og policys.

Nye samarbejdsformer med andre museer

Gennem det teette samarbejde med kolleger fra andre museer, har
deltagerne faet et refleksionsrum og en samarbejdspraksis, som
muligger erfaringsdeling og udvikling af ideer, som reekker ud over,
hvad de fgr har haft. Det handler bade om praktiske udfordringer i
forhold til fx brug af fokusgrupper og om mere overordnede refleksi-

oner over leereprocesser og medborgerskabsvisioner.

Brugerinddragelse

Lgbende med at museerne arbejdede med deres udstillingscases,
blev der pa mange niveauer arbejdet med brugerinddragelse. Bru-
gerinddragelse var ikke pa forhand et krav i projektdesignet, men
hurtigt blev det mere en ngdvendighed end en mulighed for projek-
tets deltagere at samarbejde med brugere, for overhovedet at kun-

ne arbejde med projektets begreber og visioner.
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Der er ikke leengere en bekymring for, om inddragelse af brugere
medfarer mindre kvalitet, tvaertimod ses det, at man gennem mal-
rettet brugerinddragelse kan udvikle sin udstillingspraksis.
Deltagerne er i projektet blevet kvalificeret til at arbejde med bruger-
inddragelse pa forskellige mader gennem erfaringsdeling samt op-
leeg fra relevante fagpersoner. Fx har museerne gennem praktisk
arbejde med fokusgrupper, udviklet stor viden om, hvordan de
bedst muligt kan bruge fokusgrupper som et redskab til at udvikle
mere relevante udstillinger og formidlingstiltag.
Inddragelse af brugere star som et staerkt omdrejningspunkt, og ek-
sempler pa konkrete handlinger i forhold til brugerinddragelse er:

- udveelgelse af artefakter/vaerker

- opseetning af udstilling

- udvikling af formidling/undervisning

- samproduktioner

- generel viden om museumsbesgget

Cases: Udstillinger og undervisning

Alle institutioner har arbejdet med en eller flere cases, hvor der er
blevet udviklet konkrete udstillinger og formidlingstiltag. Deltagerne
fremheaever hvordan det konkrete arbejde med projektets tre nggle-
begreber: flerstemmighed, deltagelse og selvrefleksion, har givet
dem mulighed for at udvikle mange nye og eksperimenterende tiltag

i forhold til deres case udstillinger.
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Eksempler pa konkrete handlinger i forhold til naglebegreber-
ne:

Flerstemmighed:

- Plads til flere stemmer i udstillingen, ved fx at udvide veegtekster til
at indbefatte meninger fra flere faggrupper og give plads til bruger-
nes og ikke-brugernes stemmer og meninger.

- Inddrage brugere i forberedelse af udstillinger gennem fokusgrup-
pe arbejde.

- At unge og eeldre underviser sammen omkring et emne.

- Fokus pa at inddrage flere brugergrupper, fx lokalsamfund eller
udsatte unge.

- @get opmeerksomhed pa diversitet i undervisergruppen.

Deltagelse:
- Give plads til og opfordre brugerne til at lave forskellige aktiviteter i

udstillinger (tegne, bruge apps, bruge udstillede genstande)

- Nye undervisningsforlab med fokus pa det dialogiske og deltagen-
de

- Interaktion med kunstnere (samproduktioner, interagere med

kunstnere om deres redskaber, instrumenter mm.)

Selvrefleksion:

- Fokus pa refleksive dialogiske samtaler.

- Via en refleksiv kompetenceudvikling af undervisere opnas trans-
parens og metarefleksion hos undervisere og elever.

- Fokus pa kontrasterende stemmer, bade i de udstillede genstande

og hos elever og besggende.
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Arbejdet med caseudstillingerne har fart til at begreber og erfaringer
er baret videre til andre udstillinger, formidlingstiltag, programmer
mm. Via projektets caseudstillinger og det eendrede samarbejde er
der skabt nye handlerum pa institutionerne, der muligger foran-

drende tiltag pd& mange niveauer.

Kompetenceudvikling

Kompetenceudvikling var i begyndelsen teenkt som udvikling af pae-
dagogiske kompetencer hos undervisere, som var i trad med pro-
jektets visioner. Dette er sket via flere kurser, stgrre vidensdeling og
via meget starre tveerfagligt samarbejde. Der stilles hgje krav til ba-
de paedagogiske og kunstfaglige kvalifikationer hos underviserne,
og det har veeret en udfordring at arbejde med dette pga. de struk-
turer, som i mange institutioner betyder, at der er mange lgst ansat-
te, der er ansat i kort tid.

| forhold til kompetenceudvikling af undervisere kan neaevnes:

- Feelles leeringsdage og makkerskaber.

- Nye omvisermanualer og undervisningsdogmer med afsaet i pro-

jektets tre begreber.

- Tydeligere forventninger til undervisere (fx tostrenget: kunstfaglig
og paedagogisk).

- Underviserkurser i Skoletjenesten.

- Underviserne knyttes taettere til organisationen.

Samkgrende med dette, er der sket meget pa organisationsniveau
forhold til kompetenceudvikling. Mange faggrupper er blevet invol-

veret i projektet, og deltagerne har set det som en positiv ngdven-
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dighed at involvere deres kolleger. Deltagerne har pa leeringsdage
faet redskaber til at arbejde reflekterende og udviklende med deres

kolleger - helt i trdd med projektets leeringsform.

Organisationsforankring

| lgbet af projektet blev det et tydeligt behov at arbejde malrettet
med organisationsforankring, da deltagerne fandt det udfordrende
at implementere projektets visioner i deres museumspraksis. Med
hjeelp fra projektets proceskonsulenter fik deltagerne viden om or-
ganisationsopbygning, og en stgrre bevidsthed om dette har med-
virket til at deltagerne bedre kan veere med til at udvikle og forandre
pa organisationsniveau.

De strategiske leeringsdialoger, som deltagerne lgbende har haft
med projektets konsulenter, har hjulpet deltagerne med at knytte
projektet an til de enkelte institutioner. Her har der veeret mulighed
for at inddrage ledelsen og andet personale i huset, og det har

medvirket til at projektet fremadrettet far liv og bliver forankret.

