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Indledning

Fra barns ben fandt jeg ro i at udfolde mig kreativt, dette var hvad end om jeg sad derhjemme pa
veerelset ved mit skrivebord, eller i fysikundervisningen, hvor jeg burde skrive noter i steder for at
fylde papiret med sma doodles. Jeg fik ofte god ros for det mine haender fik kreeret, men jeg tog
aldrig helt rosen til mig. Jeg tvivlede altid pa, om rosen blev givet fordi jeg var et barn eller om de
faktisk mente det. Tvivlen bundede i, at jeg ikke troede nok pa mig selv og mine evner, hvilket var et
stort benspaend for mig. Men pa trods af tvivlen, ville den kreative udfoldelse ingen ende tage nar

jeg sad i mine egne tanker.

Enden kom dog, sa snart jeg sad i billedkunstlokalet og laereren paent sagde ‘st i gang’.
Praestationsangsten ramte mig som en mur, hver evig eneste billedkunsttime. Troen pa mine egne

evner var ingen steder at finde, og jeg sammenlignede mig med alle omkring mig.

Min billedkunstlaerer fokuserede dengang mest pa de elever, der havde et godt flow, og som hun
vidste altid fik lavet de smukkeste vaerker. Sa som det introverte individ jeg var, blev jeg ofte overset
og ladt til mig selv, hvilket resulterede i, at jeg sjeeldent oplevede en mestringsfglelse i faget og min

motivation for faget dalede heraf.

Mit perfektionistiske mindset, gjorde det sveert for mig at komme i gang, for jeg ville kun lave noget,
som jeg selv kunne vaere stolt af, og det matte helst ikke indeholde sma fejl, for sa var det jo ikke
lengere godt nok. Men hvem skulle det vaere godt nok for? Var det mig selv, mine klassekammerater,
min laerer eller sagar mine foreeldre jeg ville imponere med mine faerdige resultater? Jeg vidste det
ikke selv, jeg vidste bare, at min egen self efficacy ikke var pa et niveau hvor jeg kunne overskue selv
de nemmeste opgaver. Og hvis ansvar var det i undervisningen at give mig den ngdvendige fglelse
af at jeg er god nok? | fglge folkeskolens formalsparagraf er det folkeskolens formal at udvikle
arbejdsmetoder og skabe rammer for oplevelse, fordybelse og virkelyst, sd eleverne udvikler
erkendelse og fantasi og far tillid til egne muligheder og baggrund for at tage stilling og handle
(Undervisningsministeriet, 2019). Det star altsa klart i formalsparagraffen, at det er skolen og herved
leererens ansvar, at skabe et laeringsrum, der danner rammerne for udvikling af erkendelse, fantasi

samt tillid til egne muligheder hos eleverne. Jeg finder det, pa baggrund af mine egne oplevelser fra



folkeskolen samt mine oplevelser fra min tredje praktik, derfor relevant for mig, at undersgge,

hvordan disse rammer bedst muligt skabes af billedkunstlzereren.

Jeg har derfor med udgangspunkt i mine egne oplevelser og observationer samt mine refleksioner
som laererstuderende, kommet frem til nedenstdende problemformulering, som danner grundlag

for mit bachelorprojekt.

Problemformulering
Hvordan kan billedkunstleereren gennem stilladsering og feedback styrke elevernes self-efficacy og

dermed @gge deres motivation for deltagelse i billedkunstundervisningen?

Leesevejledning

Indledningsvist redeggres der for valg af videnskabsteoretisk metode samt en kort introduktion af
den valgte empiri. Efterfglgende kommer der en kort begrebsafklaring af begreberne flow og kreativ
proces. Derefter en gennemgang samt definition af det teoretiske grundlag. Dernaest kommer
analysen, som er inddelt i tre afsnit med hver tilhgrende delkonklusion. Fgrst en analyse af indsamlet
observationer fra en billedkunstundervisning med 7. argangs valghold i billedkunst. Efter dette
analyseres og redeggres der for et billedkunstfagligt undervisningsforlgb, afprgvet med selvsamme
7. argangs valghold, samt observationer fra det afprgvede forlgb. Sidste del af analysen analyseres
der pd et struktureret elevinterview, hvor resultaterne af interviewene bliver analyseret i
underkategorier pa baggrund af relevante teorier. Efter analysen fglger en diskussion, hvor
resultaterne af analysen diskuteres pa med fokus hvilke faktorer der havde betydning for
resultaterne, samt hvad jeg kunne have gjort anderledes for at fa andre resultater. Afslutningsvist
konkluderes der pa problemformuleringen ud fra analysens resultater samt mine overvejelser fra

diskussionen.

Metode og empirisk materiale

Hermeneutikken som videnskabsteoretisk perspektiv
Analysen er med hermeneutikken som det videnskabsteoretiske perspektiv, og tager seerligt

udgangspunkt i den hermeneutiske spiral, som er illustreret i bilag 1.



Hermeneutikken udggr en humanistisk og filosofisk tilgang til at forholde sig til verden gennem
fortolkning og forstaelse. Inden for hermeneutikken anerkendes mennesket som et selvfortolkende

og meningsskabende subjekt, med en straeben efter forstdelse.

Grundlaget for hermeneutikken er rettet mod at undersgge menneskelige, humanistiske og
sociale/kulturelle forhold. Den hermeneutiske tilgang har udviklet sig til ikke blot at studere disse
gennem skriftlige tekster og fortzellinger, men at betragte alle former for menneskelige ytringer og

aktiviteter som overfgrt betydning for ‘tekst’. (Mottelson & Muschinsky, 2017)

Inden for det hermeneutiske perspektiv, anvendes ofte den metodiske model den hermeneutiske
spiral, til at udfgre fortolkningsarbejdet. Centralt i denne model er ideen om kontinuerligt at bevaege
sig mellem del og helhed. Dette indebzerer en anerkendelse af, at enkeltelementer kun kan forstas i
sammenhang med og placering i helheden, samtidig med at alle enkeltelementer ogsa bidrager til
og er konstituerende for helheden (Mottelson & Muschinsky, 2017). Nar en ‘forsker’ anvender denne
model, begynder undersggelsen med forskerens forforstaelse, hvorved der dannes en hypotese,
som forskeren gennem processen skal af- eller bekraefte gennem observationer af virkeligheden.
Denne proces skaber sandsynligvis ny undring hos forskeren, hvorefter en ny hypotese dannes.
Spiralen illustrerer, hvordan forforstaelsen bidrager til en ny forforstaelse, som praeger nye
fortolkninger, der kan blive til en ny forstaelse, som igen bliver til en ny forforstaelse. Dette indikerer,
at processen er uafsluttelig, da ny viden fortsat vil genere nye hypoteser til undersggelse. (Schmidt

C. H., 2022).

Ved anvendelse af det hermeneutiske perspektiv, vil den viden, som fremkommer gennem empiriske
undersggelser, sdsom interviews og deltagerobservationer, altid veere preeget af undersggerens

forforstaelse, og kan derfor ikke opnas fuldsteendig neutralt eller objektivt (Schmidt C. H., 2022).

Empirisk materiale
Ved anvendelse af den hermeneutiske spiral som metodisk tilgang, er den indsamlede empiri, som
senere analyseres, bygget pa et kvalitativt grundlag. Den valgte empiri er indsamlet gennem
metoderne observation og interview, hvor hovedformalet er at undersgge og danne hypoteser ud

fra oplevelser i praksis.



Det fgrste del af empirien, der bliver praesenteret i analysedelen, er en observation, altsa en
kvalitativ metode, hvor jeg agerede i rollen som deltagende observatgr. Dette skete i forbindelse

med min deltagelse i en billedkunstundervisning af 7. argangs valghold, fgr jeg startede min praktik.

| analysedelen analyseres der pa udvalgte elementer af en observation af en samtale mellem en elev

og laereren. Den fulde observation samt forlgbet op til observationen kan findes i bilag 2.

