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1 Indledning 

Mening er et centralt begreb i menneskers måde at forstå sig selv, hinanden og verden på. Vi har et 

grundlæggende behov for at opleve formål, sammenhæng og værdi i det, vi deltager i. Det gælder 

også i skolen, hvor elever både skal kunne se et overordnet formål med at gå i skole og samtidig 

opleve, at undervisningens indhold har betydning for dem. Mening som motivationsskabende 

begreb, gør sig gældende i alle skolens fag, men billedkunst rummer nogle særlige muligheder og 

udfordringer. I skolen findes der mange forskellige former for læreprocesser, men i dette 

bachelorprojekt er jeg særligt optaget af de æstetiske læreprocesser, fordi de giver eleverne 

mulighed for at arbejde sanseligt, skabende og fortolkende med fagligt indhold. Bachelorprojektet 

tager udgangspunkt i billedkunstundervisning i 6. klasse. Det er interessant, fordi den obligatoriske 

undervisning i billedkunst slutter efter 6. klasse, samtidig med at eleverne står foran udskolingen, 

hvor de skal vælge et praktisk-musisk valgfag. Det betyder, at billedkunstundervisningen i 6. klasse 

både kan ses som en afslutning på et fagligt forløb og som en mulighed for at præge elevernes 

videre interesse for faget.  

Meningsbegrebet er betydningsfuldt for billedkunstundervisningen på flere måder, både direkte ift. 

undervisningens indhold, men også indirekte ift. elevernes egne oplevelser af mening i faget, men 

det rejser spørgsmålet om, hvordan man på forhånd kan tilrettelægge, at noget får betydning for 

eleverne. Det spørgsmål danner afsæt for dette bachelorprojekt, hvor undersøgelsen retter sig mod, 

hvordan undervisningen kan skabe deltagelsesmuligheder for elever i 6. klasse og åbne for faglig 

fordybelse. På baggrund af dette lyder problemformuleringen: 

1.1 Problemformulering 

- Hvordan kan billedkunstundervisningen inspirere til meningsfyldte æstetiske læreprocesser, 

så elever i 6. klasse opnår faglig fordybelse og deltagelse 

2 Læsevejledning 

Projektet startes med en afgrænsning, hvor de valgte områder og aspekter i problemfeltet 

tydeliggøres. Derefter redegøres der for valg af videnskabsteoretisk metode og undersøgelsesdesign, 

herunder etiske og empiriske overvejelser i undersøgelsen og uddybning af de forskellige typer af 

empiri. Herefter præsenteres relevant forskning om præstationsfrigørende pædagogik der er med til 
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at folde analysen ud. Her redegøres der blandt andet for fagets formål og de udvalgte teorier, der 

anvendes i analysen. Analysen indledes med et begrebsafklarende spørgsmål. Herefter struktureres 

analysen ud fra tre undersøgelsesspørgsmål. På baggrund af empirien, egne erfaringer samt 

generelle praksisredegørelser udfoldes analysen med afsæt i den præsenterede teori og forskning. 

Resultaterne af analysen føres videre i et diskussionsafsnit, hvor de mest centrale fund diskuteres. 

Her uddybes også handleperspektiver med henvisning til bachelorprojektets selvfremstillede 

artefakt, som præsenteres og afbildes i bilag 1. Slutteligt afrundes projektet med en konklusion, 

hvor problemformuleringen besvares på baggrund af analysens resultater og diskussionens 

overvejelser. Afslutningsvis reflekteres der over mit eget lærerfaglige ståsted. 

2.1 Undersøgelsesspørgsmål 

Den didaktiske trekant er en klassisk didaktisk model, hvor de tre hjørner udgør grundkategorierne i 

undervisning: indhold, elev og lærer. Trekanten illustrerer, at undervisning skal forstås som et 

samspil mellem det faglige indhold, eleven, der skal lære, og læreren, der rammesætter og formidler 

undervisningen. Inden analysen deles i tre, opstilles et kort begrebsafklarende spørgsmål, der skal 

skabe et fælles afsæt for analysen. 

Indledende spørgsmål: 

0. Hvad er mening – og hvem afgør hvad det er i billedkunst? 

Undersøgelsesspørgsmål: 

1. Indhold: Hvilke didaktiske valg skaber betingelserne for meningsfyldte æstetiske 

læreprocesser? 

2. Elev: Hvordan oplever eleverne undervisningens indhold? 

3. Lærer: Hvordan kan læreren rammesætte og styrke elevernes deltagelsesmuligheder? 

3 Afgrænsning 

Da projektet undersøger både elevernes oplevelse af mening og de meningsfyldte æstetiske 

læreprocesser i billedkunst, er det nødvendigt at foretage en række afgrænsninger.  

Som nævnt i indledning og problemformulering, fokuserer undersøgelsen på 

billedkunstundervisningen på 6. årgang i folkeskolen. På grund af bachelorprojektets begrænsede 

omfang tager empirien udgangspunkt i ét undervisningsforløb. Det empiriske materiale anvendes 
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som de primære praksisnære nedslag, der kan belyse problemstillingen. Da billedkunstundervisning 

kan tilrettelægges på mange forskellige måder, og det empiriske materiale derfor ikke kan anses 

som en generalisering af al undervisning i faget, medtænkes den begrænsede spændvidde af det 

empiriske materiale i den afsluttende diskussion af undersøgelsens fund. Der er foretaget 

elevinterviews med udvalgte elever fra klassen samt en didaktisk samtale med klassens 

billedkunstlærer. Jeg er bevidst om, at andre perspektiver kunne være kommet frem, hvis flere 

parter var blevet inddraget, f.eks. flere elever, andre lærere eller observationer over en længere 

periode. 

Den valgte teori og forskning, der anvendes til at analysere det empiriske materiale, er udvalgt med 

henblik på at belyse problemstillingen fra forskellige perspektiver. Jeg er samtidig bevidst om, at 

der findes anden relevant teori og forskning inden for emnet, som også kunne have bidraget til 

undersøgelsen. Projektet undersøger derfor ikke, om eleverne faktisk lærer mere i målbar forstand, 

men hvordan undervisningens rammesætning kan have betydning for elevernes oplevelse af 

deltagelse, fordybelse og mening.  

4 Metode 

I dette afsnit præsenteres projektets videnskabsteoretiske grundlag og undersøgelsesdesign, samt de 

etiske og empiriske overvejelser jeg har gjort mig, en kort præsentation af undersøgelsesforløbet, og 

de tre empiriske metoder. Derudover henvises der til bilag 8, hvor deklarationen for anvendelse af 

AI i bachelorprojektet findes.  

4.1 Videnskabsteoretisk afsæt 

Projektet er inspireret af både en hermeneutisk og en fænomenologisk videnskabsteoretisk tilgang. 

Hermeneutikken fokuserer på fortolkning og forståelse, hvor empirien ikke kan stå alene, men må 

fortolkes i relation til teori, kontekst og min egen forforståelse. Denne tilgang er derfor relevant i 

analyseafsnittet, hvor det empiriske materiale analyseres med afsæt i projektets teoretiske grundlag, 

og hvor der sigtes mod at forstå de meningsskabende forhold, projektet undersøger. Her er det 

centralt at være opmærksom på, hvordan min forforståelse påvirker de fortolkninger, der foretages. 

(Mottelson & Muschinsky, 2017, s. 44-47). 
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Fænomenologien fokuserer på menneskers erfaringer og oplevelser. Denne tilgang er relevant i den 

del af undersøgelsen, der omhandler, hvordan eleverne oplever mening, deltagelse, usikkerhed og 

fordybelse i billedkunstundervisningen. Her forsøger jeg at komme så tæt som muligt på elevernes 

egne beskrivelser af deres oplevelser, samtidig med at jeg er bevidst om, at mine egne antagelser og 

erfaringer ikke kan sættes fuldstændigt uden for undersøgelsen (Mottelson & Muschinsky, 2017, s. 

42-44). Det er relevant, at projektet lader sig inspirere af begge tilgange, fordi undersøgelsen både 

indeholder den subjektive del, med elevernes egne oplevelser, som den fænomenologiske tilgang 

rummer, og, hvordan deres oplevelser kan forstås i relation til fagets indhold, rammesætning og 

meningsfyldte æstetiske læreprocesser, der belyses bedst ud fra en forbindelse mellem det 

subjektive og objektive teoretiske afsæt. En udelukkende fænomenologisk tilgang ville i højere grad 

forsøge at sætte forforståelsen i parentes og samtidig gøre det vanskeligt at løfte fundene ud over de 

enkelte elevers oplevelser. Omvendt kan en udelukkende hermeneutisk tilgang risikere, at analysen 

blot bliver en gengivelse af, hvad jeg i forvejen ved. Derfor anvendes de to tilgange som 

supplerende perspektiver, hvor elevernes oplevelser, praksiseksempler og teori tilsammen bidrager 

til at belyse problemstillingen (Mottelson & Muschinsky, 2017, s. 44, 48). 

4.2 Undersøgelsesdesign 

Grundlaget for undersøgelsen stammer fra min egen nysgerrighed på meningsbegrebet og ønsket 

om at undersøge, hvordan man skaber meningsfyldt undervisning i billedkunst. Formålet med 

undersøgelsen er dermed at øge forståelsen af, hvordan man målrettet kan arbejde med 

meningsbegrebet og æstetiske læreprocesser i billedkunstundervisningen. Mening er dog ikke et 

målbart fænomen, hvilket giver anledning til at benytte en kvalitativ metode i dataindsamlingen. 

Her fokuseres på færre medvirkende, men med henblik på at få indsigt i deres erfaringer og 

oplevelser (Mottelson & Muschinsky, 2017, s. 114). 

Der benyttes metodetriangulering gennem observation, elevinterview og didaktisk samtale med 

klassens billedkunstlærer. Dette gøres med henblik på at belyse problemstillingen fra flere 

perspektiver (Mottelson & Muschinsky, 2017, s. 105). 

4.2.1 Etiske og empiriske overvejelser 

Af etiske hensyn og for at tilstræbe et så autentisk billede af undervisningen som muligt blev 

klassen, hvor observationer og interviews foregik, på forhånd informeret om, at min tilstedeværelse 

omhandlede min egen undersøgelse og ikke en vurdering af dem (Østergaard, 2017, s. 37). Alle 
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deltagende parter er anonymiseret i henhold til VIAs retningslinjer for håndtering af persondata. 