Perspektivering - Ny museumspraksis

Institutionernes abenhed overfor at afpragve nye tiltag har skabt
handlerum til at projektets visioner er blevet omsat til handlinger.
Sma konkrete handlinger, som har haft stor og afgarende betydning
for en feelles erkendelsesproces. En proces der ikke stopper med
projektets afslutning, men som i hgj grad lever videre pa institutio-

nerne.
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Under overskriften ‘Hvad er blevet muligt pa min institution?’
fremhaevede deltagerne pa en af de sidste leeringsdage falgende i
forhold til udvikling af ny museumspraksis:

- At arbejde med brugerinddragelse i udvikling af udstillinger

- Nyt samarbejde: Overlappet mellem udstilling og undervisning
som ny feellesnaevner

- At fa leeringsbegrebet (inkl. relevans) implementeret i hele organi-
sationen pa en ny made

- @get mulighed for tveerfagligt samarbejde (som faglge af tydeligere
feelles referenceramme)

- Veerdighed omkring det peedagogiske arbejde (synlighed i arsbe-
retning mm., flere at samarbejde med)

- At veere mere aben for input fra ‘fremmede’

- Samarbejde pa tveers i organisationen

- Brugerinddragelse er blevet en feelles referenceramme/vaerdi

- Ligeveerdigt samarbejde

- At have rum og mulighed til at eksperimentere (og dermed ogsa til
at fejle)

- Hurtigere forandringer

- Det er blevet lettere at igangseette projekter der inddrager med-
borgerskab.

Deltagernes store motivation og engagement har veeret afggrende
for at projektets visioner er blevet til konkrete bevaegelser og a&en-
dringer mod en mere inkluderende praksis pa institutionerne. |
George Heins oplaeg pa den sidste leeringsdag, pointerede han, at
hvad der far var eksperimenter og specielle handlinger, nu er al-
mindelig praksis pa institutionerne. Dette viser med al tydelighed, at

projektet har betydet store forandringer pa de involverede museer
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og kulturinstitutioner, og samtidig er ingen deltagere eller andre in-
volverede i tvivl om, at projektets visioner ikke er tilendebragt, men
at der netop er skabt grobund for et videre arbejde mod en mere in-

kluderende og dermed medborgerskabsrettet praksis.
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Bilag 2 - Noglebegreber udvik-
lingsprojektet.

Noglebegreber
Museer og kulturinstitutioner som rum for medborgerskab, startede med to
leringsdage, der dels havde til hensigt at overdrage viden fra pilotprojektet

Lige i skabet og dels havde til mal at sette rammen for udviklingsprojektet.

Olga Dysthe var inviteret til at prasentere sin undersogelse af undervisnings-
forleb fra fase 1 ved opstarten af projektet den 12- 13. september 2011. 1
denne prasentation pegede Dysthe pa, hvad det var, hun si som centralt i
forhold til at skabe dialogisk leering pd museer, baseret pa de observationer
hun havde foretaget i forste fase af projektet!™. Jeg har her valgt at indsatte

to korte transskriptioner fra Olgas prasentation.

<. If you are going to make them participate, they And then find entrances to students gennine
bave to be sure that this is not the place where they interests or raise curiosity. The ontological
are asked test questions. It have to be a safe motivations. How do it affect students life,
Pplace. ... Trust is established when they experience what questions are important for the students
their voices are heard.. ... Trust is established in this life and how can 1 connect to this, with this
very simple way. 1t's very important. topic?

(Olga Dysthe 13. Sep. 2011) (Olga Dysthe, 13. sep. 2011)

I disse to citater peger Olga Dysthe at deltagelse fordrer tryghed og tillid samt re-

levans og nysgerrighed. Efter Olga Dysthes prasentation:’Museums as alterna-

17 For ydetlige information om Olga Dysthes observationer og perspektiver se ”Dia-
logbaseret lering — Kunstmuseet som leringsrum”.
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tive learning spaces” folger George E. Hein presentation: ”Examples of Mu-

seum Exhibitions and Programs Intended to Promote Democracy”.

George Hein folger op pa Dysthes anbefalinger:

.. and I was very impressed by the notion Olga used. Safe place — we have to remember that not just stu-
dents but people unfamiliar with the Western culture of musenms when they come to our institutions (it is
sometimes more evident with children, because they let you know) There stepping into a strange, unusually
place. And strange places produce fear. And fear does not lead very well to collaboration, to learning to
positive interaction. So it’s not museums for someone, who has not been in museum. And it is not nentral
Pplaces. ..

George 5. Hein 12 sep. 2011

Hein underbygger herved Dysthes fokus pa at skabe tryghed og koble tryghed
til *det kendte’ eller *det ukendte’ eller til ’de der er inkluderede i Vestlig mu-

seumskultur’ og ’der er ekskluderede i Vestlig museumskultur’.

Efterfolgende pegede en af de deltagende inspektorer pa at #yghed og relevans
ogsa kunne vare nyttige begreber at have sig for oje, nir man skabte udstil-
linger. P4 leringsdagen blev tryghed og relevans derved koblet til deltagelses-
begrebet. Hvorimod tillid og nysgerrighed ikke fik samme opmearksomhed
efterfolgende. Jeg udarbejdede efterfolgende en model, pa baggrund af de

diskussioner der opstod pa leringsdagen.
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Ngglebegreber

Vision/ milsatning:

Museet som rum for medborgerskab/ erindringsfallesskaber

Museet som en styrket videns- og dannelse

i samfundet

Milsatning i forhold | Flerstemmighed aktiv deltagelse selvrefieksion

til borgerne:

Operationelle plan - Eksemplarisk praksis: Interesse for borgerne: | Eksemplarisk praksis:
malsa@tninger i I | K d Tryghed & Relevans Personlige afsendere
praksis: stemmer (selvrefleksion)

Det operationelle plan er udviklet pa baggrund af Olga Dysthes evaluering af fase 1, da hun
papegede tryghed, relevans, kontrasterende stemmer og den personlige afsender som en praemis
for mdlet om flerstemmighed, aktiv deltagelse og selvrefleksion.

Udover denne afgrensning af begreberne, blev det i styregruppen besluttet, at

begreberne deltagelse, flerstemmighed og selvrefleksion ikke skulle yderligere

afgraenses, da hver institution derved selv kunne definere og udvikle begre-

berne med afsxt i deres praksis og genstandsfelt. Det var en klar intention

med projektet, at det skulle rumme mange forskellige praksisser, da det netop

var en undersogelse og der derved ikke var én pé forhdnd given vej til maélet.
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Bilag 3 - Laeringsdage

Leeringsdagene er udviklet og varetaget af proceskonsulenter fra Attrac-

tor, projektkoordinator og jeg. Skemaet viser min skiftende rolle i projek-

tet
Dato Fokus Eksterne / kritiske venner | Indhold
Evaluering af fase MINE ROLLER:
1 Projektleder og deltager
’Lige i medborger-
skabet’
12 & 13 Opstart Hilde & Nana fase 1 Tryghed, relevans,
sep. personlig afsender,
2011 Lise fase 2 kontrasterende stemmer
Olga Dysthe Museer er leeringsrum
George Hein Erindringsfaellesskaber
Claus Haas
1 nov Proces redskaber Niels Righolt 7 P model
2011 & handlingsplan

