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1.1

Elementer i god undervisning

Indledning

Notatets indhold og formal

| dette vidensnotat samler Danmarks Evalueringsinstitut (EVA) en raekke vaesentlige pointer fra
forskning om, hvad der kendetegner god undervisning i grundskolen, nar det drejer sig om almen-
didaktiske forhold. Med notatet vil vi gerne bidrage til at gare pointer fra forskning tilgaengelige,
meningsfulde og anvendelige at arbejde med i praksis. Samtidig skal notatet ses som et oplaeg til
en made, hvorpa man kan reflektere over og tale om undervisning i praksis, samt udvikle et feelles
professionelt sprog om almendidaktiske forhold i undervisningen.

De fleste har i lgbet af deres skolegang oplevet god undervisning, men hvad der konkret udgjorde
den gode undervisning, vil sandsynligvis veere meget forskelligt. God undervisning kan besta af
mange forskellige elementer, som spiller sammen pa komplekse mader, og som derfor ikke kan
seettes pa én og samme formel. Der findes saledes ikke et entydigt svar pa, hvad god undervisning
er, men naermere en raekke svar pa, hvilke forskellige elementer god undervisning kan indeholde.

Notatet bygger pa en ekspertforankret vidensopsamling. Det er bygget op om tre temaer, der sam-
ler en raekke betydningsfulde elementer i undervisningen pa klasserumsniveau. De tre temaer er
samtidig omrader i undervisningen, der er mulige at observere og arbejde med i praksis. | notatet
kondenserer og konkretiserer vi elementer fra forskning, sa de bliver sa enkle og anvendelsesorien-
terede for leerere og leererteam som muligt. Notatet skal leeses som et opleeg i den forstand, at vi
praesenterer en made at konkretisere og begrebsliggare god undervisning pa, i fuld erkendelse af,
at der naturligvis ikke kun er én made at skabe god undervisning pa.

Dette notat er det farste produkt i et sterre projekt, der har til formal at understgtte laerere og lae-
rerteam i deres arbejde med at stille skarpt pa undervisningen. Ambitionen med projektet er at ud-
vikle en raekke konkrete greb og vaerktgijer, der skal gare det mere tilgeengeligt for leerere at disku-
tere og reflektere over deres undervisning med udgangspunkt i forskning inden for skoleomradet.
Derigennem gnsker vi at bidrage til at styrke laerernes bevidste og faglige blik pd undervisningen,
deres professionelle sprog om undervisningen og dermed deres afseaet for labende at kunne ud-
vikle og styrke undervisningen.
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1.2

Elementer i god undervisning
Indledning

Perspektiver pa god undervisning

Med projektet Perspektiver pd god undervisning seger EVA at naerme sig begrebet "god under-
visning” med det formal at give laerere og lzererteam nogle greb og fokuspunkter, der er foran-
krede i forskning, og som de kan bruge til at udvikle og reflektere over deres undervisning.

Projektet vil munde ud i et vidensnotat og et redskab, der baserer sig pa notatet og retter sig
mod leerere og leererteam.

1 vidensnotatet (denne udgivelse) kortleegger vi og giver vi et bud pa nogle af de centrale ele-
menter i undervisningen, som laererne med fordel kan stille skarpt pa. Samtidig er notatet et
teoretisk udgangspunkt for udviklingen af redskabet.

Redskabet vil indeholde en kollegial observationsguide og et spargeskema til elever, der byg-
ger pa notatets pointer og dimensioner. Redskabet har til formal at bringe notatets pointerind i
udviklingen af undervisningen ved at give laereren nogle vaerktejer, som de kan bruge til at fa
bade et kollegialt perspektiv og et elevperspektiv pa undervisningen. Pa den baggrund vil vi
gerne give leererne mulighed for at kunne reflektere over og udveelge nogle omrader i deres un-
dervisning, som de er specielt nysgerrige pa at undersgge og udvikle. Redskabet bliver derfor
udviklet i teet samarbejde med leerere og afpravet samt tilpasset ude pa skolerne, for at gore
det sa anvendeligt som muligt.

Afgransning - god undervisning er mange ting

Ambitionen om at skabe en god undervisning, der kan understatte forskellige elevers leering, trivsel
og lyst til at leere, findes pa alle niveauer i og omkring skolen. Der er imidlertid mange forskellige
bud pa, hvad god undervisning er, og ikke noget entydigt svar pa, hvad undervisningen skal inde-
holde.

God undervisning er et meget komplekst og bredt favnende begreb, idet undervisning bergrer en
lang raekke omrader inden for skoleforskningen fra fagdidaktik til teamsamarbejde, foreeldresam-
arbejde og klasseledelse. Vi har i dette notat valgt at afgreense os til almendidaktiske forhold og til
det, der kan betegnes som observerbare forhold i undervisningen pa klasserumsniveau.

Med almendidaktiske forhold mener vi fx interaktionen i undervisningen samt undervisningens
struktur og forlgb, men ogsa grundlaeggende forhold i leeringsmilj@et, som muliggar, at eleverne
kan fgle sig trygge og engagere sig i undervisningen. Med observerbare forhold i undervisningen
mener vi forhold, som enten elever eller laererkolleger kan se i undervisningssituationen, og som
kan hjeelpe leererne til at fa starre indblik i egen undervisning. Samtidig anerkender vi, at der er
mange af de vigtige elementer, som er sveere at observere og male. Det betyder ikke, at de elemen-
ter er mindre vigtige. De ligger blot ude over dette projekts mulighedsrum og genstandsfelt.

Med god undervisning henviser vi overordnet set til undervisning, der farer til leering. Laering skal
dog ikke udelukkende forstas i en smal forstand, som fx laese- eller regnekompetencer, men ogsa i
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Elementer i god undervisning
Indledning

en bred forstand, som det fx er defineret i folkeskolens formal, hvor fordybelse, lyst til at leere og
udvikling af elevernes erkendelse blandt andet fremhaeves!.

God undervisning er foreningen af professionel
erfaringsbaseret vurdering og faglig teoretisk viden

Kendskab til forskning og teoretisk faglig viden gor ikke undervisning god alene. Der er i hgj
grad brug for den professionelle vurdering og erfaring, for at den viden, der ligger i forsk-
ning, kan blive bragt ud og anvendt dynamisk i den virkelighed og kontekst, undervisningen
foregar i. Omvendt kan den professionelle vurdering og praktiske erfaring heller ikke sta
alene. Der er behov for et repertoire af faglig viden og et handvaerk, som den enkelte leerer
kan traekke pa i undervisningen. Undervisning kan saledes ikke bedrives ud fra en manual,
uanset hvor forskningsbaseret denne matte vare, og den professionelle vurdering kan ikke
std i stedet for den faglige viden, der stammer fra forskning og uddannelse. God undervis-
ning ma saledes narmere vaere et sammenspil mellem professionel erfaringsbaseret vurde-
ring og faglig teoretisk viden.

Balancen mellem den professionelle vurdering og erfaring pa den ene side, og teoretisk vi-
den om god undervisning pa den anden, er ikke sa forskellig fra mange andre professioner.
Fx skal den gode musiker, lig den gode lzerer, have en faglig viden og mestre nogle teknikker
for at kunne bringe sin professionelle personlighed og identitet pa banen og for at give mu-
sikken (undervisningen) sit eget praeg.

Musikeren skal kende akkorderne, traditionen, teknikken og forskellige greb, der kan anven-
des i forskellige sammenhzaenge. Vedkommende skal altsa have et repertoire af baggrundsvi-
den og teknikker for at kunne interagere med musikken og for at kunne improvisere over
den og gore den til sin egen. Med sin faglige viden og sit handvzerk i orden bliver der god
plads til improvisation fra den faste form, men dog uden at den faste form mistes eller for-
svinder helt. Samtidig kommer musikeren ikke langt med en ren teoretisk musikforstaelse,
men ma derimod bruge sin praktiske erfaring fra utallige sammenspilsituationer til at an-
vende den teoretiske viden i praksis pa en professionel og musikalsk made.

For musikeren er det faglige fundament af viden og (forsknings-)tradition og den professio-
nelle erfaringsbaserede vurdering ikke modsaetninger, men derimod hinandens forudsaet-
ninger. Begge skal vare til stede, for at musikken bliver god. Og det selvom god musik jo
som bekendt er mange forskellige ting.

Ligesom musikeren har brug for at gve sig og udvikle sit spil, har lzereren brug for det
samme. Musikeren nar aldrig et endemal, hvor musikken er blevet ”god nok”, eller hvor ved-
kommende er blevet “faerdig” med at udvikle sin musikalitet. Pa samme made er udvikling
af undervisningen noget, den fagprofessionelle laerer altid har fokus pa, ligegyldigt hvor god
undervisningen er eller kan blive.

At udvikle god undervisning er noget, man aldrig bliver feerdig med.

1 LBKnr. 823 af 15/08/2019,§ 1
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1.3

Elementer i god undervisning
Indledning

Hovedtraek i forskningen

Den forskning, der ligger til grund for dette notat, peger pa en lang raekke elementer, der er betyd-
ningsfulde for undervisningen i og omkring klasseveerelset, fx instruktion, feedback til elever, dialog
og relationen mellem laerer og elever og meget mere. | notatet har vi valgt at samle nogle af de
mest gennemgdende elementer under tre overordnede temaer (herefter benzevnt dimensioner),
nemlig:

« Interaktion i undervisningen

« Struktur og organisering i undervisningen

+ Leeringsmiljo.

Figuren nedenfor er vores bud pa, hvordan man meningsfuldt kan kategorisere de mange element-
er, sd vii hovedtraek daekker, hvad der ifglge forskningen er vigtigt at have et bevidst blik pa i un-
dervisningen?. Figuren skal ses som en illustration af, hvordan de forskellige dimensioner overlap-
per hinanden og foregar i kontekst af hinanden; den skal ikke forstas som en rangorden.

FIGUR1.1
Centrale dimensioner i undervisningen pa klasserumsniveau

Laeringsmiljg

Struktur og organisering i
undervisningen

Interaktion i undervisningen

| litteraturen er der mange forskellige bud pa, hvordan man kan samle de mange elementer i di-
mensioner (se fx Hattie, 2013; Helmke, 2013; Laursen, 2017; Meyer, 2005). | notatet anvender vi gen-
nemgéende en terminologi, hvor dimension forstas som den overordnede kategori, og elementer
forstas som dele, der indgér i dimensionen. Det kunne fx vaere elementet relationer, der indgar i di-
mensionen [eeringsmiljo.

| litteraturen tillaegges de forskellige elementer forskellig betydning, og elementerne relateres til
hinanden pa forskellig vis. Det er imidlertid vigtigt at understrege, at der i litteraturen hersker stor
enighed om, hvilke elementer, der er med til at konstituere god undervisning. Fx ville man nogle

2 For en mere uddybet gennemgang af fremgangsmaden bag notatet, se appendiks.

Danmarks Evalueringsinstitut 8



1.3.1

Elementer i god undervisning
Indledning

steder i litteraturen placere mange af de elementer, som vi har placeret i lzeringsmilje, under di-
mensionen klasseledelse. Det kunne fx veere elementer som tryghed og rum til at fejle i undervis-
ningen. Det betyder, at mange af de samme elementer garigen i litteraturen, men de kategoriseres
blot forskelligt.

