PAIDEIA
nr. 08 | 2014

Klasseledelse forstaet som

undervisningsledelse —

Peter Andersen

Cand.peed.soc., forlagschef, Dafolo A/S
og ph.d.-studerende ved LSP (Labora-
torium for forskningsbaseret skoleudvik-
ling og paedagogisk praksis), Institut for
Leering og Filosofi, Aalborg Universitet

Artiklen prasenterer, hvad vi forskningsmaessigt
ved om laxrerens ledelse af undervisning med
henblik pa at optimere bade elevens sociale og
faglige laering.

Klasseledelse er fra den forste internationale forsk-
ning i temaet i 1950'erne (Evertson og Weinstein
2006) primeert blevet belyst i dels et adfaerdsmaessigt
perspektiv (Behaviour Management), dels et rela-
tionelt perspektiv (Personal Management). Malet har
veeret at skabe ro og trivsel. Dette har gjort, at klas-
seledelsen er blevet adskilt fra den gvrige del af un-
dervisningen. Klasseledelse er blevet set som noget
andet end den didaktiske ledelse, der har fokus pa
elevens faglige leeringsudbytte. Nyere stremninger
inden for forskningen om lzererens ledelse ser dog i
stigende grad — med inspiration fra forskningen om
Teacher Effectiveness — klasseledelse og undervis-
ning som to sider af samme sag (Helmke 2013; Post-
holm 2014). Forskningen om den didaktiske ledelse
(Instructional Management) bgr ogsé inddrages, nar
klasseledelse er temaet.

Forst fra slutningen af 1990°erne begynder vi i Nor-
den for alvor at interessere os for klasseledelse. Det-
te haenger sammen med, at klasseledelse indtil da
var lidt et fy-ord, der gav uheldige associationer i ret-

hvad ved vi?

ning af disciplinering og "sort skole”. Tidligere var det
sadan, at havde man som leerer disciplineere proble-
mer, var det ofte et tabu, idet disse blev set som vae-
rende et udslag af, at leereren ikke var god nok til at
skabe en inspirerende undervisning (Laursen 2008).
Dette aendrer sig i Danmark med uro-undersggelsen
i folkeskolen i 1997. Undersggelsen viser, at uro er et
stort problem — iseer i de mindre klasser, hos drenge
og relativt nyuddannede leerere (Egelund og Hansen
1997).

Ledelse af ro, relationer — og undervisning

Generelt er det uroproblematikken, der driver interes-
sen for klasseledelse frem. Klasseledelse — relateret
til Behaviour Management — er den enkeltstdende
opgave, som leerere ogsa internationalt oftest beder
om hjeelp til (Mujis og Reynolds 2011; Oliver et al.
2011). Hvis en leerer dgjer med disciplinaere proble-
mer, er klasseledelse ofte en veesentlig arsag. Uro i
timerne farer til darlige faglige resultater, men det fg-
rer ogsa til stress og udbraendthed hos lzererne. Hos
nye leerere rapporteres der om forstyrrende adfeerd
som en af deres stgrste udfordringer (Ibid.). Leererne
faler heller ikke, at de fra leereruddannelsen er kleedt
godt nok pa til at kunne handtere opgaven (Ibid.:37).

Dette uroperspektiv har fart til stor opmeerksomhed
pa klasseledelse som regelledelse, forstyrrelses-
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handtering, disciplinering og relationspaedagogik.
Der er intet i vejen med disse forstaelser af klasse-
ledelse, da den efterfglgende gennemgang af den
tilgeengelige forskning om klasseledelse netop viser,
at ro og gode relationer er to af de mest effektfulde
faktorer. Ro og relationer kan dog ikke sta alene, da
der ligger en fare i, at man glemmer det didaktiske.
Symptomatisk har leeringsbegrebet hidtil veeret sa
godt som fraveerende i klasseledelsesforskningen.
Rigid adfeerds- eller regelledelse er ikke tilstraekkelig
i nutidens skoler, hvorfor klasseledelse ikke ma re-
duceres til reaktioner pa opfarselsrelaterede forstyr-
relser (Helmke 2013). Malet er heller ikke bare ro og
gode relationer, men lzering, og maske forekommer
ro og gode relationer nemmere ved fokus pa laering?"
En af de metaanalyser, som John Hattie inddrager
vedrgrende Personal Management, er foretaget af
Cornelius-White. Her ses det relationelle ikke kun
som noget mellem leerer og elev. Nej, det feelles tred-
je kommer ogsa ind i billedet ved, at Cornelius-White
kalder relationen for en "faciliterende relation”. Det
er ikke tilstraekkeligt, at laerer og elev "har det godt
sammen” — det skal kobles til stoffet: "Essensen af
positive relationer er, at eleven maerker varmen, faler
opmuntringen og lzererens hgje forventninger og ved,
at leereren forstar ham eller hende” (Hattie 2013:221).
Roen og relationen skabes altsa igennem/i — ikke for
— undervisningen. Derfor kan klasseledelse og den
gvrige undervisning ikke ses adskilt. Komplekse ud-
fordringer i undervisningen fordrer komplekse Igsnin-
ger, hvorfor jeg her vil argumentere for klasseledelse
i den brede forstaelse “undervisningsledelse”, da
denne forstéelse kan tilbyde adaekvate lgsninger pa
nutidens leereres ledelsesudfordringer.

