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Af Else Skibsted, lektor & ph.d., VIA University College

ENNE BOG adresserer en helt grundleggende og central

D leereropgave, nemlig leererens kompetence til at kunne

differentiere sin undervisning, s den imedekommer
alle elevers forskellige leeringsforudsatninger. Pa trods af at under-
visningsdifferentiering har veret et barende padagogisk princip i
den danske grundskole siden indferelsen af den udelte enhedsskole
11993, er der fortsat blandt mange leerere og skoleledere usikkerhed
om, hvordan princippet kan forstas og omszattes i praksis.

Med princippet om undervisningsdifferentiering pointeres ele-
vernes forskellighed inden for rammerne af klassens fellesskaber.
At differentiere undervisning er ikke ensbetydende med at indivi-
dualisere eller niveaudele undervisningen. Tvertimod risikerer den
enkelte elev at blive ekskluderet fra undervisningen, hvis deltagel-
sesmulighederne bestar i serligt tilrettelagte parallelle aktiviteter
losrevet fra den sociale og faglige kontekst, som klassefellesskabet
udger. Undervisningsdifferentiering ma ses i teet sammenhaeng med
skolens inklusionsbestrabelser og som en del af lererens grundleg-
gende opgave med at planlegge, gennemfore, evaluere og udvikle
undervisning med didaktisk rationalitet.

Wallbergs bog om differentieret undervisning hviler pa en sadan
grundforstielse og understreger, at differentieret undervisning bade
handler om en made at teenke p4, det vil sige viden om didaktik, in-

klusion og forskellige leeringsforudseetninger, og en made at handle



pa, det vil sige feerdigheder i — med didaktisk fantasi — at kunne til-
retteleegge en meningsfuld og varieret undervisning, hvor alle elever
tar mulighed for at bidrage og deltage aktivt. At gore undervisningen
tilgeengelig for alle kan ikke loses ved hjlp af bestemte metoder el-
ler teknikker, men forudsztter, at man som lerer accepterer og har
mod pd at prove krefter med undervisningens dilemmafyldte og
situative karakter. I bogen fremhaves det, hvordan man som lerer
hele tiden ma soge at finde en balance mellem hensynet til klassens
fellesskab og den enkelte elev, og hvordan man som lerer mé for-
holde sig undersogende og afprevende til gennemforelse og fortsat
udvikling af sin egen og andres praksis. Bogen indeholder et stillads
til leererens vigtige arbejde med at foretage gennemtankte faglige,
pedagogiske og didaktiske valg bade for, under og efter undervis-
ningens gennemforelse, ligesom bogens opbygning kan fungere som
struktur for paedagogisk-didaktiske begrundelser og refleksioner i
det kollegiale samarbejde.

Bogens grundforstaelse flugter med det overordnede formal i le-
reruddannelsen, som understreger, at de lererstuderende gennem
uddannelsen skal tilegne sig et solidt fagligt, peedagogisk og didak-
tisk grundlag for at undervise i folkeskolens fag og for at skabe og
lede inkluderende fellesskaber, der bidrager til alle elevers faglige
og alsidige udvikling uanset forudsatninger og baggrund. Centralt i
leereruddannelsen er nu ogsa det teette samarbejde med skolerne om
uddannelsesopgaven, herunder samarbejdet om den integrerede
praktik. Det kontinuerlige samarbejde skal understotte de studeren-
des mulighed for at lave koblinger mellem teori og praksis og tage
afset i bade praksisnzer erfaringsviden og forskningsbaseret viden.

Wallbergs bog om differentieret undervisning er et eksempel
pa, hvordan praksisner erfaringsviden kan supplere den forsknings-
baserede viden om undervisningsdifferentiering i skolens praksis.
Bogens struktur til design af konkrete lektioner i skolens fag kan

maske endda medvirke til, at dét, der af nogle lererstuderende
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umiddelbart kan opfattes som et abstrakt paedagogisk princip, som
er vanskeligt at omszette i skolens praksis, nu faktisk bliver muligt at
eksperimentere med og reflektere over i planlegning, gennemforel-
se og evaluering af undervisning.