God undervisning er kompleks og kontekstafhaengig

Ud over figurens tre dimensioner pa klasserumsniveau er det vigtigt at anerkende, at en lang reekke
kontekstuelle faktorer ogsa har veesentlig betydning for, hvordan man kan skabe god undervisning
i det enkelte forlab, modul eller den enkelte lektion. Hvilket elevgrundlag er der i klassen og pa sko-
len generelt? Hvilken uddannelsesbaggrund og erfaring har laereren? Hvordan fungerer samarbej-
det mellem laererne i forhold til planleegning og gennemfarelse af undervisningen, og hvordan
samarbejder laererne med skolens ledelse om undervisningen? Og hvordan er de strukturelle ram-
mer pa skolen i forhold til fx forberedelsestid og vikardeekning? Rammerne pa skolen pavirker altsa
den enkelte leerers muligheder for at skabe god undervisning, da ikke alle elementer i god under-
visning er mulige at arbejde med eller vil virke lige godt alle steder.

Hvis vi zoomer endnu laengere ud, pavirkes undervisningen i den enkelte klasse ikke kun af lokale
forhold pa skolen. Samarbejdet mellem skolen og den kommunale forvaltning samt de lokale og
nationale politiske stremninger og prioriteringer pa skoleomradet har ogsa vaesentlig betydning
for, hvordan den enkelte laerer kan bedrive god undervisning. | praksis betyder det fx, at lokale og
nationale beslutninger, projekter og aftaler ogsd pavirker laerernes mulighed for at skabe god un-
dervisning.

Rammerne om undervisningen erillustreret i figuren nedenfor.

FIGUR 1.2

Rammerne om undervisning

PR e e e i e

, Rammer pa politisk og administrativt niveau \

Rammer pa skoleniveau

Laeringsmilja

Struktur og organisering i
undervisningen

At skabe god undervisning er dermed langt fra en kunst, der udelukkende handler om, hvad laere-
ren gar. Der er mange forhold i omgivelserne, der ogsa pavirker det professionelle handlerum.

Selvom undervisningens kontekst er betydningsfuld, er kernen i undervisning at finde i klasserum-
met. Det vil sige i laererens interaktion med eleverne, laererens ledelse af undervisningen, lzererens
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1.4

1.5

Elementer i god undervisning
Indledning

mader at undervise og motivere eleverne til at tage del i undervisningens faglige indhold p4, og i

det hele taget at understgtte klassen som et fagligt og socialt feellesskab. Det er her, laererne gar

den starste forskel, og her den enkelte lzerer har mulighed for at udvikle sin version af god under-
visning i sammenspillet mellem forskningsviden og professionel vurdering. Derfor er klasserums-
niveauet omdrejningspunkt i dette notat.

Undervisning er kompleks, og der findes ikke en ideel made at undervise pa. Trods denne kom-
pleksitet har forskning dog stadig den vigtige funktion, at den kan understatte leerernes arbejde og
prioriteringer ved at pege pa, at der er en reekke elementer, som har stor betydning for undervis-
ningen.

Det kan her vaere relevant at indskyde, at selvom en stor del af den forskning, der refereres til, om-
handler det fysiske klasserum, behgver undervisningen ikke nadvendigvis at foregd i klasselokalet.
Der kan vaere gode leeringsmaessige begrundelser for, at undervisningen skal foregd fx udenders
og/eller pd andre matrikler end skolens. Pa samme made skal henvisninger til den enkelte time el-
ler det enkelte modul ikke tages for bogstaveligt. Undervisning kan selvfalgelig straekke sig over et
forleb og flere lektioner, moduler eller dage. Den kan ogsa veere fagdelt eller ikke-fagdelt mm., og
ikke alle pointer, der beskrevet i dette notat, vil vaere lige relevante for alle trin og aldersgrupper.
Det er ikke det afggrende her. Det vigtige er at skabe blik for nogle af de elementer, som den gode
undervisning kan indeholde.

Notatets opbygning

| notatet fokuserer vi som naevnt ovenfor pa nogle af de mere grundleeggende og afgraensede linjer
pa klasserumsniveau, der spiller en vaesentlig rolle i at skabe god undervisning. Vi har sdledes ikke
udviklet en altomfavnende model, der daekker al kompleksitet pa alle niveauer og omrader.
Notatet er disponeret efter vores bud pa tre centrale dimensioner i undervisningen:

1. Interaktioniundervisningen
2. Struktur og organisering i undervisningen

3. Leeringsmilje.

Metode og fremgangsmade

Dette notat bygger pa en sakaldt ekspertforankret vidensopsamling, der af omfang bedst kan be-
skrives som et deskstudy eller litteraturstudie. Det betyder helt grundlaeggende, at store dele af lit-
teratursggningsprocessen er baseret pa anbefalinger fra eksperter samt allerede eksisterende op-
samling af viden pa omradet. Dette kan fx ses i kontrast til andre tilgange, hvor der i hgjere grad ta-
ges udgangspunkt i en omfattende, systematisk segeproces i databaser. Vi har valgt dette ud-
gangspunkt, da vi i hgjere grad har tilstraebt at identificere sdkaldt kernelitteratur inden for feltet,
altsd nogle af de bidrag, som er toneangivende pa feltet, frem for at afsgge feltet i bredden, hvor
flere hjerner og nuancer kan identificeres og inddrages.

Segeprocessen indikerede, at vi har at ggre med et felt, hvor der relativt hurtigt kan opnas en hgj
grad af konvergens og maetning i forhold til hvilke grundlaeggende elementer og dimensioner, der
peges pa som specielt betydningsfulde i undervisningen. Som naevnt tidligere i indledningen er der
dog stadig veesentlig forskel pa, hvordan disse grupperes og kategoriseres pa tveers af litteraturen.
Det er dertil vigtigt at understrege, at notatet selvfelgelig beerer preeg af de metodiske valg, vi har
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1.6

Elementer i god undervisning
Indledning

truffet. Det betyder, at vi pd ingen made haevder at have foretaget en udtemmende kortleegning af
feltet, eller at vores kriterier for udvaelgelse og inddeling i omrader ikke kan geres anderledes. Der-
imod er det vores bedste bud i forhold til at fa et bredt perspektivinden for projektets ressource-
meessige rammer, som samtidigt er anvendeligt for praksis. Metode og afgraensning er mere udfar-
ligt beskrevet i appendiks i slutningen af notatet.

Ekspertinddragelse

Tre eksperter har bidraget i EVA’s arbejde med notatet. Eksperterne er udvalgt, da de repraesente-
rer og er toneangivende inden for forskellige skoleforskningsfelter. Eksperterne har bidraget med
forslag til litteratur samt input og faglig sparring med henblik pa at kvalificere notatet. Dette skal
ikke forstas som, at eksperterne har leveret et egentligt review af notatet, men derimod at de har
bidraget med faglig kvalificering og et kritisk blik pa notatets indhold. Eksperterne vil ogsa senere i
projektet bidrage til kvalificeringen af vaerktgjerne. EVA har det endelige ansvar for notatets ind-
hold og de veerktgjer, der bliver udviklet i projektet.

De tre tilknyttede eksperter er:

« Per Fibeek Laursen, professorv. Danmarks institut for Peedagogik og Uddannelse (DPU), Aarhus
Universitet

« Lars Qvortrup, professor v. DPU, Aarhus Universitet

+ Alexander Christian von Oettingen, dr.paed., prorektor v. University College Syddanmark (UC
SYD).

Eksperterne bidrager til projektet individuelt og dermed ikke som samlet gruppe.
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2.1

2.1.1

Elementer i god undervisning

Interaktion i undervisningen

Med den farste dimension ’Interaktion i undervisningen’ begynder vi helt teet pa selve under-
visningen, hvor interaktion, dialog, spargsmal og feedback om det faglige indhold lzerere og
eleverimellem eri fokus. Her er den vaesentligste opgave for laereren at forbinde eleverne til det
faglige stof, at mede eleverne, hvor de er, og at bidrage til at ggre undervisningen meningsfuld for
eleverne. Sagt med andre ord handler kapitlet grundlaeggende om, hvordan laereren mgder og
engagerer eleverne i undervisningens faglige indhold, og hvordan lzerer og elev taler sammen om
undervisningen og artikulerer undervisningen gennem spargsmal, instruktion og dialog.

| dette kapitel er det vaerd at have in mente, at undervisningsdifferentiering ofte fremhzeves som et
element, der har stor betydning for undervisningens kvalitet. Differentiering er imidlertid noget, der
gar pa tvaers af de elementer, vi ser pa i notatet (EVA, 2018b). Det medfarer, at selv om der kun er ét
enkelt afsnit kategoriseret saerskilt under betegnelsen differentiering, s& anerkender vi naturligvis,
at differentiering indgar som et princip, der gennemsyrer de fleste dele af undervisningen, fx at
made eleverne med et passende fagligt niveau og at prioritere spargsmalsorienteret dialog og
feedback. | det hele taget ma der tages hgjde for, at forskelle i elevgruppen er et grundvilkar.

| kapitlet servi neermere pa emnerne 'dialog og instruktion’, ‘passende fagligt niveau og fasthol-
delse af engagement’ og ’intentioner og formativ feedback’.

Dialog og instruktion

Dette afsnit vedrerer laerer og elevers interaktion gennem den lgbende dialog i undervisningen,
dvs. den made hvorpa leerer og elever taler sammen om faget — den made, laereren statter elever-
nes leereproces, handterer elevernes spargsmal og i det hele taget hjeelper eleverne til at skabe
mening i det faglige stof. Herudover bergres betydningen af en god instruktion og hjeelp til opgave-
lgsningen via stilladsering. Flere steder i litteraturen beskrives dialogen og instruktionen i undervis-
ningen ogsd som en made at artikulere undervisningen og undervisningens indhold pa. Det kan
bade veere ved, at leereren fremhaever, eksemplificerer eller tydeligger det faglige stof og ved, at der
stilles spargsmal til og samtales om undervisningen (se fx Laursen, 2017; Oettingen, 2016).

Fokus i dette afsnit er pa en raekke konkrete emner inden for dette felt, nemlig 'tydelig kommunika-
tion og meningsfuldhed’, 'spargsmalsorienteret dialog’, 'stilladsering gennem demonstration og
anvendelse’, 'differentiering i dialog og instruktion’ samt "instruktion og bevidsthed om leerings-
strategier’.

Tydelig kommunikation og meningsfuldhed

Et vigtigt udgangspunkt for, at der kan vaere en god dialog, proces og feedback i undervisningen,
er, at leereren kommunikerer tydeligt og meningsfuldt. Det betyder, at lzereren anvender et nemt
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2.1.2

Elementer i god undervisning
Interaktion i undervisningen

forstaeligt sprog, og at leereren samtidig lykkes med at forklare eleverne, hvad den indholdsmaes-
sige del af undervisningen gar ud pa (Helmke, 2013; Meyer, 2005). Det kan vaere pa et meget kon-
kret opgave- eller spargsmalsniveau, sdvel som pa et mere abstrakt og overordnet niveau. Fx kan
det forekomme, at laereren kommer til at gere brug af et for kompliceret sprogbrug over for ele-
verne, eller at laereren maske taler for lavt og utydeligt. Et andet eksempel kunne veere, at leereren
bliver for ivrig og kommer til at forklare for mange ting pa én gang, sa det bliver vanskeligt for ele-
verne at stille skarpt pa de centrale indholdsmaessige pointer, selv om de godt kan forsta sproget.

Med andre ord handler det om, at laereren kan gere sig selv forstdelig og undervisningen forstaelig
for eleverne (Laursen, 2017). Det geelder bade for den enkelte elev, hele klassen og i forbindelse
med gruppearbejde, og det betyder selvfalgelig, at laereren ofte ma omstille og tilpasse sin kom-
munikation til undervisningssituationen.