Anden del af empirien er et undervisningsforlgb, som er planlagt ud fra en hypotese jeg dannede
mig ud fra den tidligere observation. Dette forlgb blev afprgvet i min fgrste uge i praktikken, hvor jeg
underviste selvsamme 7. argangs valghold i billedkunst. Undervisningsforlgbet kan findes i bilag 3.
Efter yderligere observationer fra det afprgvede forlgb, formulerede jeg en ny hypotese, der danner
grundlag for det tredje og sidste empiri, et struktureret elevinterview, hvor jeg udvalgte en reekke

elever til at besvare de pageeldende spgrgsmal. Interviewspgrgsmalene kan findes i bilag 4.

Begrebsafklaring

Flow

Flow er en tilstand af fuldkommen fordybelse og fokus, hvor man kan veere sa engageret, at man
glemmer tid og sted. Det er en oplevelse, hvor udfordringerne matcher ens faerdigheder, hvilket
farer til en hgj ydeevne samt en fglelse af dyb tilfredshed, og endda en gget self efficacy. Nar
man er i et flow, kan man opleve at aktiviteten bliver selvtilfredsstillende, altsd at man udfarer
aktiviteten for sin egen skyld snarere end for at opna et eksternt mal. Flow er ofte forbundet

med kreative opgaver og aktiviteter, hvilket det selvfglgelig ogsa i denne opgave er.

Kreativ proces

En kreativ proces kan tolkes pa mange mader, afhaengigt af hvem man spgrger. | denne opgave, vil
en 'kreativ proces’ tolkes som den rejse man tager fra en ra idé til et feerdigt produkt. En kreativ
proces er nar man bruger sin fantasi og teenker pa nye mader for at finde Igsninger eller skabe noget
originalt. Ofte starter man med at samle en masse inspiration og information, som man sa lader
simre i baghovedet. Pludselig kan en idé opsta ud af det bla, og sa gar man ellers i gang med at forme

og udvikle den til noget konkret.



Undervejs afprgver man mange forskellige ting, nogle gange rammer man plet, andre gange ggr man
ikke, men det hele er en del af processen. Man kan justere, tilpasse og forbedre sine idéer lgbende
i processen, og man kan ofte ogsa vende tilbage og @ndre det igen. Man skal i en kreativ proces
veere aben og nysgerrig for nye indtryk samt turde at eksperimentere. Den kreative proces er
forskellig fra person til person, men felles er, at det kraever bade fantasi, spontanitet og en smule

struktur for at komme i mal med noget spaendende.

Det teoretiske grundlag

Billedsamtale

Billedsamtale omhandler den dialog, enten internt med selve billedet — hvad end det er feerdigt
eller ej — eller den dialog, der opstar mellem mennesker, nar de studerer et billede. Dialogen
kan indebaere anvendelsen af en specifik analysemodel, en uformel samtale om veerket, eller
en bestraebelse pa at finde pa mulige forbedringer. Ingrid Sidelmann Knudsen pointerer, at der
tidligere har veeret tradition for at skelne mellem billedanalyse og billedsamtale. Billedanalysen
handlede om det feerdige resultat, hvor billedsamtalen foregik under billedprocessen.
Hensigten med denne skelnen var at man gennem analysen blev klogere pa billedet, mens
samtalen bidrog til at gare billedet bedre (typisk i en laerer-elev kontekst). Hun mener dog ikke,
denne skelnen af de to kategorier laengere er relevant, da det supplerer hinanden i et samspil
(Knudsen, 1997, s. 9). Billedsamtaler bidrager i undervisningen med en raekke veerdifulde
elementer til elevernes kulturelle forstaelse og udforskning af veerker, hvor samtalen danner
rammerne for refleksion, analyse og tolkning. Gennem dialogen kan man udveksle idéer, og alt
afhaengigt af hensigten, kan leereren stille hjaelpende og relevante spgrgsmal under processen

og til det feerdige veerk.

Zonen for neermeste udvikling og stilladsering
Lev Vygotskys teori om zonen for naermeste udvikling og Jerome Bruners teori om stilladsering

er teet forbundne koncepter inden for laeringsteori, saerligt Vygotskys sociokulturelle teori.

Forholdet mellem leering og udvikling skal ifglge Vygotsky forstds som et dialektisk forhold.
Ifalge Vygotsky skal leering og udvikling hverken forstds som principielt adskilte, eller som

identiske feenomener. Udvikling er et dynamisk og kompliceret faenomen, der kan forekomme



som bade udviklings- og laereprocesser. Gennem dialektisk vekselvirkning igangseettes
udvikling af psykiske funktioner og strukturer, hvorefter de udviklingsmeessige fremskridt

muliggar ny leering hos eleven (Tanggaard & Nielsen, 2019, s. 129).

Laereren agerer som medierende hjeelper for eleven, der kan klare en opgave med hjeelp. Som
den medierende hjeelper skal man stilladsere eleven, altsd man skal bygge et stillads om
eleven, der hjeelper eleven tilpas meget til at kunne klare opgaven selv. Man skal i denne
udvikling som leerer veere opmaerksom pa, hvor i bred grad stilladsering skal ske. Medieringen
er i denne udvikling centralt, da det far betydning for elevens kompetencer og for forestillinger
om elevens evner og kapacitet. Nar man snakker om elevens evne-niveau, kigger man pa, hvad
man mener eleven kan magte med hjaelp og stgtte, og hvad man mener eleven kan klare alene.
Laererens udfordring som den medierende hjaelper, ligger i at udnytte udviklingszonen ved at
stimulere barnet til at arbejde aktivt sammen med andre og at hjeelpe og statte eleven pa dets

vaklende vej mod at klare opgaven pa egen hand (Imsen, 2015, s. 225).

Self efficacy
En steerk fglelse af efficacy fremmer den menneskelige ydeevne og det personlige velvaere pa
mange mdder. Personer med en udpraeget tiltro til egne evner opfatter vanskelige opgaver som
udfordringer, der skal tages op, snarere end som trusler der skal undgas.

(Bandura, 2012)

Ifglge Bandura genvinder individer med en staerk fglelse af self efficacy, altsa troen pa egne evner,
hurtigt deres efficacy, nar de oplever fejltrin og fiaskoer. Denne fzaerdighed frembringer personlige
resultater, reducerer stress og gger ambitionsniveauet. En person med manglende self efficacy er
derimod sarbar over for udfordrende opgaver, og kan have tendens til at fortabe sig i spekulationer
over manglende evner, fremfor at koncentrere sig om, hvordan denne kan udfgre opgaven pa den

bedst mulige made.

En af kilderne til at individer kan udvikle og styrke deres self efficacy er gennem sakaldte
mestringsfalelser. Succeser bidrager til at skabe en staerk tro pa egne evner, hvorimod fiaskoer
underminere en sadan tro, iseer hvis disse forekommer, fgr der er lagt et solidt grundlag for fglelsen

af efficacy (Bandura, 2012).



Flow

Ifglge Frans @rsted Andersen, handler flow om fordybelse, virkelyst, glaede, laering, indre motivation
samt en vis struktur og klare mal (Andersen, 2006). Positive fglelser som virkelyst, iderighed,
optimisme eller samhgrighed, er fglelser der karakteriserer den overkategori af flow, som
Csikszentmihalyi kalder for negentropi. Med disse fglelser behgver mennesket ikke cirkulere omkring
eller have selvmedlidenhed, men den mentale energi kan i stedet rettes mod en selvvalgt opgave
eller aktivitet, hvori man kan have en intention med noget eller szette sig et mal. Hvor laenge man

kan fastholde denne opmaerksomhed handler om egne evner og motivation.

Gennem forskning, har man konkluderet, at bgrn har en bedre evne til at komme i flow, end voksne.
Man kan altsa sige, at vi alle er fgdt med flow-evnen, men man taber den maske i Igbet af opvaeksten.
Vi kan som laerer gennem sikring af tid, plads, rum og muligheder medvirke til at flowevnen kan
udvikles gennem hele uddannelsessystemet, hvilket Folkeskolens formalsparagraf, som blev naevnt i

indledningen, altsa ogsa laegger op til gennem fordybelse (Andersen, 2006).