Der er ligeledes indhentet samtykkeerklæringer fra læreren, eleverne og forældrene for at kunne 

behandle det indsamlede datamateriale i projektet (VIA, u.å). I analysen og bilagene kaldes klassens 

billedkunstlærer lærer(B), og de fire elever fra fokusgruppen kaldes elev1, elev2, elev3 og elev4, de 

betegnes også sådan i notaterne fra den første observation, hvor fokusgruppen endnu ikke var 

udvalgt.   

Jeg havde på forhånd et mindre kendskab til klassen fra min 4. års praktik, hvor jeg havde klassen i 

to ugentlige lektioner i et andet fag. Dette bidrog positivt, da eleverne var mere trygge ved mig. Jeg 

var dog samtidig opmærksom på min egen tilstedeværelse som observatør og interviewer, og på 

hvordan denne kunne påvirke forløbets gang og samtalerne med eleverne. Observationerne og 

elevinterviewene analyseres kvalitativt og benyttes til at besvare problemformuleringen.  

Den kvalitative tilgang kan medføre, at det bliver vanskeligere at svare generaliseret på 

problemstillingen. Dette medtænkes i de afsluttende vurderinger af undersøgelsens fund. (Mottelson 

& Muschinsky, 2017, s. 115). 

4.2.2 Præsentation af undersøgelsesforløb 

Observationssituationen foregik i en 6. klasse i en almen folkeskoleklasse. Forløbet var planlagt af 

en erfaren billedkunstlærer med kendskab til klassen og strakte sig over fem uger med to lektioner 

ugentligt. Undervisningen foregik i skolens billedkunstlokale. Observationen blev afbrudt af 

studieuge og aflyst undervisningstime, hvilket medførte, at jeg kun observerede fire gange og 

forløbets afslutning ikke er inddraget i dette projekt. 

Der blev afholdt et møde mellem billedkunstlæreren og mig inden forløbets opstart, hvor vi 

gennemgik undervisningsplanen og den didaktiske rammesætning og mit afsæt for 

bachelorprojektets undersøgelse. I samtalen om mit undersøgelsesfelt bidrog læreren med råd ift. 

fokusområder baseret på hendes faglige erfaring og generelle indtryk af klassens tilgang til 

billedkunstfaget. Derudover sammensatte læreren bordgrupper og samtale-makkerpar, en 

makkerstruktur hun anvender, hvor hensigten er, at eleverne skal bruge hinanden til at sparre med i 

undervisningen. Grupperne sammensættes med blik for både sociale relationer og med forskellige 

faglige niveauer ved hvert bord. 

Undervisningsforløbet omhandlede den danske kunstner HuskMitNavn, hvor eleverne i første del 

skulle gengive et af hans værker for efterfølgende, i anden del, bearbejde det gennem en parafrase. 



 
Anne Sliphaber  Bachelorprojekt 332265 
 VIA Læreruddannelsen Nørre Nissum 

  Side 9 af 45 
 

Forløbet startede med en introduktion til den første del af opgaven. Læreren introducerede og 

skabte en fælles dialog om kunstneren med en PowerPoint-præsentation. De udvalgte værker, 

eleverne kunne arbejde med, blev vist. Herefter påbegyndte eleverne det praktiske arbejde, hvor de 

tegnede deres valgte værk over på bagepapir for derefter at skravere bagsiden og på den måde 

overføre motivet til et lærred. Efterfølgende malede de motivet op med akrylmaling, hvor der var 

mulighed for at vælge andre farver end i det originale værk. Undervejs blev der lavet en fælles 

præsentation om parafraser, en genre, eleverne ikke tidligere havde arbejdet med. I deres parafrase 

kunne eleverne selv vælge teknik, f.eks. tegning, maling, eller collage. Ved undersøgelsens 

afslutning var alle elever i gang med at parafrasere deres værker. De efterfølgende interviews blev 

gennemført på skolen en uge efter den sidste observationsgang. 

Der henvises til bilag 7 for lærerens undervisningsplan. 

4.2.3 Didaktisk samtale  

Den didaktiske samtale består af fire faser: samtalens fundament, gennemgang af data, fælles 

undersøgelse af data og afslutning (Andersen, 2021). Første del af undersøgelsen tog afsæt i den 

første fase, samtalens fundament, hvor klassens billedkunstlærer præsenterede undervisningens 

indhold, rammer og faglige fokus. Jeg bidrog med en forklaring af grundlaget for min 

tilstedeværelse samt mine egne fokusområder i undersøgelsen. De efterfølgende faser indgik både 

undervejs og efter forløbets afslutning, hvor undersøgelsens fund blev drøftet. Samtalen fungerede 

dermed som faglig sparring og som supplement til observationerne og elevinterviewene. 

Der henvises til bilag 2 for uddrag af notater fra den didaktiske samtale. 

4.2.4 Undervisningsobservation 

Anden del af undersøgelsen er observation af undervisningsforløbet, hvor jeg påtager mig rollen 

som deltagende observatør. Her iagttages og belyses aktiviteter og handlinger gennem 

observationsnotater. (Mottelson & Muschinsky, 2017, s. 105). I den første lektion havde jeg en 

mere tilbagetrukket position med henblik på at udvælge en fokusgruppe, hvorefter jeg deltog mere 

aktivt i de efterfølgende lektioner. Rollen som deltagende observatør bidrog til, at jeg både kunne 

observere, dokumentere og interagere med eleverne. Rollen begrænsede dog også muligheden for at 

observere alle situationer og samspil i undervisningen. Mit fokus lå derfor på at observere 

engagement, deltagelse, motivation og generelle udtalelser fra den udvalgte fokusgruppe, stadig 

med plads til at inddrage generelle observationer på hele klassen. Der opstod flere ustrukturerede og 
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uformelle samtaler med eleverne undervejs i observationen, disse blev efterfølgende nedskrevet ud 

fra hukommelse i observationsnotaterne.  

Der henvises til bilag 3 for uddrag af observationsnoter. 

4.2.5 Elevinterview 

Tredje del af undersøgelsen består af to interviews med eleverne fra fokusgruppen. Der tages 

udgangspunkt i det semistrukturerede interview, hvilket indebærer en på forhånd udarbejdet 

interviewguide bestående af temaer og spørgsmål. Interviewformen giver samtidig plads til, at 

samtalen kan forme sig undervejs og at spørgsmålsrækkefølgen kan tilpasses ud fra elevernes svar 

(Bak, 2017, s. 51). Fire elever blev interviewet i grupper af to, sammensat ud fra hvem der, i 

forløbet, var deres samtale-makker, en makkerstruktur læreren benytter i billedkunst. Samtalen med 

eleverne havde til formål at skabe indsigt i elevernes egne oplevelser af forløbet samt deres 

perspektiver på de observerede udfordringer. Der gik en uge mellem den sidste observationsgang og 

interviewene, hvilket medførte, at der var momenter hvor de havde svært ved at genkalde dele af 

forløbet. I disse tilfælde blev mine observationer brugt som støtte til at hjælpe eleverne med at 

genkalde konkrete situationer. 

Der henvises til bilag 4 for interviewguide og bilag 5-6 for uddrag af interviewtransskriptioner. 

5 Forskning – Præstationsfrigørende pædagogik 

I dette afsnit præsenteres relevant forskning, der bidrager til at belyse problemstillingen. 

Rapporten ’Præstationsfrigørende pædagogik på det fritidspædagogiske område’ er udgivet i 2024 

af BUPL og er udarbejdet af forskere med tilknytning til VIA og Aalborg universitet. Rapporten har 

undersøgt og begrebsudviklet en præstationsfrigørende pædagogik inden for fritidstilbud. Den 

beskriver, hvordan nutidens samfund er præget af en gennemgribende præstationskultur, hvor 

individet mødes af krav om konstant selvoptimering, sammenligning med andre og et 

fremtidsorienterende fokus. Uddannelsessystemet beskrives i den sammenhæng som en af de 

primære institutioner, der både opretholder og reproducerer denne kultur (Ringskou m.fl., 2024, s. 

6). 

Som modsvar hertil formulerer rapporten begrebet præstationsfrigørende pædagogik. Begrebet 

forstås som en verdensvendt pædagogisk tilgang, der sigter mod at skabe rum og aktiviteter, hvor 
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børns deltagelse frigøres fra målbare præstationskrav. Pædagogikken er kendetegnet ved tre centrale 

bevægelser: 

- ”Frigøre fra instrumentaliserede aktiviteter til aktiviteter der har værdi i sig selv 

- Frigøre fra selv-orientering til verdensvendthed 

- Frigøre fra et konkurrencefokus til et fællesskabs- og aktivitetsfokus” (Ringskou m.fl., 2024, s. 

8). 

Undersøgelsen peger på, at de meningsfulde møder kan opstå, når individet åbner sig mod verden 

og afprøver en aktivitet uden nødvendigvis at beherske den på forhånd. Rapporten understreger 

samtidig, at præstationsfrigørende pædagogik ikke blot handler om frihed eller fraværet af krav. Det 

handler også om at iagttage børns deltagelse i aktiviteter, hvorefter rammer og friheder justeres efter 

de konkrete behov, der viser sig i situationen (Ringskou m.fl., 2024, s. 8). 

Det er vigtigt at understrege, at forskningen er forankret i en fritidspædagogisk kontekst, og at 

rapporten ikke direkte overfører begrebet til en skolemæssig sammenhæng. I dette projekt anvendes 

forskningen derfor med en bevidsthed om denne forskel. Ikke desto mindre er de pædagogiske og 

teoretiske perspektiver relevante at inddrage i undersøgelsen af meningsbegrebet og æstetiske 

læreprocesser, da billedkunstfaget også rummer muligheder for fordybelse, sanselig tilstedeværelse, 

skabende processer og aktiviteter, hvor processen kan få værdi i sig selv, og ikke alene vurderes ud 

fra det færdige resultat. 