1 En del af de newzealandske skoler, der er inspireret af profes-
sor John Hatties forskning om Visible Learning, ger meget ud
af i deres praksis vedvarende at fokusere pa lzering frem for op-
farsel: "Don’t look at behaviour — look at learning”, lyder deres
mantra.
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Helmke (2013) taler netop for en integrativ forstaelse
af klasseledelse, hvor der tages hgjde for den teette
sammenhang mellem undervisningskvalitet (det di-
daktiske) og klasseledelse (det adfeerdsmaessige):

"Effektiv klasseledelse og god undervis-
ning influerer gensidigt pa hinanden: Hvis
undervisningen er motiverende, det vil sige
hverken stiller for store eller for sma krav, er
eleverne aktive og deltager i udformningen af
undervisningen, og séa er der kun fa proble-
mer med klasseledelsen. Og omvendt: | en
godt ledet klasse er det ikke kun lettere at un-
dervise, undervisningen bliver ogsa bedre.”
(Ibid.:177-178)

Denne integrative forstaelse tager jeg udgangspunkt
i, vel vidende at det ikke ger tingene nemmere! Ho-
vedparten af den hidtidige forskning om klassele-
delse afstar nemlig fra at inkludere didaktikken, da
det kan vanskeliggere adskillelsen af klasseledelse
fra den @vrige undervisning (Emmer og Stough 2001;
Brophy 2006). Det kan bestemt heller ikke udeluk-
kes, at denne distinktion analytisk kan vaere en fordel
med henblik pa frembringelse af forskningsresultater.
Sporgsmalet er dog, om denne skelnen ikke er en
kunstig konstruktion, da ledelse af elevernes sociale
og faglige leering i praksis fletter sig ind i og pavirker
hinanden i komplekse strukturer. Hvad der ét gjeblik
optreeder som ledelse af social leering, bliver det nae-
ste gjeblik til ledelse af faglig leering og vice versa.
Mit ph.d.-projekt er et forsgg pa at afdeekke de kom-
plekse kommunikationer i relation til klasseledelse,
der sker i klasseveerelset. Efter inspiration fra Helmke
(2013), Jones (1996) og Simonsen et al. (2008), der
som nogle af de fa inkluderer "instructional methods/
activities” (rammesaetning og facilitering af elevernes
faglige lzering) i deres forstaelser af klasseledelse, vil
jeg derfor i mit ph.d.-projekt empirisk teste hypote-
sen, at en didaktisk veltilrettelagt undervisning eger



sandsynligheden for en vellykket time med hgjt lee-
ringsudbytte og minimal problemadfeerd til falge. Jeg
vil tilsvarende i det folgende ikke alene gennemga
udvalgt forskning om klasseledelse med udgangs-
punkt i Behaviour Management og Personal Ma-
nagement, men ogsa Instructional Management. Det
vil jeg gere ud fra falgende opdeling:
1. Klasseledelse som Behaviour Management: Re-
gel- og adfeerdsledelse
2. Klasseledelse som Personal Management: Lae-
rerens relationelle og empatiske kompetencer
3.  Klasseledelse som Instructional Management:
Rammeszetning og facilitering af elevernes fag-
lige leering.

Klasseledelse som Behaviour Management

Dansk Clearinghouse for Uddannelsesforskning (Nor-
denbo et al. 2008) har foretaget et systematisk review
af den foreliggende forskning vedrgrende, hvad den
dygtige leerer skal kunne. Reviewet kommer frem il
disse tre veesentligste kompetencer: 1) Regelledelses-
kompetence, 2) Relationskompetence og 3) Didaktisk
kompetence. Her skal kun regelledelseskompetencen
behandles. Regelledelseskompetencen omhandler at
kunne lede undervisningen og at kunne skabe rum for
leering igennem sikring af tydelige regler for det socia-
le feellesskab. At etablere eksplicitte regler for klassen
og handhzeve disse gger elevernes leeringsudbytte.
Eleverne skal i takt med deres modenhed involveres
i udformingen og opretholdelsen af reglerne. Under
regelledelseskompetencen medtages ogsa leererens
sikring af: smidige overgange mellem undervisningens
faser (uro kommer ofte i disse overgange), maksimal
anvendt tid pa lzeringsaktiviteter?, feedback, feelles op-
start, feelles labende opsamlinger og felles afslutning,
progression og logisk forbindelse mellem nyt stof og
tidligere indleert stof.