Bogens malgruppe er imidlertid ikke alene lererstuderende.
Den er relevant for alle, der arbejder med og samarbejder om inklu-
derende og differentieret undervisning i skolen — det vere sig leerere
og pedagoger i skolen, studerende og undervisere pa padagog- og
leereruddannelser, interne og eksterne ressourcepersoner og skolens
ledere. Inklusion og differentiering bygger pa en grundleggende ac-
cept af preemissen om forskellighed. Og det er netop denne kompe-
tence til at handtere forskellighed, som skolen ikke blot skal udvikle
og danne eleverne til, men som den ogsa selv som skole mé udleve

og vaere eksponent for i praksis.

1



N AF MINE ELEVER sagde engang for lenge siden til mig:
E "Leerere skal begynde at se os elever, der opfattes som
anderledes, som et aktiv i undervisningen!” Jeg var
enig, men samtidig opstod der en indre konflikt i mig. Pa den ene
side ville jeg selvfolgelig gerne se eleven som et aktiv; det siger sig
selv. P4 den anden side planlagde jeg efter, at netop denne elev skulle
have mulighed for at lave andre aktiviteter, leese andre boger og del-
tage i diskussioner pa andre vilkar end resten af klassen. Hvordan
skulle jeg forene det, der faktisk var ekstra arbejde for mig og servil-
kar for eleven, med opfattelsen af eleven som et aktiv i undervisnin-
gen?

Dette dilemma forte til en lang proces, som indebar, at jeg tog
udgangspunkt i det, eleverne skulle leere, forstd og mestre for si at
sikre, at det rent faktisk kunne leres, forstas og mestres pa sa mange
forskellige midder som muligt. En proces, hvor jeg efterhanden blev
tydeligere i mit lederskab og samtidig udviklede storre fleksibilitet i
undervisningen. En del af denne proces blev til bogen, du nu sidder
med i handen. Jeg har haft mere end to artier til at prove mig frem,
og de fleste af de eksempler og forslag, jeg har samlet i bogen, har jeg
selvanvendt. Men jeg har ogsa taget gode eksempler med fra andres
undervisning.

Til sidst forstod jeg, at eleven var et aktiv i mit eget udviklings-
arbejde. Siden da har jegi min undervisning gjort mig umage med at

tenke "alle” i stedet for "de fleste og nogle serlige tilfelde."
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Hvor mange gange har mine klasser ikke faet at vide, at de er for-
sogskaniner! ”Skal vi preve noget nyt2” har jeg spurgt, og for det
meste har eleverne veret villige til at afprove det og give mig tilba-
gemeldinger om, hvordan de syntes, det var. For mig har det veeret
en made at engagere eleverne pd, gore dem aktivt deltagende og
samtidig fa mulighed for at afpreve nye metoder og tilgange i under-
visningen. Som lerer har jeg arbejdet hardt for at forstd elevernes
leringsbehov, sogt losninger for at impdekomme dem og efterfol-
gende afprovet dem. Jeg har ogsa arbejdet hardt for at give slip pa
visse arbejdsmetoder til fordel for andre og forsegt at reflektere sam-
men med eleverne. Det har kravet en del vedholdenhed at arbejde
pa denne made, men det har haft den positive effekt, at bade elever-
ne og jeg har varet tvunget til at reflektere over forskellige mader at
lere, ove og demonstrere viden pa. Det har ogsa haft den positive
effekt, at bade eleverne og jeg har udvidet paletten af metoder, og
det har bidraget til storre vedholdenhed i arbejdet med at soge los-
ninger.

Det handler ikke om "god” eller "darlig” undervisning eller om at
vare en "god” eller "darlig” lerer. Det handler om at turde forsta og
at finde ud af, hvad eleverne teenker og mener, og om at genoverveje
metoder og tilgange og faktisk afprove dem.