Samtidig er det vigtigt, at undervisningen opleves som meningsfuld af eleverne, altsa at de udover
at forsta, hvad laereren siger, og hvad det betyder rent indholdsmeessigt, ogsa accepterer, at det er
meningsfuldt at leere (Laursen, 2017). Det betyder ikke, at eleverne altid skal finde undervisningen
spaendende og anvendelig, men at de skal acceptere, at det giver mening at laere. Elever er ikke
ens, og det kan derfor ikke forventes, at de vil finde alle dele af undervisningen lige spaendende,
men det er vigtigt, at laereren hjeelper eleverne til at forsta, at det mindre spaendende ogsa er me-
ningsfuldt, og at det - fra tid til anden - sdgar kan veere kedeligt at laere.

Det er sdledes vigtigt, at laereren:

« Forklarer det faglige stof i et tydeligt og forstaeligt sprog, bade i forhold til konkrete opgaver og
mere abstrakte emner

« Kommunikerer sdledes, at eleverne kan forsta og acceptere, at det er meningsfuldt at leere,
selvom det ikke altid er spaendende.

Spergsmalsorienteret dialog

En af de veesentlige roller, lzereren har i undervisningen, er at facilitere en spargsmalsorienteret dia-
log, som bade rummer mulighed for at fokusere pa resultat og pa proces (Creemers & Kyriakides,
2008; Kyriakides, Christoforou, & Charalambous, 2013). Det kan saledes veere spgrgsmal om et pro-
dukt eller en lgsning pa en opgave (resultat), samt spargsmal om hvordan den enkelte elev eller en
gruppe elever har arbejdet med at lgse en opgave eller udarbejde en praesentation, dvs. spargsmal
om selve processen, fx "Hvordan er | ndet frem til x?” og "Hvad gjorde |, da | fandt ud af, at det ikke
passede?”. Ofte vil en spargsmalsorienteret dialog kunne indeholde elementer af bade produkt- og
processpgrgsmal, savel som bade adbne og lukkede spargsmal.

Pointen er, at laereren ved at stille spargsmal aktiverer og engagerer eleverne bade til at folge med i
undervisningen og til at reflektere over det faglige indhold, som klassen, gruppen eller den enkelte
elev arbejder med. Desuden er en spargsmalsorienteret dialog som oftest en dynamisk starrelse i
den forstand, at den udvikler sig ved, at spargsmal og svar farer til nye spargsmal, refleksioner og
erkendelser, dvs. en dynamisk proces mellem laerere og elever. Spargsmal skal saledes ogsa ses
som god mulighed for deltagelse.

Spargsmal er badde en made at artikulere undervisningens indhold pa og en mulighed for at skabe
forbindelse til indholdet. Laursen (2017) peger fx pa, at elever netop laerer og skaber forbindelse til
stoffet ved at artikulere det, fx ved at formulere det som et spergsmal. Endvidere understreger

Meyer (2005), at elever ogsa leerer af, at laereren artikulerer stoffet ved at besvare elevernes spargs-
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mal. Leereren kan saledes ved at anvende spargsmal pa forskellige mader guide eleverne ind i stof-
fet og saette dem i forbindelse med det faglige indhold. Det kan b&de veere ved, at leereren sparger
eleverne for at sikre sig, at de har forstaet stoffet (ofte mere lukkede spargsmal), for at fa eleverne
til at forsgge selv at komme teettere pa stoffet (via proces og refleksion) og for at fa eleverne til at
forsta, at de selv ma formulere spargsmal for at forsta og laere stoffet (artikulation).

Meyer (2005) taler i den forbindelse ogsa om meningsdannende kommunikation, hvor definitionen
lyder: "Meningsdannende kommunikation betegner den proces, hvorunder eleverne i samspil med
deres leerere giver undervisnings- og laereprocessen samt dens resultater en personlig betydning”
(s. 64). Meningsdannende kommunikation handler sédledes om, hvordan eleverne forbindes til
faget, sa det giver mening for dem, og sa der i deres lzering af konkrete emner i faget ses pa forhol-
det mellem undervisningens indhold og mal og elevens tilegnelse af faget. Det kan fx vaere gen-
nem, at laereren stiller spgrgsmal, der far eleverne til at beskrive og begrunde deres meninger.
Eleverne interagerer med faget, forholder sig til, hvornar undervisningen giver mening og hvorfor,
og reflekterer over egen leering og laereprocesser (Meyer, 2005, s. 65). Feedback er derfor ogsa cen-
tral i denne sammenhang. Feedback behandles i et seerskilt afsnit i dette notat.

Det er sdledes vigtigt, at laereren:

+ Skaber plads til spargsmal

« Stiller bdde dbne og lukkede spargsmal

« Viserinteresse for og understgtter elevernes laereproces i kraft af processuelle spargsmal
« Faciliterer, at eleverne stiller spgrgsmal

« Serger for, at der er fleksibel svaerhedsgrad af spargsmal, sa alle kan deltage

+ Bruger spargsmal til at guide eleven taettere pa stoffet.

Stilladsering gennem demonstration og anvendelse

To undervisnings- og instruktionsformer, som ofte bliver fremhaevet i litteraturen, er modellering og
applikation. Hermed menes hhv. at laere gennem demonstration og imitation (modellering) og
gennem direkte anvendelse af nyerhvervet viden (applikation). Begge tilgange kan ses som mader
at stilladsere elevernes laering pa.

At modellere betyder at demonstrere en made at arbejde pa, delt op i trin, sa eleverne kan falge
fremgangsmaden og herefter selv gve sig (Muijs & Reynolds, 2018). Modellering er ofte noget, lzerer-
en gar, men det kan ogsa veere elever, der modellerer for hinanden i forbindelse med gruppear-
bejde eller for hele klassen. Logikken er, at der mange gange kan vaere mere leering i at se, hvordan
en opgave bliver lgst i praksis, herunder hvilke strategier og tilgange den, der modellerer, benytter
sig af i lgsningen af en opgave. Dermed finder modellering sted, nar:

+ Leereren viser eleverne, hvordan man lgser en opgave og hvorfor, og derigennem hjeelper til at
stilladsere elevernes laering

« Leereren far eleverne til at modellere, hvordan de ville lgse en opgave, og fremhaever og synliggar
de laeringsstrategier og metoder, eleverne benytter.
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Applikation handler om, at eleverne bliver sat i gang med at anvende dét, de lige har leert i praksis
(Creemers & Kyriakides, 2008). Det kan fx veere ved, at eleverne selvstaendigt laser opgaver, der
kreever, at den nye viden bliver taget i anvendelse, eller at de lgser opgaver i feellesskab med leerer-
en, hvor laereren stetter eleverne i at kunne anvende det helt nye stof i praksis. Denne applikation
kan bade foregd individuelt eller i gruppearbejdet. Altsa finder applikation sted, nar:

« Leereren giver eleverne opgaver, der giver eleverne mulighed for at bringe undervisningens fag-
lige indhold i spil, og som eleverne selv kan lase pa baggrund af laererens instruktion (Creemers
& Kyriakides, 2008)

« Laereren stilladserer elevernes laering ved at strukturere laeringsprocessen og statte eleverne sa-
ledes, at de far hjeelp til at laere dét, der ligger lige umiddelbart uden for, hvad de selv kan tilegne
sig, men inden for hvad de kan tilegne sig med stgtte fra leereren eller hinanden.

Differentiering i dialog og instruktion

Differentiering er et vigtigt element i forhold til den labende dialog, gennemfersel og tilpasning af
undervisningen. Her forholder vi os forholdsvist smalt til begrebet i den forstand, at vi ser differen-
tiering i relation til fastholdelse af interesse og engagement i undervisningen - pa tveers af elevers
forskellighed. At fastholde interesse og engagement er et centralt aspekt i undervisningen, da ele-
ver jo har forskellige behov, positioner og udgangspunkter (se fx Laursen, 2017; Oettingen, 2016).
Som konsekvens heraf er det ngdvendigt at anvende forskellige og tilpassede former for dialog og
instruktion, hvis man vil engagere eleverne i undervisningen og give dem de bedste laeringsmulig-
heder.

Differentieret dialog kan medvirke til, at flere elever fastholder deres engagement og interesse hele
vejen igennem undervisningen. Ved at tilpasse fx forklaringer og svar pa spargsmal til den enkelte
elev giver leereren bedre muligheder for, at eleven kan forst4, leere og komme videre i undervisning-
en. Nogle elever har maske mest brug for at fa repeteret en opgave eller en forklaring, hvor andre
maske blot har brug en forklaring, der er vinklet lidt anderledes end den feelles forklaring, som lae-
reren gav hele klassen. Pd samme made kan gruppearbejde fordre og imgdekomme forskellige be-
hov for forklaring og dialog pa tveers af grupper.

Modsat kan undervisning, hvor leereren ikke differentierer sin dialog, indeholde en risiko for, at ele-
ver bliver afkoblet af enten faglige eller arbejdsrutinemaessige grunde. Det kan fx veere, at én eller
flere elever sidder stille for meget af tiden, eller at eleverne har svaert ved at forsta instruktionen el-
ler de faglige begreber, der bliver anvendt i undervisningen. | sddanne tilfeelde vil der vaere stor
sandsynlighed for, at eleverne bliver urolige, ukoncentrerede, keder sig eller slet og ret falder hen i
tanker om alt muligt andet end det, de eri gang med.

Leererne kan arbejde med differentieret dialog og instruktion ved fx at:

+ Mgde eleverne, hvor de er, ved at tilpasse dialogen - fx forklaringer og svar pa spergsmal - sa
den passer til elevernes forskellige forudsaetninger

+ Lgbende reagere pa, hvad der sker i undervisningen, og pa elevernes reaktioner og tilpasse un-
dervisningen efter uventede aendringer, udviklinger eller reaktioner, positive savel som negative.
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Instruktion og bevidsthed om laeringsstrategier

Flere steder i litteraturen peges der p4, at laereren med fordel kan have fokus pa at undervise ele-
verne i generelle leeringsstrategier som en del af en direkte laererstyret instruktion, men samtidig
0gsa at laererne orienterer sig mod at fremme elevernes bevidsthed om deres egne individuelle lze-
ringsstrategier (Scheerens, 2016). Det vil grundleeggende sige, at lzererne udover at arbejde hand-
lingsanvisningsorienteret gennem direkte laerestyret instruktion, hvor eleverne fx bliver introduce-
ret til, hvordan de skal ga til en opgave eller en aktivitet, ogsa hjeelper eleverne til at laere selv at
blive mere bevidste om egne leeringsstrategier og metoder.

Udvikling af elevens laeringsstrategier kan fx understattes gennem en dialogisk og dben leerepro-
ces, hvor elevernes lzeringsstrategier bliver tydeliggjort og italesat, hvorved bade leerere og elever
far mulighed for at reflektere over dem. Sdledes bliver laerer og elev bevidste om de processer, tek-
nikker og tilgange, som eleven anvender, ndr nyt stof skal tilegnes, eller en opgave skal lgses. Ideelt
set giver det eleverne mulighed for bade at leere fagligt indhold gennem laererstyret instruktion og
udvikle egne laeringsstrategier gennem refleksion, og i det hele taget kan det bidrage til aktivere
eleverne og @ge deres engagement i undervisningen (Hattie, 2009; Helmke, 2013; Scheerens, 2016).
Refleksion over laeringsstrategier kan selvfalgelig ogsa ske eleverne imellem, uden at det direkte
involverer leereren.

