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Abstract

This assignment aims to investigate whether aesthetic activities can support and develop students’
well-being, engagement and motivation in high school. The assignment arises from the current
debate about the dissatisfaction among young people today and the need for schools to take it
seriously. The task initially seeks to define and nuance the problem from a number of
psychological, sociological and educational perspectives. It finds that the reduced academic well-
being and motivation in high school can be linked, among other things, to an increased focus on
grades and achievements and to a culture of perfection, which both stresses and passives the
students.

The assignment therefore presents a theoretical perspective on learning, which can contribute to
a solution to this problem. In this connection the aesthetic activities are particularly enhanced for
their ability to increase engagement, motivation, and well-being in the classroom and for their
ability to shift the student's focus on themselves.

The second part of the assignment describes and analyzes an experiment where two high school
teachers try to implement aesthetic activities in their teaching with the aim of increasing academic
well-being end engagement. The experiment is organized as an action learning project and follows
the structure that characterizes action learning processes including: problem finding, actions and
subsequent reflections that lead to new actions. The researcher behind this assignment is the
initiator of the experiment and contributes to the experiment by bringing in relevant theory of
aesthetic learning processes. When the teachers implement the interventions in their teaching
the researcher behind this assignment changes her role into observer and interpreter.

The results of the experiment are analyzed in relation to the theoretical perspectives and lead to
conclusions about the importance of the inclusion of the aesthetic activities. The experiment
shows, that the aesthetic activities engage and motivate the students to a great extent, and they
contribute to high levels of well-being in the classroom. But it also shows that if the aesthetic
activities are to function in high school, howeuver, a strict structure, a reassuring atmosphere and a
close connection to the academics are necessary.

In a subsequent discussion, the study's results and verifiability are discussed and put in relation to

the concept of education.



Forord

Dette projekt er udarbejdet pa baggrund af to ars studier pa uddannelsen Master i lzereprocesser
med specialisering i innovation og kreativitet og udger mit afsluttende masterspeciale.

| daglig praksis arbejder jeg som gymnasielaerer pa Randers Statsskole, hvilket giver mig indblik i
de udfordringer, leererne dagligt oplever med elevgruppen i gymnasiet. Manglende
elevengagement er et frustrationspunkt og samtaleemne, der gar igen. Jeg genkender problemet
fra min egen praksis, hvor jeg underviser i fagene dansk og dramatik. Eleverne er optaget af meget
andet end den faglige undervisning, og deres energiniveau daler, nar de kommer ind i
klassevaerelset. Jeg oplever dog en markant forskel i maden, hvorpa eleverne engagerer sig i de to
fag. | dramatiktimerne er eleverne oftere opslugt af at Igse de stillede opgaver og synes aldrig, der
er tid nok, mens de i dansktimerne opleves uengagerede og virker til at kede sig ved de faglige
opgaver. Dramatikfaget tilhgrer gruppen af kunstneriske fag pa gymnasiet, hvor undervisning med
inddragelse af asestetiske aktiviteter er en del af fagenes formal og identitet®. Det er derfor
naerliggende at antage, at disse aktiviteter i undervisningen er sammenhangende med elevernes
engagement.

Projektet udspringer af min interesse for, hvordan og pa hvilke mader den aestetisk barne tilgang

til fagligheden, kan implementeres i fag, der ikke er kunstneriske, sa elevengagementet gges.

L https://www.uvm.dk/gymnasiale-uddannelser/fag-og-laereplaner/laereplaner-2017/stx-laereplaner-2017



Indholdsfortegnelse

0 T | =TTy T TN 7
Lo o) =T aa T SR 9
Lo o) =Taa] (ol a s a1V (=14 1o e FO SRR 12
Lo T o Xe [ 14 oY 1= SR 13

ZESTEEISK AKEIVITET ...ttt b bbbt et st e e ht e s bt e e b e e e b e e be e bt enbeeateeateeubesabesbeesaeenaas 13
Lo o 1= A1V <] PP 14
(0] e o1V =1 a1 e o oo [ 11 o F OSSP 15
1Y Lo o T4 =SSP 15

2.Videnskabsteoretisk Srundlag........cccccevveeiiiiiiiiiiiiiiiieriiiirer e s as e 15

3.TEOrEtiSKE PEISPEKLIVEL ..ceueereeeiiiiiiiiiiiiiieiesrsenneerteteettttsessssssssssssssnssssseeeasssssesssssssssssssnsnnnnnseseesssssssssssssssssssnnnnnnnnans 17
Grundlzeg@ende [2IINGS OISTAEISE .........ccueeiiieeieesieeee et eete ettt st e ettt e st e st e st e st eeste s s sstasastassstaesssaesseesstessseasases 17
Lo Tolo [l aal=d el e e I o Lo 1o I L 4 T RSP 19
Lo LAY B e 4= o A1 14 o (OSSP 21
PraeStatiON OG MESLIING .......eeeeieeeeeeeeee et ettt e ettt e e e ettt e e e e e e e baat e e e e e e e s sssabeeaaaeeaasssaneaaaeeeaan 22
AESEEEISKE QKLIVIEOTEL ...ttt ettt ettt ettt et et e ae et e e bt eateeat e e bt e abe e s bt e bt eseeneeeans 23
De cestetiske aktiviteter kan forandre 0g GBNE OP..........cccuueecueecieesiiesieeeieeseesteesste st e sta e sttt e stsesssaessseesteessseasses 24
De cestetiske aktiviteter giver distanceringSMUIIGRE ...............ccuveeeeieeieeeiiesieeeciesste et ste et staesta e s ste e s teesssea e s 26
DIKONKIUSION.........cneeeeeeeeeee ettt ettt ettt ekt e ket et et et et e e at e sueaeue e s bt e beebeenseeaeenneeaes 26

201 =1 o T - 27
oY =T ok 11 o ISP 29
INE@IVIEW-METOTE. ...ttt ettt ekt ekttt et et et e et e at e e at e eat e eae e bt e be e bt enseeteeseeane 30
LT =20 TV Lo =SSP 30

INTEIVIEWEUITR 2 ..ttt ettt ettt ettt e e st e st e e st e e eaba e e bae e bee e saeesabeeaabeesabeeeabeeeasaeanseeessseaaseeesasaesnseeensaennsens 32
(0] 0214 e L (oK TV Lo (-SSP 32
Y YT 1A =T 0 I ] e (2 (o BRSPS 33

Y et e [ T A =T V=T (=] K= OSSP 34



4. Beskrivelse af case og problemindkredsning ...........cccovvviiiiiiiiiiiiiniiiniiie s 34

AKLIONCY ...ttt ettt ettt et e at ettt ettt ettt ettt e at e e at e e u s e e he e ue e bt ebe e bt ettt e et e e aneeateaaes 38

NV < = =] e e 1 o] 1= OSSP 40

L3 TRt 40
Hvordan engagerer de aestetiske QKLIVItEtEr @IEVEINE? .........c..cecveeeiieiiieeiiesieesitiesste ettt este ettt estaesssasssseesteessseaeses 41
Hvorndr stgtter den aestetiske aktivitet den faglig 18IING? ..........cccueveeieeieeiiieeeeee ettt 45
Hvilke udfordringer stiller inddragelsen af aeStetiSKe QKLIVITEL? ..........ccveeeiveesiiieeiiiesiieesisesteesitesteesieessieessteessseaeses 46
Hvilke lzeringsmuligheder rummer de forskellige cestetiske MOAAILELEr?..........cccvevvvveeceiesiieesiiescieesieescieescieessiee s 49
DIKONKIUSION ...ttt ettt ettt ekttt et et et e et eat e e at e saeaeue e s bt e beebeenseeaeeneeans 52

7280 L 1033 T T T 53
3R 1o T 1d T3 T 56
LR =T T 0T 59
R - 1 V- N 63
Link til lydfiler med de 2 interviews 0g de 4 ODSEIVALIONEL . ...........ccccuveeueeeiuiesiiieeiieessieeiesesieessisesssessasssseessseessseesses 63

27 o o I SRR 63
Transskription af 1. interview pa Randers StatSSKOIE .......ciccuiiiciieiiiiiiieciir ettt siee e aeesaaee s 63

27 o o RSP 77

L ODSEIVALION. ..ttt ettt h e bt b e sh e bt ettt ea b e eh b e eh e e eh e e sheeehe e bt et e eabeeabeeabeshteshtesaeesheebeebeeatean 77

27 Lo o R SR 80

2. ODSEIVALION ..ttt ettt et a et h e he e s bt e bt et e ea b e e abeeate et e ehteeheeehe e bt e ke e beebeebeebeeatenanenae 80

2] o o R SR 85

B ODSEIVALION ..ttt ettt ettt st st h e he e b e bttt ea b e e a b e e ate et ehteeheeeheeebe e ke e beebeebeebeeabesateeae 85

2] o o S SR 89
ZLODSEIVATION ... ettt ettt ettt b e bt e bt b e e bt et e e at e e a e e eh e e bt e bt e he e he e bt e bt e at e eateeabeehbeehtesheesueenheenaeebeenbeeatean 89

2] o o I RS SP 91



1.Indledning

“Gymnasielzerer har sagt op: Jeg gider ikke »umotiverede« og »forstyrrende« elever laengere”

Sadan lyder overskriften pa en artikel i “Berlingske.dk” i januar 2020, hvor en gymnasielaerer
tilsyneladende har faet nok af “at undervise elever, der altid mgder uforberedte op og i @vrigt
intet laver” 2. Denne holdning til gymnasieelevers adfeerd kan genkendes af laererne pa Randers
Statsskole, hvor en lerer beskriver adfaerden saledes: ”De har givet op. De bruger Google
translate, laver ikke noget selv, afleverer blankt”3. Laeren henviser til gruppen af uengagerede
elever, hun oplever i sin klasse og ikke gymnasieelever generelt, men gruppen er voksende. Dorthe
Enger, der har master i gymnasieledelse og er tidligere rektor ved Niels Steensen Gymnasiet,
istemmer de kritiske rgster og beskriver i kronikken ”Reformpaedagogik i et mentalt fladland”*
eleverne som kunder, der skal serviceres og underholdes og med en uengageret adfserd®. Denne
adfeerd udger en barriere for den faglig tilegnelse, og hun plaederer derfor for, at der strammes op
og stilles stgrre krav og forventninger til eleverne.

At der mangler krav og forventninger til eleverne er ikke en opfattelse, der deles af forskerne bag
undersggelsen ”Ny udsathed: nuancer i forstdelser af psykisk mistrivsel”®. En undersggelse, hvis
pointer er samlet i den netop udgivne bog: "Mistrivsel i lyset af tempo, preestation og
psykologisering”, 2022. Noemi Katznelson, der er forsker i undersggelsen og leder pa Center for
Ungdomsforskning pa Aalborg Universitet, havder, at der stilles alt for mange krav. Det dalende
engagement er forarsaget af et praestationspres. Det store fokus pa karaktererne og de mange
bedgmmelser og test fgrer nemlig til en faglige mistrivsel, som passiviserer eleverne i timerne.
Angsten for ikke at praestere godt nok i undervisningen bliver til manglende lyst til at engagere sig i

fagene. Dette billede kan bekraeftes i evalueringsrapporten fra Eva "Trivsel i gymnasiet” fra 2020,

2 https://www.berlingske.dk/samfund/gymnasielaerer-har-sagt-op-jeg-gider-ikke-umotiverede-og-forstyrrende-elever
3 Bilag 2. Transkription af 1. interview.

4 https://www.berlingske.dk/kronikker/kronik-reformpaedagogik-i-et-mentalt-fladland

5 https://www.berlingske.dk/kronikker/kronik-reformpaedagogik-i-et-mentalt-fladland

6 Katznelson, Noemi m. fl;”Ny udsathed: nuancer i forstdelser af psykisk mistrivsel” in "Nordisk tidsskrift for

ungdomsforskning, argang 2, 2021” in https://www.idunn.no/doi/pdf/10.18261/2535-8162-2-2



hvoraf det fremgar, at faren ved karakterraeset er en “defensiv praestationsorientering, der er
kendetegnet ved en angst for at fremsta dum”’.

At krav og forventninger skulle vaere arsagen til manglede engagement er Lars Qvortrup uenig i.
Han er professor pa Danmarks institut for Paedagogik og Uddannelse ved Aarhus Universitet og
haevder, at hgje krav ogsa kan vaere befordrende for engagementet, og at forskning viser at hgje
forventninger er en afggrende forudsaetning for gode resultater®. Denne pointe kan ikke
benagtes, da vi ogsa ser elever, der er optagede af at lykkes godt med opgaverne og som straeber
efter de hgje karakterer. Ifglge Katznelsons undersggelse trives disse elever dog heller ikke alle
godt. Engagementet er nemlig ofte behaeftet med en oplevelse af pres over ”at skulle praestere i
skolen”?. Og fglger man med i den aktuelle debat omkring praestationssamfundets betydning for
de unge, vil man kunne iagttage at flere af dem, der klarer sig godt, star pa taersklen til stress.
Mistrivselen er desuden sammenhangende med, at de unge med individualiseringen i samfundet
har faet et gget blik pa sig selv, der kan kaldes psykologisering. Af trivselsundersggelsen fremgar

det:

"Psykologisering: Man opsgger psykologiske forklaringer pa, hvorfor noget er, som det er. Der er et
gget blik pd, om man har sig selv med i alt, hvad man ggr (...) Psykologiseringen kan hjeelpe de unge
til at forstd og handtere det virvar af tanker, fglelser, ansvar og beslutninger, de gdr med, men det
kan ogsa resultere i selvmonitorerende, selvkritisk og selvdisciplinering, som kan gge mistrivslen®?.

De unge er altsa ikke bare belastet af mange opgaver og krav i gymnasiet, men ogsa af en konstant
fokus pa sig selv og en maerken efter. Pa spgrgsmalet om, hvordan gymnasierne kan gge
elevengagement i undervisningen, ma vi derfor ogsa medtaenke trivslen. Dette ikke mindst i
erkendelsen af, at “trivsel er en forudsaetning for fagligt udbytte”, som det fremhaeves i EVA-

rapporten?2. Forskningen viser fglgende:

7 https://www.eva.dk/ungdomsuddannelse/fokus-paa-kreativitet-give-modvaegt-praestationskulturen.

8 https://skolemonitor.dk/debat/art9043894/Alarmisme-forvaerrer-kun-mistrivslen

9 Katznelson, Noemi: https://www.idunn.no/doi/pdf/10.18261/2535-8162-2-2

10 Et eksempel pa den mediedaekning af karakterraesets skadelige effekt p& unges trivsel blev vist pd TV2@stjylland
d.2/10 2022, hvor elever beskrev jagten pa karakterer som et spgrgsmal om ”liv eller dgd”.
https://www.tv2ostjylland.dk/randers/gymnasieelever-foeler-massivt-karakterpres-det-er-her-og-nu-vi-afgoer-vores-
fremtid.

1 "Mistrivsel i lyset af tempo, praestation og psykologisering - om ny udsathed i ungdomslivet", Center for
Ungdomsforskning. In https://www.dr.dk/nyheder/politik/folketingsvalg/haartab-angst-og-soevnmangel-hoejt-
tempo-i-samfundet-skaber-oeget

12 https://www.eva.dk/ungdomsuddannelse/trivsel-er-forudsaetning-fagligt-udbytte-derfor-er-trivsel-ogsaa-
skolernes-ansvar



"Hvis eleverne ikke trives fagligt og socialt, er der grund til at forvente, at de lzerer mindre, end de
har potentiale til, og de har mindre sandsynlighed for at gennemfgre den uddannelse, de gar pa. “13

Gymnasiet opgave ma derfor vaere at fremme et engagement hos eleverne, der ikke er befordret
af praestationen og bedgmmelsen, men i stedet af faglig nysgerrighed og i et miljg, hvor man trives
godt — ogsa med de faglig udfordringer, man mgder.

De kunstneriske fag pa gymnasiet synes fra et leererperspektiv at Igfte denne opgave bedre end de
gvrige fag, og i jagten pa lgsninger kan det derfor vaere relevant at kigge mod de kunstneriske fags
arbejdsprocesser og tilgange til fagligheden, som i hgj grad er preeget af en inddragelse af

estetiske aktiviteter.

Problemstilling

Gymnasieelevers faglige mistrivsel er som fremgaet et problem, der bgr tages alvorligt i
gymnasiet. Dels forringes det faglige udbytte, hvis eleverne ikke aktivt afprgver deres
nyerhvervede fagligheder i timerne, og dels er selve dannelsesidealet i fare.
Dannelsesperspektivet, som indgar i formalsparagraffen for gymnasiet, indeholder netop krav om
engagement. | bekendtggrelsen for gymnasiet star der, at eleverne skal “opna evne til at fungere i
et studiemiljg, hvor kravene til selvstaendighed, samarbejde og sans for at ops@ge viden er
centrale”!4. Dette begrundes blandt andet i, at ” Uddannelserne skal have et dannelsesperspektiv
med vaegt pa elevernes udvikling af personlig myndighed”?>.

En sadan udvikling fordres ikke i et miljg, hvor eleverne tilsyneladende er umotiverede og
uengagerede. Ej heller forberedes eleverne til ” medbestemmelse og medansvar”®, hvis de ikke
har erfaring med at bidrage engageret til deres lzering.

Nar vi taler om engagement som dannelse i gymnasiet, er det relevant at kigge mod
reformpaedagogikkens fader John Dewey (1859-1952), som haevder, at elever forringe deres evne
til selvsteendig handling og demokratisk ageren i det videre liv, hvis de ikke har lzert at handle og

engagere sig i skolen. Der er naturligvis sket en meget stor udvikling i skolerne pa den

13 https://www.eva.dk/ungdomsuddannelse/elevtrivsel-paa-gymnasiale-uddannelser
14 https://www.retsinformation.dk/eli/Ita/2020/1428, §1, stk.2

15 https://www.retsinformation.dk/eli/Ita/2020/1428, §1, stk2

16 https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2020/1428, §1. stk. 4




paedagogiske og didaktiske front, siden Dewey skrev sine tekster, men trods nye tider og reformer
er det for opgaven centralt at haefte sig ved den betydningsfulde sammenhaeng, Deweys ser
mellem undervisningsformerne og elevengagement. | hans beskrivelse nedenfor, ser vi netop

billedet af den elev, som gymnasieleererne beskriver som doven og ugidelig:

”Den elev, der kaldes for "hablgs”, kan reagere levende og let, nar det stof, der drejer sig om,
forekommer ham veerd at bruge sin tid pa (...). Selv lzerestoffet ville uden tvivl ogsa kunne engagere
ham, hvis det blev sat ind i en anden kontekst, og man naermerede sig det med en anden metode” 7

Dewey foreslar kreative arbejdsformer som en made at veekke engagementet pa, hvilket samtidig
vil styrke dannelsen af eleven. ”Creation and criticism are companions”*® havder han, idet det at
veere skabende ogsa er en made at vaere kritisk stillingtagende pa. | den kreative proces er man
tvunget til at forholde sig til sin viden og dermed verden, hvilket er en del af dannelsen. Og tilfgjer
vi i undervisningen det aestetiske niveau til det kreative arbejde, far eleverne yderligere udviklet et
sanseligt gehgr pd omverdenen, der er dannende?®.

| dette projekt er ambitionen dog ikke kun at veekke et engagementet, der er funderet i at handle
og lgse en opgave, men ogsa at vaekke et engagement og en lyst til at bidrage, der er funderet i et
gnske om at agere voksent. Elever og leerere skal veek fra opfattelsen af, at eleverne er kunder i
butikken og skal motiveres og serviceres af leereren, sa de ikke keder sig. Her bliver det relevant at
inddrage uddannelsesforsker Gert Biesta, som med udtrykket ”at ga i dialog med verden”
formulerer lzererens opgave saledes: "Opgaven er at vaekke lysten i et andet menneske til at gnske
at eksistere i verden pa en voksen made”?°.

Udtrykket “en voksen made” vil i Biestas optik sige, at mennesket, som her er det unge mennesket
i gymnasiet, forstar eller erkender, at det er en del af verden og ikke bare kan ggre, hvad som
helst. Dette gaelder ogsa den selvoptagede, ligegyldige og uengagerede adfeerd, som beskrives

hos gymnasieeleverne, og som i nogen grad kan karakteriseres som infantil. Der er altsa bade tale

17 Dewey, John: ”Hvordan vi taenker — en reformulering af forholdet mellem refleksiv taenkning og
uddannelsesprocessen” 1910 in llleris, 2007.

18 Dewey, John: ”Construction and Criticism” in Boydstone, Jo Ann (red) ”John Dewey the later work 1925 — 1953”,
1988, s. 38

19 Brodersen, Peter mfl.: “Oplevelse, fordybelse og virkelyst”2020, 5.49

20 Bjesta, Gert:“Undervisningens genopdagelse”, 2018, s. 24



om, at undervisningsaktiviteterne skal engagere eleven, men ogsa at de skal forarsage en
forandringsproces og udviklingsproces i eleven.

Astetiske aktiviteter kan muligggre dette, haevder Biesta. Mgdet med kunsten er netop at gd i
dialog med verden, idet eleven gennem de sanselige oplevelser og den sanselige erfaring, som
kunsten afstedkommer, udvider sit perspektiv pa verden og pa sig selv som subjekt i verden.?!
Felger vi denne tanke om de aestetiske aktiviteter som forandringsagenter kan det veere relevant
at indhente viden fra sociologien om betydningen af sestetiske oplevelser for unges
identitetsdannelse. Professor i paedagogik Thomas Ziehe er anerkendt for sin forskning i
ungdomskulturen, og tilslutter sig netop pointen om, at den astetiske oplevelse kan fa den unge
til at “Udvide sin horisont, bade kognitivt, kropsligt og felelsesmaessigt”22. Samtidig vil arbejdet i
en aestetisk proces kunne ggre eleven mindre afhaengig af sine indre fglelser og personlige
bekymringer, haevder Ziehe. Den aestetiske laereproces vil kunne gge udviklingen af en

kompetence, som Ziehe kalder for: ”jeg-styrke”. Denne beskriver han saledes:

”Jeg-styrke betyder, at man har rad til at veere nysgerrig i forhold til sig selv. Man kan
eksperimentere lidt mere med sig selv, og man kan vare dben overfor oplevelser, der varierer fra
ens hverdagsvaner”?

Ziehes pointer er i trad med de resultater, der findes i motivationsforskningen. Den amerikanske
psykolog Mihaly Csikszentmihalyi fremhaever de aestetiske aktiviteter for deres kraft til at skabe
fordybelse og kunne henszette eleverne i en tilstand, hvor: ”Selvoptagetheden forsvinder, og
alligevel fgler man sig psykisk staerkere end normalt”?4. Denne tilstand betegner Csikszentmihalyi,

som en flow-tilstand, der yderligere har denne effekt:

"Tidsfornemmelsen bliver forandret, timer bliver til minutter, minutter til sekunder. Nar hele ens
vaeren, bade krop og sjel, straekkes til det yderste, bliver det man ggr veerdifuldt i sig selv og smelter
samen med livet selv”?

21 Bjesta, Gert: “Letting Art Teach Five Years After: A Reflection”, 2021 https://blogit.uniarts.fi/en/post/letting-art-
teach-five-years-after-a-reflection

22 Ziehe, Thomas: “/Estetisering og selvorientering. Om to moderne mgnstre i selvorienteringen” in Brodersen, Peter
m.fl., 2020, s. 239

3 |bid, s. 239

24 Brodersen m.fl, 2020, s. 135

% |bid, s. 135



Dermed naermer eleven sig den form for voksenhed, som Biesta pleederer for, da eleven herved
ser sig som en del af verden. Eleven bliver i processen og som falge af processen bedre stand til at
"haeve sig over den tanke, at de skal have opfyldt deres behov for at fgle sig veltilpas eller
velfungerende ”2°, Dette vil ikke bare gge deres vedholdenhed og psykiske kraft til at kunne
overkomme modstand i andre sammenhange, men vil ogsa kunne pausere dem fra den evige
psykologisering, der ifglge Katznelsons undersggelser er en arsag til deres mistrivsel.

Pa baggrund af disse ovenstaende leeringsteoretiske, paedagogiske og sociologiske perspektiver pa
unges udfordringer og behov for det aestetiske, er der sdledes incitament for at haevde, at

®stetiske aktiviteter kan fremme den faglig trivsel i gymnasiet.