Udvikling er hardt arbejde. Det ville veere uerligt at pasta, at der
findes enkle og smarte tips, der kan afthjzlpe de nogle gange meget
store udfordringer i arbejdet med at finde losninger. Samtidig er det
givende, hvis vi gor det sammen og leegger meaerke til de positive ef-
tekter, der folger af arbejdet med at udvikle en undervisning, der er

tilrettelagt for netop de elever, der er i klassen.
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Hvorfor har jeg valgt at anvende ordet lektionsdesign? "Lektions-
plan” er det ord, vi oftest anvender til at beskrive det vigtige arbejde
med at forberede, gennemtanke og strukturere undervisningen. Vi
planlegger lektioner. Som jeg ser det, kan ordet lektionsplan bevir-
ke, at vi ubevidst opfatter planen som det, der er i fokus, som det, der
skal forberedes og formidles til klassen, som tager imod den. En plan
kan ses som et feerdigt produkt. Design kan i stedet ses som en skitse,
et udkast eller en skabelon, som giver en struktur og er fleksibel i
forhold til elevernes behov. Design satter processen i fokus.

Ordet lektionsdesign kan hjaelpe os med at reflektere over, hvor-
dan lektionen kan udformes, sa alle i den konkrete elevgruppe kan
leere og udvikle sig uanset forudsatninger. Det er naturligvis ikke or-
det i sig selv, som er vigtigt, men indsigten i, at formgivningen af en

lektion indebarer mere end indhold og mal knyttet til leeseplanen.

Februar 2019
Helena Wallberg
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VORDAN SKAL JEG formidle det komplekse pé en letfor-

H staelig made i en bog uden at reducere kompleksite-

ten? Jeg har stillet mig selv det sporgsmal mange gange
under arbejdet med denne bog. Lektionsdesign kan gores enkelt:
Tag en lerebog, og bestem, hvilke sider eleverne skal arbejde med;
gd ind i klasselokalet og fortel eleverne, hvad de skal gore. Lektions-
design kan ogsa gores mere komplekst. Et komplekst design inde-
berer at gennemtenke flere detaljer og at koble aktiviteter ssammen
med, hvordan eleverne lerer i forskellige faser af lektionen. Det lette
design risikerer at resultere i en stor arbejdsbyrde, nar grupper eller
enkeltelever af den ene eller anden grund ikke tager godt imod det.
Det komplekse design kan i forste omgang virke overveldende, men
det forer i det lange lob til et mere jevnt arbejdsflow og mindre
stress for bade leereren og eleverne.

For i tiden var det ofte lerebogen, der gav strukturen til opbyg-
ningen af en lektion. I dag har vi et stort udbud af viden, tips og ideer
at trekke pa fra lereboger, digitale forleb, blogs, sociale medier og
digitale nyhedssider, for at nevne nogle eksempler. Vi har ogsa et
krav om at gere skolen til en skole for alle. I det samfund, vi har i dag,
stiller skolen krav, der reekker langt ud over leerebogernes struktur.
De dakker ikke hele opgaven. Derfor skal vi teenke grundigt over,
hvordan vi skaber et design, som bade tilgodeser det, der er vores
opgave, eleverne og balancen i arbejdet.

Mit udgangspunkt i denne bog er hoje forventninger til leererne.

Alle, der arbejder i skolen, kan og vil, men det er indimellem svzrt
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at fa det hele til at ga op. Maske har vi veeret pa kursus og lert at
anvende nye digitale verktojer. Efterfolgende laeser nogen en blog
om en ny made at tenke pd. Et paedagogisk tidsskrift pa lererve-
relset fremhver vigtigheden af at veere opmaerksom pa elever, der
har det darligt. En forzlder ringer og minder om behovet for ser-
lige hensyn, der skal tages til netop hans barn. Argangsteamet vil
sporge AKT-medarbejderne om, hvordan man hindterer de stadigt
flere elever, der har svert ved samspillet i klasserummet. Al denne
information, alle disse rad, tips og krav fra forskellige sider er vi hele
tiden omgivet af i dag. De kommer hver dag i en uendelig strom via
e-mails, digitale nyhedsbreve, webkurser, chatfora og opdateringer
pa de sociale medier. Informationen handler ofte om ét specifikt
emne ad gangen. Det er ikke merkeligt, at det er vanskeligt at finde
frem til noget, som kan fungere som en red trad i planlegningen af
en undervisning, der passer til hele klassen — ikke bare nogle elever.