Grunden til, at bevidsthed om og fokus pa de individuelle laeringsstrategier er vaesentligt, er, at det
giver eleverne mulighed for at blive bevidste om deres laereprocesser. De er herved ikke alene del-
tagere i de instruktionsbaserede laeringsprocesser, der bliver faciliteret af laereren. De far med tiden
(og alderen) ogsa bedre indsigt i egne laeringsstrategier og dermed mulighed for selv at veelge, hvil-
ken tilgang de vil anvende til en forestdende opgave, og hvilke leeringsstrategier der passer bedst til
dem. Dette skal ses som et komplement til laererens faglige og didaktiske ledelse af undervisning-
en, der ggr det nemmere for eleverne at tilegne sig indsigt i undervisningens faglige indhold.

Det er sdledes vigtigt, at laereren:

« Skaber klare rammer for eleverne gennem en mere direkte leererstyret instruktion og handlings-
anvisning i at leere det faglige indhold

+ Understatter en dialogisk og aben laereproces, hvor eleverne far mulighed for at undersgge, re-
flektere over og udvikle deres personlige leeringsstrategier.

Passende fagligt niveau og fastholdelse af engagement

Det er vigtigt, at leereren arbejder med et passende fagligt niveau, der hverken er for let eller for
sveert for eleverne (Winter & Nielsen, 2013). Niveauet for undervisningen skal veere dér, hvor ele-
verne ma leegge en vis arbejdsindsats for at na forventningerne, og hvor det faglige mal samtidigt
ikke er uden for elevernes raekkevidde, evt. med hjeelp fra laereren (EVA, 2018a; Meyer, 2005). Det er
altsa vigtigt, at de krav, der stilles til eleverne i undervisningen, hverken er for lave eller for hgje, for
ellers risikerer leereren, at eleverne mister oplevelsen af, at det giver mening at deltage i undervis-
ningen. Hos Laursen (2017) hedder det, at "Forventninger til elever er endnu et af de omrader, hvor
for lidt og for meget fordaerver, og hvor der skal rammes et passende niveau, der kraever grundigt
kendskab til eleverne og fingerspidsfornemmelse for deres reaktioner” (s. 146).
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At blive mgdt med et passende fagligt niveau har veesentlig betydning for elevernes muligheder for
at bevare koncentration og deres engagement i labet af undervisningen. Bliver tingene for svaere
eller for lette, og virker leereren, som om vedkommende ikke tror pd, at eleverne kan klare de fag-
lige udfordringer, sa er der stor risiko for, at eleverne giver op, eller i hvert fald at de mister koncen-
tration og bliver distraherede, efterhanden som undervisningen skrider frem.

| litteraturen peger blandt andre Hattie (2009; 2013) p3, at elever, der falder ud og bliver "disenga-
ged”, har en hgj risiko for at fa meget lidt ud af undervisningen. Samtidig fremhaever Hattie, at "dis-
engagement” (tab af engagement og interesse) kan handle om mange forskellige ting, hvilket er en
naturlig folge af elevernes forskellige positioner i klassen. Det kan fx veere, at eleverne bliver koblet
af fagligt, fordi de synes, at det er for sveert, eller det kan veere, at eleverne har indtaget en passiv
position, hvor de bare afventer instruktion, eller maske fornemmer eleverne, at laereren ikke tror
pa, at de kan mestre stoffet.

Pa baggrund af dette er det vigtigt, at leereren:

« Stiller krav til eleverne, og at kravene hverken er for hgje eller for lave, séledes at eleverne ma
laegge en vis arbejdsindsats, uden at malet er uden for raekkevidde

« Sprger for, at eleverne ikke mister engagementet, fordi niveauet er for hgjt eller lavt

« Giver udtryk for, at han/hun har tiltro til, at eleverne kan lgse opgaverne, s deres faglige engage-
mentet fastholdes.

Intentioner og formativ feedback

Et vigtigt element i undervisningen er, at leereren arbejder med afseet i en bevidst faglig og peeda-
gogisk intention. Denne intention kan fx rumme specifikke faglige mal, et mere overordnet fagligt
eller socialt formal og/eller en mere langsigtet dannelsesambition. Det vigtige er, at de aktiviteter,
som undervisningen rummer, og de laereprocesser, som sgges etableret, er rettet mod denne in-
tention.

Man kan dog ikke forvente en linezer sammenheeng mellem faglig og paedagogisk intention og ele-
vens laeringsudbytte. Man ma, som fx Helmke understreger, vaere opmaerksom pa, at skolen har
mange forskellige virkninger pa eleverne pa en lang raekke forskellige omrader, bade pa kort og
lang sigt (Helmke, 2013). For at kunne tilrettelaegge, evaluere og justere sin undervisning ma man
imidlertid vaere bevidst om og ofte formulere den faglige og paedagogiske intention med en given
undervisningspraksis, ligesom man ma arbejde for at etablere en undervisning, der sa vidt muligt
matcher denne intention.

De faglige og paedagogiske intentioner ma veere eksplicitte for laereren og leereteamet, men behe-
ver ikke altid at blive beskrevet direkte for eleverne. | nogle situationer kan det dog i hgj grad veere
en fordel, at eleverne inddrages i undervisningens intentioner og formal. Herved kan lzerere og ele-
ver i feellesskab indga i en feedbackproces, hvor tilbagemeldinger og justeringer labende bidrager
dels til elevens laering, dels til udvikling af undervisningen. En sddan feedback ma oplagt ske i rela-
tion til "noget”, nemlig intentionen med undervisningen.
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Bevidste faglige intentioner

Undervisning handler grundlezeggende om noget bestemt, som eleverne skal laere, og om laererens
professionelle rolle ift. at understatte denne leering. Laursen (2017) udtrykker det saledes: "Under-
visningen handler om noget, som leereren bestreeber sig pa at fa eleverne til at laere. Det ville af
disse grunde vaere absurd at haevde, at undervisningen ikke skal have formal eller mal.” Samtidig
understreger Laursen, at: "Pa den anden side er det af rent praktiske grunde umuligt eksplicit at
formulere praecise mal for hver eneste detalje, eleverne skal laere i undervisningen” (s.71-72).

Undervisning sigter saledes mod at "fa eleverne et sted hen”, og der kan veere behov for, at laererne
tydeliggar dette sted i form af en eksplicit intention, et formal eller et mere specifikt mal, séledes at
leerere og elever bedre kan orientere sig og evaluere i feellesskab (EVA, 2014; Hattie, 2013, Helmke,
2013). Det kan fx vaere mal eller delmal for den enkelte elev eller for hele klassen, og det kan veere
noget, leereren kommunikerer, eller noget, eleverne selv er med til at definere. Intentioner, formal
og mal kan have mange former, de kan veere abstrakte eller konkrete, og de kan straekke sig over
laengere eller kortere tid.

| de tilfeelde, hvor det er meningsfuldt, kan dét at gere undervisningens formal og mal tydelige og
eksplicitte hjalpe eleven med bedre at forstd, hvad han eller hun skal, og hvordan han eller hun
skal gere det. Elev og leerer kan i sadanne situationer arbejde sammen i retning mod det faglige
mal, give feedback og vurdere, hvorvidt eleverne har néet eller er kommet taettere pa det faglige
mal. | samme kontekst fremhaever Hattie, at en raekke undersagelser viser, at elevernes faglige ud-
bytte ofte gges, nar bade eleverne og laererne seetter sig mal - set i forhold til elevernes aktuelle
kompetencer - "der udfordrer til mere end blot at 'gere sit bedste’ (Hattie, 2009, oversat i Plau-
borg, Andersen, Ingerslev, & Laursen, 2010, s. 64).

| det hele taget kan man sige, at klarhed om intentioner med undervisningen, herunder formal og
mal, kan spille en vaesentlig rolle i den fremadrettede dialog mellem leerere og elever om undervis-
ningen, da denne klarhed danner grundlag for evaluering og i forlaengelse deraf feedback, samt da
det understatter en feelles pejling pa, hvor undervisningen skal hen.

Pa baggrund af dette er det vigtigt, at leereren:
« Har en bevidst intention og et bevidst formal med undervisningen

« Kommunikerer mal til eleverne, ndr det er meningsfuldt.

Formativ feedback

Pa tvaers af store dele af litteraturen peges der pa, at formativ feedback er et vaesentligt element i
god undervisning (Wiliam, 2015). Begrebet formativ feedback defineres dog forskelligt. Hos fx
Helmke (2013) preesenteres feedback som en del af kvalitetsomradet “aktivering” (s. 165). Helmke
betegner blandt andet feedback som en undervisningsform og som en made at holde eleverne til
ilden pa.

Formativ feedback er i reglen koblet til begrebet formativ evaluering, da evaluering af det sted,
hvor eleven befinder sig, er det udgangspunkt, hvorfra feedback bliver muligt. Pa baggrund af eva-
luering kan feedback bidrage til at understatte den enkelte elevs leering og leeringsproces. Med an-
dre ord er evaluering ngdvendig for at give relevant feedback, og feedback er ngdvendig for at
kunne bringe viden fra evaluering i spil i forhold til videre udvikling.
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Med det in mente kan formativ feedback gennemgéende beskrives som en proces, der har til for-
mal at reducere afstanden mellem elevernes nuveerende forstdelse og kunnen (dét, eleven allerede
ved og kan) og dét, det er tiltaenkt, at eleverne skal vide og kunne (dér, hvor eleven skal hen). For-
mativ feedback er en fremadrettet proces, der skal fa eleverne til at reflektere over deres egen fag-
lige udvikling samt deres leerings- og arbejdsprocesser for derigennem at udvikle sig (Hattie & Tim-
perley, 2007; Mglgaard & Qvortrup, 2016).

Formativ feedback kan bade gives fra lzerer til elev, fra elev til lzerer, fra elev til elev (peer-to-peer),
og den kan facilitere en indre proces i den enkelte elev. Feedback kan ogsa gives i forbindelse med
gruppearbejde, enten mellem grupper eller mellem gruppe og leerer. Det er derfor mest menings-
fuldt at forsta feedback som en lgbende proces, hvor leerere og elever i feellesskab og i forskellige
konstellationer reflekterer over elevernes viden, laeringsstrategier og arbejdsprocesser med det for-
mal at udforske, hvad der skal til, for at eleverne kan leere bedre og udvikle sig fremadrettet (EVA,
2017).

Mange af de feedbackmodeller, man finder i litteraturen, er baseret pa Hattie og Timperleys model
(Hattie & Timperley, 2007). Her indkapsles formativ feedback som en proces, der bygger pa tre
spargsmal: "Hvor er jeg pa vej hen?”, "Hvor er jeg nu?” og "Hvordan kommer jeg videre frem?”.
Denne proces kaldes ogsa feed up, feedback og feed forward og beskrives som en grundlaeggende
proces, hvor eleverne skal vide, hvor de er pa vej hen (altsa hvad det er meningen, de skal leere og
kunne), de skal kunne saette det i relation til, hvor de er nu, og de skal finde ud af, hvordan de kom-
mer videre frem mod malet. Det er her vigtigt at understrege, at disse spargsmal eller trin er flek-
sible i den forstand, at de enten kan vaere meget konkrete eller meget abstrakte. Det sted, eleverne
er pa vej hen, behgver saledes ikke at veere et meget specifikt mal, men kan ogsa veere en abstrakt
erkendelse eller mestring. Det er dog vaesentligt, at dér, hvor eleverne er pa vej hen, er konkret nok
til, at eleverne kan forsta det, og til, at de kan arbejde med det i forhold til, hvor de er.