Analyse

Analysen er struktureret i tre sektioner, hver med tilhgrende delkonklusioner. Den fgrste sektion
praesenterer den udvalgte observation, som blev foretaget under interaktion mellem en elev og
billedkunstleereren. Anden sektion bestar af en systematiseret gennemgang og analyse af et
undervisningsforlab samt observationer fra forlgbet, som danner grundlag for den tredje og
afsluttende sektion, der omfatter eksempler fra interviews med eleverne. Hver sektion er
underlagt en analytisk tilgang, der understgttes af den fremlagte teori, hvor der dog inddrages
relevant sekundeer teori. Den udvalgte empiri er indsamlet fra undervisningsgange med 7.

argangs valghold i billedkunst.

Analyse af observationer

Nedenstaende er et uddrag af observationen af samtale, inkluderende stilladsering og
feedback, mellem elev og lerer. Den pageeldende elev bliver i nedenstaende afsnit omtalt
som elev A. Observationen er inddelti to dele.

Observation 1:

Leerer: "Hvad sa drenge. Hvordan gar det her?”

Elev: ”Ja, det gar jo af helveds til! Jeg kan jo ikke finde ud af det pis her!”



Laerer: ”Hov hov, snak lige ordentligt. Hvad med bilen du har tegnet der, synes du ikke den er
fin?”

Elev: ”"Nej?! Det ligner jo ikke engang en bil!”

Laerer: ”Jeg synes den er fin. Prov at snakke lidt mindre og arbejd lidt mere”

Ovenstdende observation viser helt objektivt en leerer, der observerer to elever, der sidder og
har enirrelevant dialog, og henvender sig tildem med et imadekommende spgrgsmal, hvor Elev
A bade verbalt og nonverbalt far kommunikeret, at opgaven er sveer for ham. Elevens
frustrationer udmunder sig i grimme ord og et hgjt toneleje. Laererens respons er, at hun beder
ham om at snakke peent, og kommer med et opmuntrende spargsmal til hans tegning af en bil.
Elevens svar til dette er lige sa opgivende og hard i tonelejet som far. Leereren komplimenterer

bilen, beder dem om at arbejde og gar videre.

Observationen viser derudover, at laereren har intention om at tilbyde stgtte til de pageeldende
elever. Leereren begynder med at vise interesse for elevens arbejde og forsgger at skabe en
positiv atmosfaere ved brug af ros. Leereren forsgger altsa at identificere elevens zone for
naermeste udvikling, ved at erkende det, han allerede kan, samtidig med at opmuntre til at
streebe efter mere. | samtalen fungerer leererens ros som stilladsering, da hun forsgger at guide
elevens tankegang og opmuntre til en mere positiv tilgang til opgaven. Laereren bliver dog
overfuset af Elev As frustrationer og haje toneleje, hvilket far hende til at treekke sig efter en mild

form for stilladsering, hvilket eleven ikke virker til at tage i mod.

Eleven udtrykker frustrationer og mangel pa troen pa egne evner, der indikerer, at han befinder
sig i utryghedszonen, hvor opgaven er for sveer i forhold til, hvad han selv mener hans evner
reekker til. Manglende falelse af en positiv self efficacy pavirker i denne observation elevens

motivation for deltagelse.

Billedkunstleereren informerede mig forinden om, at denne elev ofte sidder fast i sine opgaver,
da han ikke fgler han er god til billedkunst, men udelukkende har valgt faget fordi han er glad

for hende som leerer.



Nar et individ, ifglge Bandrua, har ladt sig overbevise om, at de ikke besidder de forngdne evner,
vil det midlertidigt veere tilbgjeligt til at undga udfordrende aktiviteter, og kaste handklaedet i
ringen, s& snart det stgder pa problemer. | og med at den manglende tro pa egne evner
indskraenker aktivitetsfeltet og underminerer motivationen, frembringer den sin egnen
adfeerdsmeessige bekreeftelse (Bandura, 2012). Dette bliver tydeligt bekraeftet i ovenstaende
observation, hvor eleven grundet sine frustrationer reagerer sd voldsomt som han nu en gang

gor.

| en sadan situation har eleven brug for en medierende hjeelper, der gennem stilladsering
hjeelper eleven med at komme videre (Imsen, 2015). Elev A’s reaktion pa leererens forsgg pa
stilladsering og ros viser, at han har brug for mere end blot positiv feedback — han har brug for
konkret stgtte og vejledning til at kunne fuldfere opgaven. Gennem stgtte og vejledning, kan
billedkunstlaereren ogsa forsgge at styrke elevens self efficacy. En god self efficacy er med til at

styrke motivationen, hvilket den pagaeldende elev har brug for.
Observation 2:
Elev: “AAARGH! Jeg kan jo ikke finde ud af det her!! Jeg gider ikke mere!”
Laerer: Satter sig ved siden af eleven ”Hvad frustrerer dig lige nu?”
Elev: ”Jamen jeg kan jo ikke finde ud af at tegne! Prov at se hvor grimt det her er!”
Laerer: "Men hvorndr er man god til at tegne, synes du?”
Elev: ”Jamen.. nar man tegner flot lige som hende!” (peger pa sidemakkeren)

Lezerer: ”Jeg er faktisk heller ikke seerlig god til at tegne i frihand, men jeg synes selv jeg er ret
god til at tegne, nar jeg har noget at kigge efter. Vil du prove det?”

Elev: ”Ja... men det bliver jo aldrig lige sa flot”

Leerer: ”Det vigtigste er jo bare, at du gaor dit bedste og at du far lavet noget, der forteeller noget
om dig. Prov at researche lidt, og find noget du kan preve at tegne efter pa et stykke papir.”

| denne del af observationen mgder viigen Elev A, som fortsat er frustreret over opgaven samt,
ifalge ham sely, sin manglende tro pa egne evner. Elevens frustrationer indikerer, at han ikke har
haft succes med den fortlsbende hjeelp fra leereren, og at han fortsat befinder sig i

utryghedszonen. Eleven far her verbalt kommunikeret sine frustrationer ud i rummet, hvilket



fanger leererens opmeerksomhed. Leereren seetter sig ved siden af eleven, hvilket indikerer at
hun hagrer ham samt hun er her for at hjeelpe ham. Gennem denne tilgang viser leereren empati

og interesse for elevs A’s frustrationer og folelser.

Ved at leereren seetter sig ved siden af eleven, gar leereren brug af Louise Klinges teori om
afstemmere, ved at hun placerer sig pa en stol og dermed mgder eleven i gjenhgjde, hvilket er
en vigtig faktor, for at skabe en god stemning og forbindelse til sine elever. Nar leereren, ifalge
Louise Klinge, udtrykker afstemmere, oplever eleverne, at leereren har dem pa sinde og vildem
det bedste. En afstemmer som at mgde eleverne i gjenhgjde kan ikke ngdvendigvis sta alene.
For at sikre en positiv virkning, kan man som leerer ogsa fokusere pa sit toneleje og sin mimik —
i form af smil. Det er dog ifglge Louise Klinge ogsa vigtigt at afstemme situationen samt afkode
eleverne for at respondere hensigtsmaessigt, s& man undgar at fejl-afstemme, da dette kan
skabe darlig stemning og skade relationen (Klinge). Billedkunstleereren afkodede i denne
observation korrekt, og brugte derfor hensigtsmaessige afstemmere til at stotte sin stilladsering

af eleven.

Leereren forsgger at guide, og dermed stilladsere eleven til at eendre tilgang til opgaven, ved at
fare en samtale om hans opfattelse af, hvad det vil sige at vaere god til at tegne. Ved at dele sine
egne erfaringer med sine egne tegnestrategier, og italeseettelsen af hendes svagheder og
styrker, forsgger leereren at stgtte eleven i at udvikle nye feerdigheder, samt skabe en form for
relation til eleven, ved at forteelle at hun faktisk ogsa selv synes det kan veere svaert at tegne frit.
Denne ’blottelse’ af laererens egne styrker og svagheder havde, i denne situation, en positiv
virkning pa elevens bestreebelse efter at prave nye teknikker af. Italeseettelsen af, at det er
normalt at have vanskeligheder med at tegne, kan ogsa bidrage til at age elevens self efficacy,
da han gennem denne information, bliver bevidst om, at frustrationer og svagheder som hans

er normale, men der er muligheder for og lgsninger til at udvikle sig.