En gruppe gymnasielaerere pa Randers Statsskole, har indvilliget i at samarbejde om
Igsningsmuligheder pa problemet med faglig mistrivsel ved at indga i et aktionslaeringsprojekt med
implementering af aestetiske aktiviteter i undervisningen. Det er tilretteleeggelsen, udviklingen og

erfaringerne fra dette projekt, som vil danne grundlag for denne opgave.

Problemformulering

Projektet fungerer sdledes bade som en teoribaseret og en praktisk undersggelse af problemfeltet.
Den praktiske del af undersggelsen er lokalt forankret, men understgttes teoretisk og metodisk
sadan, at der kan skabes en mere generaliseret viden om laereprocessen. Dette ville kunne
bidrage til mulige Igsninger pa de laeringsudfordringer, der er formuleret i problemfeltet.

Problemformulering er som fglge heraf saledes:

Hvordan kan aestetiske aktiviteter i gymnasieundervisningen bidrage til gget elev-engagement

og faglig trivsel?

Perspektivet for undersggelsen ligger hos leererne, da undersggelsen tager udgangspunkt i,

hvordan lererne oplever den faglige trivsel.

26 Ziehe, Thomas, in Brodersen m.fl, 2020, s. 138



Begrebsdefinitioner
Besvarelsen af problemformuleringen forudsaetter en neermere praecisering af begreberne

" fEstetisk aktivitet” og “faglig trivsel”.

/A stetisk aktivitet

/Zstetik er afledt af det graeske ord ”aisthesis”, som betyder 'fornemmelse’, 'sans’, 'fglelse’, og er
et studie i kunstens vaesen?’, Astetiske aktivitet i undervisningen definerer jeg som oplevelser
eller handlinger, der via kunstens formsprog lader eleverne forsta og erfare verden gennem
sanserne.

Med kunstens formsprog henvises i denne opgave til de udtryksformer, som knytter sig til de
kunstneriske fag i gymnasiet: Dramatik, musik, billedkunst, mediefag og dans. En faggruppe som

pa Arhus Universitet netop er grupperet under faellesbetegnelsen ”De aestetiske fag?s.

| daglig tale anvendes ordet aestetik ogsa i betydningen ”“lzeren om det skgnne”, “det smukke”,
”det smagfulde” %°. Denne betydning af ordet skal dog ikke vaere gaeldende i opgaven. De
®stetiske aktiviteter, der implementeres i undervisningen skal ikke vurderes pa deres skgnhed,
men pa deres betydning for en saerlig sansende made at opleve og udtrykke sig pa. Kunst og
sk@nhed skal i denne sammenhang adskilles, og jeg tilslutter mig her Tatiana Chemi forslag om at
"opfatte aestetik ogsa som kunst, det vil sige en struktureret fortzelling ved hjzelp af sanser
materialitet og medium”3,

| opgaven anvendes ogsa betegnelsen ”Lstetiske leereprocesser”, hvilket jeg med afszet i Merete
Cornet Sgrensen og Bennyé D. Austrings definerer som laereprocesser, hvor “eleverne bruger
deres fantasi, kreativitet og formsproglige kompetencer til at skabe udtryk af faglig, person eller

dannelsesmaessig art”31. Det er, som i en kreativ laereproces, det skabende element, der er i fokus

27 https://da.wikipedia.org/wiki//Estetik

28 https://studerende.au.dk/studier/fagportaler/arts/tilvalg-valgfag-mv/projektorienteret-forloeb-praktik/generelt

2 https://da.wikipedia.org/wiki//Estetik

30 Chemi, Tatiana: “Kreative laereprocesser og aestetiske perspektiver”, 2020, .75

31 https://emu.dk/grundskole/paedagogik-og-didaktik/undervisningsformer/aestetiske-laereprocesser-i-skolen?b=t5-
122-12566



og med de lzerende som de aktive subjekter3?, men det skabende er tilknyttet kunstdomaenet i

den aestetiske laereproces, hvilket ikke er et kriterie for den kreative leereproces.

Faglig trivsel
Et andet begreb fra problemformuleringen, der bgr tilknyttes en definition, er udtrykket faglig
trivsel. Udtrykket optraeder i Undervisningsministeriets rapport over trivselsmalinger i

grundskolen, hvor det defineres saledes:

"Faglig trivsel - bestar af spgrgsmal om elevernes oplevelse af egne faglige evner,
koncentrationsevne og problemlgsningsevne”33

Udtrykket optraeder ogsa i evalueringsrapporten ”Elevtrivsel i gymnasiet”34, men i en mere
ukonkret form. Her henviser det ikke til faglige evner, men i stedet til oplevelsen af at fgle sig tryg i
klasserummet til at udfolde sig fagligt og besidde en tro pa3, at fagligheden kan tilegnes. Der er
saledes ikke tale om, at elev skal vaere fagligt dygtig for at veere i faglig trivsel, men at eleven har
en tro pa at kunne lykkes og komme i mal, hvis han yder en indsats. Kigger vi mod definitionen af
trivsel generelt, ses desuden, ”at der er en teet sammenhang mellem det at kunne tage initiativ,

veaere deltagende og en persons trivsel” 3°.

Som fglge af gymnasiereformen fra 2027 er trivsel et af de tre retningsgivende mal, som
gymnasiet skal arbejde med?3®. Der laegges op til, at gymnasiet arbejder med trivslen pa flere
arenaer: Dels via stgtte og ressourcer til elever med szerlige behov, dels via en potensering af
feellesskaberne pa skolen og dels via undervisning og arbejdsformer. Det er alene omkring
sidstnaevnte arene, at denne opgave vil koncentrere sig. Pa baggrund heraf anvender jeg begrebet
faglig trivsel som en psykisk og fysisk tilstand, hvor eleven er tryg i faglokalet og engagerer sig i

faget, fordi han har en tro p3, at faget kan leeres — ogsa selvom han mgder modstand i faget.

32 Chemi, Tatiana, 2020, s. 95

33 https://www.uvm.dk/statistik/grundskolen/elever/trivselsmaalinger

34 https://www.eva.dk/ungdomsuddannelse/elevtrivsel-paa-gymnasiale-uddannelser

35 https://dcum.dk/media/1538/trivsel.pdf
36 De andre to er: Gymnasieskolerne skal udfordre alle elever uanset social baggrund, sa de bliver sa dygtige,
som de kan. En stgrre andel af studenterne skal pabegynde en videregdende uddannels
https://www.uvm.dk/gymnasiale-uddannelser/skoleudvikling/retningsgivende-maal



Opgavens opbygning

Opgaven bestar af en indledende del, hvor opgavens videnskabsteoretiske grundlag praesenteres.
Herefter fplger opgavens teoretisk del. Her praesenteres grundlaeggende lzeringsteori, som den er
formuleret af Knud llleris, og i forleengelse heraf centrale og relevante pointer fra forskningen
inden for engagement og motivation. De leeringsteoretiske perspektiver saettes i relation til viden
om astetiske aktiviteter og deres muligheder. Herved sgges en teoretisk forankret forstaelse af
sammenhangen mellem laering, engagement og aestetisk aktivitet.

Opgavens anden del er analyserende. Indledningsvist prasenteres forskningsposition og metoden
for eksperimentet. Herefter praesenteres case og empiri, som danner baggrund for analysen.
Analysens resultater saettes i relation til det teoretiske afsnit, hvilket vil fgre til en besvarelse af

problemformuleringens spgrgsmal. Afslutningsvist diskuteres analysens resultater.

Malgruppe

Da hensigten med projektet er at undersgge og afprgve undervisningsmetoder, der kan fremme
leerernes oplevelse af faglig trivsel blandt elever pa Randers Statsskole er den primaere malgruppe
laererne pa Randers Statsskole. Da skolen som institution er underlagt gymnasie-bekendtggrelsens
krav om dannelse og myndigggrelse af eleverne gennem engagement og leering ma initiativer, der
sigter mod at fremme netop dette ogsa veere relevant viden for skolens ledelse, som derved kan
siges at veere sekundaer malgruppe.

Der vil dog i projektet ikke vaere nogen belysning af, hvorledes de udviklede undervisningsmetoder

vil kunne integreres yderligere i organisationen.

2.Videnskabsteoretisk grundlag

Da projektet bygger pa den grundantagelse, at nye handlemader i undervisningen kan bidrage til
nye erfaringer og ny viden, er det videnskabsteoretiske grundlag pragmatisme. Her er antagelsen,
at forandring opstar af de erfaringer, som mennesket ggr sig ved interaktion med verden. Og at
viden produceres af handlinger og efterfglgende refleksion over handlingerne. At handlingerne

skal forbindes med refleksion, er grundlaeggende for pragmatisk filosofi, som er et opggr med



dualismetaenkningen, herunder at handling og teenkning skulle vaere adskilt. Sammenhangen
mellem individ, omgivelser og forankring i situationen er saledes ogsa grundlaeggende for
pragmatismen og har betydning for opgavens laeringsperspektiv. Individets handlinger ses som
nogle, der er bestemt og afstemt i forhold til de omgivelser, som det befinder sig og den situation,
de er forankret i, sdvel som omgivelserne er bestemt af individerne®’.

Den amerikanske filosof og paedagog John Dewey (1959-1952), som allerede tidligere er naevnt i
opgaven, er en af pragmatismens betydeligste taenkere, nar det drejer sig om
undervisningspraksis. Undervisningen bgr vaere handlingsorienteret for at skabe viden, for "Det
giver ikke mening at fa viden om verden uden at handle pa det”32, pointerer Dewey. Han havder,
at mennesket som udgangspunkt er nysgerrigt pa verden og motiveret for at laere, men at
nysgerrigheden tabes, hvis meningen med at tilegne sig denne viden ikke er synlig. Deweys
pointer er relevante for projektet for med antagelse af, at eleverne a priori er nysgerrige pa
verden og motiverede for at handle, bliver deres manglende engagement ikke udtryk for
ugidelighed eller dovenskab, men i stedet udtryk for, at de i undervisningen mangler meningsfulde
handlemuligheder. Hermed placerer Dewey en del af ansvaret for det manglende engagement pa

laereren og pa undervisningen. Han sammenligner leerere med en szlger og siger:

"Vi bgr latterligggre en saelger, der siger at han har solgt en masse varer, selvom ingen har kgbt
nogen. Men maske er der lzerere, der siger, de har leveret en god dags undervisning, uafhangigt af,
hvad elev har laert”3°

Med dette udsagn kan man derfor ogsa stille sig kritisk overfor den type af leererkommentarer, der
netop indleder denne opgave*®, og som kan praege samtalerne pa laerervaerelserne.

Som udgangspunkt motiveres mennesker ifglge Dewey af handlinger, hvor de selv kommunikerer
med verden, undersgger verden, konstruerer ting og udtrykker sig kunstnerisk. Hele
personligheden og dens sociale placering i verden er altsa involveret i laeringen, hvilket man ma

tage udgangspunkt i i undervisningen*,

37 Qvortrup, Ane og Wiberg Merete (red): ”Leaeringsteori og didaktik”, 2019, S.125

38 https://laeremiddel.dk/viden-og-vaerktoejer/videnskabsteori/videnskabsteoretiske-retninger/pragmatisme/
39 Dewey, John: "Medfgdte ressourcer” 1910 in ”llleris, Knud: 749 tekster om laering”2017, s. 493

40 ”Gymnasielaerer har sagt op: Jeg gider ikke »umotiverede« og »forstyrrende« elever leengere”.
https://www.berlingske.dk/samfund/gymnasielaerer-har-sagt-op-jeg-gider-ikke-umotiverede-og-forstyrrende
1 Him, Hilde, og Hippe, Else: ”Laering gennem oplevelse, forstaelse og handling”, 2007, s. 232



Vi kan ud fra et pragmatisk perspektiv kan man saledes drage den slutning, at undervisningen i
gymnasiet ikke i hgj nok grad lader eleverne fgle, at de kommunikerer med verden, hvilket sdledes
ikke giver dem et incitament for at engagere sig. Derudover kan vi tilfgje, at leeringen er situeret

og opstar i samspil med andre mennesker.

3.Teoretiske perspektiver

| felgende afsnit praesenteres forskellige teoretiske perspektiver pa laering, faglig trivsel og

®stetiske aktiviteters betydning for netop dette.

Grundlaeggende lzeringsforstaelse
Leering kan ses som bade tilegnelse af faerdigheder og som modifikation af adfaerd. Ifglge Mads

Hermansen, lektor pa Danmarks Laererhgjskole, kan lzering defineres saledes:

"Det er lzering, hvis man kan identificere en forskel ved tilegnelsen af feerdigheder og kundskaber,
erhvervelse af motoriske faerdigheder, adfeerdsaendringer, holdningsaendringer og fglelsesreaktioner
i tilknytning til visse foreteelser”4?

| gymnasiesammenhang er laeringsudbyttet oftest vurderet ud fra, hvilke fagkundskaber fra
undervisningsmaterialet, som eleverne kan gengive eller anvende, men som fremgaet af opgavens
problemfelt er det ogsa ngdvendigt at se pa laering som modifikation af adfaerd,
holdningsaendringer og fglelsesreaktioner, nar det gaelder den faglige trivsel. Dette ikke mindst i
lyset af at den faglig trivsel og det sociale samspil er afggrende for det faglige laeringsudbytte.

Det er frugtbart for projektet at anvende Knud llleris leringsbegreb, da det netop skaber indsigt i,
hvordan lzering finder sted i et socialt samspil. Ifglge llleris er leering nemlig sammensat af flere

faktorer og afhaengigt af bade indre og ydre menneskelige forhold.

42 Hermansen, Mads, 2005, in Brodersen, Peter m.fl: ”Oplevelser, fordybelse of virkelyst”, 2020, s. 72.



Leeringens overordnede struktur omfatter to processer: Sammenspillet mellem individet og
omgivelserne, og individets interne tilegnelse. Begge processer skal vaere til stede, fgr leering kan
finde sted. Individets interne tilegnelse afhanger dog af elevens medbragte
leeringsforudsaetninger, hvilket betyder, at leeringsudbyttet vil variere mellem elever. Disse
leeringsforudsaetninger kan blandt andet bero pa graden af elevens intelligens, taenkning, sociale
og kulturelle kapital. | nedenstdende model er disse to processer visualiseret som den vandrette

og den lodrette akse.

integration

(fig 1. Leeringens processer og dimensioner, Knud llleris*?)

Leringsresultatet, som opstar heraf, afhaenger yderligere af samspillet mellem de tre dimensioner:
Samspil, indhold og drivkraft, der er visualiseret ved de tre hjgrner pa trekanten.
Indholdsdimensionen er det, der skal laeres, eller mestres. For at laere dette, skal den leerende
vaere motiveret for at leere, hvilket udgegr drivkraftsdimensionen, mens samspilsdimension knytter
sig til det miljg, det skal leeres i, og de relationer den leerende indgar i. Samspillet mellem de tre
dimensioner, udggr kvaliteten af laeringsresultatet. Man kan derfor ikke kontrollere
leeringsresultatet ved en ggning af det faglige indhold, men ma se pa, hvordan man iveerkszetter og
gennemfgrer sine laeringsaktiviteter, sa de tre dimensioner af leeringen indtaenkes.

Med opgavens problemfelt i erindringen er det iseer drivkraft- og samspilsdimensionen, der skal
fokuseres pa i den didaktiske planlaegning, da den faglige del ligger fast. Fglgende undersgges,

hvad der forarsager drivkraft for laeringen, og hvad der draeber det.

3 lleris, Knud: ”Leeringens komplicerede helhed”, in llleris, Knud: ”49 tekster om laering”, 2017, s.21



Engagement og faglig trivsel

Som fremgaet af opgavens indledende afsnit har mennesket ifglge Dewey en naturlig nysgerrighed
til at lzere for dermed at “udvide erfaringens raekkevidde”*4. En egenskab, der praeger barnet, men
som slgves hos den voksne/unge, hvis den ikke naeres.

Underviserens opgave er at vedligeholde denne nysgerrighed og give den nzering. Dette ggr han
ifglge Dewey primaert ved at fastholde en spgrgende holdning til eleven, der derved kan forblive
undersggende og udforskende. Han skal derfor ogsa undga en undervisning, der giver indtryk af
”at alt, der er vigtigt, allerede er fastlagt og at der ikke mangler svar pa noget”#. Deweys pointe
er, at en undervisning baseret pa at geette de rigtige svar, draeber nysgerrigheden og dermed
engagementet.

Professor i sociologisk psykologi Feiwel Kupferberg tilslutter sig Dewey og uddyber pointen

saledes:

”al leererkunst handler jo i bund og grund om at kunne vaekke elevernes interesse og nysgerrighed i
en sadan grad, at eleverne selv tager affeere og begynder at arbejde aktivt med stoffet. | en
skolekontekst har de "rigtige svars” paedagogik snarere en tendens til at virke sgvndyssende end
aktiverende”4®

Denne form for "de rigtige svars paedagogik” svaekker ikke bare motivationen, men den faglige
trivsel i klassevaerelset, haevder Kupferberg. Nar det legitimeres, at det er leereren, der sidder inde
med det eneste rigtige svar, sa er det kun de elever, der kan geette laererens viden, der belgnnes
for deres indsats. Dermed opstar der en statuskamp i klasseveerelset, hvor nogle er vindere og

andre er tabere. Kupferberg problematiserer dette leeringsmiljg pa fglgende made:

Da det ikke er szerligt morsomt at befinde sig blandt taberne, ma de, som ikke kommer til orde, fordi
de ikke kender ”de rigtige svar”, markere sig pa anden made, eksempelvis ved at forstyrre
undervisningen, lege “aber”, sove i timerne, pjaekke og sa videre”*’.

Denne ovenstaende beskrivelse af elever, som vil undga at opleve sig selv som taberne, matcher

beskrivelsen af de elever, som gymnasieleererne udpeger som uengagerede. Ifglge de norske

44 Dewey, John, 1910 in llleris, Knud, 2017, 5.493

45 |bid, s. 496

46 Kupferberg, Feiwel: ”Farvel til de rigtige svars paedagogik” in Tangaard, Lene og Brinkmann, Svend (red):
"Kreativitetsfremmende laeringsmiljger”, 2009, s. 24

47 Ibid, s. 24



motivationsforskere Einar N. Skaalvik og Sidsel Skaalvik skal man derfor ogsa vare sig ved at forsta
en elevs negative adfaerds i en bestemt faglig sammenhang som udtryk for, at han mangler
motivation for faget*8. Eleven kan meget vel have en lyst til at lzere faget, men er ogsad motiveret
af andre faktorer, herunder sociale relationer i klassen og samspillet med andre elever og med
laererne®. Relationen og den sociale placering saetter eleven ikke over styr ved at svare pa
spgrgsmal, hvor han risikerer at tabe ansigt.

Ifglge de to amerikanske psykologiprofessorer Edward Deci og Richard Ryan har mennesker tre
grundlzaeggende behov, som alle er vaesentlige drivkraefter for laeringen, hvoraf netop gode
relationer til andre mennesker er det ene. Derudover motiveres mennesker af opgaver med
autonomi og selvbestemmelse, samt oplevelser af mestring og kompetence. Hvis fglelsen af
samhgrighed, autonomi og mestring er opfyldt, er chancerne for engagement, trivsel og laering
store®®. Teorien omkring disse tre faktores samspil kaldes selvbestemmelsesteorien.

Sa pa spgrgsmalet om, hvornar eleverne bade leerer noget og trives ved det, er svaret ifglge

selvbestemmelsesteorien dette:

"nar de tilbydes vilkar, der er relativt frie for kontrol og alt for mange ekstrinsiske
motivationsfaktorer og i stedet betoner integreret motivation og intrinsiske mal samt tilgodeser
deltagernes behov for autonomi, kompetence og samhgrighed” 5!

Oplevelsen af kompetence vil sige, at det skal kunne lykkes for eleven at Igse opgaven med de
kompetencer, han allerede har. Der skal altsa veere et match mellem det, man kan, og det man
bliver bedt om. Faglig mistrivsel i undervisningen kan saledes vaere udtryk for, at dette match ikke
er til stede. Professor i paedagogisk psykologi og motivationsforsker Mihaly Csikszentmihalyi

beskriver det pa fglgende made:

"When challenges are too high relative to skills, the asynchronous relationship leads to anxiety
because one feels overwhelmed, out of control, threatened by loss of integrity and order>?

48 Andersen, Frans @rsted: ”Motiverende undervisning” 2017, s. 14

4 1bid, s. 14

50 |bid, s. 22

51 Ravn, Ib: ”Selvbestemmelsesteorien — Motivation, psykologiske behov og sociale kontekster”, 2021, afsnit:
"Selvbestemmelsesteorien — en teori om mennesker, motivation og trivsel”.

>2 Csikszentmihalyi, Mihaly: ”Applications of Flow in Human Development and Education — The Collected Work of
Mihaly Csikszentmihalyi”, e-bog, 2014, s. 25



Csikszentmihalyi peger ogsa pa, at opgaven heller ikke ma blive for let, for sa keder den eleven,
der ikke fgler sig udfordret og dermed heller ikke engagerer sig. Der skal altsa veere en modstand,
men den skal veere overkommelig, hvis motivationen skal fastholdes.

Med autonomi og selvbestemmelse i undervisningen menes, at eleverne skal fgle, at de har "reelle
muligheder for at traeffe beslutninger pa egne vegne — eller i et feellesskab”>3. Nar de fgler
ejerskab over den ting, de skal arbejde med gges trivslen og den indre motivation®%.

Professor Teresa Amabile, som forsker i kreativitet, bekraefter pointen omkring

selvbestemmelsens betydning for motivationen. Hun skriver:

“Autonomy around process fosters creativity be- cause giving people freedom in how they approach
their work heightens their intrinsic motivation and sense of ownership. Freedom about process also
allows people to approach problems in ways that make the most of their expertise and their
creative- thinking skills. The task may end up being a stretch for them, hut they can use their
strengths to meet the challenge”*.

Hermed peger hun p3, at eleverne ikke bare bliver mere kreative, men ogsa udvikler en
kompetence, som gymnasielaererne efterspgrger hos deres elever; viljen til at overkomme det

harde slid for at lykkes med opgaven.

Vi kan her genkende den adfaerd hos eleven, som Biesta betegner som “voksenhed”. En tilstand
hvor man ikke kun er optaget af, hvad man har lyst til her og nu, men kan tilsidesaette dette for et

stgrre mal.

Indre og ydre motivation

Det er dog ikke alle typer af motivation, der medfgrer dette. Motivationen er mest kraftfuld, hvis
den kommer indefra. Indre motivation opstar af elevens egen undersggelsestrang og har langt
stgrre betydning for elevernes faglige trivsel og laering®.

Ifglge Mihaly Csikszentmihalyi er en kreativ proces ofte praeget af indre motivation med faglig
trivsel som fglge. Fgrer det kreative arbejde til, at eleven oplever flow i processen sker det ifglge

Mihaly Csikszentmihalyis det, at ” a person loses self-consciouness: the vulnerable ego

53Andersen, Frans @rsted, 2017, S. 26

54 |bid, s. 26

55 Amabile, Terresa M.:”How to Kill Creativity”, 1998.
56 Andersen, Frans @rsted, 2017, s. 25



disappears”®’. En tilstand, der saetter elevens fokus pa sig selv og egne umiddelbare behov pa
pause og i stedet lader ham opfylde at gnsket om at feerdigggre og mestre opgaven.

Motivation, der er styret af belgnning udefra, kan have den modsatte effekt. Faktisk haevder Deci
og Ryan, at motivationen falder, hvis det er styret eller kontrolleret udefra. Deres forskning har

vist fglgende:

"hvis man aflgnner forsggspersoner med nogle fa dollars for at udfgre en aktivitet, udviser de
mindre interesse for aktiviteten, nar belgnningen hgrer op, end personer, der bare bliver bedt om at
udfgre aktiviteten uden betaling”>®

Er eleven drevet af ydre motivation, er eleven ikke interesseret i opgaven i sig selv, men i hvad han
kan fa ud af den, samt hvilken belgnning arbejdet kan afstedkomme. Pointen er relevant i forhold
til opgavens problemstilling, fordi karaktersystemet i gymnasiet netop styrker den ydre

motivation, og maske samtidig derved bidrager til at svaekke den indre motivation.