Henrik Schelde

Gry Guldberg

Aktionslaering
— koble sig pa bevaegelser

| organisationen

Relationsanalyse

Handlingsplan
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1. dec Medborgerskab i Anne Boukris | dialog med
2011 praksis ikke-brugere
(dag nr.
6)
6. janu- | At give vores Lise
ar 2012 kommunikations-
kollegaer indsigt i
og ejerskab pa
projektet
20 janu- | Besgg af depar- Lise
ar tementet, kultur-
ministeriet
1. feb Laeringsdag: Camilla Mordhorst Transparens &
2012 Fokus pa de tre organisatorisk forandring
genstandsfelter
og deltagernes
cases. Anne Ring Identifikationspunkter
Mogens Holm
Arbejdsfzellesskaber
1. marts | Afrunding og op- Gry og Henrik Visuelt stilads
2012 samling
26-28. ODMs formid-
marts lingsseminar i
2012 Nyborg
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april uge | George Hein George Hein skal ud pa
16 kommer til Dan- museerne for at observere
14. april | mark cases i de forskellige stadi-
- 28. er.
april
2012
20. april | Leeringsdag i George Hein Opsamling & feed back
2012 Nikolaj kunsthal fra George hein
uge 16
Empowerment
Tid & dokumentation
26. april | Leeringsdag: Retro | George Hein deltager i Museumsdirektgrer invite-
2012 Gry Guldberg leeringsdagen res
uge 17 til en flerstemmig dialog.
Medborgerskab i
museologisk udviklingsper-
spektiv
Opfordring til offentlig de-
bat
Opbakning fra direktgrerne
maj uge | Partnerskaber pa UUAerne arbejder med
20 museerne modus i partnerskaber
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Starter
ph.d.

studie.

Skift fra projektdeltager —

forsker

Mine roller: projektleder &

forsker

01. juni Leeringsdag: Arthur Stein Rumligt oplevelsesdesign,

2012 Laerings- og arki- analyse af to udstillingsde-
tektoniske rum signs

Lene Jensby Lange Rum er disciplinerende
Rum som teknologi for lae-
ring

august Olga Dysthe Kun for UUA’erne.

2012 kommer til Dan- Underviserkursus + sparring
mark 27 - 31 au- med UUA’ere i makkerpar
gust. i forhold til Igbende

kompetenceudvikling.

27. au- Leeringsdag: Olga Dysthe Kun for UUA’erne plus

gust Kompetenceud- undervisere/omvisere
vikling - UUA &
underviserkursus

Oktober | George besgg 7. -

2012 13. oktober
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Sgndag til Igrdag,
fem arbejdsdag

8. okto- Leeringsdag:
ber
2012 George Hein Oplaeg om Dewey
Claus Haas Se pa Sydhavnen,
Kbh Museum
(De unge og de unges
forhold til kulturarv)
Lise Praesentation af ph.d. pro-
jekt.
31 okto- | Leeringsdag: Abent interview med AR- | Teenke museumsbesgget
ber 2012 KEN som
en situation vi skaber.
Mgdet snarere end gen-
standsfeltet.
Amar Galla

Model of engagement
—tre former for deltagelse.
Inklusion af forskellige
brugergrup-

per/personalegrupper

Diskussion:
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Lise - deltagerobservatio-

ner

Inkluderende praksis:
genstandsfeltet eller
processerne omkring

genstandsfeltet

Brugernes perspektiver

03. dec
2012

Leeringsdag

Lise — reflekterende te-

ams

Sussie Scott

Forholde sig til projektets
mal/ inkluderende ><
ekskluderende praksis

Brugerperspektiv

Generthed

Kritisk blik pa deltagelse,
situationer kan skabe
utryghed/generthed:

ex. Manglende regler,
Oplevelse af at bliver ob-
serveret

og brugere som objekter.

Selvrefleksion/ tydelighed
0g
deltagelse kom til diskussi-

on

1. feb
2013

Leeringsdag

Helen Graham

Co-production,

Hvad er objektet:

Kunst som begreb eller te-
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knowledge and

Helene llleris

ma

eller indhold.

Praesentation af co-
produceret

materiale.

Museers brug af vidensbe-
greber

har betydning for samar-
bejdet:

Experimential knowledge
Presentational knowledge
Propositional knowledge

Practical knowledge

Grader af deltagelse:
Harts Ladder of participati-

on

Fra medborgerskab begreb
over operationalisering af
vidensbegreber og delta-

gelsesformer.

Afsaet i situationer pa mu-
seer.

Refleksion over hvilke idea-
ler

vi har pa museerne.

Forskellige subjektformer:
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Det autentiske subjekt
Det selvbevidste subjekt

Er tilstede i situationerne

21 marts

Vidensdeling fra
cases Nikolaj, Wil-
lumsen og Kbh

Museum

Relationer mellem
mal og opnaede

resultater

Henrik Forandring

& forankring

Gry og Henrik

Brugerinddragelse pa
forskellige stadier

Ny rolle som museumansat
— fra at praesentere resulta-
ter

til at facilitere processer

Kunstnerworkshops

Ansattelse af brugere

Flerstemmighed som nyt

fagbegreb

Italesat resultater

Tydeligggr ssmmenhang
mellem projektets resulta-
ter

og malsaetninger.

Forandring kan veere utrygt
Sveert at afleere

Italeszette og overdriv re-
sultater

Mening pa bagefter
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29 april Brugerinddragelse | Line Vestergaard Redskaber til at udvikle
brugerinddragelse:
Formal og design af proces-
sen.
Ex. Udvikle indhold eller
udvikle visioner.
Gry, organisatorisk foran-
dring og kollegadrevne Forandring i systemisk per-
processer spektiv.
Tydelig i positionering
Opmarksomhed pa forfor-
staelser
maj George Hein be- Status rapporter
2013 sgg
29 maj Visuelt stilads Henrik
2013 Claus Haas
Kollektiv erfa- George Hein
ringsopsamling Olga Dysthe
med fokus pa re-
lationer mellem
projekt og praksis
7. juni Leringsdag: Eva- Praesentation for direktg-
2013 luering/retro rer,
Maj 2 dags Konference
2014 og udgivelse af

antologi
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Bilag 4 - Oversigt over systema-

tisk erfaringsopsamling

Systematisk erfaringsopsamling fra leeringsdagene:

Plancher fra laeringsdage

Feltnoter fra hver laeringsdag

Referater fra hver laeringsdag udarbejdet af projektkoordinator
Lydoptagelser af fokusgruppe interviews fra laeringsdagene d. 3. dec.
2012, 21. marts 2013, 29. maj 2013 og 7. juni 2013.