Leererens fokus pé elevens kreative indsats og personlige udtryk, frem for at blive i
sammenligningen med andre, viser en bevidsthed om vigtigheden af at fremme elevens
selvveerd og motivation. Ved at opfordre eleven til at researche og finde inspiration, giver
leereren ham mulighed for at udforske forskellige tilgange og strategier, samt mulighed for at

udvikle sit eget kunstneriske udtryk.
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I sin stilladsering er det vigtigt at leereren har elevens hensigt med vaerket for gje. At lave billeder
er en form for kommunikationsakt, hvor eleven ofte gnsker at gare sig forstaelig gennem brug
af billeder - i denne situation tegninger/symboler, der forteeller noget om eleven. Eleven udvikler
i denne proces et billedsprog, som kan give mulighed for at udtrykke fglelser, holdninger og
interesser (Mathiesen & Arvedsen, 2018). Billedkunstleereren skal derfor samtidig stilladsere
eleven til at udfordre sit billedsprog. Elevens bevidsthed om budskabet skaber forstaelse for
opgaven, og kan fremme elevens motivation for at eksperimentere med tegneprocessen. For at
fa en forstaelse af, hvad elevens hensigt er, er det en fordel at fare en billedsamtale med eleven.
Billedsamtalen er et vigtigt redskab for leereren til at fa et indblik i, hvad elevens intention er at
udtrykke gennem sit veerk. Samtalen giver ogsa eleven adgang til at tilegne sig en faglig
terminologi. Et vigtigt dannelsesaspekt ved billedsamtalen er, at eleven leerer at klargare sig og

give udtryk for egne intentioner (Mathiesen & Arvedsen, 2018).

Leererens ageren som den medierende hjeelper, altsd en mere kompetent erfaren, straeber efter
at stilladsere eleven gennem en mere personlig tilgang, som skaber en dybere relation samt en
gensidig respekt til og med eleven, for at rykke eleven fra utryghedszonen tilzonen for neermeste
udvikling. Det star altsa klart, at leereren her afkodede elevens fglelser og fornemmede, at
eleven havde brug for yderligere og mere fokuseret stilladsering, til at kunne komme videre med

opgaven.

Delkonklusion

Observationen af de to samtaler mellem leereren og elev A viser tydeligt, hvordan forskellige
tilgange til at imadekomme elevens behov, pavirker resultatet for elevens leering, motivation

samt udvikling.

| den fgrste observation er leererens tilgang, grundet elevens reaktion og kommunikation, mere
overfladisk, og hendes forsgg pa at tilbyde stgtte og vejledning bliver mgdt af elevens
frustrationer og modstand. Laereren forsgger at skabe en positiv atmosfaere gennem feedback
og feedforward, men stilladseringen mangler dybde og konkret vejledning. Dette resulterer at
eleven forbliver i utryghedszonen og ikke oplever en gget self efficacy eller reelle fremskridt i

opgaven.
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Derimod viser den anden observation en mere dybdegdende og personlig stilladsering fra
leereren. Leererenviser empati overfor elevens frustrationer og forsgger at skabe en relation ved
at dele egne erfaringer og strategier. Leereren stilladserer eleven gennem en mere individuel
tilgang med fokus pa elevens leeringsforudseetninger, personlige udtryk og styrker, hvilket
bidrager til at skabe et positivt og stgttende leeringsmiljg. Denne tilgang medfgrer en mere
konstruktiv dialog og giver eleven mulighed for at udforske nye strategier og

udviklingsprocesser.

Samlet set viser observationerne vigtigheden af en differentieret tilgang til stilladsering og
stgtte i undervisningen. Ved at skabe en dybere relation og tilpasse sig elevens behov og
folelser, kan lereren som den medierende hjeelper, medvirke til at flytte eleven fra
utryghedszonen til zonen for naermeste udvikling, samt fremme hans leering og udvikling pa en

mere effektiv made.

Pa baggrund af ovenstdende observation dannede jeg mig en hypotese, som danner grundlag
for det folgende undervisningsforlgb, der i neeste afsnit uddybes og analyseres.

Hypotese
Elever oplever for stort et pres, der pavirker deres tro pa egne evner, nar den formulerede

opgave indeholder for fa krav samt for lidt struktur.

Analyse af undervisningsforlgb
| forbindelse med ovenstdende hypotese valgte jeg at finde svar pa min hypotese gennem
aktionsleering. Undervisningsforlgbet, der er skematisk beskrevet i bilag 3, forlgber sig derfor

over to undervisningsgange.

Aktionsleering udvikler den paedagogiske praksis ved at eksperimentere med konkrete
prevehandlinger, kaldet aktioner, i hverdagen. Formalet med aktionsleering er at undersege
relevante praksisnaere hypoteser, med den fordel at bidrage til en positiv forandring (Okholm,

2020).

| analysen er det udvalgte elementer af undervisningsforlgbet samt observationer fra de to
undervisningsgange fra forlgbet, der bliver analyseret. Hensigten med denne analyse, er at
undersgge, hvordan forskellige undervisningsmetoder pavirker elevernes motivation for

deltagelse, samt hvordan billedsamtale kan fungere som et redskab i sin stilladsering.
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Som beskrevet i undervisningsforlgbet, bilag 3, mader eleverne ind til et mere atypisk
billedkunstlokale end vanligt, hvor borde og stole er rykket til siden, hvor der i midten af lokalet
er placeret en lang rulle papir. Jeg mgder eleverne som normalt i dgren med et smil og et "hej”,
for at skabe kontakt til eleverne. De atypiske rammefaktorer seetter dog med det samme gangi
undringen hos eleverne, der hurtigt stiller spgrgsmal til dagens opgave. De stiller sig undrende

over for indholdet samt malene med opgaven.

Udover rammerne er min klasseledelse samt leererrolle ogsa mere atypisk en vanligt, da jeg blot
byder eleverne velkomne, beder dem om at saette sig ned, tage skoene af, uddeler grafitstifte
og beder dem om at tegne frit. Det var meget tydeligt at denne intro, eller mangel pa samme,
var uvant for dem. Deres reaktioner viste tegn pa forvirring samt frustrationer nar jeg ikke ville
imgdekomme samt besvare deres spgrgsmal, og blot bare sagde ’bare tegn frit. Min
klasseledelse samt leererrolle gik altsa fra at vaere den informerende og instruerende leerer, til
at veere mere ’diktatorisk’, hvor jeg ’beordrede’ dem til at ggre hvad jeg bad om, og mine svar var
oftere ”ja/nej” end normalt. Denne atypiske klasseledelse og manglende introduktion gar altsa
ikke eleverne medvidende om, hvad de skal leere og hvordan, hvilket Ole Law mener er en vigtig
faktor inden for klasseledelse, mere specifikt rammeledelse, nar man starter timen (Lew &
Skibsted, 2014). Den atypiske opseetning af klasselokalet samt min anderledes klasseledelse
vakte forundring og frustrationer hos nogle elever. Denne usikkerhed kan have en negativ
indvirkning pa deres motivation for deltagelse, da elever ofte har brug for klare rammer og

forventninger for at fgle sig trykke og dermed engagere sig i en opgave.