2 Hattie (2009) har identificeret 64 metastudier angéende "time-
on-task”, og effekten er markant: 0,59. Hattie opererer med 0,4
som gennemsnitseffektvaerdi.
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Muijs og Reynolds (2011) og Oliver et al. (2011) slar
fast, at der er en klar positiv sammenhaeng mellem
elevens faglige udbytte og hensigtsmaessig adfeerd.

Den bedste made at minimere uro pa er via forebyg-

gelse, som netop er forskellen pa en god og en knap

s& god klasseleder. Dette kan ifelge Muijs og Rey-

nolds (2011:114ff.) ske via:

*  Motiverende undervisning — en del uro opstar pa
grund af mangel pa dette.

»  School management — at der er fa tydelige reg-
ler pa skoleniveau. Dette vil ggre arbejdet lettere
for lererne i klasserne.

*  Elevlederskab: Ved at eleverne inddrages i at
udforme og handhaeve reglerne skabes mere
hensigtsmaessig adferd. Inddragelsen @ger
ejerskabet og ansvarligheden. Eleverne efter-
sparger klare regler.

Opstar der uro pa trods af forebyggelsen, er det vae-
sentligt at tage forstyrrelserne i oplgbet. Dette skal
dog ikke foranledige laereren til at overreagere — det
er veesentligt, at urolig adfeerd klares sa "lydlgst" som
muligt og eventuelt efter timen. Det er ogsa vigtigt,
at leereren forsgger at fastholde fokus pé klassen og
fortsaette undervisningen.

Ros og sanktioner er Muijs og Reynolds ogsa inde
pa. Konklusionen er, at det er mere effektivt positivt
at forsteerke den gnskede adfeerd frem for at straffe
ugnsket adfeerd, jeevnfer ogsa Evertson og Wein-
stein (2006). Muijs og Reynolds (2011:102) formule-
rer det saledes: ’(...) effective classrooms are ma-
naged through procedures and rules, not through
punishment.” Det er dog vigtigt, at rosen ikke bliver
“rituel” og hverdagskost. Rosen skal veere specifik
og begrundet, og den skal lzegge op til, at elevens
motivation skal komme indefra og ikke kun via ydre
motivation i form af eksterne belgnninger. Af flere
arsager virker straf og sanktioner ikke. Det skyldes
blandt andet:
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+ at effekten af straf som oftest er bundet til den
specifikke kontekst. Effekten kan altsa ikke
overfgres til andre sammenhaenge

+  at straf kan fere til aggressiv og antisocial op-
forsel

« at eleven ofte associerer straffen med den lee-
rer, der udfgrer straffen, ikke med den opfarsel
som man gnsker, at sanktionen skal vaere med
til at undga i fremtiden.

Simonsen et al. (2008) falger op pa og udspecificerer
ovenstaende, da klasseledelse ifalge dem omfatter
disse tre elementer: a) Maksimal undervisnings- el-
ler laeringstid ("time-on-task”), b) Tilretteleeggelse af
undervisningsmaessige aktiviteter med henblik pa at
optimere det faglige engagement og laeringsudbyttet
hos eleverne og c) Proaktiv adferdsledelse.

Simonsen et al. (Ibid.:353) kommer frem til fem evi-

densbaserede faktorer for klasseledelse:

a. at maksimere strukturen i undervisningen

b. at opstille, gennemga, fglge op pa og styrke
forventningerne til eleverne

c. at engagere eleverne pa en aktiv observerbar
made

d. atbruge et kontinuum af strategier til at handtere
passende elevopfarsel

e. atbruge et kontinuum af strategier til at handtere
upassende elevopfarsel.

De fem strategier vil blive gennemgaet i det fglgende.