Praestation og mestring

| en uddannelsesmaessig sammenhang som gymnasiet kan man derfor overszette begreberne
indre og ydre motivation til en forskel pa at ville mestre noget for sin egen skyld overfor at ville
opna en belgnning for sin praestation i form af en hgj karakter®®. Nar vi skal fremme den faglige
trivsel og den indre motivation handler det altsa om at styre, hvilket mal eleven har med en
aktivitet: Mestringsmal eller praestationsmal.

Professor i paedagogisk psykologi Terje Manger beskriver faren ved praestationsmalene saledes:

"Elever som laegger vaegt pa praestationsmal, undgar gerne udfordringer, hvis de ikke er sikre pa
succes. Ved mestringsmal prgver eleverne at udvikle eller forbedre kompetencen”®®.

Med denne beskrivelse bliver det forstaeligt, at den faglige trivsel ikke har gode vilkar i et
skolesystem, der er orienteret mod praestationsmal. Nar det nu alligevel er sadan, er det altsa
vigtigt at inddrage aktiviteter i undervisningen, der for en tid kan fjerne fokusset fra

praestationsmalet.

57 Csikszentmihalyi, Mihaly, 2014, S. 24

58 https://www.uption.dk/wp-content/uploads/2014/05/83motivation.pdf

59 Manger, Terje, 2017:14, in Rasmussen, Torben Ngrregaard og Sgndberg, Anne (red): ”Motivation i klasseledelse,
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Undervisning praeget af aestetiske leereprocesser ser ud til at kunne netop dette. Nar leerere
inddrager de aestetiske aktiviteter er de altsa med til at bevaege elevernes motivationsformer fra
ydre karakterstyret og praestationsorienteret motivation i retning af en indre og
mestringsorienteret motivation. Det er derfor relevant at se neermere pa, hvad de aestetiske

aktiviteter indeholder.

Astetiske aktiviteter

At arbejde med astetiske aktiviteter i undervisningen er at lade eleverne mgde faget (og verden)
gennem kunstens formsprog. Arbejdet kan vaere orienteret omkring den sansende, det
relationelle og det reflekterende, som det blandt andet er formuleret af Mie Buhl®!. Den sansende
orientering bestar i, at eleverne arbejder med undersggelser af verden gennem syn, hgrelse,
bergring og brug af kroppen. Den relationelle orientering er funderet i sammenspillet mellem
eleverne og mellem eleverne og deres omgivelser. Den refleksive orientering ser vi, nar eleverne
bruger kunsten til at forsta sig selv og verden igennem, og nar eleverne positionerer sig gennem
deres kunst. De tre aestetiske orienteringer knytter ikke an til saerlige aestetiske faggrupper og
modaliteter, men varierer og kombineres i undervisningen. Da opgavens sigte er implementering
af arbejdsformer og udtryksformerne fra de kunstneriske fag ind i de gvrige fag i gymnasiet,
fokuseres kun pa de kunstsprog, der indgar i de kunstneriske fag i gymnasiet. Billedkunst, design,
dramatik, mediefag, musik og dans®2.

De aestetiske aktiviteter preeger pa forskellig vis undervisningen. | billedkunst er tegning og maling
centralt. Her arbejdes med farver, linjer, strukturer og komposition. | musikfaget er den sestetiske
aktivitet musikken, beatet, rytmen. | mediefag er det de audiovisuelle udtryksformer, der arbejdes
med, og i drama er det kroppen og stemmen.

Der er faglige begreber og historisk kulturel viden, der skal indleeres, og der er krav om mestring af
de kreative kompetencer, men kendetegnende for de kunstneriske fag er, at den tilegnede viden
ofte indlaeres gennem eller udtrykkes i “lyd, billeder eller bevaegelser eller i sproglige strukturer

eller metaforer, hvis mening raekker ud over sprogets konkrete udsagn”®3. Man kan med en

51 Buhl, Mie: ”At lzere gennem aestetisk praksis” in Brodersen, Peter: ”Det leerende menneske” 2019
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uddannelser
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formulering fra Tatiana Chemi sige, at de kunstbaserede metoder i undervisningen har til formal
”at operere hinsides de begransninger, som diskursiv kommunikation har”®*. Dermed &bnes
dgren for et nyt sprog at forstda og kommunikere med verden pa.

| de kunstneriske fags undervisning skelnes mellem to forskellige mal at anvende aestetiske
aktiviteter pa. Dels indgar aestetikken som indhold, hvilket sker nar dramaklassen ser eller skaber
en forestilling, eller nar billedkunsteleverne gar pa museum. Og dels anvendes de aestetiske
aktiviteter som redskab til at lzere noget om et emne, hvilket sker nar dramatikeleverne arbejder
med saerlige skuespilteknikker for at laere om en seerlig periode i teaterhistorien, eller nar
billedkunsteleverne arbejder md szerlige malerteknikker, for at fa indsigt i en saerlig kunstretning.
Inden for begge mal er der dog tale om, at de astetiske aktiviteter treekker tempoet ud af
undervisningen og giver plads til fordybelse. Man kan med inddragelse af asestetiske aktiviteter i
undervisningen derfor tale om en ”Langsomhedens didaktik”®>, hvor det at fa eleverne engageret i
faget ogsa er forbundet med tid.

| denne opgave er det ikke hensigten at gruppen af elever skal leere at blive kunstnere eller at
kunne mestre sarlige kunstneriske teknikker, men i stedet, at de gennem arbejdet med de
®stetiske aktiviteter og de tre aestetiske orienteringer skal opna en gget grad af faglig trivsel, som
bade daekker over deres faglige laeringsudbytte, deres tilgang til fagligheden og deres trivsel.

Pa den baggrund undersgges nu de aestetiske aktiviteters leeringspotentiale.

De aestetiske aktiviteter kan forandre og abne op

Den "aestetiske afbrydelse”, er et begreb, der er formuleret af den polske filosof Roman Ingarden,
og som henviser til, at mgdet med det aestetiske kan bryde med elevernes faste narrative
strukturer og dialog med verden®®. Den aestetiske afbrydelse, som en aestetisk aktivitet ville kunne
afstedfgre, kunne ggre eleven mere opmaerksom pa det sanselige i faget. Det vil kunne medfgre
en aestetisk indstilling til faget, hvor former, bevaegelser, fglelser og stemninger tilleegges
betydning i den made, man forstar, erkender og udtrykker sig pa.

Dermed ville afbrydelsen kunne pavirke et skifte i tilgangen til fagets muligheder.

64 Chemi, Tatiana, 2020, S. 71
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Denne sansebaserede orientering mobiliserer emotionelle og kropslige fornemmelser, som kan
abne op for den tavse viden, som eleverne besidder. Tavs viden er viden, som ikke er
verbaliserbar®’, men opnaet gennem praktiske, sociale og sanselige erfaringer i livet. Denne viden
kan veere f@r-sproglige og ubevidst, men ”abnes, udtrykkes og bearbejdes (..) gennem symbolsk
former, der taler til falelserne”®®, som det formuleres af Merete Sgrensen.

Den amerikanske psykolog Jerome Bruner kan understgtte denne pointe: "Eksternalisering
frembringer en dokumentation af vore mentale repraesentationer” % Han pointerer, at elever
gennem medieringsformer far mulighed for at eksternaliserer denne tavse viden.

Nar den eksternaliserede mediering samtidig skabes i en gruppe og bliver relationelt orienteret
udvikles tillige gruppeidentitet og en laering om, hvordan man kan bidrage og teenke i en gruppe.
Dette stgtter i hgj grad det sociale tilhgrsforhold, haevder Bruner, men leerer ogsa eleven at bega
sig i verden.

Anerkendes den astetiske medierede som bidrag til undervisningen ophgrer lzererens
monopolisering af viden og den hierarkiske inddeling af eleverne, som de rigtige svars padagogik
medfgrer. Den elev, der ikke verbalt kan svare pa leererens spgrgsmal, har muligvis en indsigt i
fagomradet, som blot ikke er verbaliserbar, og kan ved det zstetiske arbejde udtrykke sin viden pa
sin egen made og evt. i samspil med en gruppe. Dermed kan den aestetiske aktivitet give eleven
erfaringer med nye mader at vaere bidragende i klassen pa.

Ifglge Bruner er erfaring afggrende for dannelsen af f&anomenet “selvet”, hvilket ogsa geelder for
den erfaring, eleverne far igennem deres skoletid. Laererens vurderinger af om eleverne handler
(eller svarer) rigtigt eller forkert i undervisningen, kan derfor fa stor betydning for elevernes
handlingskompetence og selvvaerd efterfglgende. Elever, som har erfaringer med, at deres
handlinger (svar, opgavelgsninger) i faget er forkerte, kan dermed miste troen pa, at de kan
handle (deltage, l@se opgaver) i faget, hvilket passiviserer dem’°. £stetiske aktiviteter og
arbejdsprocesser, der andrer praksis for, hvad der er rigtigt og forkert kan saledes give eleven
positive erfaringer med handlekompetencer i faget og dermed forandre elevens syn pa sig selv i

faget.
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De aestetiske aktiviteter giver distanceringsmulighed

At kommunikere sin faglige indsigt gennem en astetisk medieringsform har desuden den effekt, at
den giver eleven en distanceringsmulighed. Sproget og den rene samtale med leereren indeholder
et sarbart element, da eleven ved, at laereren bruger svaret til at satte karakter pa eleven, og de
gvrige elever bruger svaret til at male sig med. Den faglige sproglige samtale kan derfor opleves
som et forhgr. Kupferberg henviser til Roland Barthes formulering (2000) “den rene samtale har
iboende traek, som reducerer den sociokulturelle situation til en sociologisk situation”’?, hvilket
betyder, at der er langt mere pa spil for eleven end blot at svare lzereren. Et af potentialerne i de
®stetiske leereprocesser er derfor ogsa, at eleven far en distanceringmulighed i forhold til
formidlingen af det faglige indhold.

Dramafaget har redskaber, der er szrligt egnede til dette. Nar eleven med sin ageren deltager i en
dramatisk fiktion, gar eleven i rolle. Eleven deltager med sin krop og stemme, men rollen
repraesenterer en anden end deltageren selv. Eleven vil i arbejdet med rollen traekke pa sin
forforstaelse af, hvordan en sadan rolle bgr spilles, hvilket seetter den tavse viden i spil. Merete

Sgrensen formulerer det saledes:

"fiktionen i sig selv, rummer en virkelighedsfordobling, som den enkelte tilskuer eller aktgr
accepterer og indlever sig i ud fra en bevidsthed om, at fiktionen er et medieret udtryk for en
oplevet virkelighed og ikke virkeligheden i sig selv. Gennem denne fordobling bliver det muligt at
udtrykke, spejle og modificere forskellige forstaelser og veerdimaessige kodninger, hvilket igen vil
kunne spille tilbage pa den enkeltes veerdimaessige forforstaelse og handling i realkonteksten” 72.

Den astetiske fordobling, bestar altsa i, at eleven i rolle bade kommunikerer som sig selv og som
den anden, som er rollen. Dermed kan eleven eksternalisere sin viden i medieret form og samtidig

distancere sig ved at sige, at dette ikke er eleven selv, der taler, men rollen.

Delkonklusion

Fra et teoretisk perspektiv kan der sdledes ses en tydelig sammenhang mellem lzering, faglig
trivsel og inddragelsen af aestetiske aktiviteter. Den manglende drivkraft mod at tilegne sig den
faglige leering kan gges ved aestetiske arbejdsformer, da de vaekker elevernes engagement og
naturlige drivkraft mod at leere. Dette skyldes blandt andet, at de aestetiske arbejdsformer kan

flytte elevens fokus fra ydre praestationsorienteret motivation til indre motivation, hvor det at

71 Kupferberg, Feiwel in Tangaard, Lene og Brinkmann, Svend, 2009, s. 24
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meste en faerdighed og feerdigg@re en opgave er motiverende i sig selv. Dertil kommer, at de
®stetiske aktiviteter kan andre hierarkiet i klassevaerelset og derved gge trivslen. Dette skyldes
blandt andet, at de zestetiske arbejdsformer abner op for en eksternalisering af tavs viden, som
giver alle eleverne mulighed for at kunne bidrage. Eleverne far nye og positive erfaringer med
deres handlekompetencer i faget, hvilket ma formodes at gge den faglige trivsel.

Disse ovenstaende teoretiske antagelser danner fundamentet for opgavens anden del:
Igangszettelsen af et eksperiment, hvor inddragelse af sestetiske aktiviteter i to gymnasieklasser pa
Randers Statsskole observeres og analyseres.

Felgende praesenteres metoden for eksperimentet.

3.Metode

Som metode for implementering af og refleksion over nye tilgange til undervisningen anvendes
aktionsleering. Aktionslaering er en paedagogiske praksis, der udspringer af Deweys beskrivelse af
refleksive taenkning med en tanke om, at forandring sker, nar handling tilknyttes refleksion’3.
Metoden gar ud p3, at undervisere gennem observationer af egen og andres praksis kan definere
et problem i undervisningen og indsaette aktioner, som kan bidrage til en positiv forandring i den
lokale kontekst. Observationerne fastholdes, sa man efterfglgende kan reflektere systematisk over

dem og pa den baggrund udvikle nye erfaringer.

3 Dewey, John: “Medfgdte ressourcer” in llleris, 2017, s. 501



Cirklen nedenfor (Bayer, Plauborg & Andersen, 2007; Madsen, 2008), visualiserer de forskellige

faser i aktionsleaeringen saledes:

Formulering af en
problemstilling

Bearbejdning af lvaerksaettelse af
erfaringer aktioner

\ /

Den
didaktiske
samtale

Observation
af aktioner

(Bayer, Plauborg & Andersen, 2007; Madsen, 2008),

Formalet med aktionerne, observationerne og de nye erfaringer er forankret i den lokale kontekst,
hvor to implicerede lzerere pa Randers Statsskole forsgger at Igse problemet med manglende
faglig trivsel pa egen skole. Laeringsmaessigt rummer aktionslaeringen her en dobbelthed, idet de
deltagende lzrere dels leerer noget om deres egen undervisningspraksis, men forhabentligt ogsa
lader eleverne lzerer noget. Det er dog laerernes oplevelser af elevernes engagement og faglige
trivsel, der vil vaere omdrejningspunktet for den efterfglgende analyse.

Aktionslaering er en didaktisk og paedagogisk udviklingsmetode, som leererne pa Randers
Statsskole allerede kender til, da skolen siden 2017 har arbejdet med aktionsleering for at fremme
faglig og paedagogisk udvikling. Det er derfor naerliggende at tage denne metode i brug, da der
blandt laerergruppen allerede er etableret erfaringer og tryghed i forhold til den kollegiale sparring

og observation, som aktionslaering forudseetter.

Metoden har taget form efter Reg Revans arbejde med kompetenceudvikling af ledere i
1940’erne. Han sa en laeringsmaessige fordel i, at personer i sammenlignelige positioner, bidrog til
hinandens udvikling ud fra antagelsen om, at mennesker, der star overfor at skulle Igse de samme

problemer, lzerer bedst af og med hinanden. Han omtalte disse grupper som ”learning



communities”’*, og opfattede dermed laering som en social proces. En anden af Revans antagelser
var, at gnskede adfaerdsaendringer ikke altid er betinget af tilfgrelse af ny viden, men oftest opstar,
nar tidligere erfaringer omfortolkes og omorganiseres’>. Med denne antagelse bliver det derfor
muligt for ligestillede kolleger af have en afggrende indflydelse pa forandringen, fordi det handler

om nye mader at forsta og organisere det allerede kendte pa.

Metoden i dette projekt bevaeger sig dog lidt vaek fra Revans ideal, idet de implicerede lzerere pa
Randers Statsskole oplever, at de med deres eksisterende erfaringer og viden er kommet til kort i
forhold til Igsning af problemet. De gnsker altsa ny viden inddraget i deres didaktiske
eksperimenteren og en udvidelse af repetoiret over handlemuligheder. Formuleringen af
principperne for de interventioner, der skal forarsage en andring af praksis, knyttes saledes ikke
blot til de implicerede lzereres egne erfaring, men er ogsa forankret i relevant teori. Sammenspillet

mellem praksiserfaringer og ny teori kommer derfor til at spille en vaesentlig rolle i processen.

Forskerposition

Forskerpositionen i denne opgave er flersidet. Med udgangspunkt i kreativitetsteori og metode,
som indgar i opgavens fgrste del, fungerer jeg som facilitator af processen med en form for
ekspertviden. Med min erfaring som dramalaerer og musical-instruktgr pa skolen fungerer jeg i
forleengelse heraf ogsa som gatekeeper og serlig erfaren i forhold til anvendelsen af de
kunstneriske arbejdsformer.

Samtidig med denne faciliterende position indgar jeg i et professionelt leeringsfaellesskab med de
gvrige leerere, da jeg ogsa selv kender til laeringsproblemet i min egen undervisning og er
interesseret i en samtale og refleksion med min kollegaer om Igsningsmuligheder. Vi deler altsa
den samme laeringsvision og kan bruge hinanden.

Som del af det professionelle leeringsfaellesskab og facilitator af processen er jeg involveret i de
handlinger, det drejer sig om og er medskaber af forandringerne. Jeg har dermed en position
indefra med en forsknings- og erkendelsesinteresse i at igangsatte handling og skabe forandring.

Undervejs i processen skifter jeg dog til en position udefra, hvor jeg iagttager og dokumentere den
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handling, det drejer sig om’®. | denne position er jeg forklarende og fortolkende pa baggrund af
mine observationer, indsamlede data og teoretiske grundlag. Her er min forsknings- og

erkendelsesinteresse at opna indsigt og skabe forstaelse.

Interview-metode

Det demokratiske varktgj i metoden er "Dialogen”’’. Dialogen foregar mellem laererne i
praksisfeellesskabet og mellem laererne og facilitator. Det demokratiske aspekt bestar i, at den nye
viden og de nye handlinger skabes ved: “at veere aben for kritik og indga i diskussioner, hvor der
indgar gode argumenter”’s,

Samtalen mellem laererne og facilitator foregar indledningsvist som et semistruktureret interview,
hvor formalet er, at afdaekke leringsproblemet, som det opleves af de implicerede lzerere.
Interviewet struktureres efter fglgende interviewguide, som opdeles i forskningsspgrgsmal og de

mere handgribelige interviewspgrgsmal.

Interviewguide

Interviewguide

” At gge faglig trivsel og elevengagement”

Introduktion: Interviewet handler om jeres oplevelser af elevernes faglige trivsel og
engagement i spanskundervisningen pa Randers Statsskole. Interviewet er det fgrste af tre
interviews og er placeret fgr jeres arbejde med aktionerne i klassen. Senere fglger et interview
midtvejs i processen og et efter processen er afsluttet.

Anonymitet: Jeres navn vil blive anonymiseret, men | vil i projektet fremsta som
spanskundervisere pa Randers Statsskole (medmindre i gnsker yderligere anonymisering)
Optagelse: Interviewet vil blive optaget pa mobil og efterfglgende transskriberet. Hvis | gnsker
det, sender jeg transskriberingen til jer til gennemsyn, inden projektet afleveres.

Tid: Dette interviewet, som er det fgrste af 3 interviews, tager en halv time, hvilket ogsa gaelder

for de andre to interviews.
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Forskningsspgrgsmal

Interviewspgrgsmal

Hvori bestar problemet med faglig mistrivsel

Randers Statsskole?

Hvordan vil | beskrive problemerne i
spanskundervisningen pa Randers
Statsskole? Kom gerne med eksempler
fra undervisningen.

Hvorfor er det et problem?

Hvem er det et problem for?

Er det altid et problem?

Er der endring i graden af problemets
stgrrelse? Tager det til eller aftager det
i Ipbet af de tre ar, de har spansk?
Vurderer |, at eleverne selv ser det som

et problem?

Hvad er forandringsgnsket, og hvordan kan

man komme dertil?

Hvad er gnskescenariet/hvordan ser
undervisningen ud, nar problemet er
lgst?

Hvad forhindrer jer i at komme dertil?
Hvilke tiltag har I indtil nu for at
komme dertil?

Hvad mangler | af viden for at komme

dertil?

Interviewet skal danne grundlag for en refleksion over problemet, der skal fgre til formuleringen af

principperne for interventionerne.

Efter implementeringen af aktionerne fglger nye interviews med de implicerede lzerere. Her vil

interviewet vaere mere Igst, idet laerernes oplevelser over forandringerne kan fgre til refleksioner,

vi endnu ikke kender.



Interviewguide 2

Forskningssp@rgsmal interviewspgrgsmal

Refleksion over handling. Hvordan vil | beskrive effekten af aktionen?
Har aktionen medfgrt nogle
forandringsmenstre eller adfaerdsaendringer
blandt eleverne?

Hvad mangler | for at komme i mal med jeres
forandringsgnske?

Hvilke aktioner kan vi saette i veerk, hvis

udviklingen skal fortsaette?

Observationsguide

Malet for observationerne er at kunne iagttage og dokumentere, hvorvidt og hvordan de
®stetiske aktiviteter har en indvirkning pa den faglige trivsel. Observationen foregar on location.
Dels for at veere til stede i den sociale setting, hvor praksis udspiller sig, og dels for at kunne
fornemme bade verbal og nonverbal interaktion mellem deltagerne. Der er en deltagende
observation, hvor jeg har mulighed for at fglge den social praksis, mens den finder sted. Jeg indgar
ikke aktivt i selve gennemfgrelsen af undervisningen, men forsgger at veere fluen pa vaeggen.
Alligevel bgr jeg dog vaere opmaerksom pa, at min tilstedevaerelse som observant ogsa har
betydning for det resultat, observationerne afstedkommer.

Som observerende deltager kigger jeg efter tegn pa faglig trivsel, som jeg bestemmer ud fra fire

parametre:

Er eleverne opmaerksomme?
Er eleverne vedholdende?
Er eleverne interesserede?

Er eleverne engagerede?



Operationaliseringen af de enkelte observationsomrader er ngdvendig for at kunne honorere
kravet om gyldighed. Med inspiration hentet fra Peter Brodersens definitioner pa ”virkelyst i
undervisningen”’®, fglger derfor en narmere beskrivelse af, hvordan iagttagelserne fremkommet.
Ved observationen af opmaerksomhed iagttages elevens kompetencer til at koncentrere sig om et
bestemt indhold og til at ignorere forstyrrelser i passende omfang.

Ved observationen af vedholdenhed iagttages elevens vilje og faerdigheder til at fokusere
vedholdende over en laengere periode.

Ved observationen af interesse iagttages kropslig adfaerd, der tilkendegiver eller afviser lyst til
arbejdet, samt fglelsesmaessige udtryk om og aktiviteten og dens indhold.

Observationerne af de fire parametre for faglig trivsel har jeg med inspiration hentet fra Peter

Brodersens skema ”Kvantitative og kvalitative tegn pa virkelyst”®® noteret i fglgende skema:

Indhold: Meget hgj | Hgjgrad | Nogen grad Mindre grad | Ringe Slet ikke
grad grad

Eleverne er

opmaerksomme

Eleverne er

vedholdende

Eleverne er

interesserede

Eksempler pa lav og hgj grad af faglig trivsel

Analysen af data

Analysen af interviews og observationer er hermeneutisk. Det er en fortolkningen inden for en

cirkelstruktur, hvor de enkelte dele af analysen skal forstas ud fra helheden, og helheden forstas
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ud fra de enkelte dele. Analysen begynder altsa ikke pa bar bund, men tager afszet i den viden om
leering, faglig trivsel og aestetiske aktiviteter, som blev fremskrevet i opgavens teoretiske afsnit.
Konsekvensen er, at den viden, der frembringes, derfor vil vaere praeget af det perspektiv pa

leering og trivsel, som er styrende for opgaven.

Metodekritiske overvejelser

Styrkerne ved aktionsforskning som metode er, at resultaterne er malrettede og skraeddersyede til
gruppen af deltagere. Dertil kommer, at resultaterne er funderet i realistiske og virkelige
situationer, fremfor blot at veere teoretiske gisninger. Dermed kan opgaven reelt sige noget om,
hvad der kan ske under de rette omstandigheder — ikke at det altid sker.