Som beskrevet i observationerne til denne undervisningsgang, var opgaven let for mange, der
uden sd mange spgrgsmal gik i gang med at tegne. Der var dog, til min overraskelse, flere elever
der gik i baglas. Mine overvejelser til dette forlgb var, at "tegn frit” ville im@dekomme samtlige
elevers leeringsforudseetninger, da der ingen krav blev stillet. Jeg blev dog i denne situation klar
over, hvor stor et benspaend det kan veere for elever, at skulle sidde taet og tegne.
Sammenligningen med hinandens tegninger fyldte hos nogle elever, hvilket jeg tolkede som
elever, der havde manglende tro pa egne evner, altsa darlig self-efficacy. Sammenligningen
med hinandens tegninger og flow samt lav self-efficacy reducerede motivationen hos nogle
elever. Elever med self-efficacy kan miste motivationen, hvis de fgler de ikke kan leve op til

forventningerne eller kravene i en given opgave. Disse elever henvendte jeg mig til, hvor jeg
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forsggte at stilladsere dem gennem idéer samt minde dem om, at denne opgave ikke handler
om, at det skal veere flot, men man gennem sine fglelser fra musikken og stemningen rundt om
papiret skal dbne op for kreative udfoldelser, her i form at tegninger. Dette hjalp nogle elever i
gang, der var dog to elever, der med deres kropssprog viste, at de ikke var komfortable i denne
situation. Her spurgte jeg om lov til at tage fat i deres hand og lavede en krusedulle eller skrev
et ord, for at de havde noget at arbejde videre pa. Dette var heldigvis en hjaelp for de

pageeldende elever, og samtlige elever sad nu og tegnede.

| slutningen af timen lavede vi en feelles evaluering, hvortil jeg spurgte hvad deres holdninger
var til denne ’abne’ form for opgave og undervisning. Her blev jeg igen overrasket over nogle af
svarene. Flere end jeg forventede mente at det var rart og sjovt, at fa sa fa instruktioner, da det
skabte en hyggelig stemning, og de ikke teenkte sd meget over om det blev flot. Flere elever
udtalte dog ogsa, som forventet, at de synes det var ’treels’ og 'nederen’, da de havde svaert ved
at finde meningen med det og dermed ikke havde den store motivation for deltagelse. En enkelt
elev papegede endda, at vedkommende manglede at vide hvilke mal denne opgave skulle
opfylde, hvilket ogsd kom bag pa mig. Jeg blev her bevidst om, at i et praksismusikfag som
billedkunst, som ofte bliver omtalt som et ’hyggefag’, har eleverne stadig for gje, at der er nogle
formelle mal de skal opna i undervisningen. Sa selvom flere af eleverne veerdsatte frineden i
opgaven, fglte andre, at manglen pa konkrete mal og instruktioner svaekkede deres motivation.
For nogle elever er klare mal samt en forstaelse af, hvad de skal opna, afgerende for at

opretholde motivationen i en opgave.

Undervisningsforlgbet var tilrettelagt med udgangspunkt i Feelles Mal, hvor kaosprocessen her
fokuserede pa kompetenceomradet ’billedfremstilling’, hvor opgaven her indbgd til
feerdigheds- og vidensmalet om materialer, der lyder saledes: Eleven har viden om et bredt
udvalg af materialer (Undervisningsministeriet, 2019). Eleverne fik i denne opgave mulighed for
at udforske forskellige materialer i form af grafitstifte, Caran d’Ache og flydende tusch, samt
drage egne erfaringer mere eller mindre ubevidst. Flere elever blev opmaerksomme pa

anvendelses- og udtryksmulighederne i brugen af de forskellige materialer.

Valget pa disse materialer la p3, at jeg pa forhand vidste, at det ikke var materialer de fgr havde

arbejdet med, og det var derfor en oplagt mulighed for at introducere eleverne for disse, hvor
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de uden et pres over at det skulle veere flot, havde tid og mulighed for at eksperimentere med

materialerne gennem billedfremstillingen.

Anden undervisningsgang bar preeg af en mere almen undervisning, hvor klasseledelse,
billedsamtale og stilladsering var i fokus. Dette resulterede i en helt anden form for
undervisning, hvor der generelt var feerre frustrationer og blokader hos eleverne. Elevernes
kreative proces var mere dybdegdende og overvejende. Det var tydeligt, at grundet den
dybdegaende intro, med information om formalet med opgaven samt krav til billederne, var
eleverne klaedt pa til at ga til opgaven og dermed ogsa mere motiverede for deltagelse, da var
bevidste om forventningerne samt malet med opgaven. Der var dog ogsa elever, der sggte
vejledning og stillede sig undrende over opgaven og de tilhgrende krav, pa trods af en grundig
intro til opgaven. Dette fandt jeg til dels overraskende, da jeg, som naevnt, i starten af timen
forklarede formalet og laeringsprocessen samt skrev de fire krav op pa tavlen: Et udklip fra en

bog, noget med tid (dato, klokkeslaet), minimum en nye farver og tekst.

For at have undgaet forvirring hos eleverne, kunne jeg med fordel have lavet og medbragt mit
eget personlige veerk, hvor kravene indgik, for at synliggare hvad der forventes, samt hvordan
det kunne komme til at se ud. Denne leering vil jeg tage med mig i mit kommende virke som

billedkunstleerer.

Under processen gik jeg rundt og observerede samt stilladserede de elever, der havde brug for
det. Ved flere elever brugte jeg billedsamtale som veerktgij til at stilladsere eleverne og dermed
hjeelpe dem videre i deres proces. Som eksempel havde en elev, som vi kalder Elev X her,
udvalgt et stykke af kaostegningen, hvorpa der var malet en blomst. Hun var gaet i sta, da hun
havde fortrudt valget, da hun ikke fandt blomsten seerlig flot alligevel. Jeg indledte
billedsamtalen med at spgrge hvad hendes overvejelser med billedet var, hvor til hun svarede,
at hun gerne ville ggre det personligt samt der ikke skulle ske for meget pa billedet. Hun ville
gerne bruge blomsten til noget, men var som sagt ikke vild med den. Dertil spurgte jeg, om hun
havde nogle ideer til, hvordan hun kunne gare blomsten flot. Hun foreslog da med det samme,
at hun kunne ggre brug af Caran d’Ache farver, hvor hun gennem dette materialevalg ville kunne
opfylde kravet om at tilfgje minimum en nye farve. Jeg anerkendte hendes idé og opmuntrede

hende til at overveje ngje hvilke farver hun ville bruge. Billedsamtalen fungerede altsa i denne
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situation som et stilladserende veerktgj, hvor eleven fik sat ord pa budskabet, hendes
overvejelser samt hvad hun kunne ggre bedre. Billedsamtalen er ifglge Ingrid Sidelmann
Knudsen et vigtigt redskab, der danner rammerne for refleksion og hvor man gennem dialog kan
udveksle idéer (Knudsen, 1997), hvilket man i denne situation ma sige havde en positiv effekt.
Billedsamtalen abnede derudover ogsa op for, at jeg som laerer kunne stille hjeelpende samt

relevante spargsmal, der hjalp eleven videre i sin proces.

Et andet eksempel fra samme undervisningsgang, er en elev vi kalder Elev Y, der er bevidst om
sine evner til at tegne, og dermed har en hgj self-efficacy nar det kommer til tegneopgaver.
Eleven viste dog i denne opgave, at han blev udfordret pa at skulle videreudvikle pa et
igangveerende veerk. Med egne ord udtrykte han at han ’har ikke fantasi til at skulle tilfgje de
stillede krav, nar der er alt muligt grimt pa papiret’. Hans motivation for at arbejde videre pa
kaosbilledet og gare det til hans eget, var ikke eksisterende. Han udtrykte flere gange verbalt, at
han ’ikke gad den her lorte opgave’, og han gik hellere rundt og beskeeftigede sig med irrelevante
ting. Jeg var pa forhand bevidst om, at Elev Y syntes hans udklip fra kaosvaerket var grimt, og
han havde brug for motivation og vejledning for at komme videre i processen. Jeg henvendte
mig til eleven med et smil og sagde: “Na, skal vi ikke lige seette os ned sammen og kigge pa dit
billede?”. ElevY stonnede hgjlydt og svarede meget opgivende “Fint!”. Da vi satte os ved bordet,
sa jeg at han havde opfyldt kravet om at tilfgje et udklip fra en bog — han havde limet to billeder
af Paddington og et citat derfra pa billedet. Citatet lgd saledes: "Nu tror jeg, jeg vil male et

familieportraet”, sagde Paddington. "Hvis jeg altsa har maling nok til alle de smil”.