Videre kan feedbackprocessen rette sig mod tre grundlaeggende niveauer: opgaveniveauet, pro-
cesniveauet og selvreguleringsniveauet. Hermed menes altsa rettet mod elevernes lgsning af hhv.
konkrete opgaver i undervisning, mod elevernes arbejdsprocesser og laeringsstrategier, samt mod
elevernes indre tilgang til at evaluere, selvregulere og udvikle egne tilgange og mader at arbejde

pa.

Formativ feedback bar naturligvis ogsa forekomme fra eleverne til lezereren, men det ligger uden for
dette notats genstandsfelt at beskrive dette yderligere.

Leereren kan arbejde med formativ feedback ved at veere opmeerksom pa at:

+ Hjeelpe eleverne med at finde ud af, hvor de er pa vej hen (hvad de skal laere), hvor de er nu, og
hvordan de kommer derhen

. Facilitere, at eleverne far mulighed for at give hinanden formativ feedback.

Danmarks Evalueringsinstitut 19



3.1

Elementer i god undervisning

Struktur og organisering i
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Den anden dimension handler om undervisningens struktur og organisering. Struktur og organise-
ring forstas og beskrives pa mange forskellige mader i litteraturen, men grundleeggende handler
det om, hvordan undervisningen saettes i gang og afsluttes, hvilke aktiviteter der er i undervisnin-
gen, hvordan undervisningen forlgber, og om eleverne forstar sammenhaengen mellem undervis-
ningens aktiviteter og dét, det er intentionen, de skal laere.

Vi deler derfor kapitlet op i hhv. 'opstart og klar struktur’, 'traening og avelse undervejs’, ’afslutning
og konsolidering’, ’'momentum, variation og fremdrift’, 'tid til faglige aktiviteter og tidsstyring’ samt
differentiering i struktur og organisering’.

Opstart og klar struktur

Det fremgar flere steder i litteraturen, at den made, undervisningen kommer i gang pa, har stor
betydning for undervisningen (Helmke, 2013; Kyriakides, Christoforou, & Charalambous, 2013;
Muijs, Kyriakides, van der Werf, Creemers, Timperley, & Earl, 2014). Afsnittet kan med fordel sesi
forlaengelse af pointerne om bevidste faglige intentioner i laeringsprocesser.

For det farste er opstarten af undervisningen vigtig, fordi det er den made, hvorpa eleverne far at
vide, hvad der skal foregd i lobet af undervisningen, og hvilket formal de forskellige aktiviteter har
(se fx Helmke, 2013; Petty, 2015). Dvs. at leereren ved undervisningens start introducerer og tydelig-
gor undervisningens struktur for eleverne og samtidig orienterer dem om og instruerer dem i, hvad
de skal laere i labet af undervisningen. Dertil keedes de aktiviteter, der skal foregd, til det, eleverne
skal leere, sa eleverne forstar, hvordan de forskellige brikker passer sammen og ikke taber traden
eller bliver demotiverede undervejs. Mere konkret formidler laereren, hvad der skal ske i lgbet af et
modul eller en dag, fx at eleverne skal arbejde med vikingetiden, og at det kommer til at forega
farst ved introduktion, derefter gruppearbejde og til sidst fremlaeggelse, hvor intentionen er, at alle
skal kunne beskrive de vigtigste kendetegn for perioden, nar modulet eller forlgbet slutter.

For det andet er starten af undervisningen vigtig, fordi laereren her kan koble det allerede lzerte til
det nye (se fx Muijs & Reynolds, 2018). P4 den made far eleverne bedre mulighed for at placere og
strukturere den nye viden pa forhand. Saledes kan eleverne nemmere forholde sig til det, de bliver
praesenteret for i lgbet af fx modulet eller timen (Petty, 2015). | forleengelse af eksemplet ovenfor
kunne det fx veere at placere vikingetiden i forhold til andre historiske perioder og samtidig genop-
friske, hvordan klassen tidligere har arbejdet med at laere om disse perioder, herunder hvad ele-
verne skal fokusere pa. Saledes szettes bade fagligt indhold og leeringsmetode i relation til noget,
eleverne kender i forvejen.

En klar og tydelig struktur i undervisningen er saledes vaesentlig for vellykket undervisning. Denne

pointe kan genfindes mange steder i litteraturen, men med lidt forskelligt fokus. Fx fremhaever Hat-
tie (2009) og Nordahl (2000) den rolle, struktur spiller i forhold til at skabe variation og engagement
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i undervisningen. Creemers & Kyriakides (2008) har videre som selvsteendig pointe, at orienteringen
af eleverne om formal med de forskellige aktiviteter, der skal foregad i undervisningen, i sig selv
medvirker til, at eleverne finder undervisningen meningsfuld og engagerende. Det vil sige, at varie-
ret og klar struktur samt klarhed om indhold af og intention med de forskellige aktiviteter er en vee-
sentlig ramme, der gar det nemmere for eleverne at laere, men ogsa kan bidrage til elevernes lyst til
at laere og engagere sig. Det er dog ogsa vaerd at bemaerke, at der oplagt kan veere situationer, hvor
undervisningen starter anderledes og uden orientering, fx nar eleverne fortszetter en aktivitet, der
tidligere er blevet introduceret.

Det er altsa vigtigt, at laereren ved undervisningens start sa vidt muligt ger det klart for eleverne:

« Hvad de skal arbejde med i lgbet at modulet/dagen/forlgbet — og gerne hvad intentionen og det
faglige formal er. I nogle sammenhaenge kan det ogsa veere relevant at angive mere specifikke
faglige mal.

« Hvordan undervisningens indhold og aktiviteter haenger sammen med det, de gjorde sidst (gen-
opfriske det, eleverne allerede ved, og seette det i relation til det nye emne eller omrade).

« Hvordan de skal arbejde (hvilke faser er modulet eller timen inddelt i, skal de arbejde i grupper
ellerindividuelt, og hvordan er overgangen mellem faserne).

Traening og gvelse undervejs

Undervejs i undervisningen er det vigtigt, at eleverne far mulighed for at treene og @ve det, de har
lert (Brophy, 2000; Helmke, 2013; Laursen, 2017). Det geelder bade dét, de er i gang med at mestre,
og dét, de tidligere har leert. P4 den made giver man gennem gvelse mulighed for, at faglige kom-
petencer og feerdigheder kan anvendes mere flydende og bliver lettere tilgeengelige og dermed di-
rekte anvendelige for eleverne. Desuden bidrager gvelse til at konsolidere viden, da gentagelse bi-
drager til bevidstgarelse i den forstand, at eleverne bliver mere opmaerksomme pa, hvad det er, de
har laert, og samtidig at det tillzerte bliver holdt operationelt ved lige, s& de ikke glemmer det igen
eller har sveert ved at genkalde sig en konkret oplysning eller en feerdighed (Helmke, 2013; Meyer,
2005). | den sammenhaeng papeger Meyer (2005), at treening pa sin vis har sin egen “didaktiske
veegt”, der yder et selvstaendigt bidrag til elevernes laeringsproces.

Der kan udover faglige treeningsaktiviteter ogsa veere tale om aktiviteter, der er rettet mod sociale
leeringskompetencer, idet man ogsa kan traene fx samarbejdskompetencer og gruppearbejde.

Treening og avelsesaktiviteter kan antage mange forskellige former. Der kan bade veere tale om
mere lukkede opgaver, hvor eleverne skal treene helt specifikke faerdigheder (fx grammatik) og
mere dbne opgaver, hvor viden og kompetencer skal traenes ved at blive bragt i spil. Det kan fx
handle om at arbejde med stoffet i forbindelse med konkret problemlgsning eller en mere under-
segende tilgang. Nogle gvelser kan omhandle delelementer eller -teknikker, mens andre kan veere
rettet mod en funktionel anvendelse af disse. Det kunne fx vaere at gve engelske gloser separat
over for at bruge engelske gloser i samtale. @velser kan ogsa indeholde kombinationer af teknik og
anvendelse.

Pa den baggrund er det vigtigt, at leereren:

« Skaber mulighed for, at eleverne lgbende traener og gver sig pa dét, de har leert, og dét, deeri
gang med at leere i undervisningen
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« Organiserer og tilrettelaegger undervisningen med aktiviteter, der er tilpasset de specifikke kom-
petenceomrader, man gerne vil treene og fastholde.

Afslutning og konsolidering

Ligesom undervisningens start og rammesaetning er vigtig, har det ogsa stor betydning, at laereren
far afsluttet undervisningen pa en god made (EVA, 2013). Det betyder, at laereren ma have fokus pa,
at undervisningens indhold bliver konsolideret i den forstand, at eleverne far samlet op pa og bun-
det knude pa dét, de har leert eller faet kendskab til. Pa den made haenger undervisningens afrun-
ding sammen med opstarten ved, at laereren kan referere tilbage til den rammesaetning og oriente-
ring, der blev preesenteret i starten af undervisningen, og bruge den samme struktur til at fastholde
og konsolidere leering fra de aktiviteter, der er forgdet i undervisningen (Muijs et al., 2014).

| litteraturen peger fx Meyer (2005) pa betydningen af, at elevernes leering og deres arbejde og trae-
ning med stoffet gennem undervisningens forlab bliver "kontrolleret”, dvs. at leereren bade |e-
bende og ved undervisningens afslutning hjaelper eleverne med at kontrollere, om de har forstéet
stoffet rigtigt. Samtidig er "kontrol” ogsa en strategi til at laere eleverne selv at konsolidere og kon-
trollere det laerte ved undervisningens afslutning, idet de veenner sig til at samle op. Konsolidering
kan selvfalgelig ogsa ske ved, at eleverne pa egen hand lgser opgaver i lgbet af undervisningen el-
ler ved undervisningens afslutning (Helmke, 2013).

Pa den baggrund er det vigtigt, at leereren har fokus pa:

+ Atundervisningen afsluttes med en form for opsamling og afrunding

« At afrunde undervisningen med at relatere dét, der er sket, laert og gennemgaet i lgbet af timen,
til undervisningens opstart og orientering

« Bedst muligt at sikre, at eleverne har forstaet stoffet og/eller den intention, der var med undervis-
ningen

+ Lobende at samle op pd, om eleverne har forstdet indholdet af undervisningen, efter hensigten.

Momentum, variation og fremdrift

At holde momentum og skabe fremdrift og variation i undervisningen fra start til slut har stor be-
tydning i forhold til at forhindre forstyrrelser, koncentrationstab og stilstand (EVA, 2018a). Ved at
drive og fastholde momentum i undervisningen og ved at tage eventuelle problemer eller forvirring
i oplgbet kan undervisningens forleb og sammenseetning bidrage til at fastholde elevernes enga-
gement og motivation.