Ogsa denne bog kan opfattes som endnu et vald af tips og ideer,
men jeg vil her bidrage med en struktur til at bygge lektionerne op,
s& de fremstdr mere gennemtenkte og sammenhaengende for bade
leerere og elever. Samtidig er det tanken, at bogens opbygning ogsa
skal kunne fungere som struktur for tanker og refleksioner i det kol-
legiale samarbejde.

Her og nu er det ikke leengere muligt at ga tilbage til leerebogen
som grundlag for et lektionsdesign. Laerebogen kan vaere en del af en
struktur, men den kan ikke veere strukturen. Der stilles i dag hojere
krav til, at leereren som klasseleder er den, der skaber strukturen. Det
handler denne bog om — uanset i hvilket fag eller pa hvilket trin du
underviser.

Jeg haber, du oplever den som en handbog, som du og dine kol-
legaer kan anvende som inspiration; som grundlag for opfelgning
pa aktiviteter; til kollegiale samtaler; og som inspiration til at struk-
turere samtaler om det vigtigste, vi bedriver i skolen: undervisning.

Uden undervisning har vi ingen skole. Uden lerere er der ingen
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undervisning. Vigtigst af alt er selvfolgelig eleverne. Uden elever er

der jo ingen at undervise.

Der tales meget om tilpasset undervisning for elever, der ellers vur-
deres at have svert ved at folge den almindelige undervisning. Vi
tilpasser og tilpasser, men uden at tale om, hvad vi egentlig synes er
normalt. S& leenge vi ikke taler om, hvad der er almindelig undervis-
ning, og hvad der er normalt at mede i klasserummet, kommer vi til
at fortsette med at lave tilpasninger. Jeg kunne godt teenke mig, at
vi i stedet taler om at differentiere undervisningen. Dermed bliver
det ikke et sporgsmadl om at tilpasse undervisning fra noget andet,
som vi egentlig hellere ville have gennemfort. I stedet bliver det et
sporgsmal om allerede fra begyndelsen at organisere undervisnin-
gen ud fra den virkelighed, der findes i klasserummet.

Vores opgave er at tilretteleegge en undervisning, der moder de
enkelte elever der, hvor de er. Men det, jeg oplever, er en undervis-
ning for de fleste og derudover en masse speciallosninger og indi-
viduelt tilpassede indsatser, som hverken stotter eleverne eller de
lzerere, som skal klare det hele. Vi opnar ikke balance i arbejdet med
at gore undervisningen tilgengelig for alle, hvis det hele handler om
tilpasninger til bestemte elever. At undervisningen skal vare tilgen-
gelig for alle, er ikke ensbetydende med, at vi skal lave individuelle
losninger. Det forudsetter til gengeld, at lereren pé forhand gen-
nemtaenker undervisningssituationen og fjerner forhindringerne,
for de overhovedet bliver til forhindringer. Og nér de alligevel op-
star, drejer det sig om at flerne dem, sa de ikke opstar igen.

Jeg har lagt merke til en vis forvirring i forhold til dette. Dels
fordi det er svert pa forhdnd at tenke sig til alt, hvad der kan ske i
undervisningen. Dels fordi der kan vere en bekymring for, at man

glemmer den enkelte elev, nar vi taler om, at undervisningen skal
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vere tilgengelig for alle. Der synes ogsa at herske en overdreven tro
pa, at gode relationer til eleverne lgser problemerne og forebygger
vanskeligheder i skolen. Tillidsfulde relationer er fundamentet for
et godt lederskab i klasserummet, men de kan ikke erstatte arbejdet
med at foretage gennemtenkte paedagogiske, metodiske og didak-
tiske valg.