Jeg indledte samtalen med ”Hvad fik dig til at ime billeder af Paddington og citatet pa?”. ElevY
svarede at han syntes han udklip lignede noget barn har malet, sd han synes det lignede noget
Paddington ville male og tilfgjede ”for han er jo en dum bjern, sa han maler nok lige sa grimt”.
Jeg grinte af hans kommentar, men imgdekom det og roste hans overvejelser, da det faktisk gav
rigtig god mening. Jeg spurgte derefter hvad han fandt grimt ved billedet, hvortil han svarede at
han synes der var for meget flydende sort tusch, og han havde sveert ved at se hvad han kunne
bruge det til. Jeg anerkendte igen hans svar og holdning om den sorte tusch, der var meget
dominerende, hvortil jeg forsagte at abne hans blik for udvikling ved at spgrge hvordan han ville
kunne udnytte det, og maske endda gare det paent. Jeg opfordrede ham til at sidde og overveje

dette, og informerede ham om, at jeg ville komme tilbage til ham. Jeg forsggte gennem min
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stilladsering at kompetenceudvikle eleven samt opmuntre ham til at problemlgse, hvilket ifalge
Bruners teori om stilladsering, er mere effektivt, nar barnet er bistaet af en vejleder (Tanggaard

& Nielsen, 2019).

Da jeg noget tid senere kom tilbage til Elev Y, havde han tilfgjet prikker i forskellige farver samt
et klokkeslaet pa veerket, og mente da selv at han var kommet i mal med opgaven. Jeg roste hans
kreative tilfgjelser, og spurgte interesseret ind til hans overvejelser pa valget af farver. Gennem
vores samtale kunne jeg fornemme, at eleven stadig ikke havde den forngdne motivation til at
jeg skulle presse ham til at arbejde videre pa det. Hans motivation var gennem hele forlabet

rettet mod at blive feerdig, og kunne ga videre med en anden opgave.

Nar man taler om motivation, opdeler man ofte dette i to kategorier — indre og ydre motivation.
Den indre motivation er den mest ideale form for motivation eleven skal besidde, da det her er
den personlige interesse for fx leeringen eller aktiviteten opretholder motivationeniden givende
aktivitet eller leering. Den ydre motivation er oftere en bestreebelse efter at opna et mal, en
belgnning eller en god karakter (Imsen, 2015, s. 258). Man kan derfor argumentere for, at ElevY
havde en ydre motivation, idet han arbejdede hen mod en ’belgnning’ s at sige — at blive feerdig,
sa han kunne ga i gang med noget han var mere interesseret i. Den ydre motivation ma dog ikke
blive for dominerende, da det ikke er den optimale drivkraft, der har ledt Elev Y i mal med sin
opgave. Denne opgave interesserede ikke Elev Y, og min bestreebelse efter at skabe en indre

motivation hos eleven fejlede i denne undervisning.

Delkonklusion

Analysen viser tydeligt, at eleverne oplever et stort pres, som pavirker deres self efficacy
negativt, nar opgaver indeholder for f4 krav og for lidt struktur. Den atypiske opseetning af
klasselokalet og den manglende introduktion farte til forvirring og frustrationer blandt eleverne,
hvilket indikerer, at klare rammer og strukturerede instruktioner er afggrende for at opretholde

elevernes motivation for deltagelse.

Observationerne afslarer ogsa, at elevernes selvopfattelse og motivation blev negativt pavirket,
da de blev bedt om at tegne frit uden klare mal. Sammenligningen med andre elevers arbejde

skabte yderligere usikkerhed og lav self efficacy hos nogle elever, hvilket understgtter behovet
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for specifikke krav og mal for at sikre, at eleverne foler sig trygge og stottet i deres

leeringsproces.

Til sammenligning viste anden undervisningsgang, en undervisning med mere struktur og
tydelige mal, der resulterede i feerre frustrationer og blokader hos eleverne. Dette resulterede i
en mere dybdegadende og engageret arbejdsindsats. Dette bekreefter at klare mal og struktur
ikke kun hjeelper eleverne med at forsta, hvad der forventes af dem, men det ogsa a@ger

elevernes motivation samt tro pa egne evner.

Sammenfattende viser analysen, at mens en vis grad af frihed i opgaver kan vaere gavnligt for
nogle elever, er det essentielt at give klare rammer og instruktioner for at sikre, at alle elever
foler sig trygge, motiverede og kleedt pa til at praestere. Dette understgtter min hypotese om, at
elever kan opleve et for stort pres, nar opgaven er for aben samt indeholder for fa krav og for lidt
struktur. For at fremme en gget self efficacy samt motivation bgr billedkunstleerere derfor

tilstreebe at balancere frihed og struktur i deres billedkunstundervisning.

Resultatet af aktionsleeringen gav mig klarhed over, at struktur, god klasseledelse og
stilladsering kan veere med til at fremme elevernes self efficacy. Dog skabte to kommentarer i
evalueringen af anden undervisningsgang, se bilag 3 nederst, hvor én elev papegede at hun
fortrak min hjeelp, hvortil en anden svarede, at hun havde det lige modsat — hun fglte sagar, at
det pavirkede hendes tro pa egne evner negativt, nar laereren forstyrrer hende. Dette skabte

med det samme en undren hos mig, der danner grundlag for min naeste hypotese.

Hypotese

Billedkunstleererens henvendelse til eleverne i form af interessesamtale, opfalgning samt
feedback/feedforward under processen kan forstyrre eleven og dermed deres flow samt
pavirke elevens self efficacy, sa henvendelsen skader mere end den gavner.

Analyse af interview

Som naevnt, overraskede de to svar fra evalueringen mig meget, og jeg blev bevidst om, at jeg
eventuelt har veeret et forstyrrende element hos enkelte elever, hvilket har pavirket deres flow
og dermed motivation. Jeg blev derfor nysgerrig pa, hvor meget og hvor lidt, eleverne fortrak at

blive *forstyrret’ af billedkunstleereren, nar de arbejdede.
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Udfarslen af interviewet laener sig op ad en kvantitativ spgrgeskemaundersagelse, da der er tale
om et skriftligt spgrgeskema, der er udfyldt af intervieweren, altsd mig, i samtale med
respondenten (Mottelson & Muschinsky, 2017, s. 120). Begrundelsen for dette er, at jeg,
gennem tidligere erfaringer med transskriberede interviews, har erfaret at transskriberingen
ofte udelader ord eller hele seetninger, grundet darlig lydkvalitet. Dette ville jeg ikke risikere i

denne situation, og derfor valgte jeg selv at skrive elevernes svar ned.

Jeginviterede derfor enkelte udvalgte elever, enkeltvist, til at svare pa nogle spgrgsmal, gennem
et struktureret interview, der kunne give mig svar pa min undren og nysgerrighed. Eleverne jeg
udvalgte, var henholdsvis to elever jeg tolkede som elever med lav self-efficacy samt to elever
med hgj self-efficacy. Jeg valgte to af hver “grad”, da jeg fandt det relevant for undersggelsen at
fa et indblik i, hvordan vi som billedkunstleerere kan veere med til at styrke samt udfordre og

vedligeholde elevers fglelse af self-efficacy gennem vores henvendelse til dem.

Jeg introducerede dem for, hvad spagrgsmalene handlede om, og bad dem om at svare sa godt
de kunne, at jeg skrev deres svar ned, sa de skulle derfor tale langsomt og forstaeligt, og at de
endelig bare skulle sparge, hvis de ikke forstod spgrgsmalet. Jeg informerede dem ogsa om, at
deres deltagelse ville bidrage til mit bachelorprojekt, sa der fandtes ingen rigtige eller forkerte

svar.

| denne analysedel, bliver svarene overordnet analyseret i underkategorier gennem relevant

teori. Samtlige spgrgsmal samt svar kan findes i bilag 4.

Overordnet set ses der, som forventeligt, differentierede besvarelser blandt eleverne. Dette er
forventeligt, da den udvalgte elevgruppe er elever med individuelle behov og

leeringsforudsaetninger.

Flow
Eleverne har hver isaer deres made at arbejde koncentreret pa, og dermed veere i et godt flow.
Dette pavirkes af elevernes laeringsstile samt interesser. Flere af eleverne naevner dog, at de er
i et godt flow, nar de har ro til at arbejde, uden forstyrrelser. Dette bekraefter Mihaly

Csikszentmihalyis flowteori, hvori hun beskriver, at flow og fokus opnas, nar individet har
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passende udfordringer og autonomi i deres aktivitet. Flow-zonen afhaenger altsa typisk af en
harfin balance mellem en persons forudseaetninger og kompetencer pa den ene side og niveauet

af aktuelle udfordringer pa den anden side (Andersen, 2006, s. 71).