6 Teoretisk afsæt 

I dette afsnit præsenteres det teoretiske afsæt for analysen. Jeg er opmærksom på, at der findes 

mange relevante teorier om mening, æstetik og kreativitet. De følgende teorier er udvalgt, fordi de 

tilsammen kan bidrage til at besvare mine undersøgelsesspørgsmål nuanceret. Billedkunstfagets 

formål præsenteres først, for at belyse hvilke mål undervisningens indhold skal leve op til. De 

bærende teorier er Austring og Sørensens perspektiver på mening gennem æstetiske læreprocesser, 

Klafkis dannelsesteoretiske blik på indholdets betydning, Deweys forståelse af meningsdannelse 

gennem erfaring og handling samt Biestas mere kritiske perspektiv på undervisning som et møde 

med verden og faglig modstand. Som understøttende teori inddrages Lene Tanggaards 

kreativitetsmodel, mens Skaperskolens Boblemodel anvendes som en praksisnær model og 

handleredskab til at belyse, hvordan læreren konkret kan rammesætte kreative processer. 
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6.1 Fagets formål 

Billedkunstfagets formål er med til at skabe rammen for denne opgave. I Fælles Mål for billedkunst 

fremgår det at faget ikke kun handler om praktisk produktion, men også om at eleverne skal opleve, 

analysere, innovere og kommunikere gennem skabende processer. Billedfremstilling, billedanalyse 

og billedkommunikation fremhæves som fagets tre kompetenceområder, og skal samtidig bidrage til 

elevernes kreative udvikling og æstetiske dannelse (Billedkunst Fælles Mål, 2024, §9, stk. 2-3).  

6.2 Æstetiske læreprocesser 

Austring og Sørensens teori om æstetik og læring, indebærer læringsredskabet æstetiske 

læreprocesser, der betegnes som processer, hvor elever spejler sig i eller udtrykker sig igennem én 

eller flere kunstneriske udtryksformer i et skabende eller fortolkende arbejde. I billedkunstfaget 

betyder det at eleverne skal bruge deres kreativitet, fantasi og formsproglige kompetencer til at 

udtrykke sig både fagligt og personligt (Sørensen & Austring, 2024). Hvor den æstetiske vurdering 

af noget ofte er subjektiv, er de æstetiske læreprocesser kollektive i den forstand, at eleverne 

omformer indtryk til udtryk ved at trække på den fælles viden og de formsproglige færdigheder, 

som fællesskabet besidder. Læreprocessen indebærer derfor også et lag af at dele ens erfaringer ud 

til fællesskabet (Austring & Sørensen, 2006, s. 151). I det skabende arbejde udvikler eleverne 

kreative kompetencer og udtryksformer, samtidig med at de får kendskab til materialer og 

forskellige kulturelle traditioner. Flere forskningsprojekter peger på, at æstetiske læreprocesser kan 

rumme et stort dannelses- og læringspotentiale samt styrke elevernes selvtillid, sociale 

kompetencer, lærelyst og livsglæde (Sørensen & Austring, 2024). Sansninger, følelser, erkendelse, 

socialisering, kultur og kunst er delelementer af arbejdet med det æstetiske, det indebærer dog nogle 

afgrænsninger ifølge Austring og Sørensen. Det uperfekte skal vinde indpas, og det æstetiske må 

ikke kun forbindes med det perfekte eller fuldkomne, derudover skal man forholde sig til både den 

individuelle, men også den kollektive æstetiske symbolform af et indhold. Det centrale er, at 

eleverne ikke kun tilegner sig viden gennem verbalt sprog, men også gennem de listede 

delelementer, fantasi, formgivning og refleksion (Austring & Sørensen, 2006, s. 44-46). 

Austring og Sørensen har udviklet en grundmodel, der kan benyttes for at igangsætte kollektive 

æstetiske læreprocesser i det pædagogisk-didaktiske arbejde, se figur 1 på næste side. Modellen er 
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inddelt i tre læringsformer og syv faser, der tilsammen  

viser, hvordan æstetiske læreprocesser kan 

rammesættes. Den empiriske læring knytter sig til 

elevernes erfaringer og sanselige møde med verden. 

Den æstetiske læring opstår, når erfaringerne 

bearbejdes og udtrykkes gennem symbolske former, 

mens den diskursive læring omfatter sproget, 

begreberne og refleksionen over forløbet. (Austring & 

Sørensen, 2006, s.177). Faserne kan tilpasses det 

konkrete forløb, men Austring og Sørensen fremhæver 

især impuls og optakt som væsentlige for deltagernes 

engagement. Evalueringen har samtidig betydning, fordi 

eleverne her skal sætte ord på deres erfaringer, proces og 

produkt (Austring og Sørensen, 2006, s. 177). Modellen tydeliggør, at æstetiske læreprocesser ikke 

kun består af individuelle aktiviteter med fuld frihed, men kræver en didaktisk rammesætning, hvor 

eleverne får inspiration, mulighed for at eksperimentere, tid til fordybelse samt plads til at reflektere 

over deres proces og produkt (Austring og Sørensen, 2006, s. 180-188).  

Austring og Sørensens grundmodel er derfor relevant for denne opgave, fordi den kan bruges til at 

forstå, hvordan billedkunstundervisning kan tilrettelægges som mere end blot et praktisk skabende 

fag. Modellen bruges desuden i projektets artefakt, der består af Kreativitetskarrusellen, som er et 

handleredskab der kan skabe benspænd, fagligt formidle og være beslutningstager. Den kan f.eks. 

benyttes i de tre læringsfelter på følgende måder: 

- Empirisk læring: Kreativitetskarrusellen bestemmer teknik eller redskab der skal benyttes 

- Æstetisk læring: Kreativitetskarrusellen indeholder elementer der skal indgå i værket 

- Diskursiv læring: Kreativitetskarrusellen bestemmer analysebegreber eleven skal analysere med 

Deklaration og foto af artefakt findes i bilag 1. 

6.3 Kategorial dannelse 

Wolfgang Klafkis syn på didaktik betegnes som en kategorial dannelsesteori. Det er en 

sammenfatning af material- og formal dannelse, hvor Klafki beskriver dannelsesprocessen som 

Figur 1: Austring og Sørensens grundmodel for 
æstetiske læreprocesser, (Austring & Sørensen, 2006, 
s.177) 
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værende at det er i mødet med materialet eleven opnår erkendelse og handlemuligheder, 

meningsbegrebet bliver derved en del af dannelsesprocessen. Han understreger skolen, og dermed 

didaktikkens centrale rolle i arbejdet med elevernes udvikling. Ifølge Klafki handler undervisning 

ikke kun om, at elever tilegner sig viden eller færdigheder, men også om at indholdet får betydning 

for eleven og hermed åbner for nye måder at forstå sig selv, andre og verden på. Dette kalder han 

den dobbeltsidige åbning: Verden åbner sig for individet og individet åbner sig for verden. (Wiberg, 

2017, s.22-24). Den dobbeltsidige åbning betyder at undervisningens indhold, skal indebære en 

forbindelse både til elevernes egen erfaringsverden, men også til større almene sammenhænge 

(Wiberg, 2017, s.22). Her mener han at indholdet bør tage udgangspunkt i epokale nøgleproblemer, 

der refererer til aktuelle og samfundsrelevante emner (Wiberg, 2017, s.30). Et undervisningsforløb 

kan blive meningsfuldt, når eleverne selv kan se, hvorfor det har betydning. Her handler det ikke 

om at indholdet blot er en lærerbestemt skoleopgave, men at eleverne skal opleve en øget indsigt og 

erkendelse samt få øje på egne handlemuligheder i processen. Meningen opstår her i mødet mellem 

eleverne og det faglige indhold, hvor de ikke blot genskaber en given viden, men i stedet får 

mulighed for at forstå verden gennem indholdet.  

Formår man at skabe rammerne for kategorial dannelse vil det medføre at eleverne opnår tre 

grundlæggende evner, selvbestemmelse, medbestemmelse og solidaritet, som Klafki mener er 

grundlæggende for at man kan deltage i det demokratiske samfund. (Wiberg, 2017, s.31). En 

metode hertil er ifølge Klafki den eksemplariske metode, hvor man lærer eleverne om et givent 

emne igennem eksempler. Det bliver på den måde mere praksisnært og mindre overfladisk for 

eleverne at forstå. (Wiberg, 2017, s.25). I billedkunstundervisningen kan den eksemplariske metode 

benyttes når eleverne præsenteres for et emne eller teknik, her kan læreren demonstrere eller vise 

lignende eksempler. Derudover kan man argumentere for, at undervisningen skal give eleverne 

mulighed for at deltage i et praktisk skabende arbejde med forskellige udtryksformer og på den 

måde skabe sig egne erfaringer der rækker ud over det teoretiske aspekt og de basale teknikker i 

faget, og indholdet åbner sig for dem på den måde. 

Klafkis dannelsesforståelse peger derfor på, at de meningsfulde æstetiske læreprocesser ikke kun 

handler om motivationen for at deltage. Det handler også om, at den enkelte elev skal opleve 

undervisningens indhold betydningsfuldt.  
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6.4 Pædagogisk pragmatisme  

Den pragmatiske filosof John Dewey forbindes ofte med udtrykket learning by doing. Heri ligger 

der at handling og tilhørende erfaring er centrale i læreprocessen, hvor handlingen giver anledning 

til at eleven tænker, reflekterer og opnår en ny forståelse. Der ligger tre hv-spørgsmål som 

grundsten for at erfaring bliver til læring, eleven skal undersøge: hvad der sker, hvorfor det sker og 

hvordan erfaringen kan bruges videre (Brodersen, 2015, s. 16) 

Dewey mener at alle individer er placeret i en situation, som i princippet er åben, uordnet og 

uafsluttet, herfra er det op til individet at finde en vej videre. I denne proces, videre, vil 

bevidstheden arbejde aktivt for at generere mening og skabe orden i kaosset da man ubevidst har et 

ønske om at positionere sig bedre. Han påpeger at de udfordringer man møder som virker uløselige, 

stadig kan medvirke til en meningsfuld erfaring, hvis vi er i stand til se tilbage og reflektere over 

situationen. Bevidstheden arbejder derfor aktivt på at generere mening og skabe orden med det 

formål, at situationen kan håndteres på bedste måde (Brodersen, 2015, s. 16-17). Når det kommer til 

refleksion, beskriver Dewey det bredt som værende en aktiv og omhyggelig proces hvor 

tænkningen er målrettet det at problemløse (Larsen, 2016, s. 423). Til trods for den brede definition 

danner det afsæt for hvordan man overordnet beskriver det at reflektere i dag.  

Vi ønsker at stræbe efter den fuldendte erfaring. Den skelner sig fra den oplevelse man står med 

lige efter en opgave, er løst, hvor man kan mærke umiddelbar glæde, samt erfaringen fra de opgaver 

man ikke løser fuldkommen. Det er først efter en fordybelsesperiode hvor man ser tilbage på det 

fuldendte projekt og reflektere at man opnår en kulmination af ægte glæde der ifølge Dewey 

definere den æstetiske erfaring (Brodersen, 2015, s. 29). 