At maksimere strukturen i undervisningen

Her handler det dels om eksplicitte rutiner, dels om
det fysiske leeringsmiljg (for eksempel veegge, den
fleksible placering af mabler og visuel udsmykning).
Der er evidens for, at klasser, der undervises med
en hej grad af struktur, opnar bedre bade faglige og
sociale resultater. Der er bedre kammeratskabsre-
lationer, en mere hjeelpsom opfarsel, og elevernes

opmaerksomhed er bedre. Der skal tilstreebes en ba-
lance mellem lzererens ledelse og struktur og elever-
nes selvstaendighed. Hvis der i en naesten ekstrem
grad er for meget struktur, vil det ga ud over elever-
nes prosociale adfeerd og evne til selvsteendig opga-
velgsning.

| forhold til det fysiske leeringsmilje er det vigtigste
at minimere distraktioner og sgrge for fysisk plads
til eleverne. Det reducerer uroen. Forskningen viser
dog samtidig, at skillevaegge og deslige generelt gi-
ver mere ro og starre tilfredshed hos eleverne, sa
leeringsmiljgerne kan ogsa blive for abne, jeevnfor
blandt andet de stgjproblemer, som nybyggede mo-
derne danske "aben plan”-skoler har keempet med.

At opstille, gennemga, folge op pa og styrke forvent-
ningerne til eleverne

Der skal stilles fa, tydelige og positive forventninger
til eleverne. Disse forventninger skal der fra leererens
side lgbende fglges op pa og gives feedback i for-
hold til via interaktion med eleverne. Simonsen et al.
(Ibid.:358) kalder dette for "active supervision”, hvilket
minder om Hatties (2013) anbefaling af lereren som
"activator” frem for leereren som “facilitator”. Emmer
og Stough (2001:109) taler tilsvarende om “active
managers”. Aktiv supervision farer til mere hensigts-
maessig elevadfeerd, mindre uro, faerre konflikter,
hgjere laeringsudbytte og hgjere fagligt engagement.
Helmke (2009:43) fglger trop, idet han skriver, at den
gode undervisning er laererstyret og elevcentreret.
Elevcentreret undervisning skal desuden ikke for-
veksles med en bestemt undervisningsmetode (for
eksempel projektarbejde) eller individualiseret under-
visning (Hattie 2013:220).

At engagere eleverne pa en aktiv observerbar made
Elever, der er fagligt engageret, har ikke tid til at op-
fare sig darligt. @get engagement farer til hgjere lee-
ringsudbytte og mindre uro.



At bruge et kontinuum af strategier til at handtere

passende elevopfarsel

Dette handler om:

1. positiv og specifik tilbagemelding pa hensigts-
maessig adfeerd med understregning af, hvad
der praecis roses for

2. opstille forventninger og lgbende positivt for-
steerke gruppeadfeerden i den retning

3. skriftlige adfeerdskontrakter

4.  belgnningssystemer, hvor eleverne belgnnes for
hensigtsmaessig opfarsel.

At bruge et kontinuum af strategier til at handtere

upassende elevopfarsel

Her er der fokus pa:

1. kort og specifik fejlkorrektion, nar upassende
adfeerd opstar. Kortvarige korrektioner udfert
med lavt toneleje er mest effektive

2. feedback pa adfeerd: Dette punkt haenger teet
sammen med punkt 1. Her forsyner leereren
eleven med en oversigt (graf, planche etc.) over,
hvordan elevens adfeerd udvikler sig

3. differentieret forstaerkning, hvilket vil sige posi-
tivt at fremhaeve god opfersel, hvor sjeeldent den
end matte optreede

4.  bevidst ignorere en elev, der opferer sig darligt

5. at en elev med upassende adfeerd far en time-
out.

Winter og Nielsen (2013) slar ligeledes fast, at leere-
rens klasseledelse (ro, overholdelse af aftaler, brug
af advarsler/sanktioner) har stor betydning for, at ele-
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verne opnar gode faglige resultater. Der skelnes i un-
dersggelsen mellem tre undervisningsstrategier, som
er gengivet i figur 1 nederst pa siden.

Graden af faglig rammesaetning defineres som: (...)
graden af tydeliggerelse af mal og forventninger, an-
vendelse af test og elevplaner samt tavleundervis-
ning og manglende elevinddragelse” (Ibid.:31).

Undersggelsen viser en sammenhaeng mellem den
traditionelle undervisningsstrategi og faglig leering —
jo mere stram og konsekvent klasseledelse, jo mere
disciplin og jo hgjere faglig rammesaetning, jo mere
lering. Derimod kan der ikke pavises en lignende
sammenhang mellem elevens faglige preestationer
og den elevorienterede undervisningsstrategi. Dette
taler for Hatties forskningsbaserede anbefaling af
den tidligere omtalte "leereren som aktivator” frem for
"leereren som facilitator” (Hattie 2009:243-244). Den
eksplicitte undervisningsstrategi viser kun positiv ind-
flydelse pa de faglige resultater hos elever med me-
get svag social baggrund. Den eksplicitte undervis-
ningsstrategi karakteriseres ved leerere, der arbejder
aktivt med blandt andet hgje forventninger til elever-
ne, tydelige mal, individuel feedback og elevplaner.