PowerPoint praesentationer fra kritiske venner og fglgeforskere

Dagsorden for laeringsdagene udarbejdet af proceskonsulenter og jeg

Udenfor leeringsdagene:

Mail korrespondance med deltagerne

Skemaer udfyldt af museum professionelle- refleksioner over arbejdet
med deltagelse, flerstemmighed og selvrefleksion

Status rapporter fra museumsprofessionelle til George Hein
Korrespondance med George Hein og Olga Dysthe

Fokus gruppeinterview 7. maj 2014 om valg af de tre begreber; deltagel-
se, flerstemmighed og selvrefleksion

Museumsprofessionelles evalueringer af projektet

Publicerede artikler i antologien — Museer som rum for medborgerskab
Beskrivelser af undervisningsforlgb

Projektansggninger
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Oversigt over den samlede erfaringsopsamling:

Bearbejdning

Omfang

Deltagerobservati-

oner

Feltnoter

10 leeringsdage a 8 timer

(fra 1. juni 2012 -)

Fokusgruppe inter-

Lydoptagelse og delvis trans-

Ca. 30 interviews fra

views skribering 3. dec. 2012
21. marts 2013
29. maj 2013
7. juni 2013
7. maj 2014
Vaegaviser Fotograferet Fra hver leeringsdag.
Ca. 30 vaegaviser
Dokumenter Referater Fra hver leeringsdag
Modus Fra hvert museums)
Statusrapporter 3 fra hvert museum

Evalueringer

Power Points praesentationer
Refleksioner over praksis
Mailkorrespondance
Udstillinger

Undervisningsforlgb

Fra hvert museum

Fra leeringsdagene

Antologi 'Rum for medborgerskab’
Med deltagere og forskere
Fotografier fra udstillinger

Undervisningsdesigns
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Bilag 5 - Pilotprojekt

Deltagerobservationer: sep.- dec. 2012

Sted Malgruppe Deltagerobservatgr
ARKEN Bgrn skole Lise

ARKEN Bgrn skole Lise

ARKEN Unge skole Lise

ARKEN Voksne brugere Lise

ARKEN Voksne ikke-brugere Museumsprofessionel
ARKEN Barn skole Museumsprofessionel
ARKEN Unge skole Museumsprofessionel
ARKEN Unge skole Museumsprofessionel
ARKEN Unge skole Museumsprofessionel
ARKEN Voksne brugere Museumsprofessionel
SMK Bgrn skole Lise

SMK Unge skole Lise

SMK Bgrn skole Museumsprofessionel
SMK Bgrn skole Museumsprofessionel
Design Museum Unge skole Museumsprofessionel

Danmark

Design Museum

Danmark

Voksne ikke-brugere

Museumsprofessionel
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Design Museum

Danmark

Unge fritid

Lise

Thorvaldsens Mu-

Voksne +bgrn brugere

Museumsprofessionel

seum
Thorvaldsens Mu- | Unge Museumsprofessionel
seum

Thorvaldsens Mu- | Bgrn skole Museumsprofessionel
seum

Det kongelige Tea- | Unge skole Lise

ter

Det Kongelige Tea- | Bgrn skole Museumsprofessionel
ter

Det kongelige Tea- | Unge skole Museumsprofessionel

ter
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Bilag 6 - Eksempel pa feltnote
udarbejdet af museumsprofessi-

onel

Deltagerobservation pa Willumsens Museum d. 15/5 2013

Klasse: 1. klasse fra Frederikssund, 2% times workshop med afseet i Willumsens
selvportraetter

Underviser: Louise (anonymiseret)

Deltagerobservatgr: Anne (anonymiseret)

Modtagelse

Louise modtager klassen i museets forhal. Starter med at vise dem ned i gardero-
ben. Det er rart og giver ro, at hun ikke giver andet end praktisk information fra
start. Klassen haenger t@j og tasker, og flere af dem spgrger, om de ogsa ma tage
skoene af. Maske er de vant til det fra skolen. Det ma de gerne. Jeg overvejer og-
sa at stille skoene, for det ser hyggeligt ud, men tror alligevel det bliver for koldt
med mine bare teeer pa museets stengulv!

Klassen saetter sig pa den buede baenk, og Louise og jeg praesenterer os. Jeg for-
taeller, at jeg skal prgve noget rigtig sjovt, nemlig at veere ny elev i deres klasse.
Det synes eleverne ogsa er sjovt og maerkeligt, og jeg fgler mig straks accepteret i
klassen.

Louise giver sig god tid til at spgrge om nogen fra klassen har vaeret pa museet
fgr. Det har en del af os, men ikke alle, og en del ved, at museet hedder J. F. Wil-
lumsens Museum, fordi det er én mand, der har lavet al kunsten i huset. Nogle
ved ogsa, at han har lavet malerier og sddan noget der stikker ud (relieffer). Loui-

se fortaeller, at J. F. star for Jens Ferdinand, men at museet bare kalder ham Wil-

287



lumsen til daglig, fordi det er nemmere. Pyh ha, jeg fgler mig straks mere pa hat
med ham, for det var lidt forstyrrende med det der J. F.

Louise fortzeller, at Willumsen ville vaere blevet 150 ar pa sin fgdselsdag efter
sommerferien. Det kan vaere svaert at fa styr pa abstrakte tal, men for mig bliver
oplysningen helt jordneer, fordi den knytter sig til “at have fgdselsdag efter som-
merferien” — det har jeg ogsa. Oplysningen knytter an til at snakke om, at veaer-
kerne er gamle og skal passes pa, og dermed til at snakke om regler pa museet.
Mine klassekammerater bidrager med, at man ikke ma rgre, ikke Igbe, ikke snak-
ke hgjt, at man skal lytte til underviseren, at man skal reekke handen op — og de
har ogsa forklaringer pa hvorfor.

Vi bruger noget tid pa at snakke i keelderen, men det er rart at Louise taler helt
stille og roligt og tager sig god tid, sa vi kan laere hende lidt at kende.

Vi snakker ogsa om, hvad et selvportreet er.