For Dewey er viden ikke noget, eleven blot modtager passivt, men noget der skabes gennem at 

deltage aktivt igennem handling, undersøgelse og refleksion. Undervisningens indhold skal derfor 

have en kvalitet der understøtter elevernes muligheder for aktiv deltagelse (Brodersen, 2015, s. 41). 

Interesse skelnes fra motivation når det handler om at deltage ifølge Dewey, han mener at interessen 

opstår i situationen. Her vil der opstå tanker, følelser og generelle indstillinger til om man har 

interesse i at gå ind i situationen eller ej (Brodersen, 2015, s. 28). Læringssituationen bliver derfor 

først meningsfuld, når eleven får mulighed for at afprøve og gøre sig praktiske erfaringer, f.eks. når 

eleverne eksperimenterer med former eller farver i billedkunstundervisningen.  
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6.5 De tre domæner 

En tidssvarende uddannelsesteori skal være etisk og politisk orienteret frem for sandhedsorienteret 

ifølge Gert Biesta. Han påpeger at uddannelse foregår i et kollektivt rum hvor det individuelle jeg, 

først skabes i mødet med andre (Larsen, 2016, s. 422). 

Biesta beskriver tre domæner med hvert sit pædagogiske og uddannelsesmæssige formål: 

kvalifikation, subjektifikation og socialisation. Sådan skildrer Biesta hvad en god og meningsfuld 

praksis bør være i uddannelse og undervisning. Man kan også stille det som tre spørgsmål: hvad 

lærer eleven, hvorfor er det vigtigt og hvordan bidrager det til elevens måde at være i verden på. 

Ved at benytte denne tilgang, og opretholde en balance mellem dem mener Biesta at vi kan 

kvalificere elevernes viden og kompetencer, uddanne dem socialt og kulturelt og opdrage til at 

foretage subjektive valg og tanker (Biesta, 2022, s. 91-93). 

Han italesætter at man i forsøget på at udbedre de uddannelsesmæssige udfordringer, samfundet står 

overfor, har skabt for mange didaktiske tilgange og modeller at vælge imellem. Biesta kritiserer 

samtidig de politiske instanser, for at de ikke formår at bruge den store mængde forskning fra 

området konstruktivt i deres politiske beslutninger der omhandler skolesystemet. (Biesta, 2022, s. 

19). Biesta er derudover en kritisk stemme ift. mange af de valg der bliver taget i forsøget på at 

uddanne elever. Her er ikkehandle et af de fremtrædende punkter. Han mener at læreren i visse 

situationer skal gøre brug af ikkehandle, ikkegribe ind, ikkesige noget eller insisterer, da det kan give 

bagslag og blive mødt af modsatte effekt end tiltænkt (Biesta, 2022, s. 24-25). Derudover rejser 

Biesta en bekymring for det han kalder skolens læringsgørelse, hvilket omfatter et 

uddannelsesmæssigt fokusskifte, hvor undervisningen fokuserer mere på eleverne end på lærerne, 

selve undervisningen og læreplaner. Han udtrykker modstand ift. at eleverne ikke behøver være 

medbestemmere eller se mening i alt undervisningsindhold og at læringsgørelse er en modreaktion 

på topstyring og den autoritære pædagogik. Hvis undervisningen udelukkende skal opleves relevant 

og lystbetonet her og nu for eleven, bliver skolen reduceret til en service hvor eleverne ikke 

modtager læring, men bliver forbrugere af det (Biesta, 2022, s. 89-90).  

Den kritiske tilgang til en elevcentreret undervisning, indebærer også at Biesta påpeger at 

undervisning senere i processen kan opleves meningsfuldt, i mødet med noget nyt eller vanskeligt, 

på trods af at det ikke opleves sådan i eleven fra start. Her kan en undervisning der er verdensvendt 
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i stedet åbne for nye muligheder, eleverne ikke selv har fået øje på. Læreren skal derfor turde bringe 

eleven i kontakt med ukendt indhold, materialer, udtryk og spørgsmål (Biesta, 2022, s. 180-182). 

6.6 Kreativitetsmodellen 

Professor Lene Tanggaard forsker i kreativitet og læring, hendes forståelse af begrebet kreativitet 

skal forstås som en undersøgende proces, hvor man trækker på erfaring og er i en skabelsesproces 

(Tanggaard, 2010, s. 12). Hun pointerer at børn er særligt kreative i 6-12-årsalderen, hvor de har 

store mængder af fantasi, forestillingsevner og er ikke begrænset af følelsen af at skulle indordne 

sig, som voksne ofte besidder (Tanggaard, 2010, s. 19). I Tanggaards forskning undersøger hun 

blandt andet hvordan vi kan fremme kreativiteten i mennesker, hvor hun præsenterer hendes fund 

igennem kreativitetsmodellen. Denne indeholder tre elementer der er grundlaget for at opnå evnen 

til at mestre fornyelsens kunst’ (Tanggaard, 2010, s. 13). Det er: 

1. Fordybelsen i traditioner og fag 

2. Fuskeri og eksperimenterende læring 

3. Modstand fra det materiale, der arbejdes med 

Det første element indebærer at man besidder en vis viden inden for det ’fag’ man udfolder sig 

kreativt igennem, elever skal altså have noget at skabe ud fra, inden de kan skabe nyt. Det andet 

element tager afsæt i at man tør og ser muligheden i at eksperimentere, ændre, lege og udforske 

materialerne i den kreative proces, det indebærer også at lave fejl og gå tilbage i processen. Og sidst 

det tredje element handler om den modstand man kan møde, i et kreativt arbejde, det kan være 

materiale der ikke arbejder i samme retning som ens vision, det kan også være begrænsninger, 

benspænd eller andre udfordringer der kan opstå (Tanggaard, 2010, s. 13-15). 

Kreativitetsmodellen kan benyttes til at rammesætte kreative processer med et fagligt indhold i 

billedkunst, hvor eleverne stadig guides og støttes. De kreative lærerprocessers mængde af frihed og 

faglig støtte mener Tanggaard afhænger af det første element, ift. hvor kompetente eleverne er 

inden for den givne opgave (Tanggaard, 2010, s. 146). 

6.7 Boblemodel 

Videnskabscentre i Norge har udviklet hvad de kalder Skaperskolen. Her har de skabt en 

pædagogisk værktøjskasse med undervisningsressourcer og en didaktisk model, der kan benyttes i 



 
Anne Sliphaber  Bachelorprojekt 332265 
 VIA Læreruddannelsen Nørre Nissum 

  Side 18 af 45 
 

arbejdet med kreativt og praktisk arbejde i skolen. 

Den didaktiske model kalder de boblemodellen, hvor 

grundlaget for den ligger i syv principper, der kan 

understøtte både læreren og eleverne i arbejdet med det 

kreative værksted, hvor man ønsker at skabe et motiverende læringsrum med selvbestemmelse og 

mod på at turde. Principperne listes herunder (Skaperskolen.no, u.å., egen oversættelse). 

1. Alle skal have mulighed for at lykkes 

2. Eleverne i fokus og mindre lærersnak  

3. De rigtige oplysninger på det rigtige tidspunkt 

4. Eleverne skal kunne træffe valg 

5. Eleverne lærer kun det, de skal bruge for at lave det, de skal lave 

6. Den kreative proces drives gennem forskellige tilgange 

7. Sværhedsgrad og sejheden af produktet skal være afbalanceret 

Skaperskolen fremhæver at opgaver der er meningsfulde og hvor eleverne oplever mestring, fører til 

et højere motivationsniveau og dermed engagement for undervisningen. 

Det skal dog ikke forveksles med opgaver der ikke også kan være 

udfordrende. Det væsentlige er at eleverne selv kan se et formål med 

opgaven. Rammesætningen er derfor central i boblemodellen, der skal 

være plads til selvstændigt meningsfuldt arbejde, men rammerne må ikke 

være for frie, da det kan skabe kaos. Boblemodellen bruges som visuel 

præsentation af undervisningens indhold, hvor den veksler mellem hvor 

lærerstyret processerne er. Det hele præsenteres i farver og forskellige 

størrelser på boblerne. Rød er fuldstændig lærerstyret, lille gul er 

aktiviteter med begrænset frihed, stor gul er aktiviteter med klare rammer 

og lærerbestemt metode, og sidst den store grønne er aktiviteter hvor 

eleverne kan arbejde med selvstændige valg indenfor en given ramme. 

Boblerne kan placeres i forskellige rækkefølge og vægtes forskelligt, alt 

efter hvilket forløb man ønsker at skabe (Skaperskolen.no. u.å.). Se figur 3 

for afbildning af fysisk model jeg har lavet af modellen.  

Figur 2 - Eksempel på udformning af boblemodellen 
(Skaperskolen.no, u.å). 

Figur 3 - Selvskabt fysisk 
model af boblemodellen 
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7 Empirisk analyse 

7.1 Hvad er mening - og hvem afgør hvad det er i billedkunst? 

I den didaktiske samtale beskriver lærer(B), at hun "generelt arbejder ud fra den overbevisning, at 

eleverne skal kunne se formålet med det de laver, ellers ryger motivationen" (Bilag 2). Det er en 

udbredt forståelse af mening, især i folkeskolen, som noget, eleven skal kunne se og anerkende her 

og nu, og den er egentlig ikke forkert. Ser man på det igennem den kategoriale dannelse fra Klafki, 

så peger det på at mening ikke er noget læreren kan overrække eleverne direkte. Det opstår i mødet 

mellem eleven og undervisningens indhold, i det han kalder den dobbeltsidige åbning, hvor verden 

åbner sig for individet, og individet åbner sig for verden (Wiberg, 2017, s. 22-24). Forstår man 

mening på den måde, så er den afhængig af, at indholdet rammer noget i elevernes erfaringsverden 

og samtidig åbner op for noget de ikke har lært endnu. Da lærer(B) i første lektion viste 

HuskMitNavns værker, kom der flere reaktioner i klassen, "det kan jeg godt selv" og "er det kunst?" 