Undersggelsen viser overordnet, at alle elever har
gavn af god klasseledelse, men iseer de fagligt svage
elever med darligere sociogkonomisk baggrund ser

Undervisningsstrategi

Grad af klasseledelse

Grad af faglig
rammesatning

Den traditionelle Hoj Hgj
Den elevorienterede Lav Lav
Den eksplicitte Lav Hoj

Figur 1: Tre undervisningsstrategier (Winter og Nielsen 2013).
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ud til at profitere af det.® Dette er tidligere ogsa inter-
nationalt blevet pavist af blandt andre Hattie (2009).
En forklaring kan veere, at skolens kultur og forvent-
ninger stemmer bedre overens med, hvad de fagligt
steerkeste elever med staerkere sociogkonomisk bag-
grund er vant til hiemmefra. Helmke (2009:72) under-
stotter dette:

"undervisning (...) som er steerkt styret af lee-
reren, har seerlig stor virkning pa elever med
udpraeget svag leeringsmotivation og mangel-
fuld indstilling til arbejdet, fordi leereren leve-
rer en ekstern kompensation for den mang-
lende indre styring af leeringen.”

Ud over god klasseledelse klarer de fagligt svage
elever med svagere sociogkonomisk baggrund sig
bedst, jo mere tid lzreren bruger pa feelles opgave-
lgsning pa klassen.*

Klasseledelse som Personal Management

Med et overordnet begreb skal leereren veere en warm
demander (Poole og Evertson 2013:188). P4 samme
tid skal laereren vise eleven, at laereren kan lide ele-
ven samt opbygge en god relation og stille passende
krav og forventninger til eleven (bade med hensyn til
sociale og faglige mal). Elever, der har minoritetsbag-
grund, en diagnose eller kommer med en darligere
sociogkonomisk baggrund, er iseer modtagelige over
for leererens eventuelt lave eller negative forventnin-
ger. Det er saledes essentielt, at laereren har positive
forventninger til alle, ogsa de mest udsatte elever.
Leererens ledelse er en balance mellem, at lsereren
altid skal veere den, der har det endelige ord at skulle

3 |l undersggelsen pavises det, at konsekvens over for elevernes
overholdelse af aftaler iseer har betydning for elever med lav
og mellem sociogkonomisk baggrund. Disse udger til sammen i
undersggelsen cirka 60 procent af eleverne.

4 Det omvendte er sa tilfeeldet for elever med en staerkere socio-
okonomisk baggrund.

have sagt, og at leereren bliver for dominerende. Sker
det sidste, gar det ud over relationerne i klassen og
i sidste ende lzeringsudbyttet. Darlige relationer gar
isaer ud over elever med svagere social baggrund,
hvorimod de ressourcesteerke elever i et vist omfang
kan kompensere herfor via deres baggrund (for ek-
sempel via foreeldrenes ambitioner og opmaerksom-
hed) (Winter og Nielsen 2013:33). En vigtig opgave
for leereren er derfor at udvikle omsorgsfulde og stat-
tende relationer til eleverne og eleverne imellem.
Dette optimerer elevernes leering.

Det er ogsa vaesentligt, at lzereren far udviklet elever-
nes sociale kompetencer og deres evne til at regulere
deres opfersel. Selvregulering er det endegyldige
mal for klasseledelse. Dette skal eleverne ikke gere
af frygt for straf og sanktioner eller for at opna leere-
rens ros, men simpelthen fordi man viser respekt og
ansvarlighed over for gruppen. Eleverne skal tage et
medansvar for, hvad der foregar i klassen.

Hatties forskning viser, at relationen mellem lzereren
og den enkelte elev er afgerende vigtig for elevens
leeringsudbytte. Effekten udregnes til (d = 0,72), hvil-
ket er over middelveerdien pa 0,4. Relationen mellem
leereren og den enkelte elev bliver dermed den el-
levte mest indflydelsesrige faktor for elevens faglige
leeringsudbytte (Hattie 2009).

Af andre temaer under Personal Management kan
naevnes motivation, leeringsfremmende klima og
elevorientering, hvilke Helmke (2013) har som tre ud
af ti kvalitetsomrader inden for god undervisning.