Svaghederne ved metoden er samtidig ogsa, at undersggelsen ikke er repraesentativ. Man vil ikke
kunne sige, om denne &ndring med eleverne altid vil ske, nar sestetiske aktiviteter indsaettes. Det
er heller ikke muligt ggre laerernes beskrivelser af eleverne til objektive sandheder, da laererne er
subjekter i situationen og derfor beskriver praksis og elevernes engagement ud fra egne subjektive
oplevelser og vurderinger. Resultaternes generaliserbarhed er derfor afhaengig af, at resultaternes
fremkomst er gennemsigtig, og at konklusionerne er teoretisk forankret.

Da Randers statsskole er et gennemsnitligt gymnasium, som i form og indhold fglger de faglige
retningslinjer fra undervisningsministeriets bekendtggrelse, kan man dog sige, at udfordringerne

med elevengagementet og faglig mistrivsel er sammenlignelige med andre gymnasier.

4. Beskrivelse af case og problemindkredsning

Randers Statsskole er et alm. gymnasium med 1000 elever. | spanskundervisningen gnsker
laererne som naevnt at eksperimentere med undervisningsformerne for at gge elevengagementet
og den faglige trivsel. P4 denne baggrund vil de udvikle og implementere aktioner i
spanskundervisningen gennem et aktionslaeringsforlgb. Aktionerne gennemfgres og observeres i

lgbet af efterarssemesteret 2022 pa Randers Statsskole



Af det indledende interview med de to leerere fra Randers Statsskole fremgar det, at leererne fgler
sig frustrerede over manglende engagementet blandt en stor del af deres spanskelever. Det

manglende engagement, ser de pa flere omrader:

YY: Rigtigt mange af dem (eleverne) kan ikke magte at laese en lektie i spansk, sa alle kommer
uforberedt (...) De skal have megameget hjalp, og sd dgr det ogsa lidt der, fordi det bare er for svaert
for dem. Men det kan jo ikke vaere meget lettere, fordi vi skal jo na vores pensum, og vi synes jo
egentligt, at man har repeteret og repeteret pa mange forskellige mader (Bilag 1. Tid:5min. 48sek.)

Af lzererens udsagn fremgar det, at der blandt mange af eleverne ikke er et match mellem det, de
kan, og det de burde kunne, hvilket ifglge leereren er arsagen til, at de ikke engagerer sig i faget.

Den anden lzrer tilfgjer, at der i denne gruppe af elever ogsa mangler vedholdenhed.

XX: Det er jo ikke fordi, vi nu skal hjalpe alle til at fa 12. Vi skal bare have et eller andet der ggr, at
de ikke giver sa hurtigt op (Bilag 1.Tid 9min. 50sek.)

Lerernes oplevelse af, at nogle giver op, viser sig ifglge leereren XX pa fglgende made:

XX: Der er simpelthen nogle som... altsa der er jo et rugbrgdsarbejde, der skal laves ikke.

(...) det gider de bare heller ikke. Det kraever jo, at de sidder derhjemme og terper det (...) De bruger
Google translate, laver ikke noget selv, afleverer blankt eller afleverer tydeligvis noget, der er helt
perfekt i alle mulige tider, de slet ikke har lzert. Det er fordi, de ikke engang har prgvet. (...) (Bilag 1.

Tid:7min.)
Vendes blikket mod opgavens teoretiske afsnittet, kan den manglende motivation hos disse
elever, som leererne beskriver her, afkodes som elevenernes manglende oplevelse af mestring.
Nar lzereren beskriver, at hun dog har repeteret og repeteret det samme flere gange, ma
konklusionen veare, at denne made at formidle indholdet pa ikke aktiverer en drivkraft til at lsere
det hos denne elevtype. Arsagerne til dette kan veere flere. Er det fordi eleven ikke vil lzere, eller
er eleven slet ikke egnet til faglig laering? Det er naerliggende at antage, at denne elevtype er

uegnet til den boglighed, der forudsaettes i gymnasiet, hvilket ogsa kan fornemmes hos lzererne.

XX: De har det jo nok sveert i alle fag og taenker jo bare, at sadan er deres lod i livet jo sa.



En trist udmelding, som sender tankerne hen mod resultaterne fra trivselsundersggelserne, som
viste, at praestationspresset kunne fgre til psykisk mistrivsel og passivitet i timerne. Disse

resultater passer dog ikke pa denne elevgruppe, haevder den ene lzrer:

YY: De fgler ikke noget pres. Det er ikke min fornemmelse. Jeg tror ikke, de er pressede overhovedet.
De sidder jo bare der. Der er ikke noget pres. Der er ikke nogen, der vaelter ind over hinanden med at
skulle sige noget hele tiden.

KA: Sa de har bare meldt sig ud?

YY: Ja (Bilag 1. Tid:22min. 35sek.)

Heller ikke karaktererne synes at kunne motivere disse elever til at engagere sig, hvilket undrer

leererne:

XX: Jeg tror heller ikke, at det helt er gdet op for dem, at det er et A-fag, hvor man bade far skriftlige
og mundtlige karakterer, og det teller (...) Man taenker: “Er du klar over, hvor meget det her traekker
ned i dit gennemsnit, hvis ikke du far to karakterer hgjere”(Bilag 1. Tid 23min. 24 sek.)

Den ydre motivation i form af karakterer kan altsa ikke rykke elevernes engagement. Spgrgsmalet
er derfor, hvad de sa motiveres af, for Ifglge motivationsforskningen er det ikke muligt, at eleven
ikke er motiveret for noget. Han er blot motiveret af noget andet end det, lzereren praesenterer
ham for. Det handler derfor om at finde ud af, hvad der motiverer eleven, sadan at det kan bruges

som et redskab i relation til det faglige. Hertil svarer den ene lzerer:

XX (...)Vi har den der filmfestival, hvor alle spansk- og franskholdene skal lave nogle gruppevideoer
(...) De elsker det. (...) Og der er jo ikke super meget lzering i det. De skal bare mine til nogle
musikvideoer, og sa mime det spanske, der blev sagt. Der er jo minimal lzering, men det er pga.
trivslen, og for at man ikke er ved at dg. (Bilag 1, Tid: 3min.20sek.)

Med denne iagttagelse bliver det klart, at der altsa er noget, der kan motivere eleverne og ¢ge den
faglige trivsel, og at dette netop bestar i inddragelsen af en astetisk aktivitet. Laereren er ikke selv
opmarksom pa det lerende element i denne proces, men ser det alene som en oplevelse med
underholdningsvaerdi "for at man ikke er ved at dg”. Med afseet i opgavens viden om de astetiske
laereprocesser, kan man dog argumentere for, at denne aestetiske aktivitet, som laereren
igangsaetter, styrker en sanselige oplevelse af det spanske sprog. Via det kropslige arbejde og
ageren til musikvideoen aktiveres samtidig elevernes tavse viden om den gestik, mimik og adfeerd,

vi genkender hos mennesker fra Sydamerika og Spanien.



Et andet eksempel pd en undervisningsaktivitet, der aktiverede eleverne, blev af lererne

beskrevet saledes:

XX: (...) Sa sagde jeg: "Nu gar | ud i par og skal tage en masse billeder af hinanden, hvor | er i gang

”on

med et eller andet, og det skal indeholde noget med “over”, “under” osv. Sa de fik kombineret
gerundium med praepositioner. Det synes de var vildt sjovt. Sa satte jeg alle billederne ind i et
dokument, s3 de kunne beskrive, hvad personerne pa billedet gjorde. Fx: “Hun skriver pa sin telefon
under bordet”. Jeg har aldrig set dem sa engagerede. Eneste grund var, at det var billeder af dem
selv (hahaha). Mere skulle der ikke til (Bilag. Tid:17min.28 sek.)

Denne iagttagelse af elevernes engagement peger pa flere aspekter i forhold til etableringen af
faglig trivsel. @velsen indeholder nemlig bade muligheden for at mestre opgaven og for autonomi.
Ved at eleverne bruger deres egne billeder i arbejdet, far de oplevelsen af ejerskab over
processen, som gger engagementet. Samtidig er gvelsen relationsskabende, fordi eleverne skal
tage billeder af hinanden, og endeligt kan gvelsen ses som et brud pa rutinen, fordi eleverne
flyttes ud af lokalet. De amerikanske psykologiforskere Deci og Ryan, ville saledes kunne forklare
den motiverende oplevelse med, at alle tre kriterier for motivation var til stede.

Et andet tiltag, som laererne har gjort for at gge den faglige trivsel, er at eksperimentere med at
opdele klasserne i mindre grupper i undervisningen. Laererne har erfaret, at de mindre grupper

skaber en tryghed, der er god for laeringen. YY udtaler:

YY: | sidste uge havde jeg 15 fraveerende pa mit hold, og det var en mega-god time (...) Jeg kunne
maerke pa stemningen derinde, at der skete et eller andet fedt. Og der var jo egentligt mange af
dem, der plejer at sidde og putte sig. Det der med, at de ikke t@r sige noget og er bange for at sige
noget pa et sprog, der kan lyde maerkeligt overfor de andre. (...) men her var det som om, de bare
alle sammen sagde noget. Det var som om, at det kunne man godt nu. Maske ogsa fordi jeg kunne
vaere der hele tiden, hvis der nu var et eller andet (Bilag 1. Tid: 11min. 23sek.)

Her peger leereren pa det tryghedsskabende i at vaere fa i klassen i forhold til det at turde sige
noget pa et fremmedsprog. Men citatet afslgrer ogsa en anden pointe, der kan relevant at haefte
sig ved: “Jeg kunne maerke pa stemningen derinde, der skete et eller andet fedt”, siger leereren.
Hun fornemmer en &ndring i stemningen, som er forarsaget af de nye konstellationer i klassen,
men som ogsa vidner om en ny made at opleve situationen pa. ”Det var somom, at det kunne man
godt nu”, siger hun. Dette vidner om, at forandring af den velkendte struktur er det, der aktiverer
engagementet.

| en observation af undervisningen, hvor de astetiske aktiviteter endnu ikke er inddraget, kan man

haefte sig ved, at interessen for at udfolde sig med det spanske sprog ikke er fremtraeedende. Den



auditive optagelse (bilag 2) afslgrer saledes ogsa, at det primeaert er lzereren, der taler spansk.
Elevernes bud pa det spanske er naesten uhgrlige og meget skolede. Denne observation giver
anledning til en refleksion om, hvordan lzererne kan sanseligggre arbejdet med det spanske sprog,
sa lysten til at anvende det fremmes.

| en mere elevengagerende sekvens af undervisningen, hvor eleverne selv skal danne satninger
som beskriver lektieteksten, stilles en raekke spgrgsmal til lereren omkring indholdet af det, de
skal sige. Selvom eleverne har oversat og forstaet teksten, virker nogle sa ideforladte, at lzereren

begynder at Ipse opgaven for dem, som det kan hgres her:

"Elev (til lereren): Er det bare sddanne korte saetninger pa spansk”

Lereren: Helt korte ja

Elev: Jeg ved fandme ikke, hvad.

Leerer: Du kan jo bare sige, hvem han er, “at mange af hans sgskende er hjemme i huset, sa han er
den eneste der arbejder”. (Bilag 2. Tid: 6 min)

Leeringsproblemet er, at eleverne ikke efterspgrger de spanske gloser eller bgjninger, men
simpelthen bare vil hgre, hvad de skal sige om teksten. Dermed nar de kun langsomt hen til den
faglig leering og udvikling i gvelsen. Der mangler altsa drive og fagligt ga-pa-mod i elevgruppen. Da
observationen viser, at der er god relation til leereren og trygheden i klassen er etableret, kan

dette leeringsproblem muligvis Igses gennem andring i aktiviteterne.

Aktioner

Med udgangspunkt i lzerernes udsagn fra interviewet og den indledende observation af
undervisningen uden aestetisk aktivitet defineres fire parametre, der kan sta i vejen for elevernes
faglige trivsel:

e Hvis eleverne oplever, at de kan for lidt fagligt til, at opgaverne kan Igses.

e Hvis eleverne ikke er egnede til at modtage boglig undervisning.

e Hvis eleverne er for utrygge i klassen til at sige noget.

e Hvis eleverne ikke efterspgrger den faglig viden, men bare vil ggre det rigtige.

Omvendt ser leererne, at eleverne engagerer sig i faget og trives med det faglige, nar:



e Eleverne far indflydelse pa aktiviteten og kan bruge sig selv.
e Eleverne indgar i en kreativ proces, som at lave en film (eller tage billeder)
e Eleverne fgler sig trygge, og leereren har tid til den enkelte

e Eleverne oplever “en @&ndring i stemningen”, hvor scenen for, hvad man kan, sendrer sig.

Sammentstilles disse opstillede forudsaetninger for faglige trivsel med de generelle lzerings-og
motivationskriterier, som fremgik af opgavens teoretiske afsnit, er det ikke svaert at se ligheden.
Deci og Ryans definition af de tre grundlaeggende behov for trivsel og livsudfoldelse som
forudseetning for indre motivation er tydelige: Autonomi, kompetence og samhgrighed.
Leeringsudfordringerne og motivationsparametrene er altsa ikke enestdende for klasserne pa
Randers Statsskole, men forekommer ganske typiske.

Leererne blev fremlagt disse kriterier for aktionerne, hvilket fgrte til formuleringen af fglgende 3

interventioner:

1)Inddragelse af rollespil i undervisningen.

Aktiviteten valgte laererne for at skaerpe sanseligheden omkring sproget. Ved at arbejde med
oplaesning af den spansk tekst som forskellige karakterer og med forskellige stemmer, ville
eleverne ikke bare kunne lege med sprogets forskellige udtryksmader, men ogsa fa en sanselig

oplevelse af sproget.

2) Inddragelse af tegne- og maleaktiviteter
Eleverne skulle tegne billeder af det, som andre beskrev pa spansk. Herved ville eleverne
forhabentligt kunne overkomme modstanden mod at tale spansk i bestraebelsen pa at lave det

mest detaljerede billede.

3) £ndring af rummet
Den ene lzerer ville flytte undervisningen op i dramatiklokalet, der har en helt anden indretning
end de normale klassevaerelser. Dramatiklokalet er placeret gverst pa skolen, lige under taget. Der

er skravaegge og fritliggende bjzelker. Lokalet er stort og giver mulighed for, at mange grupper kan



arbejde samtidigt uden at genere hinanden. Den ene del af lokalet er helt uden borde og stole.

Her star et sort flygel og en scene omkranset af et rgdt scenetaeppe.

lveerkseettelse af aktioner

Aktionerne blev ivaerksat i 2022 i ugerne 49 og 50 og evalueret i uge 51.

Den ene lerer, som allerede havde ladet mig observere et undervisningsmoduler uden
inddragelse af aestetiske aktiviteter, preesenterede mig for et modul udelukkende baseret pa
®stetiske aktiviteter. Den anden lzerer lod mig observere to moduler, som begge var tilrettelagt
sadan, at inddragelsen af den aestetiske aktivitet indgik i en vekslen med en klassiske
leeringssituation. Af bilag 5,6,7 er den didaktiske tilretteleeggelse af de tre observationsmoduler

beskrevet. Her findes ogsa transskriptionen af lydoptagelserne fra observationerne.

6.Analyse

Som fremgaet af det teoretiske afsnit har inddragelse af sestetiske aktiviteter i undervisningen
potentiale til dels at motivere og engagere eleverne til faglig deltagelse og dels at fremme trivslen.
| nedenstdende analyse af de observerede undervisningslektioner ses pa, hvordan dette
manifesterer sig blandt eleverne i undervisningen. Analysens mal er dog ikke kun at sgge en
bekraeftelse af, at teori og praksis passer sammen, men i lige sa hgj en grad at undersgge, hvordan
de aestetiske aktiviteter skal rammesaettes og indga i den didaktiske planlaegning for, at den faglig

trivsel kan gges. Analysen vil derfor blive opbygget af og struktureret efter fem ngglespgrgsmail:

Hvordan engagerer de stetiske aktiviteter eleverne?

Hvornar stgtter de aestetiske aktivitet den faglig leering?

Hvilke udfordringer stiller inddragelsen af aestetiske aktiviteter?
Hvilke leeringsmuligheder rummer aestetiske aktiviteters modalitet?

Hvilken betydning har rammesaetningen af de aestetiske aktiviteter?



Hvordan engagerer de aestetiske aktiviteter eleverne?
Inddragelsen af de astetiske aktiviteter fgrer i begge klasser til gget elevaktivitet og
opmarksomhed pa opgaven. Et eksempel pa dette ses, da spanskeleverne bliver placeret i
dramalokalet og bedt om pa spansk at beskrive et billede for deres makker. Makkeren skal sidde
med ryggen til og tegne billedet efter de spanske anvisninger. @velsen er fagligt udfordrende, da
den bade forudsaetter, at man skal kunne tale og forsta spansk for at kunne lykkes med opgaven.
Engagementet blandt eleverne er dog hgjt, og der udtrykkes stor lyst til at saette sig ind i opgaven,
som det kan hgres her:

"Elev: Er det ikke bedre, hvis jeg sidder sadan her med ryggen til, s3 min venstre ogsa er din venstre,

sd jeg ikke gor det spejlvendt.

Leerer: Det var da en god ide.

Elev2: Kan jeg saette mig pa gulvet i stedet for en stol, sa er det nemmere at tegne
Leerer: Ja, g@r det” (2.0bservation. Tid 10.58).

Flere elever diskuterer pa dansk, hvordan de skal sidde helt rigtigt for gvelsen, sa de ikke tegner
billedet spejlvendt. Det hgje engagement fortsaetter gvelsen igennem, og da laereren tidligt i
gvelsen beder dem om udelukkende at tale pa spansk, er det netop det, de ggr i de naeste 45 min.
Sammenlignet med den fgrste observation af klassen, hvor det primaert er leereren, der taler
spansk, er det nu primzert eleverne, der taler. Laereren bekraefter denne tydelige forskel pa det
faglige engagement i den efterfglgende refleksion:

”KA: Hvilken effekt havde de aestetiske aktiviteter pa dine elever?

YY: (...) Jeg synes, de var mere motiverede. De arbejdede selvsteendigt og forlod ikke opgaven, fgr de

var feerdige, og de snakkede spansk hele tiden, selvom jeg ikke var det. Og det kan godt vaere sveert,
nar man har sa mange, naesten 30 elever at sikre, at de taler spansk” (Bilag 6: Tid: 10min.45sek)

Man kan forklare engagementet som ses her ud fra flere perspektiver. Rummets aestetik kan spille
en rolle, da eleverne er placeret i dramalokalet i stedet for spansklokalet. Rummet er stort, der er
hgjt til loftet, og bordene er stillet ind til siden. Man kan med Ingardens formulering tale om
rummet som en aestetisk afbrydelse, der dbner eleverne op for ny made at ga til dagens
spanskundervisning pa. Rummets stgrrelse lader endvidere eleverne arbejde uden kontrollerende
overvagning fra leereren. | kombination med opgavens ordlyd far eleverne derved stor indflydelse
pa lgsning af opgaven, hvilket tilgodeser behovet for autonomi. Dertil kommer, at arbejdet med

opgaven kan synes meningsfuld for eleven. Hvis eleven melder sig ud af gvelsen, svigter han



nemlig den anden. Ved dette afhaengighedsforhold til den anden styrkes ikke bare det relationelle

band mellem eleverne, elevens fokus forskydes ogsa fra ham selv over i det faelles mal.

At elevengagementet gges ved de astetiske aktiviteter, opleves ogsa i den anden klasse. Her
indledes med traditionel undervisning, hvor laereren stiller spgrgsmalene, som enkelte elever
svarer pa. Engagementet er moderat.

| venstre side af klassen sidder en gruppe, som ikke er med. Gruppen er anfgrt af en dreng, som
fra timens start dbner en pose chips, som han spiser af. Han er optaget af noget pa sin egen
computer, og begynder efter kort tid at kaste s@lvpapir i hovedet pa en anden dreng for at ggre
ham opmaerksom pa, at han ogsa gerne ma smage hans chips. De er begge primzert optagede af at
kigge pa deres computere og af posen med chips. De er tydeligvis ikke fagligt engagerede.

Ved lzererens praesentation af den nye aestetiske aktivitet, sker der dog en @endring. Laereren
beder eleverne oplaese dagens tekst for hinanden i roller, og drengen med chipsene begynder
straks at imitere dronningen, mens han snakker spansk. De andre i klassen griner ad ham. Han er
sjov, og han er rigtig god til at snakke spansk pa den made. Flere gange henvender han sig til
leereren for at spgrge hende om, hvordan enkelte ord skal udtales. Han vil gerne ggre det helt
rigtigt. Hun svarer ham, og han gar videre med rollespillet. Der breder sig en positiv stemning i
klassen med meget grin. Alle er med i gvelsen, og leereren griner ad dem pa en velmenende made,
der motiverer dem. Da gvelsen med rollespil gentages i den efterfglgende time, er eleverne endnu
modigere. Denne gang star de op og skal oplaese den spanske tekst med forskellige fglelser.
Drengen med chipsene er isaer engageret. Han oplaeser dagens lektie som en vred mexicaner, der
tramper i jorden og slar ud med armene, og klassen griner igen.

Skal vi forklare denne forandring, der sker med drengen ud fra et teoretisk perspektiv, kan vi
henvise til Deweys beskrivelse af den elev, der kaldes "”hablgs”, nar stoffet ikke forekommer ham
veerd at bruge sin tid pa, men engageret, “levende og let”, nar man naermer sig det med en anden

metode” 81 . Drengen er derfor ikke umotiveret for faget, men overfor maden, der undervises i det

81 Dewey, John: "Hvordan vi taenker — en reformulering af forholdet mellem refleksiv teenkning og

uddannelsesprocessen” 1910 in llleris, 2007.



pa. Interessant er det derfor ogsa at iagttage, hvad der sker med engagementet i klassen og med
drengen, nar undervisningsformen andrer sig.
Da lzereren efter gvelsen med rollespil beder en gruppe leese op for hele klassen i roller, bliver der

stille i klassen. Praestation foran leereren og de andre elever forarsager tilsyneladende utryghed:

"Leerer: Er der et par som frivilligt lige siger: Vi tager den lige. Vi prgver det. (pause)
Elev: Peg bare pa nogle.

Leerer: det er ikke frivilligt, hvis man peger pa nogle

(breder sig en mere tavs og usikker stemning i klassen. Ingen melder sig)”

(Bilag 3. Tid: 24.36)

Ingen har nu lyst til at vaere til skue, og leereren forlader gvelsen og gar tilbage til traditionel
undervisning med fokus pa de grammatiske tider.

Drengen med chips begynder igen at snakke med sidemanden, mens pigerne i hgjre side gives
muligheden for at laese op og svare pa de faglige spgrgsmal fra leereren. Det bliver herved tydeligt,
at den aestetiske aktivitet nok engagerer drengen med chipsene til at deltage, men da dette ikke
tillegges betydning i forhold til det videre forlgb i undervisningen, forsvinder det faglige
engagementet igen. Han har med gvelsen opndet en positiv erfaring med sin kompetence i faget,
men mangler forstaelse for, hvordan det kan bringe ham videre.

En anden engagerende astetisk aktivitet, som eleverne praesenteres for, har en refleksiv
orientering. Eleverne skal iagttage et billede af en mexicansk maler fra 1920’erne og efterfglgende
tegne en moderniseret version af dette gamle maleri. Der er igen hgjt engagement og indlevelse i

opgaven, som det kan hgres af deres mumlen:

Elev1: "Hvis jeg skal modernisere billedet, sa har hun nok Igst har og lidt flere end to greringe i (0
min.24 sek.)

Elev2: Prgv at se min, hun er alt for firkantet (Omin. 42 sek.)

Elev3: Min hun mangler lige stremper og sneakers, sa er hun god (2min.59sek)

Elev4: Ja, jeg synes det kan noget nu (3min.42 sek.)

Timen fortsaetter med et elevengagement, hvor eleverne er sa opslugte af at male deres billeder,

at tiden forsvinder. Timen afsluttes pa fglgende made:

"Leerer: N3, det er fgrste gang nogensinde, at | ikke har pakket sammen allerede nu. Timen er gaet.
Elev: Aaaj

Elev: Hva?

Leerer: Ja, hva’, siger I. Men timen er gaet, og tak for i dag. Jeg samler lige jeres billeder ind” (Bilag 5.
4min.32sek).