(Bilag 3). Reaktionerne kan umiddelbart lyde skeptiske, men det er netop tegn på, at eleverne 

forholder sig aktivt til indholdet lærer(B) viser dem. Her kategoriserer de hvad de ser, stiller 

spørgsmål og tager stilling. Disse tre til sammen er hvad Klafki vil kalde kategorial erkendelse 

(Wiberg, 2017, s.25). Dewey nuancerer dette ved at pege på, at mening ikke bare opstår i mødet 

med indholdet, men igennem handlingen. Interessen gror altså først i eleverne i situationen hvor de 

selv deltager og ikke som noget man kan plante i dem udefra (Brodersen, 2015, s. 28), og det er 

først igennem den aktive deltagelse og efterfølgende refleksion, at en dybere meningsoplevelse kan 

indfinde sig. Dewey kalder dette den fuldendte erfaring (Brodersen, 2015, s. 29). Observationerne 

peger på noget lignende, elev2 sad en hel lektion og forholdt sig afventende til sit maleri, og sagde i 

interviewet efterfølgende "jeg ved ikke om jeg kan lide det, men alligevel kan jeg godt lidt" (Bilag 

5). Det er en ambivalens, der netop tyder på, at meningsoplevelsen ikke er låst fast. Det var 

tilsyneladende ikke den skabende proces for elev2, men den gradvis voksende relation til produktet, 

der skabte forbindelsen. Elev1 beskriver noget lignende, da hun siger at det var da hun begyndte at 

male med sine egne farver, at hun tænkte: "nu er det mit" (Bilag 5). Her er mening og ejerskab tæt 

forbundne, og det er netop i den aktive handling at skiftet sker for elev1. 

Man kan derfor ikke forstå mening som værende det samme eller lig med som umiddelbar 

tilfredshed, hvis man tager afsæt i Biesta. Han advarer mod skolens læringsgørelse, der indebærer 

en tendens til, at undervisningen reduceres til det, der opleves relevant og lystbetonet her og nu, og 
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at skolen dermed risikerer at blive en serviceinstans (Biesta, 2022, s. 89-90). I empirien oplevede 

jeg dette tydeligt i elev4, der i starten af forløbet var passiv, gik rundt i lokalet og havde svært ved 

at komme i gang (Bilag 3). Hans umiddelbare meningsoplevelse af undervisningsindholdet var 

minimal. Biesta taler modsat for at mening sagtens kan opstå i mødet med noget fremmed eller 

vanskeligt, og at det er lærerens opgave at turde bringe eleverne derhen (Biesta, 2022, s. 180-182). 

Det resonerer med elev4s forløb, da han i parafraseringen, hvor han selv valgte at klippe og lave 

collage frem for at male videre, blomstrede op og beskrev det efterfølgende som "fucking sjovt" 

(Bilag 6). Her fik han en oplevelse af mening, der ikke var planlagt fra start, men det opstod i et 

rum, der tillod det. 

Austring og Sørensen rammer til sidst noget, de andre perspektiver ikke helt italesætter, nemlig at 

mening i æstetiske læreprocesser ikke alene er kognitivt eller sprogligt forankret. De beskriver, 

hvordan æstetiske udtryksformer skaber et sprog for det usigelige (Austring & Sørensen, 2006, s. 

61). Det afspejler sig i den måde, eleverne selv forsøger at sætte ord på kunst og mening mod 

slutningen af interviewene, da jeg spørger dem hvad de mener kunst er. Elev3 siger: "Nok også 

noget hvor man tænker over det man laver. Altså hvorfor man f.eks. maler med rød eller blå" (Bilag 

6), og elev4, der i starten af forløbet definerede kunst som "det der hænger på et museum" (Bilag 

3), efterfølgende formulerer det med: "Måske noget der ikke behøves at se ud på en bestemt måde" 

(Bilag 6). Det er en lille, men betydningsfuld forskydning, hvor de går fra en ekstern og institutionel 

forståelse af kunst til en mere personlig og procesorienteret. Og det er netop i den forskydning, at en 

æstetisk meningsoplevelse begynder at tage form hos dem.  

7.2 Hvilke didaktiske valg skaber betingelserne for meningsfyldte æstetiske 

læreprocesser? 

Dette afsnit retter sig mod indholdet af undervisningen. En læreproces er en udviklende proces hvor 

man tilegner sig ny viden eller færdigheder, dette ligger implicit i det at gå i skole og modtage 

undervisning. Forudsætningen for at elever overhovedet kan opleve meningsfyldte æstetiske 

læreprocesser er derfor, at undervisningens indhold og struktur skaber de rette betingelser for det. I 

det observerede forløb var en række didaktiske valg tydelige allerede fra undervisningsplanen (bilag 

7), der indeholdt: valget af kunstner, progressionen fra gengivelse til parafrase, muligheden for frie 

farvevalg og en makkerstruktur. Det er valg som disse, der er interessante at undersøge nærmere, 
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ikke kun som didaktiske rammer, men også som betingelser for meningsfyldte æstetiske 

læreprocesser.  

Valget af HuskMitNavn var ikke tilfældigt. Lærer(B) begrunder det i den didaktiske samtale med, at 

enkelheden i hans streg, giver "større sandsynlighed for at alle elever kan gennemføre forløbet" 

(Bilag 2). Ser man på det igennem Klafkis eksemplariske metode, så er det netop et forsøg på at 

skabe en dobbeltsidig åbning, hvor indholdet både giver eleverne noget genkendeligt og opnåeligt 

samtidig med at der er plads til udvikling og de kan udvide deres forståelse igennem indholdet 

(Wiberg, 2017, s. 25). At det lykkedes at åbne indholdet for dem, understøttes i interviewene, hvor 

elev2 beskriver, at kunstnerens stil nok "var det der gjorde det lidt nemmere at komme i gang. Det 

var ikke megasvære billeder man skulle tegne efter" (Bilag 5). Elev1 tilføjer at det var "næsten 

noget et barn havde lavet, men på en god måde" (Bilag 5). At indholdet føltes tilgængeligt for 

eleverne, blev dermed en forudsætning for deltagelse, men det var ikke det samme som at gøre det 

kedeligt eller uden faglig læring. Progressionen der sker når de går fra gengivelse til parafrase, er 

lærer(B)’s mest centrale didaktiske stilladseringsvalg i forløbet, (bilag 7). Tanggaards 

kreativitetsmodel kan bruges til at forstå, hvad der sker i progressionen og hvad den medfører. Det 

første element i modellen handler om fordybelse, hvor eleverne skal have noget at skabe ud fra, 

inden de kan skabe nyt (Tanggaard, 2010, s. 13). Gengivelsen af HuskMitNavns værk fungerede 

netop som den fordybelse, der gav eleverne et fælles afsæt, et fagligt indhold og en teknisk erfaring, 

inden de selv skulle bearbejde den efterfølgende. Elev1 peger på, at det var nemmere at have noget 

at tage udgangspunkt i, fordi man ikke "starter fra ingenting oppe i hjernen”, hvilket elev2 giver 

hende ret i (Bilag 5). Her kan man også trække på Deweys perspektiv på valg af faglig 

sværhedsgrad i undervisning, hvor han mener at niveauet skal understøtte elevernes mulighed for at 

deltage og ikke fratage den, og dermed også fordybelsen. Samtidig kan en for åben og ukonkret 

opgave gøre det svært for eleven at engagere sig, og interessen for at deltage vil være svært for 

eleven at finde frem (Brodersen, 2015, s. 41). Elev4 mistede deltagelsesmuligheden og fordybelsen, 

da han skraverede sit motiv på den forkerte side og møder modstanden, ”Ej jeg gider altså ikke 

starte forfra”, for så efterfølgende fysisk at gå væk fra sin plads og tegning (bilag 3), indholdet var 

altså for svært for ham. Parafraseringen repræsenterer herefter det andet element i Tanggaards 

model, omhandlende fuskeri og eksperimenterende læring, hvor eleven tør ændre, lege og 

eksperimentere. Det frie teknikvalg i forløbet understøtter netop disse tilgange. I den afsluttende 

didaktiske samtale reflekterede lærer(B) og jeg over, at "elever der kæmpede med maleriet, 

blomstrede op da de måtte vælge selv" (Bilag 2), og elev4 træder igen frem som et tydeligt 
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eksempel, da han som nævnt i forrige afsnit tilvælger collage frem for at male videre, skaber faglig 

fordybelse og reflekterer over sit eget ved at sige at det "var meningen, det var anderledes end de 

andres" (Bilag 6), han skaber et æstetisk udtryk for sin egen proces.  

Det tredje element i Tanggaards model, modstand fra materialet, var til gengæld ikke altid vellykket 

rammesat i forløbet. Skraveringsteknikken, der skulle overføre tegningen til lærredet, skabte for 

mange elever frustration frem for produktiv modstand. Elev4 beskriver det som noget han "slet ikke 

fattede" (Bilag 6), og elev2 beskriver det mest frustrerende ved forløbet som værende "det 

skraveringshalløj", (Bilag 5). I den didaktiske samtale reflekterede lærer(B) over, at hun "måske 

ikke var tydelig nok i forklaringen" og at hun "havde en antagelse om at det gav mening" (Bilag 2). 

En mere konkret demonstration, med mulighed for at øve teknikken, måske i et mindre format, ville 

formentlig have fjernet noget af den frustration der opstod og givet eleverne en faglig oplevelse af 

at mestre teknikken, inden de skulle i gang.  

Austring og Sørensen fremhæver i deres grundmodel for æstetiske læreprocesser særligt impuls og 

optakt som afgørende faser for elevernes engagement, og evalueringen som det sted, hvor eleverne 

sætter ord på proces og produkt (Austring & Sørensen, 2006, s. 177). Forløbet (bilag 7), fulgte 

denne logik i store træk, introduktionen om HuskMitNavn skabte en fælles impuls og optakt, det 

praktiske arbejde udgjorde den æstetiske fordybelse, og den planlagte præsentationsrunde i den 

afsluttende lektion var tiltænkt evaluering, trods den ikke er med i observationen. En tilsvarende 

model der konkret kan bruges til at visualisere og planlægge denne balance, er Skaperskolens 

boblemodel, der veksler fra lille rød boble, som er fuldstændig lærerstyret, til stor grøn boble, med 

aktiviteter, der giver eleverne rammesat medbestemmelse (Skaperskolen.no, u.å.), Her handler det 

om at have så få røde bobler som muligt, fokus er at ’drive’ kreativiteten frem igennem forløbet. 

Her kan lærer(B)s valg om at præsentere parafraseforløbet midtvejs ses som et didaktisk valg for at 

drive den kreative proces videre og hen til forløbets afslutning. Overordnet bevægede forløbet sig 

igennem alle boblemodellens faser, fra den lærerstyrede introduktion til den rammesatte opgave 

med lærerbestemt metode til den grønne fase i parafraseringen og det var i den grønne zone, flere af 

de tydeligste meningsoplevelser opstod. 