Med denne bog ensker jeg at bidrage med metoder, verktojer,
tilgange og mod, som kan hjelpe leerere med at holde balancen i ar-
bejdet. Jeg haber at kunne inspirere til diskussioner om arbejdsme-
toder i undervisningen. I klasserummet findes der fantastiske mu-
ligheder for at na ud til alle elever, skabe udvikling, finde glede og
losninger pé tilsyneladende umulige udfordringer. Bogens sigte er
at vise, hvad man skal teenke over og gere for at skabe et lektionsde-
sign, der moder alle elever fra begyndelsen. Hvad der er nedvendigt
for nogle, er godt for alle!

Lektionens forskellige faser udger ogsa bogens struktur. Hver lek-
tionsfase har sit eget kapitel, som afsluttes med en sammenfatning.
Jeg har valgt at skrive i fortlobende tekst for ikke at forstyrre flowet i
designprocessen. Referencer til forskning, styredokumenter og litte-
ratur er kort beskrevet i tilknytning til hver fase for dem, det interes-
serer. Disse sider er gronne og markeret med rubrikken Forskning
og fordybelse. Du kan ogsé velge at begynde med at leese disse sider
og derefter fordybe dig i de konkrete eksempler pa praksis.

Alle eksemplerne er rettet mod alle klassetrin. Nogle gange kan
det vaere nodvendigt med sma justeringer i forhold til det klassetrin,
du arbejder med. Jeg har valgt ikke at kategorisere eksemplerne
efter trin, eftersom metoder og strategier skal tage udgangspunkt i
den konkrete elevgruppe. Ogsa eksemplerne fungerer som struk-

turer, der forhabentlig satter tanker i gang om, hvad differentiering
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indeberer. Bogen skal ikke leeses som en opskrift — det er vores ar-
bejde alt for komplekst til.

Det sidste kapitel indeholder eksempler pa metoder og struktu-
rer, som kan anvendes i det kollegiale samarbejde om udvikling af
lektionsdesign. Her findes refleksionsspergsmal til felles droftelse
samt skabeloner og strukturer, der kan understotte arbejdet med

lektionsdesign.

For du begynder at leese om lektionens faser, er det nedvendigt at
definere to centrale begreber: differentieret undervisning og ekspli-

cit undervisning,

Differentieret
undervisning

Differentieret undervisning er noget andet end tilpasset undervis-
ning. At foretage tilpasninger leder tankerne hen pé at gere noget
andet end det, der var intentionen. Differentieret undervisning til-
byder derimod fra begyndelsen aktiviteter, der giver mulighed for
forskellige mader at forsta, ove, bearbejde og demonstrere viden pa.
At differentiere opgaver og aktiviteter i undervisningen er en made
at mode individuelle behov og forudsetninger pa uden at skul-
le gore det med hver enkelt elev. Vi kan sammenligne det med et
maltid, som skal nydes i feellesskab. Kokken ved, at en enkelt person
ikke tiler gluten, en anden téler ikke laktose, og en tredje er vega-
ner. Desuden er der formodentlig nogle, der ikke spiser svinekod,
og nogle, der ikke bryder sig om lever. Kokken skal tage hensyn til
de forskellige behov i valget af ravarer, opskrifter og maden, maden

praesenteres pa. Alle skal kunne indtage middagen ved samme bord.
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De fleste retter skal fungere for alle, men nogle retter kan vaelges som
pé en buffet.

Begrebet differentieret undervisning anvendes her med inspira-
tion fra den amerikanske forfatter og underviser Carol Ann Tomlin-
sons arbejde og boger om differentiated instruction. Tomlinson un-
derstreger, at det snarere handler om en made at teenke pa end om
bestemte teknikker eller metoder. Samtidig kan vi imidlertid hente
inspiration i forskellige metoder til at udvikle tankeszttet (Tomlin-
son, 2010).