Her spiller variation ogsa en veesentlig rolle, da afveksling mellem forskellige aktiviteter og arbejds-
/undervisningsformer kan bidrage til at holde eleverne engagerede og interesserede (Helmke,
2013). Det kunne fx veere afveksling mellem brug af forskellige medier, individuel lzesning, kollek-
tive fremlaeggelser eller praktiske gvelser. Der kan ogsa skabes variation ved at udnytte de leerings-
muligheder, som ligger udendars eller ved besgg pa kulturinstitutioner. Variation i undervisningen
handler ikke ngdvendigvis om hyppige skift, men om at eleverne i labet af en skoledag oplever va-
riation og alsidighed ved at kunne arbejde med stoffet pa forskellige mader - samtidig med at mo-
mentum og sammenhezeng fastholdes (EVA 2018a).
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Det er ogsa vigtigt, at leereren lgbende er opmaerksom p4, at undervisningen forlgber hensigts-
meessigt iht. intentionen og saledes er med til at skabe en oplevelse af sammenhang for eleverne.
Det kan fx vaere en fordel, hvis leereren undervejs genopfrisker formal og struktur for eleverne. Sam-
tidigt er det vigtigt at begynde undervisningen til tiden og at skifte mellem forskellige aktiviteter pa
en meningsfuld, forudsigelig og smidig made. Laereren bar ogsa have fokus pa at bruge sa meget
tid som muligt pa selve undervisningen og s lidt som muligt pd administration og andet, der er
selve den faglige undervisning uvedkommende.

Malet er at holde eleverne engagerede, opmaerksomme og koncentrerede hele vejen gennem un-
dervisningen, sa de far de bedste muligheder for at leere. Dette kan fremmes ved, at laereren foku-
serer pa:

« At skabe glidende overgange mellem de forskellige faser og aktiviteter
+ Atskabe variation i laeringsaktiviteter
+ At holde momentum og undga forvirring og stilstand mellem forskellige aktiviteter

+ At holde eleverne tililden i den forstand, at de er engagerede og aktivt deltagende i undervisnin-
gen

+ At holde styr pa og genopfriske strukturen undervejs i undervisningen samt fastholde den rade
trad.

Tid til faglige aktiviteter og tidsstyring

God struktur og organisering i undervisningen er ligeledes relateret til at skabe mulighed for, at
mest mulig tid gar til faglige aktiviteter, og at laereren generelt sgrger for at disponere saledes, at
der er tid til de aktiviteter, der skal forega i labet af et modul eller en time. | litteraturen peger fx
Creemers & Kyriakides (2008) pa, at mest mulig tid til faglige aktiviteter (time on task) har stor be-
tydning for undervisningen. Hattie (2013) nuancerer dog dette ved at pege p3, at tid brugt pa fag-
lige aktiviteter ikke nadvendigvis i sig selv er tilstraekkeligt, men at man ogsa ber se pa, hvor meget
henholdsvis leerere og elever fylder i undervisningstiden. Hattie (2013) er specielt fokuseret p3, at
det er ufordelagtigt, hvis der er for meget tid, hvor det kun er laereren, der kommer pa banen. Ende-
lig skelner Helmke (2013) mellem anvendelig instruktionstid og aktiv leeretid i den forstand, at der
er behov for at skabe plads til faglig instruktion, men samtidig ogsa ber veere fokus pa den tid, hvor
eleverne er aktive og engagerede i forhold til instruktionen.

For eleverne handler det at vaere aktive blandt andet om ikke at sidde stille og lytte alt for laenge ad
gangen, men at ”fa lov” til at komme i gang med noget. Det kan fx handle om selv at lgse forskellige
skriftlige eller mundtlige opgaver, men ogsa opgaver af mere praktisk karakter (EVA, 2018a). Det
kan ogsa handle om, at laereren giver eleverne mulighed for aktivt at deltage pa anden vis.

| forhold til organisering er det derfor vigtigt, at laereren:

+ Holder styr patiden i forhold til de forskellige faser og aktiviteter og sikrer, at der er tid til at na
det, der skal nés

« Sikrer, at sa meget tid som muligt bliver brugt pa faglige aktiviteter, og at eleverne har mulighed
for at veere aktive og engagere sig i disse.
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Differentiering i struktur og organisering

Differentiering i undervisningens struktur og organisering er et vigtigt aspekt i undervisningen.

Som beskrevet i afsnit 2.1.4 deekker begrebet undervisningsdifferentiering over mange forskellige
aspekteriundervisningen, der dog har det til feelles, at man tager udgangspunkt i, at elever er for-
skellige, og at undervisning bar afspejle dette (EVA, 2011; Helmke, 2013). | forhold til undervisnin-

gens struktur og organisering betyder det, at undervisningens tilretteleeggelse tager hgjde for for-
skellige mader at deltage pa, forskellige niveauer og forskellige mader at laere pa.

Som konsekvens heraf kan undervisningen med fordel organiseres, sa eleverne far mulighed for at
arbejde med stoffet pa forskellige mader og i et tempo, der passer den enkelte (EVA, 2018b). Det er
derfor vigtigt, at leereren organiserer og strukturerer undervisningen saledes, at den indeholder for-
skellige og omskiftelige aktiviteter og arbejdsformer, s man kan fastholde og engagere klassen
som helhed, sével som de individuelle elever. Mere konkret skal de mader, hvorpa eleverne bliver
sat til at arbejde, rumme muligheder for, at elever med forskellige forudseetninger og behov bedre
kan forsta og deltage i undervisningen, fx via gruppearbejde og -sammensaetning. | litteraturen
fremhaeves gruppearbejde netop som en arbejdsform, hvor eleverne har mulighed for at deltage
mere aktivt, end nar hele klassen er samlet. | grupperne har eleverne mulighed for mere taletid,
tryggere rammer og i det hele taget bedre vilkar for aktiv deltagelse, end nar laereren underviser
hele klassen samlet (EVA, 2020a; EVA, 2020b).

| forhold til differentiering i undervisningens struktur og organisering er det vigtigt, at laereren:

« Arbejder med at fastholde elevernes interesse og engagement i undervisningen ved at sammen-
seette undervisningen af forskellige aktiviteter og arbejdsformer, der kan rumme elevernes for-
skelligheder, sa alle elever far mulighed for at deltage.

+ Arbejder med feellesskabs- og samarbejdsorienterede arbejdsformer, fx gruppearbejde, da disse
arbejdsformer flere steder i litteraturen bliver fremhaevet som fordelagtige mader at arbejde med
differentiering pa. Laereren skal i den sammenheeng forholde sig til indholdet, dynamikken og
arbejdsopgaverne i gruppen samt til gruppens sammensastning.

« Fokuserer pd at variere arbejdsformer, da det giver mulighed for fleksibilitet og tilpasning, samti-
dig med at relevant variation gavner mange elever.
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Leringsmiljo

Den tredje og sidste dimension handler om leeringsmiljget, som er rammen om undervisningen el-
ler det miljg, undervisningen foregar i. Et godt laeringsmilje kan ses som grundlaeggende for elever-
nes leering og de konkrete aktiviteter, der foregar i undervisningen. Som Meyer (2005) beskriver det,
betyder et godt laeringsmiljg (som dog hos ham betegnes som "et laeringsfremmende klima”), at
eleverne bliver "bedre i stand til at udfolde deres evner og interesser og derigennem forbedrer de-
res kognitive, metodiske og sociale preestationer og laering” (s. 51).

| dette notat forstar vi leeringsmilje som den kontekst og det miljg, undervisningen og elevernes
leering foregar i, og folgende heraf praesenterer vi nogle af de centrale elementer i lzeringsmiljget,
der har betydning for elevernes lzering og for, at man kan gennemfgre undervisningen. | litteratu-
ren deekker leeringsmilja over et meget stort felt, sa vi afgreenser os til de dele, der er relateret il
undervisning og leering og dermed er naert beslaegtet til det, Helmke (2013) kalder et laeringsfrem-
mende miljg, i betydningen: "et laeringsmiljg, som gar elevernes lzering lettere, gunstigere, eller pa
anden made har en positiv indflydelse pa laeringen” (s. 178). Vi fokuserer dermed pa den del af lae-
ringsmiljget, der understatter undervisningen.

Nar laeringsmiljeet er godt, er det kendetegnet ved trygge, respektfulde og tillidsfulde relationer
mellem bade laerer og elever samt eleverne imellem (Brophy, 2000). Laereren og eleverne kan trygt
ga til nye faglige emner og arbejde sammen om det faglige indhold i et positivt miljg, hvor eleverne
ikke er bange for at prgve sig frem. Omvendt kan et darligt laeringsmilja veere praeget af utryghed,
uro og negative relationer i klassen, som kan betyde, at laereren far sveerere ved at fokusere under-
visningen pa det faglige indhold, og at eleverne er utrygge og ikke vil, eller tar, ga til fagets indhold.

Plauborg et al. (2010) beskriver pd tveers af forskningstraditioner, at et positivt leeringsmiljg er et
"omsorgsfuldt laeringsmilje, der understatter elevernes selvregulering og selvledelse” (s. 67) og
samtidig er et arbejdscentreret laeringsmilj@ (s. 73). Et positivt laeringsmiljg handler altsa bade om
at stette den enkelte elev i dennes lzereproces og samtidig sikre, at der er (og hele tiden oprethol-
des) et tillidsfuldt og trygt feellesskab i og omkring undervisningen. Hos Meyer (2005) betegnes
dette som: [...] et undervisningsklima, der er kendetegnet ved gensidig respekt, tryghed ved, at reg-
lerne respekteres, feelles ansvar, at leereren er retfeerdig over for den enkelte og over for gruppen
som helhed og at lzereren viser omsorg for eleverne, der ogsa viser omsorg over for hinanden” (s.
45),

| dette kapitel om leeringsmilje fokuserer vi seerligt pa emnerne 'relationer’, "laererens positive for-
ventninger’, 'plads til at bega fejl’ samt "klasseledelse’, herunder regler og rutiner.
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Relationer

Pa det relationelle plan handler et godt laeringsmiljg bade om relationer mellem leerer og elever og
eleverne imellem. Hos Laursen (2017) beskrives betydningen af en god relation sdledes: "man har
lettere ved at engagere sig, hvis man faler sig rimeligt afslappet og har et godt forhold til de menne-
sker, man skal arbejde sammen med” (s. 59). Det er altsa et vigtigt udgangspunkt for at kunne en-
gagere sig i faglige emner at have gode relationer, og at bade lzerere og elever har tillid til, at begge
parter vil gare deres for, at undervisningen lykkes.

Laerer-elev-relationer

| leerer-elev-relationen er det vigtigt, at laereren er anerkendende og positiv i sin tilgang til alle ele-
veri klassen. | forhold til stemningen i klassen er det vaesentligt, at leereren arbejder pa at skabe en
afslappet atmosfaere — i den rigtige balance, dvs. i modseetning til pa den ene side en humorforladt
og pa den anden side en lassluppen atmosfeere (Helmke, 2013, s. 182).

Samtidig har det stor betydning, at eleverne kan stole p3, at laereren behandler dem retfeerdigt og
er parat til at hjeelpe dem. I det systematiske review Leererkompetanser og elevers lzering i barne-
hage og skole konkluderes det pa tveers af en raekke studier, at "En laerer som er stgttende gjen-
nom & vise seg tolerant overfor elevens egne initiativer og motiver, forbedrer elevleeringen. Det gjel-
der ikke bare undervisning i skolefagene, men ogsa pa omrader som selvtillit, autonomi og moti-
vasjon. | tillegg minsker forstyrrende atferd” (Nordenbo, Larsen, Tiftikci, Wendt, @stergaard, 2008, s.
61).

Hvad det vil sige, at laereren har en god relation til sine elever, kommer Klinge (2017) lidt neermere
ind pa, nar hun definerer leererens relationskompetence som: [...] kompetencen til at etablere og
fastholde positive relationer til eleverne individuelt og kollektivt, der understatter trivslen og den
alsidige udvikling for hver enkelt, og som muligger, at klassen etableres som et laeringsfeellesskab”
(s.22).