Eleverne blev i andet spgrgsmal spurgt om, hvorvidt det pavirker deres flow, hvis
billedkunstleereren kommer og sparger ind til deres arbejde. To elever svarede, at det forstyrrer
deres flow og koncentration, hvor to svarede, at de finder det hjeelpsomt i deres arbejde, og

dermed ikke bliver forstyrret af det.

Flow handler blandt andet om fordybelse, virkelyst, glaede, leering, indre motivation, men ogsa
om en vis struktur og klare mal. Man kan altsa derfor argumentere for, at leererens didaktiske
overvejelser og planlaegning af undervisning, kan fremme elevers mulighed for at komme i et
flow i undervisningen. Leereren skal dog have for gje, at leererbestemt integrering med eleverne
kan forstyrre elevernes flow og skabe uoverskuelighed og stress, hvilket er det modsatte af flow,
kaldet entropi. Laereren skal altsa forma at planleegge en undervisning, med klare mal og hvor
opgaven er tilstreekkeligt udfordrende for de enkelte elever, typisk gennem undervisnings- eller
elevdifferentiering, for at abne muligheden for flow og fordybelse og dermed @ge motivationen

samt leeringen hos eleverne.

Motivation

Elevernes besvarelser omkring feedback, forteeller ogsa mellem linjerne, at leererens feedback
kan pavirke deres motivation. Positiv feedback kan styrke deres indre motivationsfaktor, hvor
negativ feedback kan mindske deres motivation, da de gennem dette kan tolke kritikken mod
deres kompetencer. Elev 1 udtrykker sa fint at hun ser ’negativ feedback som konstruktiv
feedback’. Vigtigheden i leererens feedback ligger altsd i, hvordan formuleringen samt
vejledningen bliver praesenteret for eleven, samt det skal veere relevant og brugbart for eleven.
Negative kommentarer pavirker elevernes motivation og tro pa egne evner, hvilket ikke skaber
lzering hos eleven. Laererens feedback skal altsa drage hen mod at skabe indre motivation hos
den enkelte elev - altsd man skal forsgge at skabe interesse og nysgerrighed hos eleven gennem

sin feedback.
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Self efficacy

Positiv feedback og ros kan styrke elevers self efficacy. Jeg spurgte eleverne i spargsmal 5 i
interviewet om vedkommende tror mere pa egne evner, nar leereren giver feedback og ros. Elev
1 svarede saledes: *Ja, meget. Ros fra laereren viser mig, at jeg er pa rette vej, og jeg er god til
noget. Sa synes jeg det er nemmere at fortsaette og prave nye ting”. |falge Albert Bandura er
skolen et vaeksthus for elevers self efficacy. Skolen danner rammer for udviklingen og den
sociale bekreeftelse af kognitive kompetencer. Deres viden og evner bliver testet og vurderet,
hvor de i takt med at mestre kognitive feerdigheder udvikler en hgjere intellektuel efficacy

(Bandura, 2012, s. 29).

Elevers self efficacy korrelerer med elevers leeringsudbytte. De to faktorer pavirkes af hinanden;
elevernes faglige dygtighed har indflydelse pa deres self-efficacy og omvendt. For at komme
ind i en positiv udviklingsspiral skal elevernes helst modtage feedback, der styrker deres tro pa

egne evner.

Forskning viser, at elevers self-efficacy i matematik styrkes, hvis eleverne modtager formativ
feedback - altsa feedback labende i processen (Andresen, 2017). Elevernes svar pa hvornar de
foretreekker at modtage feedback understgtter at det samme er geeldende i billedkunst, hvor 3

ud af 4 af eleverne svarede, at de foretraekker lebende feedback.

Delkonklusion

Resultaterne af interviewene hverken af- eller bekraefter min hypotese, hvilket var forventeligt.
Svarene viser en nuanceret virkelighed med bade positive og negative effekter af laererens
henvendelse til eleverne. For nogle elever kan det have sin fordel og styrke deres arbejdsproces
at blive "forstyrret’ i sit flow, hvor den uopfordrede hjaelp har et leeringsudbytte. For andre elever
er det derimod en forstyrrelse, der kan skabe forvirring, stress og manglede tro pa egne evner,
da eleverne kan tolke den uopfordret hjeelp som leererens bedemmelse af, at man laver noget
forkert, eller de faler sig overvaget. Jeg vil dog konkludere, ud fra elevernes svar, at formativ
feedback gavner elevernes proces samt leeringsudbytte. Man skal dog som laerer kende sine
elever og deres reaktion pa uopfordret formativ feedback. Det kan have sin fordel som

billedkunstleerer at tage en snak med sine elever om, hvad de foretreekker. Jeg har i denne
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proces udtaenkt et produkt, der kan afhjelpe ungdvendig samt forstyrrende feedback og

samtale. Dette produkt vil blive introduceret til den mundtlige del.

Diskussion

Jeg er pa baggrund af analysens resultater blevet opmaerksom pa, at man som laerer baerer en stor

opgave i at have som mal at fremme elevernes self-efficacy i billedkunstundervisningen.

Eleverne jeg mgdte i praktikken, havde ingen viden om begrebet self-efficacy, hvilket gjorde mig
bevidst om, at eleverne ikke selv kan saette ord pa hvor staerk eller svag deres fglelse af self-efficacy
er. Self-efficacy er en fglelse, og kan dermed ikke males og vejes. Det ma altsa veere laererens mening
og bedgmmelse, der danner grundlag for, hvem man skal forsgge at fremme eller vedligeholde dette
hos. Men hvordan og hvornar skal man i undervisningen prgve at styrke eller vedligeholde elevernes
self-efficacy? For som resultaterne af analysen viser, afhanger modtagelsen af stilladsering og

feedback hos eleverne fra elev til elev.

Analysens del 1, observationen mellem lzerer-elev, viste at denne elev havde brug for fuld
opmaerksomhed og stgtte, og at den uopfordrede stilladsering og feedback fra laereren var en hjzlp
for ham. Her var empati, afstemmere og dybere stilladsering faktorer, der resulterede i at eleven
kom i mal med sin opgave, og faktisk var godt tilfreds med den. Observationens deltagere var dog
ogsa en elev og hans faste billedkunstlzerer. Hvis det var mig, som udefrakommende, der skulle sidde
og vejlede og stgtte eleven, havde min hjalp sa haft samme virkning, eller bunder det maske ogsa i
relationen mellem lzerer og elev? Pavirker laererens relationskompetencer elevers modtagelse af

stilladsering og ros mere end jeg fgrst havde antaget?

Anden del af analysen, undervisningsforlgbet samt observationer derfra, blev lavet gennem
aktionslaering, hvilket var en spandende proces, men som jeg nu funderer over, om det var den rette
tilgang pa baggrund af min nye undren over laererens relationskompetence? Som laererstuderende
har du 3 gange 6 ugers praktik i de 4 ar som studerende, hvor én uge gar til at mgde eleverne samt
observere. Du har derfor kun de resterende 5 uger i forleengelse af hinanden, til at planlaegge,
undervise, indsamle relevant empiri og danne gode relationer til dine elever. | min tredje praktik,

som empirien er indsamlet fra, havde jeg henholdsvis 7., 8. og 9. argangs valghold i billedkunst 2
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lektioner i ugen. Samme antal lektioner er jo pagaldende hos deres faste billedkunstleerer — hun
havde dog enkelte elever i andre fag. Men hvor god og teet en relation, kan du egentligt nd at opbygge
pa 10 lektioner? Jeg fik dannet mig en god relation til maske en lille handfuld elever pa hvert

valghold, ud af ca. 20-25 elever.