Klasseledelse som Instructional Management

Et af de forskningsmaessige vaesentligste bidrag om
Instructional Management kommer fra John Hattie.
Undervisning gor nemlig en forskel ifglge Hatties
forskning. Det er laererens faglige og psedagogiske
kompetence, der udger den primzere forskel i forhold



til, om undervisning virker, selvom elevens sociale
baggrund og intellektuelle forudsaetninger spiller en
vaesentlig rolle. Leerere skal (Hattie 2009:238-239):
1) Veere instruerende, pavirkende, omsorgsfulde og
engagerede i undervisningen og den enkelte elevs
leering, 2) Saette elevernes forstaelser i centrum af
undervisningen frem for stoffet, 3) Vide, hvad malene
er for den enkelte lektion, 4) Tilpasse stoffet i forhold
til den enkelte elev og 5) Skabe et positivt laeringsmil-
j@ med plads til fejl, idet disse kan bruges til leering.
Eleverne ma derfor ikke vaere bange for at lave fejl.

Hattie kommer frem til, at de veesentligste emner ud
af 138 mulige i naevnte reekkefalge er (Hattie 2009,
appendix B): 1) Elevernes selvevaluering, 2) Piaget-
anske metoder: Det vil sige metoder, der hele tiden
udfordrer eleven et niveau over elevens aktuelle fag-
lige niveau, 3) Formativ evaluering, jeevnfgr Hatties
feedbackspargsmal: Hvor er vi? (status), Hvor er vi pa
vej hen? (Hvilke mal er der?), Hvordan gar det med at
"ga denne vej”? (Er vi i retning af mélene?), Hvordan
kommer vi helt i mal?, 4) "Mikro-undervisning”: Ens
undervisning optages pa video, og efterfalgende ser
man optagelsen sammen med kollegaer og vurderer,
hvad der er gaet godt og knap sa godt, 5) Accelereret
lzering for seerligt begavede elever, 6) Klasseadfeerd,
7) Mangfoldige interventioner for elever med leerings-
vanskeligheder, 8) Tydelige leerere, 9) "Reciprok” un-
dervisning: Eleverne skiftes til at undervise klassen
og 10) Feedback fra elever til laerere og fra leerere til
elever, hvor Hattie understreger, at der i forbindelse
med feedback ofte fokuseres for meget pa laerernes
feedback til eleverne. Dermed overses det faktum, at
stgrstedelen af den feedback, som eleverne modta-
ger, far de faktisk fra deres klassekammerater. Alene
af den grund er elev-elev-feedback ogsa vigtig, hvil-
ket tydeliggeres ved det faktum, at hovedparten af
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denne elev-elev-feedback ofte er forkert og danner
fejlforstaelser (Hattie 2013:194).5

Det er veerd at bemaerke de "sekundaere” placeringer,
som "strukturelle” (i modsaetning til dynamiske) fakto-
rer som klassestgrrelse (nr. 106)%, computere (nr. 71),
test (nr. 79) og wgede ressourcer (nr. 99) opnar.

Et andet vaesentligt bidrag i forhold til Intructional Ma-
nagement kommer fra Andreas Helmke. Helmke er
som Hattie eksponent for "den empiriske vending” i
uddannelsesforskningen, hvor man gar fra en mere
normativt orienteret og andsvidenskabelig uddannel-
sesforskning til empirisk funderet forskning. Pa bag-
grund af empirisk forskning kommer Helmke frem til ti
kvalitetsomrader for den gode undervisning: 1) Klas-
seledelse, 2) Klarhed og struktur, 3) Konsolidering og
sikring (blandt andet repetition af stof), 4) Aktivering,
5) Motivation, 6) Leeringsfremmende klima, 7) Elev-
orientering, 8) Kompetenceorientering, 9) Handtering
af heterogenitet og 10) Tilbudsvariation i undervisnin-
gen.

Klarhed og struktur, konsolidering og sikring samt
aktivering retter sig direkte imod at fremme leerings-
udbyttet. Motivation, leeringsfremmende klima og
elevorientering fokuserer pa at fremme leeringsbe-
redskabet og retter sig "kun” indirekte mod laerings-
udbyttet. Disse tre faktorer har jeg neevnt under
Personal Management. Handtering af heterogenitet

5 Paradoksalt nok kan Hattie dog kritiseres for at mangle evidens
for at sige, at den specifikke feedback fra elev til leerer er af
afgerende betydning (Hattie 2009:173). Hattie henviser nemlig
ikke til forskning, der understetter denne pastand, som han for-
klarer med baggrund i "egne erfaringer og observationer”. | Hat-
tie (2013) skriver han ogsa, at der findes meget lidt systematisk
forskning om feedback fra elev til leerer.