Min sidekammerat Aleksandra, som ikke har sagt noget endnu, har siddet og kig-
get pa opslagstavlen, hvor der hanger forskellige billeder/udklip om museet. Hun
reekker handen op for at fortalle, at hun har boet lige dér (gar op og peger pa et
billede, hvor noget baggrundsbebyggelse til museet fremgar). Bade Louise og lae-
reren responderer bekraftende (Louise venligt, laereren lidt utalmodigt). Begge
signalerer, at de ikke vil ga neermere ind pa bemaerkningen. Aleksandra gar ba-

gest op ad trappen lidt efter de andre.*

Anslag i vaerkstedet + gvelse

Louise tager os med op i veerkstedet, hvor vi szetter os pa hver side af det grgnne
cirkelformede bord. Vi bliver hver isar sat sammen med en makker overfor. Jeg
far Ella som makker. Vi skal kigge pa hinanden, og den inderste i cirklen skal se
glad ud, mens den yderste skal laegge meerke til, hvad der sker med ansigtet.
Imens siger Louise, at den inderste kan forestille sig, at han/hun har fgdselsdag

og skal have en stor chokoladekage. Ella ser meget glad ud og hendes gjne flytter
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sig, nar der bliver sagt chokoladekage. Hele gruppen snakker om, hvad man lagde
maerke til.

Bagefter bytter vi, og den yderste skal se meget sur ud. Det er sveert at se sur ud,
nar der sidder en og kigger, og jeg kan hgre rundt omkring, at det ikke kun er mig,
der er ved at grine. Bagefter snakker vi om, hvordan gjenbrynene egentlig ser ud,
nar man er sur.

Louise viser nogle kort med symboler for, hvad der kan veaere vigtigt i et portraet:
Smileys med forskellige udtryk — knytter an til gvelsen vi lige har lavet: At vise
humgr.

En farvecirkel — hvordan kan farver vaere vigtige? Mine klassekammerater har
gode forslag: gregn i hovedet, nar man ikke har det godt, rg¢d i hovedet nar man er
vred og en af drengene fortaller om en oplevelse, hvor han engang blev bla i ho-
vedet og kom pa hospitalet.

Genstande: Man kan veere vild med fodbold. Den sidste genstand skal forklares:

en palet, Willumsen malede tit sig selv med sin palet.

Vaerksamtale ved maleriet Aftensuppen

Vi seetter os foran et stort billede. Vi tror, det forestiller en familie, og snakker om
hvordan man kan se det: Mange i klassen synes det ligner en mor, far og et barn,
eller en far og to bgrn. Og det med at spise sammen er noget man ggr i en fami-
lie. Louise fortzeller, at det er Willumsens to bgrn —og nu gar der en sand geette-
konkurrence i gang om hvem den sidste voksne er: Willumsen, en storebror? In-
gen i klassen har forestillet sig, at det er en kvinde. Louise fortzeller om Willum-
sens aegteskaber/forhold og at det her er Edith.

Louise spgrger til farverne. En dreng i klassen synes farverne er enormt smukke,
iseer i baggrunden. Jeg synes, det er modigt, at han deler sin aestetiske oplevelse
med os, og prever at forestille mig, hvordan det fgles at se med hans gjne, men
kommentaren bliver kun anerkendt, ikke taget op. En anden synes det ser ud til

at veere indenfor. Louise spgrger, om vi synes farverne ser naturlige ud og peger
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imens pa sin egen hud. Det synes vi ikke, personerne er ret gule sammenlignet
med Louises hudfarve.

Hvordan har de det? Ikke sa godt, siger en af mine klassekammerater, de ser ud
som om man ikke kan stole pa dem, siger en anden. Hvorfor? Flere synes, de pa
en eller anden méade ser ud som om man ikke kan stole pa dem. (Har vi lyst til at
spise sammen med dem?) En af drengene siger: "Det er fordi jeg ikke kender
dem!” Jeg synes, det er en ret god iagttagelse. Den far mig til at taenke p3, at bil-
ledet er bygget op, sa vi naesten sidder med ved bordet — og at det jo er fuld-
steendig rigtigt, at vi i malerier som regel mgder mennesker, vi ikke kender. Den
praemis ligger maske lige for, nar man gar i fgrste klasse?

Vi har altsa flere tilgange i spil — en aestetisk, en faenomenologisk og en farve-
/udtryksanalytisk. Louise gar videre med den sidste og fortaeller, at man fra Wil-
lumsens breve ved, at familien var i Frankrig, da billedet blev malet, og at de pa

grund af krigen havde det hardt, men ikke kunne komme hjem til Danmark.

Vaerksamtale ved maleriet Maleren og hans familie + gvelse

Vi gar videre til et andet maleri, vi skal se. Louise er god til at give besked om,
hvad vi nu skal. Det giver tryghed og gor det gnidningsfrit og ikke-forstyrrende at
flytte sig fra et sted til et andet. Undervejs laegger jeg meaerke til, at Alexandra
igen gar alene bagest. Hun lader sin hand glide undersggende over flader vi pas-
serer: bordet i indgangshallen, den runde vaeg hvor man drejer ned i en anden
gang.

Vi saetter os ned foran endnu et stort maleri. Der er koldere pa gulvet her end i
veerkstedsrummet, hvor der var traegulv. Vi mener igen, at billedet forestiller en
familie. Mine klassekammerater laegger maerke til, at familien maske er blevet rig
nu, for de har fint tgj pa. Adspurgt om farven fremhaver vi den rgde farve. En af
drengene synes den er uhyggelig. Louise spgrger om vi tror, der var rgde vaegge

hjemme hos Willumsen, eller om det mon er noget han har fundet pa. Vi tror
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maske ikke, der var rgde vaegge hjemme hos ham, men ved ikke helt hvorfor Lou-
ise spgrger.

En i klassen taenker, at de to piger maske er tvillinger, for de har ens tgj pa. Loui-
se forteeller, at det er de ikke, for det er de samme to sgstre som i det forrige bil-
lede. Damen her er ogsa Edith. Manden er Willumsen. Louise spgrger ind til hvad
han laver, og vi finder ud af, at han nok er ved at male drengen i hjgrnet af bille-
det.

Midt i det hele far en af drengene gje pa et maleri til hgjre pa veeggen og begyn-
der at spgrge, om det er Willumsen som gammel. Det er det ikke, det er igen
Edith — og Louise peger tilbage billedet vi skal kigge pa og gentager det spgrgs-
mal, hun netop havde stillet.

Ved dette og ved de fglgende malerier, sker det flere gange, at en fra klassen bli-
ver meget lidt urolig eller siger noget til sidemanden. Og hver gang griber min |-
rer ind, nogle gange tager hun den pageeldende klassekammerat i armen og tager
dem med udenfor et gjeblik eller seetter dem et andet sted i gruppen. Det for-
styrrede mig slet ikke, at mine klassekammerater blev urolige, for det var ikke ret
meget, og nogle gange tror jeg, de snakkede om malerierne, men jeg blev ret for-
styrret af min laerers opfgrsel.