Laeringen i opgaven ’Fra kaos til orden’ var at skabe orden i kaosset. Eleverne skulle altsa lzere at
veere i en kaosproces, hvor der skal veere plads til frustrationer, fglelser i kreative udfoldelser.
Derefter skulle de skabe orden i kaosvaerket, hvor de fik mulighed for at saette et personligt praeg pa
kaosset. Som analysen viser, skabte kaosprocessen i sardeleshed ogsa frustrationer pa tveers af
eleverne. Men var nogle af disse frustrationer ungdvendige, og kunne nogle af disse frustrationer
veere undgaet, hvis ikke jeg planlagde forlgbet som jeg havde gjort? Gennem aktionslaeringen
a&ndrede min lererrolle og mine didaktiske valg sig drastisk, til mit formal — at se hvordan dette
eleverne reagerede pa manglende struktur og vejledning. Jeg fik det ud af det, som jeg ville, men
var det egentligt til elevernes fordel? Hvilke resultater havde jeg faet, hvis emnet havde veeret et
andet? Jeg kunne have valgt at afprgve aktionslaering i et emne som eleverne havde kendskab til —
fx i en analyse af et billede fra renassancen. Eleverne har kendskab til billedanalyser, og en opgave
som denne ville maske skabe feerre frustrationer hos eleverne, og dermed mindre brug for
stilladsering? Blev mine didaktiske valg og mit fokus pa indsamling af brugbar empiri for stort et
benspaend for elevernes oplevelse i undervisningen? Jeg kan igen heller ikke lade veere med at teenke
pa, om min relation, eller mangel pa samme, til eleverne, var et benspand for mig selv og min
undervisning. Set i bakspejlet, kunne llleris’ laeringstrekant have vaeret en relevant model for mig at
have i mente, da jeg planlagde dette forlgb. Drivkraften eller motivationen til at leere det
indholdsmaessige afhanger i en vaesentlig grad af ydre forhold — altsd samspilsdimensionen i
leeringstrekanten, se bilag 5 (Canger & Kaas, 2016, s. 182). Nar man snakker om samspil i
leeringstrekanten, er det typisk rettet mod samspillet og relationerne eleverne i blandt. Dog mener
jeg, at relationen/samspillet mellem laerer/elev er en lige sa vigtig faktor for elevers lzering. Eleverne
kendte mig knap, og det samme omvendt, sa i kaosprocessen var det maske ikke muligt for eleverne
at forst3, at jeg agerede som jeg gjorde, for deres laerings skyld — og for min egen for den sags skyld.
En kaedereaktion af en ‘fraveerende’ leerer, manglende opgavebeskrivelse og den atypiske opsatning
i billedkunstlokalet dannede muligvis grundlag for flere frustrationer end egentligt tiltaenkt. Jeg

mener derfor, at disse faktorer resulterede i at drivkraften hos eleverne ikke var sa hgj, som hvis jeg
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havde informeret eleverne en smule om, hvad denne opgave gik ud pa —en information om, at dette
var en afprgvning i forhold til min bachelor, kunne maske have givet eleverne en afklaring pa denne

form for undervisning samt en forstaelse af min laererrolle.

Tredje del af analysen, elevinterviews, resulterede i brugbare og vigtige svar, som pa sigt i mit virke
som billedkunstlaerer vil gavne mine overvejelser i forhold til feedback. Men som ogsa fgrste del af
analysen viste, er det elevernes laeringsstile, forudsaetninger samt arbejdstilgang, der danner
grundlag for, hvornar feedbacken skal gives. Interviewene viste tydeligt, at elevernes preeferencer
afhaenger af konteksten, formidlingen og tidspunktet for feedback. Ville jeg kunne have faet et mere
brugbart resultat, hvis jeg havde lavet spgrgsmalene som et spgrgeskema, og uddelt til hele holdet?
Dette ville maske kunne have givet et samlet overblik over, hvornar stgrstedelen af eleverne praeferer
at modtage vejledning. Denne made kunne have resulteret i mindre forvirring og givet et stgrre

overblik over, hvordan jeg skal ggre brug af feedback i fremtiden.

Konklusion

Problemformulering
Hvordan kan billedkunstlzereren gennem stilladsering og feedback styrke elevernes self-efficacy og

dermed @ge deres motivation for deltagelse i billedkunstundervisningen?

Gennem min analyse, diskussion samt praksiserfaringer, er jeg blevet opmaerksom pa, hvor stor en
rolle leererens relation til eleverne spiller for udbyttet af undervisningen. Som naevnt, havde jeg kun
m@dt 7. klasses valghold én gang for praktikstart, hvor jeg agerede som observatgr, og dermed ikke
ferte dialog med eleverne. Vores relationsarbejde startede altsa derfor i fgrste lektion i praktikken,
hvor mit fokus |3 pa at fa et indblik i elevernes kompetencer samt hvordan de arbejder bedst hver
isaer. Det er pa to lektioner i ugen en svaer opgave at skabe en god relation til samtlige elever, hvilket
resulterede i faerre mestringsoplevelser og styrkelse af deres self-efficacy i Igbet af min praktik, end
gnsket. Self-efficacy er, som naevnt tidligere, en individuel fglelse, og noget billedkunstleereren
dermed selv skal vurdere niveauet af, hos de enkelte elever. At styrke elevers self-efficacy, kraever en
del flere faktorer, end blot ros og feedback fra leereren. En vigtig faktor er blandt andet lzererens
relationsarbejde. Man skal som laerer vaere i stand til at udfgre et relationsarbejde med henblik pa

at gge elevens trivsel og leering. Det er dog ikke ligegyldigt, hvilken form for relation man danner sig
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til eleverne. Nar man indgar i en relation til eleverne, skal vi altsa professionalisere relationen, hvilket
betyder, at du som lzerer skal danne en god relation til eleverne, hvor de selvfglgelig skal fgle sig
trygge, men hvor ogsa graenserne er klare (Canger & Kaas, 2016). Disse graenser oplevede jeg hos
enkelte elever, ikke var tydelige nok. Nogle elever forsggte ofte at indga i dialog med mig, med
henblik pa at spgrge mig ind til personlige ting frem for relevante spgrgsmal eller samtale om
opgaven. Her matte jeg forklare eleverne, at det var ikke dette tiden skulle bruges pa, og jeg var
deres lerer i denne periode, og det skulle de huske pa. Dette var naturligvis ogsa et tegn at eleverne
heller ikke mente, at de kendte mig godt nok, og relevante personlige spgrgsmal svarede jeg dog

ogsa pa, for at eleverne kunne fa et indblik i, hvem jeg er som person.

Gennem min observation fra fgrste analysedel, er jeg blevet opmaerksom pa, hvor vigtig laererens
tilgang til eleverne og dybden af stilladsering er for udbyttet af elevens laering. Man skal som laerer
kunne forsta hvad de enkelte elever har brug for, for at komme videre i processen. Jeg blev dog ogsa
gjort opmaerksom pa i elevinterviewene, at tidspunktet for stilladsering og feedback er en vigtig
faktor for elevernes flow. Her blev jeg gjort opmaerksom p3, at flere elever finder det forstyrrende,
nar laereren kommer uopfordret hen og sperger ind til deres arbejde, hvilket jeg har taget til
eftertanke, da dette netop er noget jeg selv ggr, for at vise interesse for eleverne og deres arbejde.
Jeg havde dog ikke overvejet, at jeg faktisk kommer og forstyrrer deres flow, hvilket kan resultere i
blokader og frustrationer hos eleverne. Uopfordret feedback og billedsamtale kan endda pavirke
elevernes tro pa egne evner og dermed motivation for deltagelse, da de kan tolke min interaktion

som en bedgmmelse af, at de har brug for hjzelp eller sagar ggr noget forkert.

Pa baggrund af mine erfaringer og analyse kan jeg derfor konkludere, at lzererens relationsarbejde
og bevidsthed om elevers behov for stilladsering og feedback spiller en vigtig faktor, nar man i sin
undervisning forsgger at styrke elevernes self-efficacy og motivation for deltagelse gennem
stilladsering og feedback. Forkert brug af eller tilgange til feedback og stilladsering, kan altsa
medfgre en svaekkelse i elevernes tro pa egne evner og motivation, hvorimod en korrekt tilgang og
bevidsthed om elevernes behov, kan medvirke til at styrke elevernes self-efficacy og motivation for
deltagelse. For at opna dette, kan det vaere en fordel for laereren at fgre en samtale med eleverne
ved opstart af modulet, om hvornar de foretraekker at modtage feedback. Dog skal man ogsa ggre
eleverne bevidste om, at stilladsering og feedback er laererens made at hjelpe dem fremad i

processen, og det derfor kan vaere ngdvendigt at give feedback nar laereren mener det er relevant.
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