Denne afsluttende replikudveksling mellem lerer og elever er sigende. Eleverne har veeret sa
opslugte af gvelsen, at tiden er flgjet. De har som motivationsforsker Csikszentmihalyi formuleret
det veeret i flow. Som det fremgar af den efterfglgende refleksionssamtale, kommer dette store

engagement helt bag pa leereren, hvis tidsplan i forhold til det faglige udbytte ganske skrider:

XX: Da de sa fik lov at farvelaegge, sa kom bag pa mig, hvor meget de gik op i det, og hvor lang tid det
tog. Og det var jo heller ikke fagligt overhovedet. En anden gang skal man give mere plads til det (...)

Og sa teenkte jeg bare: What, hvor meget gar i lige op i det her. Men de gar sindssygt meget op i det.
(...) (Bilag 6. Tid: 5min.10sek - 6min.39sek.)

Man kan haevde, at leereren ved gvelsen ganske vist bruger det aestetiske til at skabe engagement,
men ikke formar at lade det blive en stgtte til det fagligt sveere stof. Stoffet er fagrelevant, fordi
det omhandler den mexicanske maler Frida Carlo, og eleverne far ved denne refleksiv orienterede
gvelse mulighed for at positionere sig aestetisk ved ga i dialog med et andet kunstvaerk. Det svaere
ved faget, far de ved denne gvelse dog ikke hjzlp til. Leereren erkender selv denne problematik,

som det fremgar af den efterfglgende refleksion:

XX: Det var tydeligt, at de syntes, det var sjovt, og at de var engagerede (...) Jeg vil helt sikkert teenke
det kreative mere ind, men ogsa sprede det mere ud, sa der ogsa kommer mere faglighed. (...) da de
bagefter skulle tegne den moderne Frida Carlo tegning, skulle jeg have ventet til en anden time, sa
der var tid til at putte det faglige pa. Der skal vaere god tid til, at den del ogsa bliver faglig. (...) (Bilag 6
Tid: 3min.43.sek-7min.44sek.)

Det star saledes klart fra alle observationer, at de aestetiske aktiviteter engagerer eleverne i en
sadan grad, at alt omkring dem synes mindre vigtigt. Skal en inddragelse af zstetiske aktiviteter i
gymnasieundervisningen have sin berettigelse, ma vi dog sikre os, at dette engagement er taet
knyttet sammen med den faglige tilegnelse. Dette er isser ngdvendigt for at opbygge
mestringserfaring. Hvis eleven ikke fgler, han har noget at bidrage med, nar det faglige bliver
sveert, vil engagementet forsvinde igen, uanset om gvelsen forinden var bade sjov og

engagerende.



Hvornar stgtter den aestetiske aktivitet den faglig laering?

| timen, hvor eleverne pa spansk skal beskrive billeder, som andre elever maler, ses en hgj grad af
faglig tilegnelse. Det legende element i denne gvelse engagerer eleverne sadan, at de kaster sig ud
i det spanske pd en made, som lereren ikke tidligere har hgrt. Deres ordforrad ikke er stort nok til
alt det, de vil sige, men dette problem Igser de ved at sammenszette de simple spanske gloser pa
nye og kreative mader og kombinerer det med kropssprog og stemmefgring. Der ses en meget
aktiv higen efter nye gloser at anvende, hvor de spgrger hinanden og undersgger glosearket. Nar
de kalder pa laereren, er det alene for at fa viden om nye ord og nye vendinger, som de kan bruge
til at beskrive billedet. De har ikke brug for at fa fortalt, hvad de skal sige, som vi sa det i den fgrste
observation af klassen, fgr inddragelse af det aestetiske. Det er tydeligt, at den faglige viden, som
leereren og laerebogen kan bidrage med, er meget vigtig for, at de kan komme videre med
opgaven, og de opsgger den pa en naesten kraevende facon. | lyset af, at denne klasse inden
inddragelse af asestetiske aktivitet var meget tavse, og at leeringsmalet er, at de far talt spansk, sa
kan man her tale om, at den aestetiske aktivitet stgtter den faglige lzering.

Vi har allerede vaeret inde p3, at denne gvelse var sarligt engagerende for eleven, fordi indsatsen
gav mening for eleven, som det kunne begrundes med Deweys beskrivelser af engagement. Nar vi
kigger pa leeringspotentialet i gvelsen, kan vi igen forklare det med Deweys begreber. @velsen er
problemorienteret. Eleven med spinkelt kendskab til spansk skal pa spansk i detaljer beskrive et
billede for en anden elev, som skal tegne det. Hvordan er det muligt? Eleverne er tvunget til at
taenke kreativt og sammensaette gloser med gestik og intonation. Eleven, der maler, er tilsvarende
negdt til at teenke kreativt og skabe mening af det, der bliver sagt og omszette det til steger og
former pa papiret. Nar man arbejder problemorienteret, er man kreativ i forsgget pa at finde
Igsninger, haevder Dewey. | denne proces er man dybt optagede af at tilegne sig den faglige
mestring, der er ngdvendig for at I@se opgaven. Dette var tydeligt at spore i undervisningen.

| den anden klasse indfgrer lzereren en tilsvarende gvelse, hvor eleverne tegner en tegning efter
anvisninger pa spansk. Lereren har dog samtidig sat en YouTube-video p3, der viser, hvordan
tegningen skal udfgres. Denne kan eleverne kigge pa, hvis de ikke kan fglge med i de spanske
anvisninger. Eleverne er koncentrerede om opgaven. Der er ro og fordybelse, og alle far en positiv

mestringsoplevelse, fordi man vil kunne tegne tegningen selv uden at kunne et ord spansk.



Der er dog ikke behov for aktivt at indhente viden, som i den anden klasse, og derved er der ikke
noget reelt problem, der skal Igses. Den aestetiske aktivitet bliver derfor ikke i samme grad
betydningsfuld for det faglige udbytte. Dog skabes der her en anderledes ro og fordybelse i
tegnearbejdet, som ogsa kan veaere en forudsaetning for laering og udvikling.

Man kan ved en sammenligning af de to tilgange til gvelsen konkludere, at det aestetiske bedst
stgtter den faglige leering, hvis det er rammesat pa en sadan made, at eleven af egen drift
efterspgrger og afprgver det faglige for at Igse opgaven, som den zestetiske aktivitet aftvinger.
Man kan dog ogsa se, at den mere sanseorienterede tilgang til gvelsen skaber fordybelse og ro og

traekker tempoet ud af undervisningen, hvilket kan have stor betydning for trivslen.

Hvilke udfordringer stiller inddragelsen af aestetiske aktivitet?
Det meget hgje engagement, som praeger undervisningen med aestetisk aktivitet i begge klasser
felges i den ene klasse ogsa af et meget hgjt stgjniveau, hvor laererens stemme naesten drukner,

som det kan hgres her:

Leerer: Godt Shyssss......Godt....er alle klar med papiret ......Senores, Senoritas Shysss. Jeg vil sige....
sige noget til jer, inden i gar i gang.
Elev: Sorry (stille) (Bilag 3 Tid: 12.48)

| den efterfglgende refleksion oplever lareren dette, som en af udfordringerne ved astetisk

arbejde i undervisningen:

YY: Jeg havde kontakt til dem, som jeg kom helt hen til og til dem som stod omkring mig. Men jeg
kunne naermest ikke rabe dem op, fordi den der kreative proces bliver sa larmende. Der bliver mere
larm, end der plejer. Det ggr det sveert at give en besked. Halvdelen hgrer ikke, hvad de skal (Bilag
6Tid: 17min.20.sek).

Leereren har tilrettelagt flere forskellige aestetiske aktiviteter til modulet, hvoraf de fgrste 45 min.
er praeget af stor fokusering pa opgaven. | modulets sidste 45min. er tanken, at eleverne skal
oplaese en tekst i roller, som de optager pa mobilen. Laereren har fundet tre stykker musik, som de
oplaesende elever kan bruge som baggrund for oplasningen. Der er allerede en Igssluppen
stemning i klassen, som fglge af de fgrste 45 minutters aestetisk aktivitet og et efterfglgende
frikvarter, sa opgaven prasenteres hurtigt og uden fuld opmaerksomhed fra alle elever. Da
opgaven igangsattes, er ikke alle med pa, hvad de skal nu. Skal de sidde pa deres pladser, eller ma

de rejse sig, og hvem hgrer optagelsen, er nogle af de spgrgsmal, som kan hgres pa lydoptagelsen.



Som larmen breder sig, gar lazereren derfor fra gruppe til gruppe for at forklare opgaven, mens
nogle elever forsgger at forklare andre elever, hvordan de opfattede, at opgaven skulle Igses.
Konsekvensen heraf er, at der opstar uro og forvirring i klassen. Som det fremgar af fglgende

replikker, er der nogle elever, der 5 minutter efter opgaven er igangsat, slet ikke er med pa

gvelsen:

"Elev: Hvilken tekst er det overhovedet, vi skal laese?
Leerer: Den med ham laegen der, den kan du godt huske. Vi har arbejdet med de sidste to gange”
(Bilag 3. Tid:5.50)

Samtidig med usikkerheden omkring opgaven, opstar der bekymringen blandt eleverne, om de

med deres rollespil bliver udstillet.

Elev: der er ingen der skal hgre det vel?

Laerer: Nej, men jeg skal hgre det.

Elve: Skal man bade afspille stemningsmusik og optage talen?
Leerer: Ja, det kan man godt.

Elev2: Hvad? Skal det optages?

Laerer: Man behgver ikke kunne se jer, det er bare en lydfil
(Bilag 3. Tid: 7.32)

Lereren far beroliget eleverne, som herefter finder mod til at gd i gang med opgaven med den
instruks, at de skal veere tilbage om 20 min. Tiden, som laereren bruger pa at berolige nogle elever,
bruger andre pa at Igse opgaven hurtigt. Det betyder, at nogle er feerdige, mens andre lige er sat i
gang. Dette misforhold fgrer til fornyet usikkerhed omkring opgaven. Nogle spgrger, om de ma
tage hjem, nar de har afleveret, mens andre endnu ikke er i gang. En gruppe kommer ind i klassen
og siger, at de ikke har optaget det, men bare har afprgvet forskellige stemmer, og om de ma
droppe optagelsen. Laereren nikker, hvilket affgder spgrgsmal fra andre elever, om de sa ogsa ma
undlade at sende en optagelse. Koncentrationen om opgaven er derfor i oplgsning, og timen

slutter 10 minutter fgr tid, hvor fglgende replikskifte hgres blandt to elever:

Elev: men er vi sa bare faerdige eller hvad?
Elev2: Ja, du skal bare aflevere den til hende. (Bilag 3.Tid:18.32)

En afslutning, som er praeget af, at eleverne ikke har fordybet sig i opgaven, men bare sggt at lgse

den sa hurtigt som muligt, sa de kan komme videre.



Som naevnt i det teoretiske afsnit rummer det aestetiske arbejde potentialet til at forandre elevens
tilgang til arbejdet i faget. Dette kraever dog muligheden for fordybelse. Hvis opgaven er uklar,
opstar der i stedet tankeflimmer om opgaven, hvilket forarsager usikkerhed og manglende
fordybelse. Derved udebliver forandringen, da eleven vil sgge til de Igsningsmodeller, han allerede
kender.

| den anden klasse fungerede denne rollespilsgvelse modsat rigtig godt. Forklaringerne herpa kan
vaere flere, men ser vi pa leererens praesentation af gvelsen, er det tydeligt, at hun er meget

grundig i sine anvisninger:

Laerer: Sa gor vi noget nu, der er lidt anderledes, end det vi plejer. Vi plejer jo at lzese det op to og to,
og det gor vi ogsa i dag, men nu ggr vi det pd en anden made. For nu skal man prgve at leve sigind i
en rolle, nar man laeser op. Nogle gange, sa er det faktisk lidt nemmere med fremmedsprog, nar man
siger, at man er i en rolle. For sa kan man sige, hvis man fx ikke kan rulle pa ”"R” — jamen det er ikke
mig, der ikke kan. Det er min rolle. Nu vil jeg vise jer, hvordan man kan ggre det, for jeg har valgt
nogle roller ud, som er her. Man kan enten ggre det som om man er en meget fin dame (leereren
forvraenger stemme som en fin dame), eller som en passioneret turistguide, der meget gerne vil
fortaelle (leereren forvraenger sig stemme igen), eller som en der snakker til en, der ikke forstar sa
meget spansk (alle griner). Men lad os lige snakke om, hvordan den sidste rolle kunne lyde....

(Bilag 4. Tid: 16.06)

Lereren har med sin meget lange og udfgrlige praesentation af opgaven faet elevernes fulde
opmaerksomhed, inden opgaven igangsaettes, hvilket kan ses som en forudsaetning for, at eleverne
tgr kaste sig ud i det.

Tidsaspektet i arbejdet med aestetiske aktiviteter er ogsa en udfordring. Fordybelse i aestetiske
aktiviteter tager tid. Det kan presse leereren til at afbryde det aestetiske arbejde, fgr aktiviteten nar
at saette sig som en erfaring og bliver forbundet med faglighed. Et eksempel pa dette er en lille
spansk dans, som den ene laerer praesenterer for sine elever. @velsen handler om at talle pa
spansk, mens man laver fagter. Eleverne griner meget under gvelsen og klapper af sig selv, da
leereren beder dem szette sig igen. Stemningen er oplgftet og forventningsfuld, men afbrydes af

lererens replik:

Leerer: vi skal hurtigt videre. Jeg vil gerne hgre jeres tanker omkring datid. (Bilag 4. Tid:42.50)

De to aktiviteter er ikke forbundne, og den aestetiske aktivitet bliver derfor bare til sjov leg uden
faglig substans. | den efterfglgende refleksion fortaeller laereren netop ogsa, at hun fremover, vil

give tid og plads til, at de aestetiske aktiviteter kan blive haftet op pa det faglige.



Den anden lzerer genkender udfordringen med at fa det aestetiske arbejde integreret i
undervisningen. Hun beskriver det sadan i den efterfglgende refleksion:
YY: (...) S3, hvis man nu havde lavet sddan en kreativ gvelse, sa gad jeg godt at afslutte den med en

skriftlig opgave eller noget, hvor de skulle fremlzaegge for mig i nogle grupper. Der skulle veere en
eller anden form for feedback — og en sikkerhed i forhold til det faglige (Bilag 6. Tid 11min.35sek)

Leereren beskriver udfordringen ved at igangsaette astetiske processer, der skal gge elevernes lyst
til at tale trygt og frit, og samtidig miste grebet om deres laering. Hun glaeder sig over, at de taler
spansk alle sammen, men zergrer sig over, at hun ikke nar at fejlrette dem alle sammen.

”de snakkede spansk hele tiden, selvom jeg ikke var det. Og det kan godt vaere svaert, nar man har sa

mange, nzaesten 30 elever at sikre, at de taler spansk. | forhold til fejlretninger var det ikke godt, for
det var jo ikke alle, jeg ndede hen til” (Bilag 6. Tid: 10.45)

Leereren har brug for at sikre sig, at det faglige er rigtig indlaert for ogsa at kunne legitimere sin
egen undervisning. Det er dog med henvisning til Kupferbergs ikke hensigtsmaessigt for den
laerende proces, at fejlretningen foregar samtidigt med den skabende proces, idet fokusset pa det
rigtige svar "virker forhindrende pa bade pa laering og kreativitet”, som det formuleres af
Kupferberg”®?.

Udfordringerne ved inddragelse af de aestetiske aktiviteter bestar altsa i, at arbejdet med de
®stetiske aktiviteter kraever tydelighed, men ogsa tid og plads, hvis forandringen og lzering skal
finde sted. Samtidig har lzererne en laereplan, de skal fglge, hvis de skal leve op til deres
ansaettelseskrav og ikke skal svigte eleverne til eksamen. Opgaven er derfor at forene det

®stetiske med det faglig.

Hvilke leeringsmuligheder rummer de forskellige aestetiske modaliteter?
Af samtalerne med laererne fremgar det, at den stgrste gevinst ved eksperimentet har vaeret at se
engagementet hos elever, som de ikke havde forudset. Den ene laerer bemeerker, at de forskellige

®stetiske aktiviteter taler forskelligt til eleverne og den made de engagerer sig pa:

YY: (...) alle var jo aktive. Jeg tror ogsa, der kom nogle andre elever i gang, for det var ogsa forskellige
gvelser, og forskellige gvelser taler til forskellige elever, ikke? (Bilag 6:Tid: 14min.25sek.)

82 Kupferberg, Feiwel in Tangaard, Lene og Brinkmann, Svend (red), 2009, s. 22



Nar vi kigger pa, hvad rollespilsgvelsen bidrager med som aestetisk medieringform, lader den
eleven repraesentere en anden end eleven selv. Eleven deltager med sin krop og stemme, men kan
skjule sig bag det at vaere en rolle. Observationerne af timerne med rollespillet viser, at gvelsen er
meget friseettende. Der er meget grin og meget mod, og der er ikke nogen, der ikke deltager,
hvilket den beskyttende fordobling kan vaere arsag til. Samtidig har gvelsen den effekt, at arbejdet
med krop og stemme aktiverer den tavse viden. Et eksempel er drengen med chipsene. Skgnt han
tilsyneladende ikke har vaeret optaget af undervisningen i spansk, ved han alligevel, hvordan en
vred mexicaner taler og agerer. Denne viden om spansk stemmefgring og gestik er muligvis hentet
fra tegneserien “Zorro”, fra ferierejser til Mallorca, fra tyrefaegterfilm og sydamerikanske
musikvideoer, men det ggr i denne sammenhang ikke Igsningen af opgaven forkert. Tvaertimod.
Og med den respons, han modtager fra gruppen og fra leereren, erfarer han, hvad der skal til for at
veere endnu mere overbevisende i denne rolle. Vi ser dog ogsa, at rollespilsgvelsen er afhaengig af
oplevelsen af tryghed i situationen. Da laereren beder eleverne fremvise deres rollespil for hende
og for hele klassen, er der ingen, der melder sig.

Anderledes ser det ud med tegneopgaverne. | timen hvor eleverne tegner en moderne version af
et ldre mexicansk maleri er der ro og fordybelse, og tiden synes at forsvinde for eleverne.
Eleverne udtrykker sig gennem farver og former, og der maerkes en stor lyst til at forblive i denne

tilstand. Den engelske kunstkritiker John Ruskin, formulerede i 1838, tegnerens tilstand saledes:

”Nar vi teenker som tegnere, bevaeger vi os fra en velkendt position, hvor vi Igst og hverdagsagtigt
orienterer os i verden, til en position, hvor vi tvinges til at leegge maerke til detaljerne omkring 0s”.

Citatet kan forklare, hvorfor tegneaktiviteten aktiverer denne ro og fordybelse hos eleven: man
koncentrerer sig om detaljen, fremfor alle de mange forstyrrelser og stimuli, der er omkring
eleverne hele tiden. Da lzereren i den efterfglgende time satter en film pa, beder eleverne selv
om at matte fa lov at feerdigggre deres tegninger, hvilket vidner om et stort behov for denne

fordybelsesmulighed.

8 Ruskin, John in Ggttsche, Nikola: ”Derfor holder bgrn op med at tegne tegninger....og derfor burde vi alle sammen

begynde igen”, 2020, https://www.zetland.dk/historie/s81EaDg5-a85EWRO0ON-d9bd4



Ved fremvisning af tegningerne er eleverne modsat rollespilsgvelsen ikke utrygge ved at fremvise

for laereren, men snarere stolte af deres produkt, som det fremgar:

"Elev: (til sidemanden) Skal vi vise den til hende nu. Skal vi vise den til leereren?

Elev2: Ja

Leerer: Nej, hvor er den flot, store laeber, ja, det er godt nok interessant. Hun kunne godt ligne en
gymnasieelev. Meget fint. (Bilag 5. Tid: 4min.10sek.”

Man kan sige, at tegning som aestetisk mediering besidder den kvalitet, at den ggr eleven mindre
sarbar overfor fremvisningen, vurdering og feedback, da hans krop og stemme ikke er involveret,
som vi sa det i rollespilsgvelsen.
Derudover forskydes ved tegneaktiviteten det faglige fokus. Opmaerksomheden ligger pa, hvor
gode eller mindre gode, eleverne er til at tegne det, de hgrer. | timen, hvor eleverne skal beskrive
en tegning, som andre elever skal male, taler de spansk det meste af timen. Dette er dog ikke
essentielt for dem i forhold til produktet. Da de efterfglgende ma tale dansk og vise billederne til
hinanden er dialogen denne:

"Elev: Jeg synes faktisk, det er ret godt

Elev: Jeg synes din (tegning) er super fed
Elev: jeg kan faktisk godt lide den der(Bilag 3. Tid: 39 min)

Det modsatte kan ogsa hgres, hvor en elev, siger til sin makker:

"Elev: Keeft du er darlig til det der” (tegne), (Bilag 3. Tid: 37.20)

Replikken er efterfulgt af hjertelige grin fra begge elever, fordi der tilsyneladende ikke er noget
skamfuldt over, at man tegner ubehjaelpsomt. Tvaertimod er det lidt sjovt og befriende. Samtidig
fornemmes ogsa en tryghed i klassen til at give og tage imod kritik fra hinanden. Det er intet fokus
pa praestationen af det spanske, som trods alt har vaere forudsaetningen for at Igse opgaven.

De aestetiske aktiviteter, som de to leerere har valgt at inddrage, har saledes det tilfelles, at
engagementet og den faglige trivsel gges, fordi den aestetiske laereproces i sig selv er
engagerende, lystbetonet og trivselsfremmende. Forskellen pa de aestetiske aktiviteters
modaliteter har dog betydning for graden af fordybelsen, og for maden hvorpa det aestetiske

arbejde fgrer til laering. Men den astetiske orientering, som de to lzerere tilretteleegger gvelserne



efter har ogsa betydning. Saledes sa vi, at tegnegvelsen, som i den ene klasse er
relationsorienteret skaber et engagement praeget at iver og konkurrencelyst, mens den samme
gvelse i den anden klasse er sansebaseret og refleksionsorienteret med den effekt, at

engagementet er praeget af ro og fordybelse.

Delkonklusion

P3a spgrgsmalet om, hvordan de zestetiske aktiviteter kan fremme faglig trivsel, kan vi pa baggrund
af undersggelsen konkludere, at de aestetiske aktiviteter i meget hgj grad fgrer til elevengagement
og trivsel i klasserne. Engagementet kan aflaeses af den store elevdeltagelse af det koncentrerede
og vedholdende arbejde og det store fokus pa at Igse opgaverne. Det faglige engagement hgres
ganske eksplicit pa lydoptagelserne ved, at eleverne taler spansk og efterspgrger mere viden om
spansk, og det ses i tegnegvelsen, hvor eleverne er fordybet i sa hgj en grad, at tiden forsvinder.
Trivslen kan aflaeses af stemningen blandt eleverne, som har veeret let og tryg og praeget af en
spaendt forventning om, hvad spansktimen kunne byde pa. Der har vaeret meget grin, og der har
veeret hgj grad af anerkendelse eleverne imellem.

Den ene lzerer beskriver stemningen saledes:

YY: Jeg tror egentligt, at de syntes, det var hyggeligt. Det var der flere, der sagde. Det var hyggeligt,
at man sad overfor hinanden og ikke fglte sig udstillet. Der var nogen, som ikke rigtigt plejer at sige
noget, de sagde meget, og det var fordi, at det var hyggeligt og trygt, sagde de. Der var ikke en hel
masse, der skulle hgre pa dem. Det er tit det, de henviser til. Der er mange, der lytter. Og selvom vi
alle godt ved, at der ikke er nogen, der er fgdt i Spanien pa det her hold, sa sker der alligevel et eller
andet mentalt med dem. (Bilag 6. Tid: 11min.33sek)

Her er det en central pointe i, at elever, der ikke plejer at sige noget, er kommet til orde. Som
fremgaet af det teoretiske afsnit kan aestetiske aktiviteter fgrer til forandringer i klassedynamikken
og hierarkiet, men ogsa i maden, hvorpa eleven ser sig selv og sin egen handlekompetence i faget.
Har eleven, der ikke tidligere har sagt noget, faet positiv erfaring med at bidrage i undervisningen,
er der potentiale for, at denne elev fremover vil engagere sig mere i faget.