Laererens positive relation til eleverne kommer til udtryk, nar laereren i det sma agerer med gjen-
kontakt, smil og nik, og nar laereren er opmaerksomt lyttende anerkender elevernes input, behand-
ler alle elever i klassen med retfeerdighed og arbejder pa at skabe mening i undervisningen for den
enkelte. At opbygge en god relation til enkelte elever og til en klasse tager tid, og relationen ma
kunne udvikle sig, efterhdnden som eleverne bliver starre. Desuden har elevernes tilgang til leere-
ren selvfelgelig ogsa betydning for laererens muligheder for at arbejde med relationer.

Pa baggrund af dette er det vigtigt, at leereren:

« Haren anerkendende og positiv tilgang til eleverne
« Skaberen god og afslappet stemning i klassen, dog uden at den bliver for lgssluppen

« Giver udtryk for anerkendelse over for den enkelte elev, sdvel som hele klassen, ved opmaerk-
somhed, nik og gjenkontakt.

Elev-elev-relationer

Nar vi ser nazermere pa elev-elev-relationen, er det vigtigt, at leereren her er opmaerksom pa at
statte eleverne i deres relationer, at hjaelpe, nar eleverne kommer i konflikt, samt at understgtte
deres evner til at arbejde sammen i klassens faglige feellesskab (Postholm, 2013). Dette er udgangs-
punktet for at arbejde med undervisningsformer, der lzegger op til samarbejde mellem elever. Det
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bliver iszer tydeligt, nar eleverne arbejder i grupper. Gruppearbejdet beskrives i litteraturen som en
undervisningsform, hvor eleverne kan udvikle deres samarbejdskompetencer — herunder bade re-
lationelle, kommunikative og organisatoriske kompetencer (EVA, 2020a; EVA, 2020b). Men gruppe-
arbejde kan ogsa veere en udfordrende undervisningsform, og hvis gruppearbejde skal vaere vellyk-
ket og udvikle elevernes relationer og samarbejdskompetencer, er det vigtigt, at laereren lgbende
arbejder med elevernes evne til at udvise dbenhed og tilbyde hinanden hjzelp, at lytte til hinanden
og handtere uenigheder, sa eleverne er trygge ved at byde ind, kan na til enighed om opgaveles-
ningen og oplever en god stemning i gruppen (EVA, 2020a; EVA, 2020Db).

Understattelsen af elevrelationer er ogsa vigtig, idet relationerne spiller en stor rolle i elevernes
grundlaeggende oplevelse af skoledagen. Gar det mindre godt med relationerne, fylder det meget,
og det er sveert for eleverne at koncentrere sig og engagere sig i undervisningen og i det faglige feel-
lesskab i klassen (EVA, 2018a; Laursen, 2017).

Det er derfor vigtigt, at leereren:

« Understatter elevernes evne til at indga i fagligt samarbejde med hinanden

« Understatter elevernes relationer til hinanden ved at hjaelpe, nar der opstar konflikter.

Laererens positive forventninger

Laererens positive forventninger til den enkelte elev, sdvel som til hele klassen, har stor betydning i
forhold til at skabe et godt laeringsmilja (se fx Laursen, 2017; Muijs & Reynolds, 2018). Nar vi taler
om laererens positive forventninger, handler det grundleeggende om den made, laereren gar til ele-
verne pd. Udstraler laereren, at han eller hun tror pa elevernes evner til at tilegne sig nyt stof? Stat-
ter laereren den enkelte i at na et skridt videre i sin tilegnelse af faget? Tror laereren pa klassen som
et velfungerende arbejdsfeellesskab, der vil yde en indsats, sa de i feellesskab kan na dét, de skal na
i undervisningen? Disse forventninger har en central betydning for, om lzereren kan skabe god un-
dervisning.

| dette notat kalder vi dette omrade af undervisningen for leererens positive forventninger. Andre
steder i litteraturen beskrives dette som leererens "hgije forventninger” eller som leererens "pas-
sende ambitioner” (se fx EVA, 2013). | EVA-rapporten Haje forventninger til alle elever ser man pa
tveers af forskning pa omradet og beskriver, at det hos bl.a. Schilling & Schilling ser ud til at "have
afgarende betydning for elevernes laering, at leererne i deres daglige praksis viser, at de har hgje
forventninger til eleverne, og at de gennem hele deres adfeerd og tilgang i undervisningen udstra-
ler, at de tror pa, at alle elever kan laere meget” (EVA, 2013, s. 16).

Positive forventninger til den enkelte elev

Leererens positive forventninger til eleverne er med til at skabe en feelles indstilling til undervisnin-
gen om, at laerere og elever sammen har noget vigtigt, de kan og skal nd. Dermed ved eleverne, at
leereren forventer noget af deres deltagelse i undervisningen, og samtidig ved de, at laereren tror
pa, at de kan komme i mal med det, de skal laere, hvis de bare arbejder for det. Dvs. at leererens po-
sitive forventninger er med til at statte arbejdsfeellesskabet i klassen, men ogsa i lige sa haj grad er
med til at leere den enkelte elev at have positive forventninger til sig selv samt at have tiltro til egne
evner og til at kunne mestre faget (self-efficacy) (Hattie, 2009).

Hos Hattie (2013) opsummeres det til spagrgsmalet: "Har leererne hgje forventninger baseret p3,
hvad eleverne ved og kan gare?” (s. 138). Forventninger bar altsa veere baseret pa den enkelte elevs
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niveau og mulighed for at klare det naeste faglige mal, da leererne ellers risikerer at skyde vaesent-

ligt over eller under, hvad eleverne kan indfri (Hattie, 2009). Graterud og Nielsen (1998) understre-

ger, at samtidig med, at laereren stiller store faglige krav og har hgje forventninger til eleverne, skal
det veere klart for eleverne hvordan og ud fra hvilke kriterier, de vurderes (1998, s. 167).

Nar laereren har positive forventninger til eleverne, betyder det samtidigt, at eleverne leerer at for-
vente noget af sig selv. Det betyder, at de motiveres pa en anden made til at deltage i undervisning-
en, end hvis de lgser opgaverne, blot fordi leereren beder dem om det. At have positive forventning-
ertil sig selv kan altsa vaere med til at motivere eleverne til at deltage i undervisningen. Samtidig
papeges det hos Laursen (2017), at det ikke udelukkende er vejen frem alene at vaere motiveret:
"Det er godt, hvis eleven kan blive zegte interesseret i skolens indhold, men det er ikke nogen abso-
lut forudseetning for, at de laerer det, de gerne skulle” (s. 151). Det er altsa ogsa vigtigt at leere, at
ikke al undervisning er sjov eller motiverende. Nogle gange er undervisning rutinepraeget, og ele-
verne ma knokle pa, selvom det ikke nedvendigvis giver mening for dem. De ma traene fremgangs-
mader og regler og i det hele taget gve sigigen ogigen for at laere at mestre faget. Her er det afge-
rende, at leererens positive forventninger til eleverne styrker elevernes self-efficacy, hvilket vil fa stor
betydning for elevens tilgang til andre fag og videre uddannelse.

Pa baggrund af dette er det vigtigt, at leereren:

« Har positive forventninger til den enkelte elevs evner til at kunne mestre og tilegne sig faget, sa
eleven ogsa selv far tiltro til egne evner

« Bygger sine forventninger pa og tilpasser disse efter den enkelte elevs niveau og mulighed for at
deltage i undervisningen

« Har positive forventninger til, at eleverne kan komme i mal med undervisningen, ogsa nar den er
rutinepraeget og mindre motiverende.

Laererens positive forventninger til klassen

Laererens forventninger til klassen som helhed spiller ogsa en vaesentlig rolle for laeringsmiljget i
den enkelte klasse. Det er vigtigt for elevernes deltagelse i og oplevelse af undervisningen, at laere-
ren har positive forventninger til klassen som arbejdsfzellesskab. Nar laereren kommer ind i klassen
og pabegynder undervisningen med positive forventninger til klassens indsats og kunnen i forhold
til det emne eller de opgaver, de lige nu eri gang med, viser laereren eleverne, at det er vigtigt og
meningsfuldt at engagere sig i undervisningen og det faglige indhold (EVA, 2018a).

Pa den made er laererens positive forventninger til klassen med til at skabe et forpligtende arbejds-
feellesskab i laeringsmiljeet, hvor afszettet i laererens positive forventninger kan skabe en tilgang
eller en feelles forstaelse i klassen af, at man vil nad noget i undervisningen (Meyer, 2005). Undervis-
ningens indhold og mal bliver dermed et feelles anliggende, som alle tager del i at fa til at lykkes.

Laererens positive forventninger til klassen er steerkt koblet til laeringsmiljget, men ogsa til klassele-
delse, idet forventningerne bade handler om den stemning og det faellesskab, der er i klassen, og
om den struktur og det lsbende momentum, laereren ma sikre sig at holde. Dér, hvor leererens po-
sitive forventninger er szerligt vigtige i leeringsmiljoet, er dér, hvor klassen som arbejdsfeellesskab
bliver det centrale - dvs. at laereren forventer, at klassen kan arbejde og samarbejde om det faglige
indhold og de mal, der er i undervisningen, ud fra en faelles kultur, stemning og gensidig forstaelse.
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Pa baggrund af dette er det vigtigt, at leereren:

+ Harentilgang til klassen, der baerer praeg af positive forventninger til klassen som arbejdsfaelles-
skab, saledes at det bliver et feelles anliggende at komme i mal med undervisningen

« Bidragertil at skabe et forpligtende arbejdsfeellesskab i klassen, hvor eleverne forstar vigtighed-
en af at deltage og engagere sig i undervisningen og det faglige indhold.

Plads til at bega fejl

Et andet vigtigt element i et godt leeringsmilj er, at bade elever og laerere ter bega fejl. Hos Hattie
(2013) hedder det, at "Et optimalt leeringsmilj@ er et miljg, der genererer en atmosfeere af tillid - et
milja, hvor alle forstar, at det er okay at bega fejl, fordi fejl er essensen af laering” (s. 56).

| det hele taget understreges det flere steder i litteraturen, at det er essentielt for et positivt laerings-
miljg, at eleverne tar bega fejl. Helmke beskriver i sin opsamling flere dimensioner i det, at lave fejl,
ved at skelne mellem fejl, der begas i lzeringssituationer, og fejl, der begas i praestationssituationer
(Helmke, 2013, 5. 180-181). | lzeringssituationer skal fejl betragtes som positive og som noget, der
kan medvirke til, at eleverne far en dybere forstaelse af deres egen laereproces. Fejl kan her blive en
anledning til, at laerer og elev sammen reflekterer over, hvordan eleven nar frem til en bestemt les-
ning eller forstaelse af et fagligt emne. Og den fzelles refleksion kan fare til, at eleven forstar ar-
bejdsprocessen pa et dybere niveau og forstar bade hvordan og hvorfor, en opgave skal lgses pa en
bestemt made.

Fejl i preestationssituationer, som fx nar eleven skal bruge sin viden i en eksamenssituation, skal
dog betragtes anderledes. Her kan fejl ses som et mangelfuldt resultat af en darlig laereproces,
uanset at leeringsmiljget muligvis er trygt og positivt. P4 den made skelnes der mellem fejl eller
mangler som en del af en laereproces, hvor man aver sig og bliver bedre, og fejl eller mangler i ele-
vens laering, nar laereprocessen er afsluttet.