7.3 Hvordan oplever eleverne undervisningens indhold? 

Dette afsnit retter sig mod elevernes oplevelse af undervisningen. Selvom alle fire elever fra 

fokusgruppen, deltog i det samme forløb, var elevernes oplevelsen af det markant forskellige. Noget 

af det jeg lagde mest mærke til var, hvor stor en rolle elevernes egen selvopfattelse havde betydning 
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for, hvordan de gik ind i arbejdet. Der var tydelige tegn på, at flere elever bærer på en ide om, at 

kreativitet er noget, man enten har eller ikke har. Elev2 formulerer det direkte, da hun siger "jeg er 

ikke kreativ, så jeg gør bare det samme som elev1 gør" (Bilag 3) og gentager det i interviewet med: 

"Jeg er bare ikke sådan en der laver kunst fordi jeg ikke er kreativ" (Bilag 5). Det er en 

selvopfattelse, der kan lukke ned for deltagelse, inden den egentlig er begyndt. Ser man på det 

igennem præstationsfrigørende pædagogik, så er det netop et udtryk for den præstationskultur, 

rapporten beskriver, hvor individet mødes af en konstant sammenligning med andre (Ringskou 

m.fl., 2024, s. 6). Det blev yderligere tydeliggjort i observationen, da en elev spurgte "er det min 

der er dårligst?" og en anden svarede ved at pege på et andet arbejde og sige "nej den der over er 

grimmere" (Bilag 3). Den slags sammenligninger vidner om, at fokus for en del elever lå på 

slutproduktet og ikke på processen undervejs. 

Elev4 beskriver i interviewet, at "det tog lang tid at komme i gang" og at han "vidste ikke helt hvad 

jeg skulle gøre" (Bilag 6). Det er en usikkerhed, der ifølge Biesta ikke behøver at være negativ i sig 

selv, han peger netop på, at mødet med det svære og ukendte kan åbne for nye oplevelser, som 

eleven ikke selv havde fundet vej til (Biesta, 2022, s. 180-182). Og det er præcis det, der sker for 

elev4, da han klipper på livet løs i parafraseringen. Her er der ikke længere tale om usikkerhed, men 

om en oplevelse af ejerskab og mestring. 

Medbestemmelsen spillede en afgørende rolle for, hvornår og hvordan eleverne oplevede mening i 

forløbet. Da eleverne selv måtte vælge farver til deres maleri, beskriver elev1 det som "det fedeste. 

Fordi normalt er der mange regler for hvad man må" (Bilag 5), og elev2 fortæller, at hun ikke 

vidste, at hun måtte vælge frit, indtil hun spurgte lærer(B) direkte og at det overraskede hende 

positivt (Bilag 5). Det er et fint eksempel på, at medbestemmelse ikke altid er noget eleverne 

automatisk, forstår er tilgængeligt for dem. Det samme gælder for elev4, der i interviewet siger: 

"Jeg gad godt have vidst det med at klippe ting fra start. Måske var jeg ikke gået i stå" (Bilag 6). 

Her peger eleven selv på, at en tydeligere formidling af de frie valg tidligere i forløbet ville have 

givet ham en anden forudsætning for at nå i mål uden så mange hindringer.  

Elev3 skiller sig ud som den elev, der i størst grad fik skabt et fordybelsesrum for sig selv. Dewey 

beskriver det som grundlag for den æstetiske erfaring. Hun arbejdede koncentreret og i sit eget 

tempo, og da hun blev spurgt hvad det gode ved forløbet var, svarede hun "At male flere gange og 

ikke skulle skynde sig. Ingen pressede en til at gå hurtigere" (Bilag 6). Da jeg under 

observationerne forsøgte at tilbyde min hjælp, afviste hun det (Bilag 3). Jeg opfattede det ikke som 
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en afvisning af mig, men mere at hun gerne ville forsøge selv. Dette fordybelsesrum er tæt på det, 

Dewey kalder den fuldendte erfaring, hvor eleven er i tæt forbindelse med processen og lader sig 

guide af den modstand og de muligheder, materialet byder ind med (Brodersen, 2015, s. 29). Elev3 

viser også en interessant bevidsthed om sit eget arbejde: "Jeg var ikke færdig fordi jeg arbejdede 

ordentligt" (Bilag 6). Det er en formulering, der vidner om en selvopfattelse, der ikke er bundet til 

et udefrakommende præstationsniveau eller sammenligning med andre. 

7.4 Hvordan kan læreren rammesætte og styrke elevernes 

deltagelsesmuligheder? 

Selvom indholdet kan være nok så velvalgt og eleverne motiverede, er det lærerens rolle at læse 

rummet og justere rammerne løbende, for at skabe de bedste læringsforudsætninger for eleverne.  

Et af de mest tydelige eksempler på lærerens rammesætning fra empirien er makkerstrukturen. 

Lærer(B) sammensatte bordgrupper og samtalemakker ud fra både sociale relationer og faglige 

niveauforskelle, med den begrundelse at "den sociale struktur er afgørende. Når eleverne sidder 

med gode venner, tør de mere" (Bilag 2). Det understøttes af empirien da elev2 beskriver at hun 

"ikke er så bange for at sige noget forkert" når hun sidder med elev1 (Bilag 5), og elev4 fortæller, at 

det er rart at have elev3 ved siden af, fordi hun "er nice nok til at hjælpe mig" (Bilag 6). Elev1 

beskriver, hvordan hun i forløb med dårlige bordgrupper "slet ikke kan arbejde" fordi det sociale 

miljø forstyrrer og gør det utrygt at deltage (Bilag 5). Rammesætningen af det sociale rum er altså 

ikke bare et spørgsmål om trivsel, men direkte forbundet med elevernes faglige deltagelse. 

Et andet centralt spørgsmål ift. lærerens rolle er spørgsmålet om, hvornår man griber ind og hvornår 

man lader være. Biesta taler om det han kalder ikkehandle, at læreren i visse situationer skal afstå 

fra at sige noget eller insistere, fordi et indgreb kan have den modsatte effekt af det tiltænkte 

(Biesta, 2022, s. 24-25). Det kom konkret til udtryk i observationen, hvor lærer(B) ser at elev4 ikke 

malede og gik rundt i lokalet, her valgte hun ikke at sige noget (Bilag 3). I den didaktiske samtale 

bekræfter hun, at det var et bevidst valg. Elev4 beskriver selv i interviewet, hvad han anså som 

hjælp "Lærer(B) kom hen en gang og spurgte hvad jeg tænkte. Ikke sådan surt. Bare spurgte." 

(Bilag 6). Det er tonen og tidspunktet, der gør forskellen, hun lader ham være i processen med at 

være lidt frustreret, men inviterer ham ind i undervisningen igen efterfølgende, uden straf, trods 

hans manglende arbejde. At kunne agere sådan kræver, at læreren kan aflæse situationen og 

vurdere, hvornår elevens passive tilgang er et tegn på, at eleven har brug for en tænkende pause, og 



 
Anne Sliphaber  Bachelorprojekt 332265 
 VIA Læreruddannelsen Nørre Nissum 

  Side 25 af 45 
 

hvornår der kræves et blidt skub. Lignende situationsfornemmelse udviste lærer(B) da hun valgte at 

lade en samtale mellem elev3 og elev4 om, hvad man "har lov til at ændre" i parafraseringen, 

fortsætte uden at afbryde, for efterfølgende at samle den op i plenum (Bilag 2). Det er et godt 

eksempel på det, præstationsfrigørende pædagogik beskriver som at iagttage børns deltagelse og 

justere rammer og friheder efter de konkrete behov, der viser sig i situationen (Ringskou m.fl., 

2024, s. 8). Omvendt viser lektionen hvor parafrasen skulle præsenteres en anden side, her var 

eleverne frustrerede over at skulle stoppe i deres arbejdsproces (Bilag 3). Elev1 spurgte direkte 

"hvornår vi må male igen", og lærer(B) svarede: "Snart. Men det her med parafrase er også en del 

af opgaven" (Bilag 3). Det er en situation, hvor læreren aktivt sætter sig imod elevernes 

umiddelbare ønsker. Biestas pointe om verdensvendt undervisning er relevant her, fordi læreren 

bestemmer og bringer eleverne i kontakt med et indhold, de ikke selv ville have opsøgt, og som på 

sigt giver dem nye handlemuligheder (Biesta, 2022, s. 180-182). 

Boblemodellen kan igen bruges her som et konkret redskab når man som lærer skal planlægge og 

reflektere over hvor meget lærerstyring og elevautonomi et forløb indeholder (Skaperskolen.no, 

u.å.). I det observerede forløb var disse bevægelser til stede, men visualiseringen af hvornår valgene 

var frie eller ej, var ikke til stede. En mere eksplicit brug af boblemodellen i planlægningen ville 

også give læreren et visuelt værktøj hun kan bruge til at justere sin tilgang undervejs i et 

undervisningsforløb. 

8 Diskussion og handleperspektiver  

Analysen peger på, at meningsfulde æstetiske læreprocesser ikke er noget, man som lærer kan 

garantere, men at man kan skabe gode betingelser for dem. Det i sig selv hjælper til ikke kun at 

tænke hvad skal vi lave når undervisningen skal planlægges, men i stedet tænke hvordan 

rammesætter vi det? da det er i rammesætningen, at de mest afgørende valg træffes. Et af de mest 

gennemgående fund i analysen er, at præstationskulturen sætter sig i eleverne på måder, der 

begrænser deltagelsen, inden opgaven er gået i gang. "Jeg er ikke kreativ" er ikke bare en 

kommentar, det er en markør der afspejler et skolesystem, der ifølge præstationsfrigørende 

pædagogik aktivt reproducerer en kultur, hvor man vurderer sig selv ud fra sammenligning og 

resultat frem for proces (Ringskou m.fl., 2024, s. 6). Det er en udfordring, der strækker sig ud i hele 

skolen, men billedkunst har en særlig mulighed for at modvirke det, fordi faget jo netop rummer 

processer, der ikke er målbare på samme måde som f.eks. dansk og matematikresultater. Det kræver 
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dog, at undervisningen er tydelig om at det usigelige, uperfekte og eksperimenterende skal have 

plads og legitimeres som en del af det faglige indhold, og ikke kun tolereres. 

Analysen viser samtidig, at medbestemmelse var en af de faktorer, der mest tydeligt åbnede for 

meningsoplevelser hos eleverne, men at det samtidig ikke er nok bare at tilbyde det. Det skal 

kommunikeres og stilladseres, så eleverne forstår, de reelle valg de har. Det er oplevelsen af 

medbestemmelse, der er vigtig, og hvis eleverne ikke kan få øje på den, så må den ikke medregnes. 