En anden pointe, som fremgar af ovenstaende citat er, at eleverne med de aestetiske aktiviteter
"ikke fglte sig udstillet”. Man kan som observant argumentere for, at eleverne var szerdeles
udstillede og sat til skue ved bade rollespil og tegninger og ville veere langt bedre camouflerede

bag en computerskaerm, men sadan fgltes det ikke for eleverne. Der var trygt i rummet og



tilstanden af flow, som de astetiske aktiviteter hensatte eleverne i, fiernede tilsyneladende
elevens fokus pa sig selv og deres evne til at praestere rigtigt for leereren og de andre elever. Man
kan med udtryk fra motivationsforskningen forklare det med, at motivationen via de aestetiske
aktiviteter skubbes fra en ydre orienteringen om praestation og belgnning hen imod en indre
motivation for at Igse opgaven.

Ser vi pa leeringsdelen er det tydeligt, at bade samspilsdimensionen og drivkraftsdimensionen er
godt styrket af de aestetiske aktiviteter. Leering i form af personlig udvikling og forandring sker
som fglge af erfaringen med de nye handlemuligheder, som det aestetiske arbejde afstedfgrer.
For leeringen af de fagkundskaber, eleverne skal tilegne sig i gymnasiet, er det dog vaesentligt at
indholdsdemissionen ikke sveekkes pa bekostning af de andre demissioner. Analysen har vist, at
det store engagement, som eleverne viser for opgaverne, og den gode stemning i klassen, har fyldt
klasserummet og udfyldt tiden i en grad, hvor fagligheden nogle gange kom i baggrunden.
Lerernes refleksioner over fremadrettede aktioner er derfor ogsa med et sigte pa, hvordan de i
hgjere grad kan fa integreret den faglige leering i de aestetiske aktiviteter, og hvordan de astetiske

aktiviteter kan bruges til at stgtte eleven i det der er fagligt sveert.

7. Diskussion

Hvordan kan vi nu bruge opgavens fund som bidrag til Igsningsmuligheder pa de problemer, der
blev beskrevet i problemfeltet. Det empiriske grundlag for analysen er sparsomt grundet den korte
tidshorisont, og vi kan derfor ikke vide om den adfzerd, som eleverne fremviste ved inddragelsen
af de aestetiske aktiviteter, er repraesentativ. Det betyder dog ikke, at opgavens resultater er uden
relevans, for de implicerede laerere har lzert noget om deres egne handlemuligheder i faget, og de
udfordringer, de skal vaere opmaerksomme pa ved inddragelsen af de astetiske aktiviteter.
Opgavens teoretiske fundament kan desuden bekrafte analysens konklusion, at de zestetiske
aktiviteter har potentialet til bade at engagere gymnasieeleverne til at deltage i undervisningen og
samtidig skabe trivsel, hvilket kunne ggre opgavens fund relevant for andre, der genkender

udfordringen med manglende elev-engagement og faglig mistrivsel.



Opgaven har desuden vist, at de aestetiske aktiviteter i undervisningen har potentialet til at hjaelpe
eleven med at komme igennem de faglige og personlige udfordringer, der er svaere, i stedet for at
give op. For et uddannelsessystem som gymnasiet, der interesserer sig for dannelse og
myndigggrelse af eleven, er dette en relevant pointe. Gert Biesta pleederer netop for, at
undervisningen skal lzere eleverne at mgde modstanden i verden og takle den. Verden og
undervisningen er jo ikke konstrueret efter elevernes egen bevidsthed eller gnsker, pointerer
Biesta, og derfor vil han mgde modstand i verden. Hvis modstanden er for stor, gdelaegger den
eleven i forsgget pa at bekaempe den, eller ogsa frustreres eleven sa meget over det, at han
traekker sig fra den®*. Det er situationen, vi mgder, nar eleverne enten gar ned med stres over de
mange krav i gymnasiet eller veelger at traekke sig helt vaek og signalere ugidelighed, nar det
faglige bliver for svaert. Laerernes opgave bliver at motivere eleverne til at agere med voksenhed i

disse situationer. Voksenhed defineres ifglge Biesta saledes:

”"Voksenhed refererer til den tilstand, hvor vi har formaet at overvinde en anden made at handle
med og agere pa hvad og hvem, der er anderledes, en made som jeg har karakteriseret som ikke
voksen, og som vi kunne kalde infantil, egocentrisk "%

Det ggres blandt andet ved stgtte ham i at ”arbejde sig igennem modstanden” 8. Den aestetiske
laereproces kan hjelpe eleven med dette, fordi arbejdet med kunsten ogsa kan vaere en made at
forsta og kommunikere det svaere pa.

Lereren, der gnsker at engagerer sine elever, bgr derfor ikke stille spgrgsmalet: “Hvordan kan jeg
pifte undervisningen lidt op med aestetiske aktiviteter?”. Derved forbliver eleven nemligi en
barnlig tilstand, som en, der skal underholdes for ikke at kede sig. Laereren bgr i stedet stille
spgrgsmalet: “Hvad er det, som eleven har sveert ved i mit fag, og hvordan kan jeg implementere
en aestetisk aktivitet for at hjaeelpe ham netop der?”.

Hvis dette er udgangspunktet, vil arbejdet med aestetiske aktiviteter kunne bidrage til udviklingen
af en voksenhed i eleven, der vil stgtte hans engagement og deltagelse i undervisningen og i
verden fremover. Inddragelse af kunst i undervisningen med refleksiv orientering vil desuden

kunne hjelpe eleven med at reflektere over, hvordan han vil vaere som menneske i verden, og

84 Biesta, Gert: "Undervisningens genopdagelse”, 2018, S. 36
8 Ibid, s. 39
8 |bid, s. 43



hvordan han vil bidrage til en positiv udvikling af verden®’. Voksenheden ligger derfor taet op ad
dannelsesbegrebet i gymnasiet, hvor "personlig myndighed” og ”at forholde sig reflekterende og
ansvarligt til omverden” 8, er udtrykt i bekendtggrelsen og i gvrigt sammenkadet med kreativitet.
Dannelse kan saledes siges at veere beslaegtet med kreativitet og aestetisk virksomhed.

Som en nuancering af denne sammenhang, haevder Tatiana Chemi, at aestetisk arbejde i

undervisningen engagerer det hele menneske,

”Kunstens teknikker og tankegange er ngdvendige, nar vi gnsker en ny balance i den made, vi
uddanner individer p3a, fordi de kan have stor indflydelse pa det at friggre de kreative evner og
engagere det hele menneske”89

Denne pointe er vigtig i forhold til de udfordringer med mistrivsel, som, i henhold til
trivselsrapporten, flere af de unge star med. Begrundelsen er, at kunsten taler til fglelserne og giver
dermed den unge muligheden for, at bearbejde, fortolke og kommunikere sine erfaringer om

verden i et sprog®, der ikke kun er verbalt, men ogsa kropsligt og sanseligt forankret.

Derudover er kunstneriske aktiviteter jo ogsa nydelsesfulde og lystbetonede, som vi ogsa sa det i
analysen. ”“Kunst stimulerer nydelse gennem kropslige og sanselige oplevelser”, hvilket er et
menneskeligt behov, skriver Chemi. Glemmer vi som undervisere dette i gymnasieundervisningen,
sgger eleverne det selv gennem de stimulanser, de kan indhente fra deres computer, deres
telefoner og evige on-line tilstedeveerelse. Dette ggr dem dog kun passive og rastlgse, og gger
hverken deres faglige trivsel eller dannelse.

Nar vi som gymnasielaerere brokker os over de udannede og uengagerede elever, ma vi derfor
0gsa sperge os selv, om vi har givet eleverne forudsaetningerne for at vaere dannede og
engagerede. Dewey gnsker handlingsorienteret og kreativt arbejde i undervisningen, sa eleverne
leerer at forholde sig kritisk og nuanceret til omverdenen. Biesta taler om udviklingen af
voksenhed, som undervisningens opgave, og Chemi plaederer for undervisningsformer, der

engagerer det hele menneske. Alle sammen tiltag, der ville kunne styrke dannelsen af eleverne og

8 Biesta, Gert: “Letting Art Teach Five Years After: A Reflection”, 2021

88 https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2019/611

8 Chemi, Tatiana: ”Artfulness i skolen: Nydelse og

leering for livet” in Tanggaard, Lene og Brinkmann, Svend: ””Kreativitetsfremmende laeringsmiljger”, s. 88
% Chemi, Tatiana: ”Artfulness i skolen: Nydelse og

leering for livet” in Tanggaard, Lene og Brinkmann, Svend: ””Kreativitetsfremmende laeringsmiljger”, s. 83



afhjaelpe nogle af de udfordringer, gymnasiet star overfor i dag. Feelles for disse tiltag er, at de
®stetiske aktiviteter spiller en central rolle i undervisningen. Det store fokus pa praestationer og
malstyring i uddannelsessystemet har dog begraenset mulighederne for disse aktiviteter: det tager
lang tid, og det faglige udbytte er ikke malbart. Ikke desto mindre ma vi erkende, at aestetisk

leering i undervisningen er en central del af dannelsen i gymnasiet.

8. Konklusion

At der findes gymnasieelever, der er pa Facebook, Instagram og TikTok, mens laereren underviser i
noget ganske andet, kommer naeppe som nogen overraskelse for gymnasieleererne. Heller ikke
plagiatstile, manglende lektielzesning eller sovende elever i timen chokerer os leengere. Disse
elever udtrykker med deres dovne krop og stgjende lyde, at de keder sig i undervisningen, men
meder op for ikke at fa fravaer, siger de. Leererne brokker sig pa leererveerelset og fgler, at de
spilder deres tid og undervisning pa elever, der alligevel ikke gider at laere. Samtidig har en ny
trivselsrapport fra Aalborg Universitet sat spgrgsmalet om mistrivsel blandt gymnasieelever pa
dagsordenen. Her bliver det manglende elevengagement forklaret som en faglig mistrivsel
forarsaget af praestationspres og for stort et fokus egen psykiske tilstand. Rapporten er
bekymrende, men har ogsa forarsaget en heftig debat i medierne og pa leerervaerelserne: hvad er
den rigtige analyse af de uengagerede elevers adfeerd, og hvor skal vi seette ind for at afhjaelpe
problemet?

Uanset svaret er det dog af seerdeles stor vigtighed for gymnasiet at tage problemet alvorligt og

finde Igsninger, hvis gymnasiet skal leve op til de retningsgivende mal:

"Gymnasieskolerne skal udfordre alle elever uanset social baggrund, sa de bliver sa dygtige, som de
kan.

En stgrre andel af studenterne skal pabegynde en videregdende uddannelse

Trivslen i de gymnasiale uddannelser skal styrkes”*!

Gymnasiet er sdledes forpligtet pa bade at tilgodese trivslen og styrkelsen af det faglige niveau.

9 https://www.uvm.dk/gymnasiale-uddannelser/skoleudvikling/retningsgivende-maal



Det har vaeret ambitionen i denne opgave at bidrage med Igsninger, der kan netop dette.
Astetiske aktiviteter har potentialet til at fremme bade engagement og trivsel, hvorfor inddragelse
af aestetiske aktiviteter i undervisningen kan vaere en mulig lgsning.

Opgavens teoretiske afsnit har tydeliggjort betydningen af socialt samspil og motivation for
tilegnelsen af leering. Motivationen skal vaere styret af et indre behov for at mestre en opgave,
fremfor et ydre behov for at opna en hgj karakter. | et skolesystem, som gymnasiet, hvor
karaktererne fylder meget, er det derfor ngdvendigt at skabe rum for en undervisning, hvor
praestationer, der retter sig mod karakterbedgmmelse, fylder minder. Det er ogsa ngdvendigt at
elevernes tavse viden sattes i spil. Eleverne ved langt mere end det, der kan verbaliseres, og far
de mulighed for at vise det, opnar de en erfaring med deres handlekompetence i faget, der bade
gger engagementet og trivslen. Denne mulighed giver de zestetiske aktiviteter.

Resultaterne fra aktionslaeringsprojektet med de to leerere fra Randers Statsskolen bekraefter
teorien omkring de aestetiske aktiviteters store betydning for engagementet og trivslen.
Resultaterne fra undersggelsen problematiserer dog ogsa de aestetiske aktiviteters betydning for
den faglige laering. Gymnasiet skal vaere afsender af elever med stor faglighed, og eleverne skal i
henhold til de retningsgivende mal blive ”sa dygtige som de kan”. De zestetiske aktiviteter ma
saledes ikke bare blive til sjov og underholdende leg, for sa svigter gymnasiet sin malsaetning. De
®stetiske aktiviteter bgr knyttes teet sammen med fagligheden, hvilket sker bedst ved en stram
struktur og ved en tydelig og faglig begrundet hensigt med de aestetiske aktiviteter anvendelse.
Bekymringen omkring inddragelsen af de aestetiske aktiviteter som laeringsvaerkstgj kan dog vaere,
at eleverne falder tilbage til den uengagerede adfzerd, sa snart de lystbetonede aktiviteter
ophgrer. Professor i paedagogik Gert Biesta ser problemet med ungdommens manglende
engagement som et udtryk for manglende udvikling af voksenhed. Den unge i gymnasiet skal
forsta, at han ikke bare, som det lille barn, kan ggre som han vil og give op, nar noget er sveert.
Han skal kunne klare modstand og arbejde med det, der er sveert, indtil det er leert. Denne opgave
kan de aestetiske aktiviteter bidrage til. Derved hjzaelper laereren via de astetiske aktiviteter
eleven med at overkomme det sveere ved faget og udvikler ham. De aestetiske aktiviteter har
saledes en dannende funktion.

[ en tid, hvor unge lider under et hgjt tempo og praestationspres er der brug for aktiviteter,
der sanker tempoet, giver rum for fordybelse, sanselig erkendelse og engagerer det hele

menneske. Hvis vi vil undga at mgde uengageret og passiv adfeerd blandt vores elever, ma vi



altsd sgrge for en undervisning, der indeholder netop dette, og vi ma bruge det til at hjelpe
eleverne igennem den modstand, de mgder i faget og i verden. Derved danner vi dem bedst til

den verden, de skal mgde. ZLstetiske aktiviteter synes at vise vejen for netop denne form for

leering.



9. Litteraturliste

Andersen, Frans @rsted: ”Motiverende undervisning”, i serien "Padagogisk reekkevidde 6”, Aarhus

Universitetsforlag og Frie skolers lzererforening, 2017

Biesta, Gert J.J: "God uddannelse i mdlingens tidsalder”, 2009, dansk udgave fra Forlaget Klim,
2011.

Biesta, Gert J.J: "Undervisningens genopdagelse ”, 2017, dansk udgave fra Forlaget Klim, 2018

Biesta, Gert: “Letting Art Teach. Five Years: A Reflection. 5/3 2021” in

https://blogit.uniarts.fi/en/post/letting-art-teach-five-years-after-a-reflection/

Brinkmann, Svend og Tanggaard, Lene (red): ”"Kvalitative metoder en grundbog”, 3. udgave,

1.oplag, Hans Reitzels Forlag, 2020

Brodersen, Peter og Hansen, Thomas Illum og Ziehe, Thomas: ”Oplevelse, fordybelse og virkelyst”,

2. udgave, 1. oplag, Hans Reitzels Forlag, 2020

Bruner, Jerome: "Kultur, bevidsthed og uddannelse” 1998 in llleris, Knud (red): 49 tekster om

lering”, Samfundslitteratur, 1 udgave, 4. oplag, 2017

Buhl, Mie: "At laere gennem eestetisk praksis” in Brodersen, Peter: ”Det laerende menneske”, Hans

Reitzels Forlag, 1. udgave, 1. oplag, 2019

Chemi, Tatiana: "Kreative laereprocesser og estetiske perspektiver” Aalborg Universitetsforlag, 1.

udgave, 1. oplag, 2020

Chemi, Tatiana: "Artfulness i skolen: Nydelse og lzering for livet” in Tanggaard, Lene og Brinkmann,

Svend: ”"Kreativitetsfremmende lzeringsmiljger”, 1. udgave, 1. oplag, Dalfolo, 2009, e-bog



Csikszentmihalyi, Mihaly: "Applications of Flow in Human Development and Education — The
Collected Work og Mihaly Csikszentmihalyi”, Springer Science +Businness Media Dordrecht, 2014,

e-bog.

Dalgas, Julie: “Gymnasielaerer har sagt op: Jeg gider ikke »umotiverede« og »forstyrrende« elever
laengere”2020

https://www.berlingske.dk/samfund/gymnasielaerer-har-sagt-op-jeg-gider-ikke-umotiverede-og-

forstyrrende)

Dewey, John: "Medfadte ressourcer” 1910 pa dansk 2009, in llleris, Knud (red): ”49 tekster om

lering”, Samfundslitteratur, 1 udgave, 4. oplag, 2017

Elkjaer, Bente: "Et indblik i pragmatisk lzeringsteori — med udsigt til fremtiden”, 2007, in llleris,

Knud (red): ”49 tekster om lzering”, Samfundslitteratur, 1 udgave, 4. oplag, 2017.

Enger, Dorte: “Kronik: Reformpaedagogik i et mentalt fladland”, 2013.

https://www.berlingske.dk/kronikker/kronik-reformpaedagogik-i-et-mentalt-fladland

EVA: "Fokus pa kreativitet kan give modvaegt til praestationskulturen”,2020.
https://www.eva.dk/ungdomsuddannelse/fokus-paa-kreativitet-give-modvaegt-

praestationskulturen.

EVA: "Trivsel er en forudsaetning for fagligt udbytte. Derfor er trivsel ogsa skolernes ansvar”, 2018.

https://www.eva.dk/ungdomsuddannelse/trivsel-er-forudsaetning-fagligt-udbytte-derfor-er-

trivsel-ogsaa-skolernes-ansvar

EVA: "Elevtrivsel pa de gymnasiale uddannelser”, 2019.

https://www.eva.dk/ungdomsuddannelse/elevtrivsel-paa-gymnasiale-uddannelser




Fink-Jensen, Kirsten og Nielsen, Anne Maj (red): "/£stetiske laereprocesser — i teori og praksis”, 1.

udgave, 1. oplag, Billesg og Baltzer, 2009

Frimann, Sgren og Borup Jensen, Julie og Sunesen Micki Sonne Kaa (red): ”Aktionsforskning i et

leringsperspektiv”’, 1. udgave, 1. oplag, Hans Reitzels Forlag, 2020

llleris, Knud: "Laeringens elementer — hvordan det hele haenger sammen?” 2017, in llleris, Knud

(red): 49 tekster om laering”, Samfundslitteratur, 1 ugave, 4. oplag, 2017
Katznelson, Noemi m. fl;” Ny udsathed: nuancer i forstdelser af psykisk mistrivsel” in Nordisk
tidsskrift for ungdomsforskning, argang 2, 2021.

https://www.idunn.no/doi/pdf/10.18261/2535-8162-2-2

Kupferberg, Feiwel: ”Farvel til de “rigtige svars paeedagogik”” in Tanggaard, Lene og Brinkmann,

Svend: ”Kreativitetsfremmende leringsmiljger”, 1. udgave, 1. oplag, Dalfolo, 2009, e-bog

Madsen, Benedicte: “ Aktionslzerings landskab”, 2013.
https://pure.au.dk/portal/files/53723361/Aktions|_ringens_landskab_enkeltsidet.pdf

Manger, Terje: "Motivation, tro pa sig selv og ros”, 1, udgave, 1. oplag, Dafolo, 2016

Olsen, Poul Bitsch og Pedersen, Kaare: ”"Problemorienteret projektarbejde”, 5. udgave

Samfundslitteratur, 2018

Quortrup, Ane og Wiberg, Merete (red): ”Laeringsteori og didaktik”, 1. udgave, 5. oplag, Hans
Reitzels Forlag, 2013

Rasmussen, Torben Ngrregaard og Senderberg, Anne (red): ”“Motivation i klasseledelse, relationer

og didaktik”, KvaN, 2019



Ravn, |b: “Selvbestemmelsesteorien - Motivation, psykologiske behov og sociale kontekster”, Hans

Reitzels Forlag, Kgbenhavn, 1. udgave, 2021, e-bog.

Serensen, Merete Cornet og Nielsen, Inge Duelund: ”Drama som eestetisk lzereproces - et
udviklingsprojekt i indskolingen 2004/2005” , Roskilde Paedagog seminarium CVU Sjelland, med
stgtte fra SL og BUPL s Forsknings og Udviklingsfond.

Serensen, Merete Cornet: ”Praesentation: Om laering, drama og astetisk fordobling”, Buks —

Tidsskrift for Barne- og Ungdomskultur, nr 61, 2016, Argang 33.

Serensen, Merete Cornet og Austring, Bennye: ”Zstetiske leereprocesser i skolen”
https://emu.dk/grundskole/paedagogik-og-didaktik/undervisningsformer/aestetiske-

laereprocesser-i-skolen?b=t5-t22-t2566

@vrige links:
Sadan er trivslen i folkeskolen i 2020

https://www.uvm.dk/statistik/grundskolen/elever/trivselsmaalinger.

Stx - leereplaner 2017
https://www.uvm.dk/gymnasiale-uddannelser/fag-og-laereplaner/laereplaner-2017/stx-

laereplaner-2017

Astetisk fag

https://studerende.au.dk/studier/fagportaler/arts/tilvalg-valgfag-mv/projektorienteret-forloeb-

praktik/generelt

Astetik
https://da.wikipedia.org/wiki/Z&stetik
Trivsel: https://dcum.dk/media/1538/trivsel.pdf




10. Bilag

Link til lydfiler med de 2 interviews og de 4 observationer.
Bilag 1

Transskription af 1. interview pa Randers Statsskole

Dato d.11/11 kl. 12.45-13.30

Sted: Randers Statsskole

(-...)
TID: 0.48

KA: Jeg skal sige til jer nu, at interviewet handler om jeres oplevelser af spanskelevernes faglige
trivsel og engagement. Interviewet varer 20 min, og er det fgrste af 3. Nu har vi et indledende
interview, sa prgver vi at saette noget i gang, noget kreativt. Undervejs i processen skal jeg hgre jer
om i oplever nogle @ndringer, og sa seetter vi nye aktioner i gang. Sa mgdes vi igen og kigger pa

andringerne. PA den made bliver det 3 gange at vi mgdes. Er | ok med det?

TID 1.18

XX: Det er sa fint, men jeg har lige et spgrgsmal omkring det med deres faglige trivsel og isaer
deres engagement. Det er ret stor forskel pa det i de tre argange. | 1g er der ret stort engagement,
fordi at det er nyt og speendende, og vi starter helt forfra. Alle der har haft en darlig oplevelse med
tysk, de far nu en ny chance. Vi skal starte helt nede med farverne, tzelle til ti. Altsa det synes de
er sjovt. | 3g. der ved de sa meget, at de kan kgre rigtige historiske forlgb: Vi laerer alt om Cuba og
Den spanske borgerkrig. Der kan de nok (spansk) til, at det ogsa bliver fedt. Der har det det
naermest, som var det engelsk, men bare pa spansk. Sa det er 2g, der er vores store hgrdel. Det er
der hvor man ikke kan helt nok til, at man bare kan sidde og snakke, og det er heller ikke nyt og
spaendende mere. Det er i det hele taget bare hardt. Og 2g er jo ogsa presset med et skema fra kl.
8-15, hvor dagen ser anderledes ud for 3g. Sa 2g’er generelt hardt pressede, og i spansk er de max

pressede. Sa jeg teenker, at hvis vi skal ggre det her, sa skal det nok vaere i en 2g klasse.



KA: (til YY) Teenker du det samme?

YY: Nu har jeg en 3g-klasse, som er lidt speciel. Jeg har prgvet andre 3g, som jeg har fulgt hele
vejen, som ggr det, du beskriver i 2g, men jeg har ikke haft dem her hele vejen, sa jeg tror, jeg vil

prove det herien 3g.

KA: Det kan vi sagtens ggre, hvis dine 3g’er er der, hvor dine 2gér er nu

TID: 3.20
YY: Generelt har vi bare altid snakket om, at det er i 2g, at problemet er. Det er ogsa derfor, vi
laegger sprogrejsen i 2g. Der har man brug for et boost. Vi har ogsa den der filmfestival, hvor alle

spansk og franskholdene skal lave nogle gruppevideoer, hvor de dyster mod hinanden.

KA: Ja, kan de godt lide det?