Videre fremheaeves det fx hos Helmke (2013), at fejl ofte skal ses som en leeringsmulighed i sig selv.
Dermed handler det ikke kun om at turde at bega fejl uden at skamme sig, men ogsa om at forsta,
at det at begd fejl er en naturlig del af at leere. Fejl er bade forventelige og kan veere gnskveerdige i
leereprocessen, hvilket bar vaere afspejlet i leeringsmiljeet.

Derudover hgrer det ogsa med til et positivt laeringsmilja, at der er plads til, at ogsa leereren kan
bega fejl. Helmke (2013) beskriver, at det "harer med til en positiv fejlkultur, at leererfejl ikke er
tabu, og at der ikke opstdr en aura af ufejlbarlighed” (s. 181).

Pa baggrund af dette er det vigtigt, at laereren:

« Skaber plads til fejl i undervisningen og lader eleverne forstd, at fejl er en del af at laere
+ Bruger elevernes fejl som en konstruktiv del af deres leeringsproces gennem feelles refleksion

« Giver plads til selv at bega fejl som leerer.
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Klasseledelse

Der eri litteraturen vaesentlig forskel pd, hvilke elementer i undervisningen der placeres inden for
hhv. klasseledelse, laeringsmilje og undervisningens struktur og organisering.

Klasseledelse defineres i rapporten Ro og klasseledelse i folkeskolen (Undervisningsministeriet,
2014) som et bredt og komplekst begreb, der er en "samlebetegnelse for de praksisser, laerere og
padagoger anvender til at skabe et veerdigt og meningsfuldt rum for elevers lzering og udvikling.
Klasseledelse udgar sdledes en kompleks og malrettende bestraebelse pa at rammesaette, organi-
sere, stotte, facilitere og differentiere laerings- og udviklingsprocesser for alle elever inden for
trygge rammer. Der er tale om en praksis, hvor det didaktiske, faglige og sociale er viklet ind i hin-
anden” (s. 7).

Helmke (2013) beskriver ogsa begrebet som noget, der daekker over flere forskellige omrader og
behandles forskelligt inden for forskellige traditioner. Helmke skelner dog mellem fire tilgange in-
den for klasseledelse (s. 126), hvor klasseledelse forstas som henholdsvis:

1. Atveere klasseleerer - hvor leereren har kontakt til foraeldre, star for at indkalde til mader o.a.
organisering

2. Indbegrebet af vellykket undervisning og god ledelse
3. Reaktion pa forstyrrelser

4. Enintegrativ tilgang - med fokus pa bade proaktive og reaktive elementer.

Klasseledelse synes at rumme “det hele”, men i og med at ambitionen i dette notat er at begribe
betydningsfulde faktorer i undervisningen i en mere konkret form, hvor det bliver muligt at opera-
tionalisere dem og arbejde med dem i den daglige undervisningspraksis, beskrives nogle af de fak-
torer, som flere steder i litteraturen ses som en del af klasseledelse, andre steder i notatet. Det dre-
jer sigbl.a. om leererens forventninger til eleverne, relation mellem leerer og elever samt at holde
momentum i undervisningen og styring af tiden. Betydningen af det komplekse i klasseledelses-
begrebet anerkendes saledes fuldt ud, men i dette notat er hovedparten af begrebets indhold pla-
ceret andre steder, sdledes at det kun er den del, der handler om rammer, regler og rutiner, der be-
handles saerskilt i naeste afsnit.

Rammer, regler og rutiner

Rammer, regler og rutiner er nadvendige strukturer for leerere og elevers dagligdag i klassen. Disse
strukturer understgttes, ved at laereren som autoritet og leder af undervisningen er til stede og sty-
rer. Eleverne har - maske seerligt i de sma klasser - brug for at leere at gd i skole, og til det har de
brug for at leere klare rammer, regler og rutiner for, hvordan de kan og bgr agere i klassen, i grupper
og i undervisningen.

Der er brug for faste mader at handtere en bred vifte af forskellige situationer pa, som kan opsta i
lzbet af et modul eller en time (se flere eksempler hos Helmke, 2013, s. 132 ff.). Det kan handle
om, at laerere og elever har en fzelles forstaelse af, hvad eleven gor, hvis han eller hun fx vil sparge
lzereren om noget, hvordan laereren signalerer, at han eller hun har brug for elevernes opmeerk-
somhed, eller om det er i orden at sidde ude pa gangen og arbejde uden at sparge om lov farst.
Der findes mange forskellige eksempler pa, hvordan rammer, regler og rutiner manifesterer sig i
undervisningen som implicitte eller kropslige tilkendegivelser, fx at laereren skal klappe tre gange,
og eleverne skal respondere med tre klap, nar leereren gnsker ro i klassen. Det centrale er, at bade
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leerere og elever mestrer de forskellige greb, der er, til at skabe muligheder for at kunne koncen-
trere sig om undervisningens indhold og ikke blive forstyrret. Samtidigt er det vigtigt, at eleverne
ogsa er bekendte med, hvilke rammer, regler og rutiner der geelder under gruppearbejde.

Selvom rammer, regler og rutiner her behandles under ét, er der dog forskel pa, hvordan de skal
forstas i undervisningen. Regler og rammer etableres bedst i starten af aret (eller i starten af ele-
vens skolegang) og hdndhaeves af laereren gennem hele skoledret eller skoleforlgbet, ligesom ele-
verne skal forpligtes til at overholde regler og rammer, sa disse bliver et feelles anliggende i klassen
(Postholm, 2013). Dette ses fx, nar en elev forstyrrer i undervisningen, og laereren minder eleverne
om, hvilke aftaler der er indgdet om, hvad eleverne skal gare, hvis de vil sige noget i lgbet af under-
visningen.

Rutiner handler derimod om faste mader at veere sammen pa bade i og uden for det faglige
arbejde, dvs. rutiner, som pa tveers af fag styrer dagen, og maden, elever og lzerer agerer i klassen.
Det kan fx veere den made, dagen starter pa, at holde fgrste og sidste skoledag, spise frokost

eller lignende. Ved at laereren leder disse processer og forpligter eleverne pa dem, understatter
leereren, at der fortsat er arbejdsro i klassen, og at fokus er pa undervisningens faglige indhold -
den laeringscentrerede relation mellem laerer og elever (Postholm, 2013).

Rammer, regler og rutiner forstdet som mader at arbejde pa, fx nar klassen starter med en kort
praesentation af undervisningens formal eller lignende, behandles i dette notat under temaet
‘Struktur og organisering i undervisningen’.

Pa baggrund af dette er det vigtigt, at leereren:

« Sikrer, at der er en klar feelles forstaelse af hvilke regler, aftaler og rammer, der geelder i klassen
« Sikrer, at disse regler og rammer overholdes

« Lederde daglige rutiner i klassen, sa arbejdsro og et fortsat fokus pa det faglige indhold kan fast-
holdes.
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Appendiks B - Metode og
fremgangsmade

Jf. afsnit 1.5 bygger neerveerende notat pa en ekspertforankret vidensopsamling, hvor store dele af
litteraturen er blevet identificeret af eksperter og via metalitteratur pd omradet, altsa litteratur, der
samler og opsummerer starre maengder af forskningen. | sggeprocessen havde vi fokus pa at iden-
tificere kernelitteratur og hovedveerker frem for at deekke feltet sa bredt som muligt. Det er derfor
veesentligt at understrege, at vi pd ingen made antager, at vores vidensgrundlag er udtgmmende
for feltet, eller at det indeholder alle nuancer, der findes i litteraturen.

| segeprocessen tog vi udgangspunkt i den omfattende litteraturgennemgang, der kan findes i The
Dynamics of Educational Effectiveness (Creemers & Kyriakides, 2008). Det er der to grunde til. For
det farste er det en ret omfattende gennemgang, og for det andet har Creemers & Kyriakides et for-
mal, der er besleaegtet med vores eget, da de pa baggrund af forskningslitteratur seger at udveelge
de mest betydningsfulde faktorer, der pavirker undervisningen. Creemers & Kyriakides” model er
langt mere omfattende og straekker sig over flere niveauer end den, vi praesenterer i nzervaerende
notat, og den har til formal, at man skal kunne male undervisningens kvalitet, og hvordan kvalite-
ten pavirkes af hovedparten af de faktorer, der er pa spil i og omkring skolen. Den har séledes ogsa
et udpraeget kvantitativt fokus og et fokus pa direkte malbar effekter pa relevante udfaldsmal. Vo-
res notat har et anderledes og mere udviklingspraeget formal, idet vi ikke sgger at afdaekke arsags-
sammenhaenge, men narmere nogle omrader og fokuspunkter i undervisningen, hvorudfra lae-
rerne kan reflektere og udvikle undervisningen. Vi forsgger dermed at skitsere en mosaik, der af-
spejler de forskellige billeder pa god undervisning, som gar igen i litteraturen.

Som andet led i processen tog vi kontakt til en reekke eksperter for at fa dem til at pege pa centrale
veerker inden for omradet. Flere af disse eksperter blev senere tilknyttet projektet mere permanent
og har medvirket til at kvalificere notatet. Eksperternes forslag samt referencer fra Creemers & Kyri-
akides (2008) blev suppleret med afgraensede databasesggninger efter metalitteratur pa omradet.

Videre i processen gennemgik vi referencer fra referencer, og vi foretog handsagninger, blandt an-

det i spgeveerktejet Google Scholar.

| den afsluttende fase af sggeprocessen blev der foretaget en udvaelgelse, hvor der blev lagt fokus
pa eksperternes anbefalinger og pa litteratur, der opsummerer eller indeholder referencer til starre
meengder af anden litteratur pa omradet. Ikke al den udvalgte og gennemlaeste litteratur er an-
vendt i notatet, idet dele af den blot er blevet anvendt som baggrund. Det er ogsa veerd at under-
strege, at vi har lagt veegt pa ogsa at inkludere litteratur, der enten er fra eller er naert sammenlig-
nelig med en dansk kontekst. Dette har vi gjort, da et fokus udelukkende pa metalitteratur kunne
risikere at medfgre, at den fundne litteratur naesten udelukkende var amerikansk.
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Litteraturen om god undervisning er meget omfattende, og det var derfor ngdvendigt at foretage
en vaesentlig afgraensning. | denne afgraensning prioriterede vi at fokusere pa forhold, der var sa
konkrete og observerbare som muligt, saledes at de nemmest kunne omsaettes i praksis og i et ud-
viklingsarbejde. | sin helhed blev litteratursggningsprocessen og udveelgelsen af litteratur derfor
foretaget ud fra falgende afgreensninger og kriterier:

« Litteraturen skal omhandle almendidaktiske forhold i undervisningen

« Litteraturen skal omhandle forhold, der er direkte observerbare for laerere, kollegaer eller elever i
undervisningen

« Litteratur, der samler op pa anden litteratur (metalitteratur), samt litteratur, der er produceret i
eller kan relateres til en dansk skolekontekst, prioriteres.

Samlet set udger resultatet af denne sggeproces notatets vidensgrundlag. Ydermere blev notatets
referenceliste sendt til de fast tilknyttede eksperter med henblik pa at sikre, at vi ikke havde foreta-
get for store udeladelser.

Litteratursggningsprocessen kan ses illustreret i figuren nedenfor:

FIGURB.1

Figur over litteratursegningsproces
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Fokus og afgraensning
* Almen-didaktiske forhold i undervisningen
* Observerbare faenomener for elever eller kollegaer
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