Her kan boblemodellen bruges som et konkret kommunikationsredskab, ikke kun i lærerens 

planlægning, men også som et visuelt redskab hvor eleverne kan se hvor i processen man er. Et 

andet centralt spørgsmål, analysen rejser, er hvornår læreren skal gribe ind og hvornår man ikke 

skal. Det er let at overvurdere værdien af hurtig hjælp. Biestas ikkehandle skal ikke ses som en 

passivitet, det er en aktiv vurdering af, hvornår eleven er bedst tjent med at finde sin egen vej, og 

hvornår en hjælpende hånd er det, der åbner døren. Den kompetence kræver erfaring og kendskab 

til den enkelte elev, og den kan ikke reduceres til en model. 

Undersøgelsens begrænsede omfang gør, at fundene ikke kan generaliseres direkte. Empirien giver 

dog et nuanceret indblik i konkrete meningsoplevelser og barrierer, der sandsynligvis vil kunne 

genkendes i andre billedkunstklasser. Den kvalitative tilgang har gjort det muligt at komme tæt på 

elevernes egne fortællinger, men andre perspektiver ville have beriget undersøgelsen yderligere. 

8.1 Artefakt 

Som selvfremstillet artefakt til projektet, har jeg valgt at tage inspiration i forløbets brug af 

benspænd, ny faglig viden og at eleverne arbejdede samtidig med forskellige teknikker. Jeg har 

derfor skabt Kreativitetskarrusellen. Det er et konkret handleredskab der kan skabe benspænd, 

fagligt formidle og fungere som beslutningstager i billedkunstundervisningen, se bilag 1 for 

afbildning og yderligere beskrivelse.  

9 Konklusion  

Det konkluderes at billedkunstundervisningen kan inspirere til meningsfyldte æstetiske 

læreprocesser, når tre forudsætninger er til stede samtidig, et velvalgt og tilgængeligt indhold med 

en progression der tager afsæt i elevernes faglige forudsætninger, en tydeliggjort og stilladseret 

medbestemmelse der giver reelle valg, og en lærer der løbende aflæser og justerer både ift. det 

sociale rum og de didaktiske rammer. 
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Analysen viser, at mening i billedkunstundervisningen ikke er et entydigt fænomen og ikke noget, 

der kan tilrettelægges som et fast mål. Det er en flersporet oplevelse, der ifølge Klafki opstår i 

mødet med fagligt relevant indhold, ifølge Dewey i den erfaringsbaserede handling og fordybelse, 

ifølge Biesta i mødet med det endnu ukendte og ifølge Austring og Sørensen i den sanselige og 

symbolske bearbejdning af udtryksformer. Det, der gik igen i empirien, var at meningsoplevelserne 

opstod der, hvor eleverne handlede selvstændigt. Ejerskab og mening kan derved ses som tæt 

forbundne. Analysen peger samtidig på, at præstationskulturen er en reel barriere for deltagelse og 

fordybelse i billedkunstfaget. Forestillingen om at kreativitet er noget man enten har eller ikke har, 

begrænser elevernes vilje til at gå ind i de eksperimenterende processer, som faget netop bygger på. 

Billedkunst har et potentiale til at modvirke denne kultur men det kræver, at læreren aktivt 

legitimerer det ufærdige, det eksperimenterende og det procesorienterede som en central del af det 

faglige indhold. Undersøgelsens metodiske afgrænsning betyder, at konklusionerne er forankret i ét 

forløb og ikke er generelle. Fundene peger dog på nogle tendenser, der rækker ud over det 

specifikke forløb og giver anledning til refleksion over, hvordan jeg som billedkunstlærer kan 

arbejde bevidst med de betingelser, der skaber meningsfyldte æstetiske læreprocesser. Her har dette 

projekt styrket min forståelse af, at det ikke er nok at tilrettelægge et godt undervisningsforløb. Det 

handler om at skabe et rum, hvor eleverne tør gå det ukendte i møde og om at have redskaberne til 

at understøtte dem, når de er der. I det arbejde ser jeg Tanggaards kreativitetsmodel, Austring og 

Sørensens grundmodel og boblemodellen som konkrete modeller, jeg vil trække på fremadrettet når 

jeg tilrettelægger forløb. 
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Bilag 1 – Deklaration af artefakt 

Jeg har skabt Kreativitetskarrusellen, et læremiddel der fungerer som konkret handleredskab der kan hjælpe i 

billedkunstundervisningen i forskellige situationer, alt efter hvad undervisningens indhold er. Det fungerer 

som et traditionelt lykkehjul, hvor resultatet er baseret på tilfældighed. På billedet herover, bruges den til at 

vælge sit eget navn. 

Den er tegnet i CAD-program og efterfølgende laserskåret i akryl, det er derfor muligt at tegne og viske ud 

på den, man kan også klistre noget aftageligt på den, og bruge gængse valgmulighedsskiver, der kan 

genbruges. Den er brugbar på alle klassetrin, da du selv er beslutningstager på hvad den skal indeholde, og 

kan derfor nemt justeres i niveau. Den er tiltænkt at kunne bruges i tre overordnede scenarier,  

- Til at skabe benspænd. Her kan det være et lærerstyret benspænd, men en opgave med elev inddragelse 

kan også være at eleverne finder på benspænd og placerer på Kreativitetskarrusellen. 

- Til at formidle fagligt. Her kan den bruges i formidlingen af billedkunstfagets faglige afsæt, både ift. 

fællesundervisningen, men også ift. hvad eleverne skal arbejde med i grupper eller individuelt.  Det 

kunne f.eks. være fagudtryk eleverne skal undersøge og fremlægge.  

- Til at være den hjælpsomme beslutningstager, når elever sidder fast og ikke ved hvordan de skal komme 

videre, eller de ikke kan beslutte sig for en farve eller om katten skal have 1 eller 10 ben. Der kan 

Kreativitetskarrusellen gå ind og være en hjælpende hånd.  

Jeg demonstrerer den til det mundtlige forsvar af bachelorprojektet med udgangspunkt i to 

undervisningsforløb, hvor den indgår som læremiddel rammesat efter boblemodellen og grundmodellen for 

æstetiske læreprocesser. Herunder ses eksempler på valgmulighedsskiver jeg har lavet til den, som 

præsenteres til den mundtlige eksamen. Blandt andet hvor den kan bestemme farve ud fra Ittens farvecirkel, 

refleksionsspørgsmål og analysebegreber. 
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Ittens farvecirkel De forskellige skiver 

Analyse begreber Refleksionsspørgsmål 
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Bilag 2 – Noter fra didaktisk samtale 

- Jeg tog udgangspunkt i den didaktiske samtales fire faser, i dialogen jeg havde med lærer(B) før, 

undervejs og efter undervisningsobservationerne (Andersen, 2021).  

- Herunder ses relevante uddrag fra noter, der er efterbehandlet for at skabe situationsforståelse. Mine 

observationer står først, også kommer lærer(B)s kommentar efter.  

- HuskMitNavn beskrives som HMN. 

Fase 1 - Samtalens fundament 

13. april. Opstartsmøde med lærer(B) 

Lærer(B) viser planen for forløbet og klassebeskrivelse 

- Eleverne kender ikke til parafrase, men har arbejdet med akrylmaling 

- Præsenterer først parafrase midt i forløbet, da erfaring siger at de ikke kan huske det hvis det ligger i 

starten 

- Klassen har generelt højt engagement i billedkunst, men med faglige niveauforskelle 

- Nogle forløb er i klasselokalet, dette foregår i billedkunstlokalet. Eleverne er glade når de skal være i 

dernede frem for deres almindelige klasselokale 

- Klassen har brug for tydelig struktur og rammesætning. De responderer godt på medbestemmelse 

Lærer(B) beskriver fagligt fokus 

- Lære parafrasering 

- Valget af HMN er på baggrund af simpelheden i hans streger og lærer(B) tror eleverne kan relatere til 

motivet  

- Grundet de faglige niveauforskelle er der større sandsynlighed for at alle elever kan gennemføre forløbet, 

når lærer(B) har valgt en kunstner der ikke er for kompleks i sin maleteknik 

Fase 2 og 3 – Gennemgang og undersøgelse af data 

14. april 

- Første reaktion ved præsentation af bordgrupper var negativ, da eleverne så får navnene læst op, bliver 

stemningen positiv 

o Lærer(B) forklarer at hun skifter mellem frie pladser og bordgrupper, efter hvilken opgave de 

skal lave. I sidste forløb var eleverne ikke glade for deres bordgrupper, hvilket nok er grunden til 

den negative reaktion 

o De arbejder altid med samtale-makker, som er den de sidder ved siden af eller hele bordet, og 

som de skal sparre med undervejs 

- 3 Elever der havde svært ved at vælge værk og bruger lang tid på dette, heriblandt elev4 
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o Lærer(B) forklarer at hun opdagede det for sent. Hvis hun havde opdaget noget før, at de ikke var 

kommet i gang, havde hun hjulpet dem med at beslutte sig 

- Flere elever, heriblandt elev2 og elev4, kommer til at skravere på den forkerte side, og det fører til tydelig 

frustration og opgivenhed 

o Lærer(B) kommenterer at hun måske ikke var tydelig nok i forklaringen af denne del. Havde en 

antagelse om at det gav mening, at man ikke skulle skravere på samme side som man havde 

tegnet motivet 

- Jeg foreslår seks elever som jeg ser egnede til en fokusgruppe, og beder om hjælp til at vælge fire ud af 

dem 

o Lærer(B) indsnævrer feltet ud fra hendes kendskab til dem. Fokus på hvem der kan bidrage i 

elevinterview.  