Vi skal nu lege en leg. Der gar lidt tid med at dele i grupper med 3 eller 4. Det er
den ene af vores lzerere, der deler ind. Hun flytter rundt pa os, sa vi bliver blan-
det drenge og piger, og sa nogle bestemte bliver flyttet fra hinanden. Jeg kan ikke
helt forsta, at det skal tage sa lang tid, det er jo bare en lille leg, og vi kunne ma-
ske bare vaere sammen med dem, vi sidder ved siden af. Men godt at vi ikke selv
skal bestemme grupper, for det ville forstyrre, fordi man sa skulle bruge krudt pa
at treekke sin kasse med ”“viden om de andre og hvordan vil jeg gerne positionere
mig i klassen” frem. Nu kan vi ngjes med den almindelige sociale vaerktgjskasse,
som ikke overskygger indholdet i forlgbet.

Jeg kommer i gruppe med Freja og Markus. Hver gruppe far en lille bunke kort. Vi

skal skiftes til at se et kort og lave det ansigtsudtryk, det viser, og de andrei
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gruppen skal gaette hvad det er. Vi synes, det er sjovt og geetter naesten rigtigt
hver gang: sur, glad, glad med tandsmil, forskraekket/overrasket. Jeg laegger
maerke til, at vi geetter rigtigt, selv om vi sjusker med at ggre helt det samme som
billedet, fx far vi ikke gjenbrynene med. Men det er sjovt at skiftes, at ggre noget
sammen og at vende kort.

Vi kommer hurtigt igennem bunken og Louise samler kortene ind. Nu skal vi se pa
billedet og pa personernes ansigter. Vi synes det er lidt sveert at sige noget om
deres ansigtsudtryk, men nar Louise spgrger, synes nogen af os maske, at bgrne-
ne ser lidt kede ud af det og Louise siger, at det maske er fordi foraeldrene skal
ga. Vi foreslar, at de maske skal til begravelse eller til fest. Jeg begynder at synes,
at vi har siddet laenge nok ved billedet.

Vi rejser os og ryster benene og armene og gar ind i rummet med Willumsens

selvportrzetter.

Vaerksamtale ved maleriet Selvportrzet i malerbluse + gvelse

Vi saetter os foran et maleri, der forestiller Willumsen. Jeg saetter mig igen sam-
men med Alexandra, der hele tiden szetter sig bagest og lidt vaek fra de andre. Jeg
tror ikke, hun fgler sig udenfor, hun kan bare godt lide at placere sig pa den ma-
de, ogsa nar vi gar rundt.

Vi drejer pa numsen og kigger pa et mindre maleri til venstre, som ogsa forestiller
Willumsen. Louise fortzeller, at her var han ung og ville gerne male, sa det ligne-
de. Senere gik han mindre op i at det skulle ligne og fandt selv pa nogle af farver-
ne, ligesom i maleriet foran os. Vi synes, det ser lidt underligt ud, iseer gjnene,
som har mgrke flader rundt om. Det er ligesom briller, synes nogle af mine klas-
sekammerater. Hans skaeg er ogsa meget hvidt, sammenlignet med haret, maske
har han barberskum pa. Louise fortzeller, at Willumsen malede billedet pa sin 70
ars fedselsdag. Det kan man se pa datoen, han har skrevet. Jeg synes, billedet bli-
ver mere interessant af det — dels var den 7. september ogsa min mormors fgd-

selsdag, og dels g@r det billedet naervaerende, at man far at vide, at han har malet
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det pa en bestemt dag, som var en saerlig dag. Hvad mon Willumsen tankte pa
den dag? Hvad han skulle male, for billedet er tomt, laegger en af mine klasse-
kammerater maerke til. At han snart skal dg, foreslar en anden. Det far mig til at
legge maerke til de szerlige skygger rundt om figuren, men jeg siger det ikke hgjt.
Vi skal lave en tegnegvelse. Vi far sort papir og et hvidt oliekridt. Da alle har faet,
far vi at vide hvad vi skal: Vi far 3 minutter til at tegne efter et af Willumsens
selvportraetter, der haenger ved siden af det store maleri. Louise fortzller, at hun
er lidt skrap med de 3 minutter, men at der er gode grunde til det: Nar man teg-
ner hurtigt, behgver man ikke taenke pa om det bliver paent. Det gaelder om at na
at fa det hele med.

Vi tegner alt hvad vi kan, det er sjovt at tegne hvidt pa sort. Laererne gar rundt
bag os og kigger. Den ene laerer dasker mig anerkendende pa skulderen for min
tegning, men han er ogsa henne ved Freja og roser hendes tegning, der har fan-
get formen pa Willumsens hoved fint. Han signalerer til den anden lzerer, at hun
skal se Frejas tegning. Freja vokser en halv centimeter og straler bag brillerne.
Mens jeg tegner, laegger jeg maerke til traekkene i Willumsens ansigt, som skal
fremhaves med hvid: poser under gjnene, furer pa kinderne og i panden. Det
bliver meget mere praecist og nuanceret end de ord, vi har kunnet sige om bille-
derne. Jeg ved ikke om mine klassekammerater fra fgrste har det pa samme ma-
de, men i hvert fald er alle godt i gang og lever sig ind i opgaven. Efter ca. 3 mi-
nutter skal vi skrive navn pa og aflevere til vores leerer, som far tegningerne med
hjem. Det er rart at aflevere tegningen sa hurtigt — vi kigger ikke pa dem i ple-
num, sa det er processen, der star tilbage. Jeg kan se pa Freja pa den made hun

er helt fremme ved lzereren og aflevere, at hun er stolt og glad over sin tegning.

Vaerksamtale ved to modellerede hoveder + modellervoksgvelse
| samme rum saetter vi os ned foran to store modellerede hoveder, Willumsen
har lavet. Louise spgrger ind til ansigtsudtrykkene, der er forskellige pa de to ho-

veder. Det er sveaert. Vi siger ord som glad og ligeglad og lukkede gjne om de to,
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og det er som om Louise gerne vil have flere ord pa, men vi kan ikke rigtig finde
dem, og flere siger derfor bare det samme som er blevet sagt. Louise fortzeller, at
Willumsen arbejdede meget med at fa nogle bestemte udtryk frem, og her har
han gvet sig i at lave en meget fornuftig person og en person der mere taenker pa
at have det godt. Vi synes hovederne er lidt meaerkelige. Jeg har en lidt uforlgst
fornemmelse omkring stoppet ved hovederne — maske ville jeg gerne have vidst,
om det var skitser til noget bestemt, om de skulle indga i noget stgrre eller om de
bare skulle vaere hoveder?