6 Med Hattie (2009:88) kan man fastsla, at sma klasser ikke i sig
selv farer til bedre leeringsudbytte. Hvorfor ikke? Fordi lzererne
ger det samme, uanset klassens starrelse, er Hatties svar. Hvis
lererne gjorde noget andet, kan det veere, at sma klassestarrel-
ser kan udlgse det potentielt storre leeringsudbytte, som mange
mener, men ikke ved, at der er.
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(differentiering) og tilbudsvariation vedrgrer forskelle
i mal, fagligt indhold og leeringsforudseetninger. Jeg
veelger i denne sammenhzeng at gennemga handte-
ring af heterogenitet og tilbudsvariation.

Handtering af heterogenitet (differentiering)

Nutidens skoler er praeget af stigende heterogenitet.

Helmke (2013:197-199) fremhaever fire mader, hvorpa

man kan tackle denne heterogenitet:

a. Ignorere elevforskellene: Der er tale om en pas-
siv reaktionsform, hvor man forsgger at malrette
undervisningen til en fiktiv gennemsnitselev.
Dette far den konsekvens, at de lzeringsfrem-
skridt, der matte forekomme, er ligefrem propor-
tionale med elevernes laeringsforudsaetninger.
De dygtige elever er blevet dygtigere, og de fag-
ligt svagere er blevet darligere.

b. Tilpasse eleverne til undervisningens krav: Det
sker igennem organisatoriske tiltag, som man
kan kalde for ydre differentiering. Det tilstreebes
at homogenisere klasserne igennem blandt an-
det niveaudeling, kensopdelt undervisning og
anden form for holddeling. Der er tale om en
substitutiv reaktionsform.

c. Tilpasse undervisningen til de leeringsrelevante
forskelle mellem eleverne: Det er en aktiv reak-
tionsform, hvor tankegangen ikke er: One size
fits alll En bestemt undervisningsmetode er ikke
god for alle, hvorfor det er ngdvendigt med en
variation af undervisningsformer med fokus p3,
hvilke undervisningsformer der har hvilken ef-
fekt i forhold til hvilke elever. Det er desuden vig-
tigt, at savel leerer som elev tror pa, at leerings-
fremskridtene er realistiske — det geelder ogsa i
forhold til de svageste elever.

d.  Malrettet stotte til enkelte elever gennem adap-
tiv udformning af undervisningen: En malret-
tet stgtte tager udgangspunkt i, at leereren kan
diagnosticere og optimistisk fortolke laeringsmu-
lighederne for den enkelte elev. Det er en proak-
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tiv reaktionsform, hvor der kan arbejdes med: 1)
differentierede mal (eksempelvis via minimums-
mal, gennemsnitsmal og mal for de bedste ele-
ver), 2) tilstreekkelig stettende instruktion (til de
mest grundleeggende mal) for de fagligt svage-
ste elever og 3) en tilpasset undervisning, hvor
der i perioder ogsa kan arbejdes selvstaendigt
og individuelt.

Tilbudsvariation i undervisningen

Helmke ser undervisning som "tilbud”. "Tilbuddene”
skal veere mangfoldige, hvorfor Helmke har tilbudsva-
riation som sit tiende kvalitetsomrade. Dette betyder
ikke, at mantraet er, jo mere mangfoldighed, jo bedre.
Der kan bade veere for meget struktur og for meget
mangfoldighed i undervisningen. Det handler om at
finde den rette balance og orkestrering. Helmke pa-
peger videre, at metoder blot er midler til at na under-
visningens mal. Malet er ikke metoderne, hvilket er
en veesentlig pointe i en tid, hvor man er meget opta-
get af metoder (for eksempel Cooperative Learning).
| det hele taget ger Helmke en dyd ud af "at tage livet
af” forskellige dogmatiske opfattelser af forskellige
undervisningsformer. Helmke er optaget af under-
visningsformernes beviselige effekt. Han gar derfor
i rette med reformpaedagogiske standpunkter om, at
klassisk tavleundervisning er gammeldags og uden
leeringseffekt. Helmke slar fast, at ingen metode i sig
selv er god eller darlig.

Opsamling og perspektivering

Der er i denne artikel blevet argumenteret for at an-
skue klasseledelse som ogsa et didaktisk anliggende
i forstaelsen undervisningsledelse. Der er forsknings-
maessigt en hgj grad af konsensus om, hvad der
virker bedst i forhold til leererens ledelse. Faktorer
som klare mal, tydelige og realistiske forventninger,
glidende og naturlige overgange mellem aktiviteter,
eksplicitte regler, procedurer og mal, leererens feed-
back til eleven, maksimal tid anvendt pa leeringsak-



tiviteter, struktur, elevorientering, gode stgttende re-
lationer mellem alle aktgrer i skolen, en vis variation
og mangfoldighed i undervisningen, motivation, akti-
vering, engagement, stimulerende (ogsa fysisk) lee-
ringsmiljg, forebyggelse, elevmedansvar og -inddra-
gelse etc. peges pa af hovedparten af forskerne som
veerende vaesentlige for ledelse af undervisningen.