21. april 

- Elev3 maler med farver, der er forskellige fra originalens 

o Lærer(B) fortæller at elev3 altid springer ud i opgaverne med stor interesse og endnu mere når 

der er valg man selv må bestemme 

- Elev1 og elev2 elever arbejder meget sammen, og især den ene hjælper hinanden med at blande farver til 

den andens deres værk 

o Lærer(B) forklarer at de to fungerer godt som samtale-makkere da de er gode veninder og at 

elev1 har mere styr på teknikker end den anden, men begge gerne vil lave noget 

- Elev4 sidder passiv i længere tid og ender med at gå meget rundt i lokalet 

o Lærer(B) beskriver eleven som en der har svært ved at koncentrere sig og synes ofte opgaverne er 

svære 

28. april 

- Starter med fællesundervisning om parafrase. Eleverne er frustrerede over ikke at må male videre 

o Lærer(B) siger at det altid er svært når processen afbrydes, og de hellere vil noget andet end 

hun bestemmer 

- Under brainstorm med samtale-makker opstår der en samtale mellem Elev3 og Elev4 om, hvad man 

har lov til at ændre 

o Lærer(B) siger at hun valgte at lade samtalen fortsætte, for så at samle den op i plenum, da 

samtalen lød mere som en snak hvor de udfordrede hinandens forståelse end en reel 

uenighed 

5. maj 

- Elev4 der havde svært ved at komme i gang klipper en masse ud og limer på sit maleri 
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o Lærer(B) mener at valget af fri teknik er grunden, og at det var for svært med at tegne og 

male 

- Flere elever er ikke færdige med maleriet og er endnu ikke begyndt på parafrasen 

o Lærer(B) overvejer at flytte præsentationsrunden til næste gang. Hun fortæller at det er 

vigtigere at eleverne har noget at præsentere, end at holde tidsplanen. 

Fase 4 – Afslutning 

22. maj. Afsluttende samtale med lærer(B) 

Lærer(B) vurderer overordnet at alt gik som planlagt, men at tidsrammen var for snæver 

Lærer(B) og jeg selv reflekterer over at det frie teknikvalg i parafrasen fungerede godt som selvbestemt 

element. Elever der kæmpede med maleriet, blomstrede op da de måtte vælge selv 

Jeg præsenterer mine overordnede observationer: at de mest synlige læreprocesser opstod i situationer med 

medbestemmelse, samtale med makker og præsentationen med spørgerunden 

- Lærer(B) er enig og tilføjer at hun generelt arbejder ud fra den overbevisning, at eleverne skal kunne 

se formålet med det de laver, ellers ryger motivationen 

Jeg spørger til hendes oplevelse af bordgruppernes betydning for undervisningen 

- Lærer(B) mener at den sociale struktur er afgørende. Når eleverne sidder med gode venner, tør de 

mere 
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Bilag 3 – Observationsnoter 

Dette bilag indeholder kondenseret uddrag af de fulde observationsnoter, der er skrevet undervejs i 

observationerne og suppleret med yderligere noter umiddelbart efter. Relevante noter er medtaget, og det 

markeres med [..] når noget foranliggende er fjernet. Observationsnotaterne er inddelt efter hver 

observationsgang. Kunstneren HuskMitNavn beskrives som HMN. 

14. april 

[..] Klassen ankommer til billedkunstlokalet med tydelig energiforskel, nogle løber og andre kommer 

slentrende ned af gangen. Lærer(B) må bede dem om at skynde sig lidt. Lærer(B) tager imod dem stående 

ved tavlen og afventer at alle finder en plads på tavletrappen (trappe der er bygget i lokalet og som benyttes 

ved fællesoplæg, grundet lokalets indretning), inden hun begynder. Der er en tydelig forventning i rummet, 

og flere elever spørger ”hvad skal vi lave” af flere omgange. 

Eleverne sidder forholdsvist stille og lytter når lærer(B) præsenterer. Da billederne af HMN vises opstår der 

reaktioner i klassen. To elever kommenterer halvhøjt "det kan jeg godt selv" og "er det kunst?". Lærer(B) 

lader kommentaren hænge lidt og siger "Hvad er kunst så?". Elev4 svarer ”Det der hænger på et museum”. 

Flere griner. 

[..] Elev3 sidder midt på tavletrappen og kan nå de printede kopier der ligger på bordet ved siden af. Under 

gennemgangen piller hun ved kopierne, inden lærer(B) har givet dem lov. Det virker som en begejstring for 

ikke at kunne vente. 

[..] Flere elever kommer til at skravere på samme side som de har tegnet motivet, og må starte forfra. Det 

skaber tydelig frustration. Elev4 siger "Ej jeg gider altså ikke starte forfra”. [..] Elev4 bruger lang tid på at 

gå rundt i lokalet efterfølgende. Lærer(B) foreslår at eleven kan låne en af de andres optegnede motiver. Det 

får ham ned på sin plads igen og fortsætter. 

21. april 

[..] Lektionen starter med spørgsmålet "Hvad husker I fra sidst?" Fem elever rækker hånden op. En elev 

svarer med et præcist svar om skraveringsopgaven og Elev3 tilføjer "det var lidt svært at vide om man gjorde 

det rigtigt". Lærer(B) anerkender og siger at det synes flere at det var. 

[..] Eleverne overfører tegningen til lærred og maler. Lokalet er stille på en anden måde end første 

observation. Lærer(B) går rundt og hjælper men afbryder ikke. 

[..] Elev3 er begyndt at male, selv om hendes overførsel er meget utydelig. Hun bruger andre farver end 

originalen. Jeg spørg hvorfor hun har valgt andre farver. Hun svarer ”jeg synes den bliver pænere med dem 

her”. 
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[..] Elev1 blander farver for elev2. Elev2 bruger samme farvevalg som Elev1. Jeg spørg om det er bevidst at 

de laver to ens. Elev1 griner og siger at elev2 aber efter, hvilket får elev2 til at grine med tilføjelsen ”jeg er 

ikke kreativ, så jeg gør bare det Elev1 gør” 

[..] Elev4 maler ikke. Han sidder med pensel i hånden og kigger rundt. [..] Efter mange minutter begynder 

han at gå rundt i lokalet og siger han skal hente vand. Lærer(B) observerer det, men siger ikke noget. 

28. april 

[..] Fælles præsentation af parafrase. Eleverne vil gerne i gang med at male da timen starter. 

Lærer(B) forklarer hvad der skal introduceres og eleverne lytter. Der er fokus i halvdelen af gennemgangen. 

Elev1 spørger hvornår de må male igen. Lærer(B) svarer "Snart. Men det her med parafrase er også en del 

af opgaven”. 

[..] Lærer(B) viser eksempler på parafraser og siger "I skal sige en ting I ser og en ting I undrer jer over" 

Elev3 siger at farven er forskellig på eksempel af original og en parafrase. Der bliver udbrudt ”må man også 

det i vores?”. Tegn på at medbestemmelsen ikke er forstået ved alle. [..] Elev4 spørg ”Må man lave den sjov, 

selvom originalen er seriøs?”. Virker glad da lærer(B) siger ja. 

Elev3 deltager aktivt i præsentation og stiller flere spørgsmål. Elev2 lytter aktivt men siger ikke noget i 

plenum, hun snakker til gengæld meget med bordet når hun sidder og maler [..] Eksempel fra spørgsmål hun 

stiller Elev1 "Hvad nu hvis man ikke ændrer motivet men bare alt det andet?". Elev1 sidder med hænderne i 

skødet under præsentationen, men rejser sig da brainstormen begynder og finder hurtigt sin makker. 

5. maj 

[..] En elev siger "Er det min der er dårligst?" En anden elev siger det ”nej den der over er grimmere” og 

peger over på en af de andre. 

[..] Lærer(B) stiller dem en del spørgsmål denne her time ift. hvad de mangler eller hvad de mere vil tilføje. 

Nogle svare, andre siger at de ikke ved det. 

Elev1 er færdig med sit maleri og er begyndt på parafrasen. Hun klipper mange ting ud fra ugeblade og limer 

på sit lærred. Jeg spørger hvordan hun tænker den skal ende med at se ud. Hun svarer at hun gerne vil have 

det næsten kun er manden fra maleriet man kan se. Hun har en tydelig ide med hvad hun laver. 

[..] Elev2 sidder og ser på sit maleri uden at gøre noget. Jeg sætter mig ved siden af hende og spørger hvad 

hun tænker, hun svarer "Jeg ved ikke om jeg kan lide det, men alligevel kan jeg godt lidt." Vi taler om hvad 

hun kan gøre fra nu af, og hun kommer frem til at hun vil tegne lidt mere på den. 
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[..] Elev4 skaber en collage, med udklip og ting der stikker ud fra maleriet, han virker meget engageret. 

[..] Elev3 er ikke færdig med maleriet, men hun arbejder koncentreret, og spørger en anden elev i 

bordgruppen om hjælp nogle gange. Jeg forsøger at tilbyde min hjælp, men hun afviser det. 
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Bilag 4 – Interviewguide 
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Bilag 5 – Transskription af elev1 og elev2
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Bilag 6 – Transskription af elev3 og elev4 
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Bilag 7 – Undervisningsplan 
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Bilag 8 – Deklaration for anvendelse af AI 

Benyttet AI + Version: 

• ChatGPT – GPT-5.5 Thinking 

Anvendelse:  

• ChatGPT er brugt som sparringspartner 

ift. korrekturlæsning, stavekontrol og 

formindske gentagelser.  

• Jeg har anvendt ChatGPT, ved at lave en 

projektmappe til mit bachelorprojekt. Her har 

jeg lavet en chat for hvert afsnit i projektet. En 

fælles prompt blev givet, med de 

fokusområder, den skulle fokusere på. Når et 

afsnit har været skrevet færdigt, er det blevet 

lagt ind i den tilhørende chat, hvor de anbefalinger den er kommet med er blevet læst igennem og 

selektivt udvalgt ud fra hvad der gav mening for projektet. Er jeg gået tilbage og rettet i afsnittet 

efterfølgende, har jeg gentaget processen.  

• Jeg har derudover brugt ChatGPT til at indsnævre de teorier jeg har læst op på i relation til 

projektet. Her har jeg præsenteret de forskellige teoretikere, deres teorier og mine tanker på hvordan 

de kunne benyttes i projektet, hvorefter jeg har bedt den om at belyse overlap i teorierne, og derudfra 

hvilke der giver det mest nuancerede teoretiske felt.  

• Fokusområderne har været grammatiske rettelser, korrekturlæsning og at formindske 

gentagelser. ChatGPT har taget sig friheden til at komme med kommentarer på afsnit der kunne 

bruge en mere stram formulering, her har jeg også udvalgt selektivt blandt anbefalingerne.  

• Prompt og eksempel på svar fra ChatGPT ses på bilagsfigur 1 og 2 

Forholdsregler 

• Jeg har læst ChatGPTs svar med kritiske øjne, og ikke taget alle svar for gode varer.  

• I tilfælde af at den har givet bud på omformuleringer, har jeg dobbelttjekket med min 

anvendte kilde om omformuleringen gav mening. 

Bilagsfigur 1: Skærmbillede af prompt givet til ChatGPT 

Bilagsfigur 2: Skærmbillede af eksempel på svar fra ChatGPT 