Imens vi sidder der far vi hver en klump modellervoks i haenderne, som vi far at
vide vi gerne ma varme op i haenderne og tage med videre. Det er rart at fa noget

i handen.

Varksamtale ved serien Tizian dgende + modellervoks

Vi gar videre. Der bliver snakket, mens vi gar, og jeg fornemmer, at det er pa en
made, der viser, at mine klassekammerater er optaget af at vaere pa museet. Ga-
turen fgles derfor ikke som en afbrydelse, men som en opladning (straekke ben
og markere den faelles oplevelse ved at sludre lidt sammen).

Vi kommer ind i et kantet rum med tre store malerier. Der er en lang bank med
hynder, som det er dejligt at saette sig pa. Den er havet op med et par trin og
man har godt udsyn til alle tre malerier uden at skygge for nogen. Det ggr ople-
velsen af malerierne direkte og uforstyrret samtidig med at vi er sammen om at
kigge.

Louise fortzeller, at de tre malerier er en serie, og fortzller hvilket billede, der
kommer fgrst. Inden hun nar at fortzelle videre, har flere af mine klassekammera-
ter en klar forteelling om, hvad der sa er nummer to og tre. De har ogsa en idé om
fortzellingen i billedserien: Noget med at falde ned(?), at fa det darligt, at veere
ved at dg og at dg og komme i himlen.

Louise traekker bestemte elementer af billedet frem ved at stille spgrgsmal til

dem: Noget om hvordan man kan se, at personen har det darligt — en af drenge-
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ne laegger maerke til benet/foden, der “sparker imod” vaeggen. Farverne pa per-
sonen i samme billede — flere fra klassen synes det er sglv- og guldfarvet. Louise
synes mere den er gra. Jeg kan hgre hun undrer sig lidt over det guldfarvede,
men hun gar ikke naermere ind i farvediskussionen. Jeg kigger naermere efter:
personens krop er holdt i gratoner og et sted rammer lyset benet, gengivet som
en okkerfarvet refleks. Jeg kan godt forsta, at mine klassekammerater beskriver
denne kontrast som sglv og guld.

Louise spgrger ogsa ind til, hvorfor Willumsen mon maler sig selv som tiger og
hvad tigeren er for et dyr? Vi svarer lidt i @st og vest. Louise samler op ved at pe-
ge pa tigerens egenskaber og siger, at det nok ikke er tilfeeldigt, at Willumsen ikke
maler sig selv som fx en delfin. Jeg er lidt i tvivl om mine klassekammerater tager
hendes input her til sig — men maske? Jeg er jo selv i fuld gang med at konstruere
mit indre Willumsen-billede ud fra de ting, der foregar i rummet... men selvfglge-
lig ogsa ud fra den viden, jeg har med mig i forvejen.

Mens vi snakker, sidder vi alle sammen og nulrer vores modellervoksklump. Det
er rart at have noget i handen, fordi det giver kropslig ro og “"groundedness”. Lou-
ise spgrger, om vi har faet lavet noget med vores modellervoksklump. Jeg bliver
lidt stresset, for jeg har ikke lavet noget, bare haft den i handen, som hun havde
sagt. Nogle i klassen fremviser noget navngivent, de har lavet af den — andre
skynder sig at fa en eller anden form frem, sa de kan vise deres klump, for alle vil

tydeligvis gerne veere med.

Fotosession

Vi er ved at veere faerdige med det vi skal na inden pausen. Nu skal vi bare have
taget et billede af hver enkelt i klassen. Det gar helt enkelt og hurtigt. Vi star pa
en lang raekke og har stadig vores modellervoksklump. Efter tur far vi taget et bil-
lede op mod den hvide mur, laegger vores modellervoksklump tilbage i posen og

ma ga i keelderen for at spise med laererne. Vi ma selv om, hvilket udtryk, vi vil
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have. Nogle raekker tunge eller dbner munden pa vid gab. Jeg er den naestsidste.
Jeg vaelger at kigge meget koncentreret pa min modellervoksklump i mit portraet.
Det passer godt med en pause nu, men vi er ikke traette, for vi har lavet og ople-
vet mange forskellige ting, det har veeret sjovt, og der har ikke vaeret szerlig man-

ge forstyrrende energikreevende elementer.

Spisepause

Jeg har ingen madpakke, sa jeg henter kaffe i kantinen og gar ned til min klasse i
kalderen, mens Louise forsvinder for at printe vores portraetter.

Jeg saetter mig ved siden af Alexandra, som igen har placeret sig i et hjgrne ved

trappen. Leererne griner lidt af den nye elev, der drikker kaffe i spisefrikvarteret,
og nogle af mine klassekammerater fortaeller at de ogsa drikker kaffe med suk-

ker. Da vi har spist, bliver madpakkepapir osv. smidt i skraldespanden og vi sat-
ter os pa den buede baenk og er klar til at blive hentet af Louise. Det gar nasten
helt af sig selv at blive klar, og leererne behgver ikke at gentage deres beskeder.

Louise kommer netop som alle er pa plads.

Veaerkstedsopgave: Selvportraetter

Louise spgrger om det var godt at fa noget mad, og hun roser os for at veere helt
klar. Hun er sa stille og rolig og imgdekommende, og jeg fornemmer, at vi alle
sammen synes hun er sgd og at vi er trygge ved hende.

Hun forteeller, at hun har gjort klar i vaerkstedet, og at hun har bestemt, hvordan
vi skal sidde — det far vi at se nar vi kommer op. | vaerkstedet ligger vores foto klar
sammen med et tomt A4 karduspapir pa en tegneplade, sa vi kan se, hvor vi skal
sidde. Igen rart, at rammen for det, vi skal, er sat — og ingen brokker sig.
Opgaven bliver klart defineret og struktureret: Fgrst far vi 3 minutter til at tegne
med blyant. Vi skal tegne efter vores portraet uden at ga for meget i detaljer. Vi
ma gerne andre pa virkeligheden ligesom Willumsen. Fx ma vi gerne tegne en

fodbold pa vores t-shirt, hvis vi er vilde med fodbold. Der er helt, helt stille, mens
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vi tegner. Vi er dybt koncentrerede og det er dejligt at fordybe sig i at se og teg-
ne. Opgaven fgles relevant, fordi det er en selv, man tegner — og den fgles over-
skuelig, fordi man har fotoet i 2D lige ved siden af, frem for at skulle se i et spejl
eller portraettere en anden person i 3D.