XX: De elsker det. Men det er ogsa noget, vi har lagt ind med vilje, fordi det er en periode, hvor de
er lige ved at dg , altsa i 2g. Det er ogsa derfor, at mine elever lige har lavet musikvideoer, som
ogsa er kommet pa Instagram. Og der er jo ikke super meget leering i det. De skal bare mine til
nogle musikvideoer, og sa mime det spanske, der blev sagt. Der er jo minimal leering, men det er
pga. trivslen, og for at man ikke er ved at dg. Vi har mange timer, hvor vi skal ses hele tiden, men

de kan ikke sa meget. Sa vi leegger med vilje sadan nogle sjove ting ind for at kunne overleve.

KA: Det viser da i hvert fald, at det kreative kan vaekke dem lidt op. Spgrgsmalet er, hvordan man
kan ggre det, sa det faglig udbytte gges.
(...)

TID: 5.48



KA: Nu kommer vi til spgrgsmal 1, | har jo allerede omtalt problemet med det manglende

engagement, men kan | komme med nogle konkrete eksempler p3, at engagementet er dalende.

YY: Der er mange. Rigtigt mange af dem kan ikke magte at laese en lektie i spansk, sa alle kommer
uforberedt. Det betyder faktisk, at man kun nar at leese teksten pa klassen. De skal have
megameget hjalp, og sa dgr det ogsa lidt der, fordi det bare er for svaert for dem. Men det kan jo
ikke vaere meget lettere, fordi vi skal jo nd vores pensum, og vi synes jo egentligt, at man har
repeteret og repeteret pa mange forskellige mader. Alligevel synes jeg meget, jeg oplever, at hvis
jeg siger til dem, at de skal tegne jeres hus til naeste gang, sa har alle lavet opgaven. Alle har tegnet
et portraet af deres hus. Sa snakker vi om det, og det bliver en rigtig god time. Her far de sa en lille
smule faglighed, men hvis jeg siger til dem, at de skal lzese en tekst eller lave grammatik. Sa er der

kun nogle, der ggr det.

XX: Hvis jeg ma tage fat i den der med, at nogle g@r det. Fordi det vi ogsa oplever, det er at
allerede 3 maneder inde i 1. g, der har klassen delt sig i dem, der far 12 og har forstaet det fgrste
gang, og sa har vi nogle, der sidder helt oppe i 3g og ikke kan bgje et verbum, ja altsa. De andre er
jo lige ved at d@, og det er vi andre jo ogsa. Men rigtig meget af vores tid gar med at hjelpe dem,
der ligger til 00 til maske at kunne fa 02, hvor dem der far 7 og 10, de bliver aldrig bedre. Vi har i

hvert fald ikke tid til at hjeelpe dem med det. Og det er sa frustrerende.

KA. Sa de har faet forudsaetningerne i undervisningen for at kunne fa 10 og 12 for ellers kunne de

andre jo ikke fa det.

XX og YY: ja ja. De starter sammen sted.

XX: Der er simpelthen nogle som... altsa der er jo et rugbrgdsarbejde, der skal laves ikke. Ligesom
pa engelsk er der nogen remser, de bare kan. Fx ”l am(....) "pa spansk er det det samme, men de
siger "ai-men jeg kan bare ikke. Jeg forstar det ikke”. Det er ikke noget at forsta. Det er en remse,

det er en sang. Du kan sige ”I am, you are, hvorfor kan du ikke sige det samme pa spansk”.



TID: 8.10

YY: der er lidt en matematikting over det, tror jeg. Jeg tror, de blokerer.
XX: Og sa gider de bare heller ikke. Det kraever jo, at de sidder derhjemme og terper det. Men de
laver altid matematik, fgr de laver spansk. Der er nogle fag, de synes er vigtigere. Det siger de jo,

enten laver vi slet ikke lektier til spansk, eller ogsa laver vi det som det sidste (..)

YY: Ja, for en stor del, men der sidder faktisk ogsa nogen, der interesserer sig for det. Det ggr der

pa alle hold,

XX: Ja, som er sproglige.

KA: Fordi de gerne vil rejse til Sydamerika engang?

YY: Ja, og vi fortzeller dem jo, at det er megavigtigt med spansk, at virksomhederne har brug for

jer, der er mangel pa jer. Og alt det man prgver (...)

XX: Og sa bliver det bare lynhurtigt sveert, fordi vores indlaeringskurve er sindssyg stejl. Vi starter
pa nul og skal sidde til 3g eksamen og sige, at “denne her tekst den handler om en dreng og hans

forhold til moderen...” — altsa pa spansk. Det er jo helt vanvittigt, at de kan det pa 2,5 ar (...)

KA: Men nar nogen kan, sa ma det vaere fordi, der er nogen der har modstand mod at laere noget

som nogle andre ikke har modstand imod.

YY: Ja, eller de blokerer pa en eller anden made (...)

TID: 9.50

XX: Men der er da hab alligevel, man er svag, ja, men man kan da altid blive bedre. 02 er da bedre

end 00. 4 er bedre end 2 — altsa det er da ogsa en sejr at rykke sig nede i de sma. Det er jo ikke



fordi vi nu skal hjelpe alle til at fa 12. Vi skal bare have et eller andet der ggr, at de ikke giver sa

hurtigt op.

YY: Ja, og sa tror jeg, det er et problem for alle 30 elever, at man skal na rundt til alle. Det er meget
vaerre i et sprogfag end i sa mange andre fag. Men jeg synes bare, at de har sa meget brug for
hjelp, og man kan ikke na rundt til alle, sa prgver man det der med at dele dem op i to, men sa

laver de ikke noget pa gangen.

KA: Og kan de ikke hjaelpe hinanden?

YY: Jojo

XX: Men det er jo sveert for mange, men det er det, vi siger, at de skal, nar vi ikke kan na rundt. Vi
siger, ”"nar du er faerdig med din opgave, sa hjelp han ved siden af med at blive feerdig med sin”.

Det prgver vi da meget. Der lykkes jo ikke altid. (...)

TID: 11.23

YY: | sidste uge havde jeg 15 fravaerende pa mit spanskhold, og det var en mega-god time.
Eleverne gik hjem. Det var bare sindssygt og det var godt. Jeg kunne maerke pa stemningen
derinde, at der skete et eller andet fedt. Og der var jo egentligt mange af dem, der plejer at sidde
og putte sig. Det der med, at de ikke tgr sige noget og er bange for at sige noget pa et sprog, der
kan lyde maerkeligt overfor de andre. Ofte sa snakker man jo meget om det og prgver at lave
meget pararbejde og gruppearbejde og sadan noget, men her var det som om, de sagde bare alle
sammen noget. Det var som om, at det kunne man godt nu. Maske ogsa fordi jeg kunne vare der

hele tiden, hvis der nu var et eller andet.

TID: 12.02
XX: Det var mere trygt. Det var rigtig meget med at sprog og tryghed haenger sammen, og vi har jo
den udfordring med blandede hold, at de sider 3 fra x, 4 fra z osv. Og sa giver det 30 elever. De

sidder nogle gange i 3g og kan stadigvaek ikke hinandens navne. Jeg spgrger dem, hvorfor de ikke



ved, hvad de andre hedder, men de har det sadan: os fra x vi sidder sammen her. Sa det er ogsa en

udfordring vi har. Nar man er lidt usikker, sa tgr man slet ikke sige noget pa et fremmedsprog

YY: og hvis man blander dem, bliver de endnu mere usikre, fordi det kunne man jo ogsa godt ggre.
KA: og spansk skal man vel ogsa nogle gange krukke lidt. Kan det hjelpe dem at have drama?

(...)

TID: 12.59

XX: Jeg er jo ogsa engelsklaerer, og dem der kommer med meget britisk accent kan godt fgle lidt
pinligt, at de skaber sig, nar de siger “Oh really”, men sadan har vi det ikke i spansk. Det er ikke
italiensk.

YY: Men vi skaber os selv, sadan lidt. Jeg spytter da lidt, men jeg skaber mig ikke bevidst. Pa en
eller anden made, sa sker det bare.

XX: Men jeg oplever ikke, at det er derfor, de ikke tgr sige noget

YY: Nej jeg tror, det er i forhold til de andre og egen usikkerhed

(...)

KA: Men det hjelper dem med de sma hold?

TID: 14.54

XX: Ja, jeg gor det i 3g, at jeg booker et ekstra lokale til dem, hvor de har samtaler med mig. Sa
kommer de ind to og to, og sa sidder de og snakker med mig i en kvarter — spansk. Og der er de
forste par gange altid lige ved at dgd af skraek. Nogle pjeekke og taenker, at det er helt forferdeligt,

men ligesa snart, de har prgvet det, taenker de: var det bare det.

YY: Ja, de siger “Gud det gik hurtigt, er det ogsa bare det til eksamen” og sa begynder de faktisk at
glaede sig, og sa vil de egentligt gerne op i spansk. Det er en mega let eksamen, der er kun. 3

emner at sige lidt om — og det har de jo ¢gvet hele aret.



XX: men det er igen det der med at de er feerre og der er ikke alle de andre. Allerbedst hvis det
bare var en og en, men det bliver ngdt til at veere i par, for at det ikke skal tage 3 moduler. Men
nogle gange, hvor der er en, der pjaekker og de skal ind til mig alene, sa siger de, det er meget
federe, nar man er alene, sa bliver man ikke afbrudt. Hvor i starten sa sagde de ”Jeg gar bare ikke
derind alene”. Inde i klasselokalet, sa er der elever, der bare ggr situationen utryg, og man ikke har
tid til sddan at se den enkelte elev i gjnene i lang tid. Det er der ikke tid til. De far sddan nogle pip
her og der, men sa er man straks videre til: “hvad siger du og hvad siger du”. Men der er jo ikke ro

til at man kan sige, nu folder du dig bare ud i 10 min. Ikke engang i 5 minutter (16.22)

TID: 16.26
KA: er der nogle tidspunkter, hvor | med alle 30 elever ser glimt af det, | oplever, nar | kun har 10?
Er der nogen tidspunkter, hvor | teenker: “Lige her og nu eller lige her i dag, fungerede det sgu

meget godt”?

YY: Det er der nok, men jeg kan bare ikke lige komme i tanke om det.

XX: Jeg synes, jeg oplever det i 3g, fordi de kan mere, og man kan give dem federe opgaver. For
det er det, der er sveert (i 2g). Nar de naesten ingenting kan, hvordan kan man sa ggre det sjovt
med max-indlaering. Hvor man kan sige: i 3g, der kan de det, de skal. Vi skal bare gve det, bruge
det —sa det er en helt anden undervisning. | 2g, der er det sadan, at hver gang vi ses, sa siger jeg
”Nu skal vi lzere noget nyt”, og de er lige ved at dg. Men det bliver vi jo ngdt til for at na malet pa

kort tid. Sa vi presser dem i hver time i 2g. Det er det der er hardt.

TID: 17.28
KA: Men det sjove, | taler om, det behgver vel ikke at vaere grine-sjovt, men bare noget, hvor de er

engagerede?

XX: Ja, jeg havde fx en time med 2g forleden dag, hvor vi skulle have om gerundium og
praepositioner. Sa sagde jeg: ”"Nu gar | ud i par og skal tage en masse billeder af hinanden, hvor |

er i gang med et eller andet og det skal noget med over, under osv. Sa de fik kombineret



gerundium med praepositioner. Det synes de var vildt sjovt. Sa sendte de alle billederne til mig til
sidst. Sa gjorde jeg det, at naeste time, jeg sa dem, sa havde jeg sat alle billederne ind i et
dokument. Sa skulle de sidde og beskrive, hvad personerne pa billedet gjorde. FX ”Hun skriver pa
sin telefon under bordet”. Jeg har aldrig set dem sa engagerede. Eneste grund var at det var
billeder af dem selv (hahaha). Mere skulle der ikke til. Jeg har lavet hundrede af den slags gvelser
for fra en grundbog, hvor der har siddet en fyr pa billedet som de ikke kendte og lavet noget under
et bord, og det har de bare syntes var en dgdssyg opgave. Men her var det dem selv. De gik sa

meget op i det.(...)

TID: 19.41

KA: Vurderer | at eleverne selv ser deres manglende engagement som et problem. Er der nogen,

der er irriterede over situationen?

YY: Ja, der er nogen, der er irriterede pa dem, der er uengagerede.

XX: ja, de erirriterede over nogen andre.

YY: Det er ikke dem, der er uengagerede, der er irriterede over det.

XX: Det er dem, der fatter det fgrste gang, som irriteres over dem, der skal have det 48 gange (...)

(...) Der sidder nogen, der er lige ved at dg.

YY: Det er vi jo ogsa selv

XX: Det er vi jo ogsa, men vi har lzert at holde masken. Vi ruller jo ikke med gjnene og alle de der

ting. Vi siger jo bare: ”"Nej, prgv lige igen”

YY: Ja, for man vil op heller ikke skreemme nogen vk fra faget.

TID: 21.09



XX: Nej, men det er pissesynd for dem, som har forstaet det. Det er forfaerdeligt, at man skal.... Og
det var det, vi snakkede om: Jeg vil jo meget hellere hjelpe dem, der far 10 med at fa 12. Hvorfor
er det, at vi har naermest en konsensus om, at vi skal smide alt for at fa de andre til at besta eller
bare fa 00 i stedet for -3. Jeg taenker egentligt, at den type elev skulle nok slet ikke ga her (21.30).
Altsa egentligt, hvis man er meget hard. Jeg synes, det er synd for de andre, og de bliver nemlig
irriterede. Det er altsa ikke dem, der ikke kan finde ud af det, der synes, det er traels. De har det jo

nok sveert i alle fag og taenker jo bare, at sddan er deres lod i livet jo sa.

TID: 22.02

KA: Er der ogsa nogen, der sadan ggr direkte modstand mod undervisningen. Er pa Netflix i timen

fx?

XX: Ja, de har givet op. De bruger Google translate, laver ikke en noget selv, afleverer blankt eller
aflevere tydeligvis noget, der er helt perfekt i alle mulige tider, de slet ikke har lzert. Det er fordi,
de ikke engang har prgvet. (...)Ja modstand pa den made, at de holder op med at lave lektier, de

aflevere ikke rigtigt, ja.

TID: 22.35
KA: Nogle vil haevde, at det er praestationspresset, der ggr elever uengagerede og slgve, og hvis
man tog presset af dem, ville en engagementet komme igen. Hvordan synes |, det passer med

spansk?

YY: Det tror jeg ikke passer med spansk. De fgler ikke noget pres. Det er ikke min fornemmelse. Jeg
tror ikke de er pressede overhovedet. De sidder jo bare der. Der er ikke noget pres. Der er ikke
nogen, der vaelter ind over hinanden med at skulle sige noget hele tiden.

KA: Sa de har bare meldt sig ud?

TID: 23.24

YY: Ja, det kan da godt vaere et hgjere eller mere generelt pres.



XX: Jeg tror heller ikke, at det helt er gdet op for dem, at det er et A-fag, hvor man bade far
skriftlige og mundtlige karakterer, og det teller. Det er som om, de stadig synes, at det er mindre
vigtigt end andre fag. Man taenker: “Er du klar over, hvor meget det her traeekker ned i dit

gennemsnit, hvis ikke du far 2 karakterer hgjere”.

TID: 23.52

KA: Sa det er overhovedet ikke noget, der motiverer dem i spansk — altsa karaktererne?

YY: Nej, pa en made, men det er som om de fgrst finde ud af det i 3g, sidst i 3g. Og sa pregver de jo

sa at indhente de der to ar til sidst, jo.

XX: Og det kan man faktisk ikke. Det er jo i 1g, man far det grundlaeggende med, og hvis ikke, sa er
der ikke noget at bygge pa. Det er meget sjeldent, at vi ser nogen rejse sig, hvis de ikke har fulgt

med i starten.

YY: Jeg har flere elever, som sidder i 2g og gerne vil have en mentor, fordi de ikke har fulgt med i

1g, og nu kan de godt at, at det bliver et problem.

XX: Der er meget hardt derinde, og iseer fordi der ogsa sidder nogen som er skidedygtige og er klar
fra starten, og det er naesten det, jeg har det darligst over.

(...)

TID: 24.59

YY: Jeg repeterer og gennemgar det samme stof i 3g, som jeg ogsa gennemgik i hele 2g, og de
forstar det bare stadig ikke. Maske er jeg for flink. Maske skulle jeg ogsa bare stoppe lidt fgr og
sige: "Nu gennemgar jeg det ikke mere”. Jeg prgver nemlig virkelig mange gange, og jeg har aldrig

oplevet nogen elev, hvor det havde en effekt pa (hahaha).

XX: Og sa teenk pa dem, som godt kan, og bare sidder og taenker: “Hold nu keeft, er det her hgj-

niveau? Er det det hgjeste, det kan blive?”. Det er pinligt.



YY: Ja det er pinligt.

TID: 26.37
KA: Laver i nogle gange opgaver, hvor de selv er interesserede i at sgge spanskfaglig viden for at

besvare opgaven?

YY: Nogle gange, hvis vi skal tage hul pa et emne, men nej, sadan arbejder vi ikke, fordi de kan sa

lidt. De forstar ikke, hvad der star pa nettet og sadan.

XX: Det er interessant med emner. Vi er begyndt at kgre en lidt anden strategi i 2g, fordi vi netop
har sa stor succes med 3g, hvor vi kan sige ”Nu skal vi have om Cuba”. Sa leerer vi landets historie
at kende, kulturen og musikken, og de er alle sammen sindssygt begejstrede. | 3g har vi om lande
og historiske begivenheder, hvor i 2g skal vi stadig laere ny grammatik. Og fordi alt stadig er sa
sveert, sa er det pakket ind i lidt blgdere emner som “unge” eller "kaerlighed”. Det er sadan lidt
(gabelyd). Vi er derfor begyndt at sige, er der noget vi kan traekke ned fra 3g, som vi alligevel ikke
far brugt. Sadan at man kunne sige: ”Nu skal vi have om Mexico og Frida Carlo og hele lortet”, og
sa pakker vi det der svaere grammatik ind i det, men hvor det stadigveek er det andet, der star

forrest.

YY: Billederne, de farvede billeder

XX: Billederne Uh-ja. (...)

XX: Men omkring det, der motiverer dem, sa kan man sige: ”“Nu skal vi have om Mexico uuuuhhh

De dgdes dag”. Sa sidder de alle sammen sadan: Det vil de gerne hgre om.

YY: Ja, fede emner. Vi har virkelig prgvet, synes vi selv, at finde nogle fede emner. (...)

(...)



TID: 29.20

KA: Hvorfor er det et problem, at de ikke engagerer sig?

XX: De nar ikke det de skal. De gdelaegger det for de gode, dem der gerne vil.

YY: Jeg synes jo heller ikke, man kommer herfra med en viden. Mange siger ogsa: "vi kunne godt
teenke os at komme ud og bruge sproget. Jeg siger ogsa altid til dem, at "I skal ud og bruge spank
og sa er der ogsa lige eksamen”. Ikke for at negligerer eksamen, men egentligt prgver jeg at
fortzelle dem, at det faktisk er vigtigt det her, for de kan bruge det, nar de skal ud af rejse og

maske skal i arbejde i Vero Moda.

TID: 29.53

KA: De mangler faktisk at kunne bruge det i 2g. De mangler et incitament til at bruge deres viden.

XX: Praecis og derfor vil vi jo helst have, at sprogrejsen sa l1a midt i 2g.

YY: Nu ligger den i starten af 2g, og de har jo trods alt kun haft et halvt ar (...)

TID: 30.39

XX: Jeg far tit mails fra elever om, at de er flyttet tilbage til Malega efter 3g, som har faet job,
dernede, fordi de var sa glade for den (studie-)tur. Det var der, de havde oplevelsen af at kunne
bruge det. Sa teenker man: “Hvorfor tager | sa ikke bare alle mulige andre steder hen” ? Nej fordi
det var pa denne tur, de havde de gode minder og var trygge. (...)

Jeg har ogsa faet mail fra en anden elev, som lige har et layover i Malaga lufthavn og ringede og
aftalte et mgde med sin vaertsmor fra studieturen (...) men bare det at han havde turdet at ringe.
Det synes jeg bare var megasejt. Han gar i 3g nu, men det var den tur, der gjorde det. Det er guld

veerd, og det motiverer dem. (...)

TID: 35.12



For at skabe engagement kan vi lade udvekslingsstudenterne fra de spansktalende lande holde
oplaeg, hvor hvis der er noget de gerne vil - vores danske elever - sa er det at se sadan noget.
Billeder af Mexico, billeder af Argentina, hvor det er en person, der forklarer, og det kan jeg ogsa
maerke, nar jeg fortaeller om steder, jeg har veeret i spansktalende lande. Det kan de huske, og det
bliver naevnt til eksamen. Det hvor der er personligt engagement fra noget, de selv har oplevet
eller noget en anden har oplevet, det vil de gerne. Men at laese og knokle for det selv, nej, det gar

de ikke.

TID: 35.43
XX: De vil bare hurtigt derhen. Det er det med at knokle, de ikke vil. Hvis de kommer til timen 3

gange om ugen. Sa har jeg gjort mit. De sidder jo der og hgrer spansk, men det er jo slet ikke nok.

YY: Jeg synes, jeg prgver alle mulige ting. Jeg siger, nar | bgrster teender skal i bgje verber, nar |
sidder pa cyklen fra den lygtepzel til den, skal du bgje verber. Jeg synes, jeg prgver alt for at ggre
det anderledes, men jeg synes ikke rigtigt, det har en effekt faktisk. Jeg ved faktisk ikke, hvad jeg
skal mere, for vi kan jo heller ikke lade vaere med at give dem opgaver. Der er jo noget

udenadslaere, og hvordan skal man lige Igse det. Der jo graenser for, hvor kreativ man kan vaere.

XX: Og samtidig skal man lige huske, at det ikke er alle, der synes, det er fedt. Kender i ”"Find
ordene i suppen”? Der er nogen de sidder bare sadan her: "Oh my God, er det 4. klasse”. "Nu skal
vi alle sammen farveleegge denne tegning, for sa kan vi leere farverne”. Der er jo nogen, der synes
at det er at tale ned til dem, og sa er der andre, der kun kan laere, nar man ggr sadan.

YY: Men de kan godt lide at lave videoer fx

XX: Men det er jo heller ikke at tale ned til dem. Det er jo en balance mellem at ggre det kreativt,

sa det er lidt tillokkende og lidt sjovt, men uden at man taler ned til eleverne, der har fattet det.

YY: Man laver mange bgrneting, fordi det jo er forfra ikke. Sa det bliver jo lidt sddan: "Nu skal vi

synge abc” — Sadan noget bgrne noget.



XX: Jeg prover oftere og oftere at finde videoer, hvor det ikke er bgrneagtigt for at tale til noget

lidt andet. Der er jo ogsa voksne pa YouTube, der forklarer alfabetet fx — s en balancegang.

(...)

TID: 39.07
KA: Til sidst skal jeg lige hgre. Hvad er gnskescenariet? Hvordan ser undervisningen ud, nar det her

er lgst?

XX: Det er, at de ikke stgnner, nar man siger: ”I dag skal | lzere nyt”, men at de er klar p3, at det
kan vi godt g@re og siger: ”Year, ja fortael mig det. Lad os bruge det”. Det vil vaere det fedeste, for
der vil altid vaere time, hvor de lzerer noget nyt. De ma helst ikke vaere blokeret i hjernen, inden vi

starter.

YY: De skal fgle sig trygge, og de skal veere motiverede og glade. De skal teenke: ”Jeg glaeder mig til

at komme til spansk, fordi man ved aldrig, hvad der sker”.

XX: Og gide at ggre det ekstra.

YY: Og de glaeder sig, fordi vi finder pa alt muligt sjovt, og de leerer mega meget. Det skal veere et

afbraek. De skal ikke taenke, at de bliver undervist, men det ggr de.

XX: Men det skal ikke vaere bgrnelege. Det skal ikke vaere kreativt pa den made, hvor de tror, de

skal fjolle rundt.

YY: Men jeg kan godt lide idraetslege, for det kan jeg ogsa selv veere i.

(-..)

TID: 41.24



XX: Vi skal skabe motivation for, at de siger: Ok, jeg laver lige lektier, for jeg kan godt se, at det
giver mig noget.

YY: Ja, det skal kunne betale sig.