Der er overlap mellem faktorerne i de tre kategorier
Behavioral Management, Personal Management og
Instructional Management. Saledes er der faktorer,
som man sagtens ogsa kunne placere i en anden
kategori. Dette gar forskningsfeltet komplekst, iseer
nar man som her ogsa inddrager Instructional Ma-
nagement. Samtidig ger det ogsa forskningsfeltet
mere retvisende at praesentere alle tre perspektiver
pa leererens ledelse. Netop dét, at faktorer gar igen
under de tre kategorier, kan ses som et argument for
at anlaegge et bredt perspektiv pa leererens ledelse af
undervisning, der ikke kun handler om lzererens le-
delse af elevernes opfarsel.

Endnu et argument for at taenke klasseledelse og un-
dervisning som en integreret undervisningsledelse
kan findes i forskningen om, hvad der karakteriserer
henholdsvis eksperten og novicen i klasseledelse
(Emmer og Stough 2001:106-107). Eksperten udaver
en hgj grad af proaktiv klasseledelse, hvor forstyrrel-
ser tages i oplgbet. Der er fa "tomme trusler” og ad-
varsler, inden konsekvensen gennemfgres (Poole og
Evertson 2013:190). Novicen har derimod problemer
med at afvige fra planen, reglerne og procedurerne,
hvilket ggr novicen sérbar og mindre fleksibel over for
forstyrrelser, ogsa hvis disse er af den gode slags,
eksempelvis i form af konstruktive elevspgrgsmal.
Novicen udgver en hgj grad af reaktiv klasseledelse,
som kan fare til sa rigid klasseledelse, at den gar ud
over elevernes motivation. Novicen teenker klassele-
delse som "disciplin”, hvorimod begrebet “disciplin”
stort set ikke forekommer hos eksperten. Eksperten
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forstar klasseledelse mere som: "omhyggelig og ret-
tidig planleegning af undervisningstimen” (Helmke
2009:178).

Dernaest har ministeriets arbejdsgruppe vedrgrende
ro, orden og klasseledelse netop afleveret deres rap-
port (Sgndergaard et al. 2014), som lzegger op til en
lignende genteenkning af klasseledelse. Klasseledel-
se er ikke bare social- eller relationspaedagogik eller
disciplinering. Nej, det er ogsa didaktisk ledelse — ro
og orden skabes ikke kun gennem adfeerdsledelse —
men lige sa& meget igennem de didaktiske valg, som
leereren treeffer i sin undervisning. Det sociale, det di-
daktiske og det faglige haenger sammen. Som en af
de interviewede leerere i rapporten udtaler:

'Jo’, siger han, 'det er sadan, at nar eleverne
vokser igennem det faglige, sa bliver de ge-
nerelt mere modne. Jeg har eksperimenteret
med at arbejde med det sociale som et selv-
steendigt fokus, altsa med opdragelse, som
noget der er adskilt fra det, vi laver fagligt.
Faktisk har jeg brugt en masse tid og mange
timer pa det. Men jeg oplevede, at nar vi kom
tilbage til at skulle arbejde fagligt, sa var det
vaek igen! Det, jeg kalder opdragelse, skal
ske gennem det faglige, knyttet teet til det fag-
lige” (Sendergaard et al. 2014:19-20).

Der er dog fortsat emner inden for lzererens ledelse
af undervisning, der mangler at blive yderligere be-
lyst forskningsmaessigt. Dette skyldes blandt andet,
at hovedparten af forskningen er sket i indskolingen
i forbindelse med en forholdsvis traditionel undervis-
ningsform (Brophy 2006:37). Brophy (lbid.:39) peger
saledes pa behovet for forskning i klasseledelse i
dels de eldre klasser og dels i forbindelse med mere
"abne” undervisningsformer som eksempelvis pro-
jektarbejde. Brophy (Ibid.) fremheever derudover be-
hovet for mere forskning i sammenhaengen mellem
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det fysiske laeringsmiljg og leererens ledelse samt i et adfaerdsmaessigt og relationelt perspektiv, men
behovet for forskning i lzererens ledelse i en special- ogsa i et didaktisk, som der er blevet argumenteret
paedagogisk og inkluderende kontekst. Disse temaer  for i denne artikel.

er centrale, og det er vigtigt, at de belyses ikke alene
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