Efter 3 minutter samles blyanterne og vi far farvekridtaesker i stedet. Der er ikke
bestemte instruktioner til hvad vi skal, men vi ma gerne blive inspireret af Wil-
lumsens made at bruge mange farver pa og at forholde sig frit til farven.

Der bliver malet Igs omkring mig, og jeg bliver helt opslugt af mit eget billede. Pa
hver side af mig er to drenge i fuld gang med kraftige farver og overfor mig sidder
en pige og vil lave sig selv som Messi. Hun siger det mange gange og er meget
optaget af koblingen mellem sit portraet og den nye betydning, hun giver det. Jeg
digter videre pa min modellervoksklump, sa den bliver til en underlig spirende
form og undersgger, hvordan jeg kan bevare det koncentrerede udtryk fra mit
foto. Det er noget med gjenbrynene og blikretningen. Der bliver smasnakket lidt,
men koncentrationen er stadig hgj. Et sted kommer en af pigerne dog i krise og
begynder at graede. Det er vist noget med at hun ikke vil se sa grim ud. En dreng
og en pige omkring hende prgver at opmuntre og give gode rad. Leereren griber
ind og hun bliver flyttet over i den anden ende af bordet. Louise kommer ogsa og
snakker med hende. Enden pa det bliver at hun tegner noget hun synes hun er
god til: et hus. Mine klassekammerater lige omkring mig har vist ikke lagt maerke
til det, de er alt for optaget.

Efter et stykke tid er nogle bgrn feerdige og far lov til at fa et nyt stykke papir og
gore tegne hvad de vil. Markus ved siden af mig og jeg er stadig i gang med vores,
vi er begge i gang med baggrunden. Det er en god oplevelse at billedet samler sig
efterhanden som baggrundsfarven kommer pa. Pa den anden side er den anden
dreng i gang med at tegne vulkaner, han siger masser af lyde imens — det er lyden
af lava, der sprgjter op. Det er hyggeligt at sidde og male med dedikerede vulkan-

lyde i grene.
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Sa skal der ryddes op. Alle hjaelper med at fa farverne i askerne. Nu skal vi ud i
udstillingen og se pa vores billeder. Mens de sidste bliver klar, summer det af
smasnakken, der udelukkende handler om vores selvportraetter: Ma jeg se din?
Ahr, den er god, ma jeg ogsa se din? Etc.

Snakken og gensidig visen billeder fortsaetter pa vej gennem museet tilbage til

selvportraetsalen.

Prasentation af selvportrzetter i Willumsens selvportraetsal

Vores opgave i selvportraetsalen er at finde dét af Willumsens portraetter, som vi
synes vores eget portraet passer bedst sammen med. Det synes jeg lyder som en
spaendende og sjov — og sveer — opgave. Jeg kigger rundt og beslutter mig rimelig
hurtigt for et billede af Willumsen, hvor han er koncentreret om et laerred og et
motiv.

Tak for i dag

Seerlige temaer:

* Bemaerkninger der gar uden for den rgde trad. Forskellige situationer har tyde-
ligvis hver deres koder. Bemaerkningen er skaev i en formel situation, men ville
ikke vaere det i en uformel familizer situation. Jf undersggelse i Lynn Dierkings op-
leg: Bgrn foretraekker den uformelle situation, hvor de kan tale med en voksen
om det de ser.

Spgrgsmal, der er ledende uden at bgrnene opdager det, hvad sa?

Laererens rolle - nervgsitet

Leererens veerdisaetning af produkter
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Mine refleksioner over anvendelse af 'vi’ og ‘mine klassekamme-

rater’ i feltnoter:

| feltnoterne skriver jeg og de museumsprofessionelle fra en position som
mindst-mulig voksen — hvilket betyder at deltagerobservatgren betegner elever-
ne som 'klassekammerater’ og anvender et 'vi’, der daekker over eleverne og del-
tagerobservatgren. Som i ovenstaende feltnote hvor der fx star: 'Vi saetter os for-
an et maleri, der forestiller Willumsen’ eller ‘Nu skal vi ud i udstillingen og se pG
vores billeder’. Vi’ beskriver som regel nogle handlinger, hvor klassen samlet ggr
noget. Men enkelte gange skrives der ogsa ’vi’ i forbindelser med oplevelser som
ex. "Der er helt, helt stille, mens vi tegner. Vi er dybt koncentrerede og det er
dejligt at fordybe sig i at se og tegne” Det fgrste vi henviser til en handling alle
bgrnene og deltagerobservatgren foretager — tegner, men det naeste 'vi’ - vi er
dybt koncentreret, tolker jeg som deltagerobservatgrens tolkning af bgrnene. |
feltnoterne praeciseres denne distinktion ikke konsekvent, men ofte gennem an-
vendelse af et ’jeg’ eksempelvis: Jeg satter mig igen sammen med Alexandra, der
hele tiden seetter sig bagest og lidt vaek fra de andre. Jeg tror ikke, hun fgler sig

udenfor, hun kan bare godt lide at placere sig pG den mdde, ogsd ndr vi gar rundt.
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Bilag 7 - Eksempel pa delvis
transskribering

Lydoptagelserne er hort igennem og derefter har jeg transskriberet dialoger i
forbindelse med mine empiriske nedslag.

U= museumsunderviser, E= elever, E1,2,3 osv. Enkelte elever, nummeringen
viser om det er forskellige elever.

U: Prov at kigge pa billedet og sd sig mig hvordan han ser ud?

E: han ser meget mearkelig ud fordi han har briller og fordi hans hér ikke har samme
farve som hans skag, det plejer det altsa at vare?

U: hvordan er harfarven anderledes end skagget

E2: det er mere grat, skagget er hvidt

E3: miske har han puttet barberskum pa

E2:jaha

U: ja hvad siger du?

E4: det ser ud som om han sporger 'hvad skal jeg male..."

U: ja, ser han glad ud , gleder han sig til at komme igang med at male

E: neeej

U: ja det er som om han tenker - hvad skal jeg male og ved i hvad,, den dag han ma-
lede det her... Det var hans fodselsdag

E: dhhhhh

U: han var fyldt 70 ar

E: og

U: ja det var gammel og hvordan tror I han havde det indeni, den dagp

E5: ikke sa godt

U: nej ikke sd godt og hvad tror I maske han var bange for?

E5: at han snart skulle do

U: at han snart skulle do...

U: ja det er ligesom om han er bange for hvad nu hvis han ikke kan fa flere ideer, sd
han havde det ikke sd godt den dag, men det gode er at der gik ikke sa lang tid sd blev
han glad igen og malede masser af billeder

U: hvad synes i om den her farve, passer den til hans humer

E: jaah...

EG6: hvornir havde han egentlig fodselsdag?
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