XX: Men det der ogsa er problemet (med lektierne) i vores fag og humaniora-fag i det hele taget,
det er, at der ikke er noget svar pa, om det er rigtigt eller forkert. De skal lzese og forst3, ja, men
hvad skal de med den (teksten). Vi laeser den derhjemme, men ogsa pa klassen, og sa bliver det
ligegyldigt, synes de. Men repetitionen er vejen frem i et sprogfag, og det er sveert for dem at
forsta, fordi: "Jamen har vi ikke haft det ?”, ”Ja, men kan du huske det?”, "Nej”, ”Det er derfor vi
har det igen”. “Ahhh”. Og det ggr vores fag skidesveert at undervise i i forhold til mere

facitorienterede fag. (...)

TID: 43.16

KA: Godt hvad mangler i sa af viden for at kunne Igse alt det her?

YY: Jeg synes jo mange ting lykkes godt. Det er nok bare gruppen.

KA: Jeg hgrer det som om i mangler viden til, hvordan de kan blive engagerede, da karaktererne

ikke er noget, der motiverer dem. De skal have vaekket deres indre motivation.

YY og XX: Ja

Bilag 2
1.0Observation.

Tid: fra 6.december, 2022

Sted: Randers Statsskole

Observation af normal undervisning i YY spanskklasse

Timens didaktiske planlaegning:

1. Gruppearbejde omkring lektien som fgrste til gruppefremlaeggelse for klassen



2. Klassen deles i to grupper. Den ene gruppe gar pa gangen og besvare skriftlige spgrgsmal til
teksten. Den anden gruppe bliver i klassevaerelset hos laereren. Bordene rykkes ud til siden
og stolene flyttes ind i midten i en rundkreds. De halverede klasse skal nu mundtligt og pa
spansk svare pa spgrgsmal til teksten. Spgrgsmal som laereren stiller

3. Arbejde i smagrupper. Eleverne skal i sma grupper snakke spansk omkring et valgfrit
emne.

4. Klassen bytter, sadan at dem der var pa gangen fgr, kommer ind i klassen og omvendt.

@velsen gentager sig, men nu md de andre.

Observation af engagement og faglig trivsel i de enkelte sekvenser af undervisningen.
| forste sekvens af timen er nogle af eleverne optagede af at lgse gruppearbejdsopgaven, mens
andre smasnakker om noget andet.

Felgende replikker fra eleverne hgres:

Tid: 0 min. 42 sek
Elev: Altsa jeg har bare oversat teksten til dansk, er det ok
Leerer: Ja, men du skal nu vaelge to ord pa spansk som beskriver teksten, du har laest

Elev: det giver bare ikke nogen mening. Jeg ved bare ikke hvordan.

Tid: 4 min.38 sek
Elev (til dem i sin gruppe): Jeg synes det var fint, hvis vi bare kunne sidde her i timen og lave den

bld bog. Det er jo hyggeligt bare at sidde og ga@re det.

Tid: 6 min

Elev (til lzereren): Er det bare sddanne korte saetninger pa spansk”

Lereren: Helt korte ja

Elev: Jeg har ikke lzest det her, sa jeg ved fandme ikke, hvad.

Laerer: Du kan jo bare sige hvem han er, at mange af hans sgskende er hjemme i huset, sa han er

den eneste der arbejder.



Tid: 20 min.

Ny opgave, hvor eleverne skal snakke spansk, fgrer til meget mumlen pa dansk. Spgrgsmal
omkring opgaven, der skal Igse. Leererens stemme er den eneste, der hgres tale spansk.
Elev: (Kalder pa lzreren), det er bare maerkeligt med det ord der

Leerer: Ja, si

Eleven: (kalder pa lzereren) Vi mangler papir

Leerer: Papel, papel, si.

Tid: 21 min.18sek.
Elev: (Kalder pa lreren), jeg blev ogsa lidt forvirret, fordi der stod at...

Leereren: Ja, det er sveert

Tid: 21 min.35sek.
Laerer: Hvad har du skrevet?
Elev: Jeg har ikke skrevet noget

Lerer: Du kan skrive ”el daria...” Det er meget spansk. Det ma du gerne. Det er et godt ord.

Tid: 30 min
Laerer: vi snakker om teksten pa spansk

Eleverne svarer enkeltvist og alle far sagt noget, men stemmerne er svage.



Bilag 3

2. Observation

Dato: 13/12

Sted: Randers Statsskole

Et af de sestetiske tiltag er at dramalokalet anvendes, og at de sidder uden borde imellem sig.

Timens didaktiske planlaegning

Par-gvelse. Eleverne hgrer hinanden i spanske gloser

- Inddragelse af aestetisk aktivitet: Traening af gloserne via kropsligt arbejde. Den ene eleyv,
som har ryggen til den anden, skal nu fysisk udfgre den beveegelse, som den anden siger pa
spansk

- Inddragelse af astetisk aktivitet 2: Beskrivelse af maleri. Den ene elev skal pa spansk
beskrive et maleri, som den anden skal male.

- Inddragelse af aestetisk aktivitet 3: Lektie-teksten oplaeses op i roller og oplasningen

optages pa lydfil, som sendes til leereren.

Observation faglig trivsel gennem fokus pG engagement, interesse, vedholdenhed og stemningen i

klassen.

Nyt lokale og flytning af borde giver anledning til smasnak, grin og forventning. Fgrste sekvens
med glosegvning var levernes fokus uskarpt og engagement ikke stabilt. Dette sendres sig ved

folgende replik fra lzereren:

Tid: 3 min. 35sek
”Sa prever | at leegge papiret under gulvet, sa skal den ene blive siddende op sin stol, makkeren
skal rejse sig og stille sig bagved. Den foran skal lukke gjnene. Den bagved skal sige ”ala derectia,

ala esciere” osv. Og den foran skal udfgre bevaegelsen”

Meget snak, engagement, men ogsa meget larm og stgj.



Tid 10 min.58sek.

Billed-gvelsen — lereren deler billeder ud til elven. Der er meget snak, positiv summen af

stemmer. Tydelig praeget af lyst til at ga i gang.

Elev: Er det ikke bedre, hvis jeg sidder sadan her, sa min venstre, ogsa er din vestre, sa jeg ikke gor
det spejlvendt.

Leerer: Det var da en god ide.

Flere elever diskuterer pa dansk, hvordan de skal sidde eller forsta hinandens anvisninger, sa de

ikke tegner billedet spejlvendt.

Meget hgjt taleniveau. Leererens har sveert ved at komme igennem.

Tid:12 min.48sek

Godt Shyssss......Godt....er alle klar med papiret ......Senores, Senoritas Shysss. Jeg vil sige sige noget
til jer inden i gar i gang.

Elev: Sorry

Lereren: Man ma ikke sige noget pa dansk.

Tid: 14 min.10 sek frem til 39 min
@velsen er i gang. Alle taler spansk. Grin

Mange spgrgsmal til lereren om gloser og vendinger.

Tid: 37min.20sek
Kommenterer hinandens tegninger

"Kaeft du er darlig til det der (tegne), griner.



Tid: 39 min.

Lerer: Godt jeg standser jer lige. Nu ma i vise jeres tegninger til hinanden
Elev: Jeg synes faktisk det er ret godt

Elev: Jeg synes din er super fed

Elev: jeg kan faktisk godt lide den der

Leerer: | laegger bare jeres papir ned pa gulvet. Nu er der pause.

Snakken om deres billeder fortszetter. Stemningen er munter

Tid: 42min.25sek.
Leereren (til mig): Det er svaert at veere stille, sa det er sveert at fa grenlyd. De sidder jo med ryggen

til.

Tid: 42min.46sek
Laerer: (til mig) Nogle gange bruger jeg et stop-ur heroppe pa tavlen. Pa et tidspunkt, der er der jo

nogen, der er blevet faerdige, og sa glider den lidt ud der, sa der er altid lige med at fange den der.

2. Observation, del2 — efter pausen

En del larm i lokalet under praesentationen af den naeste opgave.

Tid: 3 min. 40 sek.
Leerer: Her sidder dem der skal indtale det med passion, og herover sidder dem, som skal indtale

det som bgrn, og herover sidder dem, som skal indtale det som hiphoppere

Flere elever forstar ikke opgaven, og begynder samtidigt at forklare hinanden opgaven. Lzerer

bryder ind:

Tid: 4 min.40sek.

Leerer: Jeg siger lige noget.....godt.....I deler leeseteksten op i to....... I ma gerne ga et andet sted



Tid: 5min.50sek.
Elev: hvilken tekst er det overhovedet, vi skal leese?

Lerer: den med ham laegen der, den kan du huske, vi har arbejdet med de sidste to gange...

Tid:7min.32sek.
Elev: der er ingen der skal hgre det vel

Leerer: Nej, men jeg skal hgre det

Tid: 7min.45sek.

Elve: skal man bade afspille stemningsmusik og optag talen?
Leerer: Ja, det kan man godt

Elev: Hvad? Skal det optages?

Lerer: Man behgver ikke kunne se jer, det er bare en lydfil

Elev: Skal vi veere tilbage om 20 min.

Tid: 15min.05sek.

Elev: Vi er feerdige, hvordan uploader vi det til dig

Den faglige snak forstummer. Der er social snak, og nogle elever griner sammen med lereren.

Tid: 17 min.20sek.
Elev: Det var sjovest, hvis vi skulle have lavet flere roller hver. At alle fgrst skulle lave det bgrne-
agtigt og sa spansk hurtigt. Man siger det langsomt fgrst, sa gver man udtalelsen, og sa ggr man

det hurtigt til sidst, som pa rigtig spansk.

Tid: 18min.32sek.
Elev: men er vi sa bare faerdige eller hvad

Elev: Ja, du skal bare aflevere den til hende






Bilag 4

3. Observation

15 elever i klassen.

Timens didaktiske planlaegning
1. Intro snak pa spansk. Leerer stiller spgrgsmal om dato og vejret og elever svarer.
2. Klassesamtale pa dansk om en spanskfilm.
3. Inddragelse af aestetisk aktivitet. Eleverne skal i roller oplaese dagens lektier for hinanden i
par.
4. Overseettelse af dagens lektie
5. Inddragelse af sestetisk aktivitet. Fa gang i kroppen

6. Grammatikdel

Observation faglig trivsel gennem fokus pG engagement, interesse, vedholdenhed og stemningen i
klassen

Der er en rolig stemning i klassen. Mange far sagt noget pa dansk. | hgjre side sidder der en gruppe
piger, som markerer og svare pa laererens spgrgsmal. | venstre side, sidder der nogle, som ikke
markerer pa leererens spgrgsmal. | denne gruppe sidder en dreng og kigger pa sin computer. Han

hvisker og kaster sglvpapir i hovedet pa en anden dreng. Han spiser chips.

Tid: 1 min. 2sek

Leerer: Que hora es....du far lidt hjeelp (hun peger pa uret) que hora es

Elev: 2

Leerer: Que dia es? (pause): Es sabado? Domingo?

Tid: 2min.48sek.



Leerer: Quan es to compleanos? (pause)
Leereren begynder at synge en fgdselsdagssang pa spansk for at hjalpe eleverne til at forsta
spgrgsmalet.

Elev: (svarer, men meget svagt)

Tid: 15min.15se.
Leerer: er der noget her i teksten, | synes er svaert?
(helt stille)

Leerer: Nej, er | godt med?....... Ingen siger noget, sa jeg teenker | er godt med.

Tid: 16min. 05sek.

Leerer: Sa gor vi noget nu, der er lidt anderledes, end det vi plejer. For vi plejer jo at leese det op to
og to, og det ggr vi ogsa i dag, men nu ggr vi det pa en anden made. For nu skal man prgve at leve
sigind i en rolle, nar man laeser op. Nogle gange, sa er det faktisk lidt nemmere med
fremmedsprog, nar man siger, at man er i en rolle. For sa kan man sige, hvis man fx ikke kan rulle
pa "R” — jamen det er ikke mig, der ikke kan. Det er min rolle. Nu vil jeg vise jer, hvordan man kan
gore det, for jeg har valgt nogle roller ud, som er her. Man kan enten ggre det, som om man er en
meget fin dame (lzereren forvraeenger stemme som en fin dame), eller som en passioneret
turistguide, der meget gerne vil fortzelle (lzereren forvraenger sin stemme igen) eller som en, der
snakker til en, der ikke forstar sa meget spansk (alle griner).Men lad os lige snakke om, hvordan
den sidste rolle kunne lyde.

Elev: Meget hgjt

Leerer: Ja, hvad ellers ville man ggre

Elev: Tegnsprog

Leerer: Ja, nemlig “hun havde store gje” (laerer miner til)

Der er ro i klassen, mens lereren fortaeller. Da hun er faerdig begynder eleverne at grine til

hinanden. De glaeder sig til at komme i gang.

Tid: 19min.28sek.



Leerer: Godt vi starter, og det er bare venstre spalte.

Tid: 20min.02sek.

Klassen i gang med @velsen, alle taler spansk.

Drengen med chips gar til opgaven med stor entusiasme. Han har et humoristisk talent, og pigen

ved siden af ham griner.

Tid: 21min.52sek

Hgje grin

Tid: 24min.36sek

Leerer: Godt, prov bare at stoppe igen. Er der et par, som frivilligt lige tager den prgver det?
Elev: Peg bare pa nogen

Laerer: det er ikke frivilligt, hvis man peger pa nogen

(breder sig en mere tavs og usikker stemning i klassen. Ingen melder sig)

Lerer (veelger to elever ud) | tager den lige.

Tid: 34min.16sek.
Overhgring i oversaettelsen af lektien. Stille i klassen. Man svarer lzereren

Drengen med chips vender sig mod sidemand og hvisker.

Tid: 38min.
Leereren: Vi holder ingen pause i dag. Til gengzeld laver vi en anden lille gvelse, hvor | skal rejse jer

op, og sta op to og to. Sa far man lige strukket benene lidt.

Tid: 38min.39sek
Leerer: Nu er vi sa heldige at vi har en gaest, sa jeg kan vise jer, hvad | skal. Man skal sige: Uno, dos,

tres pa skift, sadan her (leerer og geest viser det). Prgv det!



Elever prgver og der opstar grin. Alle deltager.

Tid: 42min.34sek.

Leerer: Vi ggr det en sidste gang. Uno, dos, tres y quatro

Eleverne begynder at klappe af gvelsen og szetter sig glade ned.

Tid: 42min.50sek.

Leerer: vi skal hurtigt videre. Jeg vil gerne hgre jeres tanker omkring datid.

Tid: 55min.21sek:
Leerer: (til mig) Jeg snakkede med Sofie om, om vi skulle lave en undervisning, hvor det hele var

kreativt, men sadan skal det jo heller ikke vaere. Vi skal lige finde en balance.

Tid:1min.07 sek.

Leerer: Timen er slut, lad os bare holde nu. Tak for i dag.



Bilag 5

4 .Observation

Anden observation af XX’s klasse
Dato: 15/12

Sted: Randers Statsskole

18 elever

Timens didaktiske planlaegning:

1) Feerdigggre arbejdet med datidsformer

2) Inddragelse af sestetisk aktivitet: Rolleleesning. Lektien oplaeses i roller — udfra fglelser.
Eleverne skal sta op, nar de garirolle.

3) Gennemgang af nye gloser, der skal anvendes senere.

4) Inddragelse af @stetisk aktivitet 2: Tegne-gvelse. Eleverne skal tegne et maleri efter
spanske anvisninger, som afspilles pa Youtube.

5) Inddragelse af aestetisk aktivitet 3. Eleverne skal gruppevis tegne deres egen tegning, som

skal vaere en modernisering af en mexicansk malers billeder fra 1920’erne.

Observation faglig trivsel gennem fokus pG engagement, interesse, vedholdenhed og stemningen i

klassen

Ro i klassen. Der skal arbejdes med datidsformerne. Eleverne beder selv om, at de som i sidste
time ma tegne med r@de og bla farver, nar de finder datidsformerne i teksten.

Ved indseettelsen af den aestetiske aktivitet med rollelaesning er eleverne tydeligvis blevet mere
modige. De star nu op og taler hgjere end den forrige time. De ma selv vaelge en af fire fglelser af

fremfgre teksten pa. Alle elever synes tilsyneladende, at det er mest interessant at sige teksten



med en fglelse af "vrede”, hvilket veekker stor morskab blandt eleverne. Drengen med chipsene
shiner igen. Han kan pa meget morsom vis lyde som en aegte vred mexicaner.
Ved den naeste aestetiske aktivitet er der igen engagement. Laereren informerer meget om

reglerne for, hvordan gvelsen skal forega:

Laerer: | vender papiret saledes. Lodret. Ikke vandret. | tegner det, der bliver beskrevet og forklaret
pa videoen!”

Grin og forventning til gvelsen

Lereren starter filmen, og holder pause efter 1 min. Samler op pa beskrivelsen af gvelsen, og
starter videoen forfra.

Efter hvert minut stopper hun videoen og giver eleverne ro til at tegne.

Alle elever optaget og fokuserede af gvelsen. De elever, der ikke forstar ordene kan efterligne den
tegning, de ser pa videoen, mens de elever, der kan forsta det spanske kan tegne efter de spanske
anvisninger.

Elever begynder at fnise af deres tegninger.

Chipsedrengen: “min tegning er fucking god”.

Leerer: Nu er videoen slut og nu skal i bare farvelaegge jeres egen tegning. Kan i taenke over noget
mens i farveleegger”

Elever: Ja, ja det kan vi godt” — stadig fordybet i farvelaegningen:

Leerer: Hvis | nu skulle lave et moderne billede af Frida Carlo, hvad ville | sa a&endre ved hendes
billeder”.

Leerer: Nu skal i gruppevis tegne skitsen til jeres moderne Frida Carlo-billede.

Lerer inddeler klasse i 3-mandsgrupper. Der er hgj energi og kun opgaverelateret snak.

Tid: Omin.24sek.

Elev: “Og sa har hun nok Igst har og lidt flere en to greringe i



Tid: Omin.42sek.
Elev: Prgv at se min, hun er alt for firkantet
Tid: 02min.59sek

Elev: Min hun mangler stremper og sneakers

Tid: 3min, 42sek.

Elev: Ja, jeg synes, det kan noget nu

Tid: 4min.10sek.

Elev (til sidemanden) Skal vi vise den til hende nu. Skal vi vise den til laereren?

Elev: Ja

Leerer: Nej, hvor er den flot, store leeber, ja, det er godt nok interessant. Hun kunne godt ligne en

gymnasieelev. Meget fint.

Tid: 4min.32sek

Lerer: Na bgrn, det er fgrste gang nogensinde, at | ikke har pakket sammen allerede nu. Timen er
gaet

Elev: Aiiij

Elev: Hva?

Leerer: Ja, timen er gaet og tak for i dag. Jeg samler lige jeres billeder ind

Bilag 6
Refleksionssamtale

Andet interview med de to leerere

Dato d. 21/12
KI. 10.00-10.25

Tid: 1min. 24 sek.



En af de ting der ggr, at de har lyst til at komme lidt mere til timerne er, hvis de som her oplever,
at det bade er fagligt, men ogsa lidt sjovt og kreativt. Det er maske ikke lige den time, man

pjekker fra.

Tid: 3min. 09sek.

KA: Hvordan vil du beskrive effekten af de her aktioner?

Tid: 3min.46sek.

XX: Det var tydeligt, at de syntes, det var sjovt, og at de var engagerede. Og det var naesten det
vigtigste, at de var med pa den, og at det havde en positiv indvirkning.

Den sidste time, hvor du var med inde, der havde jeg to kreative gvelser i samme time. Jeg taenker
ikke, at jeg fremover vil ggre dette, men det var ogsa fordi, du skulle komme. Jeg vil helt sikkert
teenke det kreative mere ind, men ogsa sprede det mere ud, sa der ogsa kommer mere faglighed.
Fx der hvor de skulle tegne, sa kom der lidt faglighed ind, fordi de Iyttede til de spanske
anvisninger, men da de bagefter skulle tegne den moderne Frida Carlo tegning, skulle jeg have
ventet til en anden time, sa der var tid til at putte det faglige pa. Der skal vaere god tid til, at den
del ogsa bliver faglig. Jeg ville gerne have haft dem til at beskrive deres tegninger pa spansk(...) Jeg

ville have dem til at lave billedbeskrivelser pa spansk af et billede, som de selv havde lavet

Tid: 5min.10sek
XX:Da de sa fik lov at farvelaegge, sa kom bag pa mig, hvor meget de gik op i det, og hvor lang tid
det tog. Og det var jo heller ikke fagligt overhovedet. En anden gang skal man give mere plads til

det.

Tid: 6min.39sek
Jeg har lige haft en time, hvor vi skulle se en film, og der spurgte eleverne, om de matte fortsaette
med at farveleegge deres tegninger fra sidste uge. Og sa tenkte jeg bare: What, hvor meget gar i

lige op i det her. Men de gar sindssygt meget op i det.

Tid:7min.05sek.



Sa det har abenbart keempe effekt

Tid: 7min.41sek

KA: hvad skal vi ggre herfra, hvis vi skal bruge denne her udvikling til noget

Tid: 7min.44sek

XX: Det sveaere, det er helt klart det der med, at det ogsa skal veere fagligt

Man kan altid finde pa en sjov ting, men hvis det ogsa skal vaere fagligt, sa skal man vurdere, hvor
er de henne nu. Fx den gang de skulle laese pa i roller, sa blev jeg ngdt til at sige, at de kun skulle
laese noget, de havde arbejdet med f@r. Hvis de ikke har haft det fgr, er det sveert at fa tungen til
at vende rigtigt, og sa er det sveert at gd i rolle. Man skal vaere tryg i stykket, fér man kan leegge en

rolle ind i det.

Tid: 8min.38sek

Det er sveert i 2g at finde noget, der er sa nemt, at man bare lige kan laegge en rolle ned over det

Tid: 10min.45sek

KA: Hvilke effekt havde de zestetiske aktiviteter pa dine elever?

YY: ja, der var mange gode ting, men sa man kan sa diskutere, om der var noge, der var mindre
godt. Jeg synes, de var mere motiverede. De arbejdede selvstaendigt og forlod ikke opgaven, for
de var feerdige, og de snakkede spansk hele tiden, selvom jeg ikke var det. Og det kan godt vaere
svaert, nar man har sa mange, naesten 30 elever at sikre, at de taler spansk. | forhold til

fejlretninger var det ikke godt, for det var jo ikke alle, jeg ndede hen til

Tid: 11min.33sek

YY: Jeg tror egentligt, at de syntes, det var hyggeligt. Det var der flere, der sagde. Det var hyggeligt,
at man sad overfor hinanden og ikke fglte sig udstillet. Der var nogen, som ikke rigtigt plejer at
sige noget, de sagde meget, og det var fordi, at det var hyggeligt og trygt, sagde de. Der var ikke

en hel masse, der skulle hgre pa dem. Det er tit det, de henviser til. Der er mange, der lytter. Og



selvom vi alle godt ved, at der ikke er nogen, der er fgdt i Spanien pa det her hold, sa sker der

alligevel et eller andet mentalt med dem.

KA: Er der noget, du vil taenke over at ggre anderledes til en anden gang?

YY: Ja, det med tid til fejlretning. Jeg har aldrig hgrt om nogen elever, der syntes, det var traels
med det kreative. Sa hvis man nu havde lavet sadan en kreativ gvelse, sa gad jeg godt at afslutte
den med en skriftlig opgave eller noget, hvor de skulle fremlaegge for mig i nogle grupper. Der

skulle veere en eller anden form for feedback — og en sikkerhed i forhold til det faglige.

Tid: 14min.25sek.

KA: Hvordan med de der problemer i naevnte fgrste gang, vi var sammen. Har det hjulpet pa dem.
YY: Ja, det synes jeg. Pa nogle af tingene har det hjulpet. | hvert fald det der med at veere aktiv, for
alle var jo aktive. Jeg tror ogsa, der kom nogle andre elever i gang, for det var ogsa forskellige

gvelser, og forskellige gvelser taler til forskellige elever, ikke?

Tid: 17min.06sek.
YY: Fordi du kom ind, sa ville jeg prgve at lave en time, der kun var kreativ. Jeg tror aldrig, jeg har

lavet sa kreativ en time for.

KA: Hvordan fungerede det sa?

Tid: 17min.20.sek
YY: Jeg havde kontakt til dem, som jeg kom helt hen til og som stod omkring mig. Men jeg kunne
naermest ikke rabe dem op, fordi den der kreative proce bliver sa larmende. Der bliver mere larm,

end der plejer. Det g@r det sveert at give en besked. Halvdelen hgrer ikke, hvad de skal.