Den svenske professor i pedagogisk arbejde Monika Vinterek
har kategoriseret almindelige former for individualiserede indsatser
(Vinterek, 2006). Nogle af disse har jeg valgt at medtage i denne
bog: tempo, niveau, omfang, metode og interesse. Nar vi anvender
disse kategorier, far vi en struktur for differentieringen. Man kan for
eksempel planlegge, at en aktivitet eller en opgave skal tilbyde vari-
ation inden for disse kategorier ud fra de behov og forudsatninger,
der findes i elevgruppen.

Differentieringen sker i indholdet, processen og resultatet (Tom-
linson, 2010). Indholdet differentieres ved, at eleverne tilbydes for-
skellige metoder til at tilegne sig stoffet. Processen differentieres
ved, at eleverne far mulighed for at bearbejde oglere pé flere mader.
Det er ikke tilstraekkeligt, at aktiviteterne er varierede; de skal ogsa
vare knyttet til leseplanen og medvirke til at sikre, at eleverne ud-
vikler den viden og de kompetencer, de skal.

Resultatet differentieres ved at finde ud af, hvad eleverne kan (og
ikke kan), gennem en rakke forskellige metoder og aktiviteter. I en
differentieret undervisning er resultatet mere end et slutprodukt.
Det er den samlede viden og de kompetencer, som eleven udvikler
over tid. Slutresultatet kan ogsé vere en prove, som differentieres ud
fra, hvordan en elev bedst kan demonstrere sin viden.

Begrebet differentieret undervisning er det barende grundlag

for alle de metoder, vaerktojer, aktiviteter og opgaver, som bogen her
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indeholder. Differentiering er vejen til at komme videre fra den in-
dividualisering, der ofte opfattes som vigtig for at kunne mede alle
elever, hvor de er.

At differentiere undervisningen er noget andet end at individu-
alisere den. Individualiseret undervisning fokuserer pa den enkelte
elev uathengigt af en kontekst, mens differentieret undervisning
fokuserer pa deltagelse i en kontekst. I en individualiseret undervis-
ning er der en risiko for, at man kommer til at betegne eleven som
afvigende, hvorimod den differentierede undervisning betegner
forskellige mader at arbejde med aktiviteter og opgaver pa. Her er

en sammenligning for at tydeliggore forskellen mellem henholdsvis

individualisering og differentiering:

Forskellen mellem individualisering og differentiering ses hovedsa-
geligt i fokusset pa feellesskab og deltagelse i den differentierede
undervisning.
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Efter hvert kapitel anvendes dette symbol for at sammen-

fatte, hvordan aktiviteter differentieres. Schweizerkniven

er rigtignok en kniv, men den kan ogsd anvendes som
saks, pincet eller proptrekker. Selvom det er ét veerktoj, kan den an-
vendes pa flere forskellige méader, athaengigt af hvad man skal bruge
den til. Det er differentiering.

Det er vigtigt at tale med eleverne om differentiering, da det gor
det muligt at inddrage dem, nar de skal valge arbejdsmader og ak-
tiviteter. Hvis eleverne gores opmaerksomme pa differentiering, bli-
ver det muligt for dem selv at finde en made at komme i gang med
aktiviteter pa, som de maske i starten finder unedvendige, for svare,

lette, kreevende eller banale.

Tempo

Alle er med i samme aktivitet, men forventes — athengigt af hvor
hurtig eller grundig eleven er i den aktuelle aktivitet — ikke at na
lige langt.

Eleverne far forskellige typer af opgaver eller tekstversioner in-
den for indholdsomradet ud fra deres tempo.

Alle elever gores opmarksomme p4, at leringstempoet kan vari-
ere fra person til person og mellem forskellige videns- og feerdig-

hedsomrader, typer af aktiviteter og over tid.

Niveau
Alle elever skal anvende samme ord, men skal skrive setninger
eller tekster med forskellig sverhedsgrad.
Alle er med i samme aktivitet, men aktiviteten har flere stotte-
strukturer, s alle kan deltage.
Eleverne far opgaver med forskellig sveerhedsgrad.

Eleverne far feedback pa deres prastationer ud fra deres niveau.
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Omfang
Alle skal lere basisstoffet, men nogle lerer mere inden for vi-
densomrédet.
Alle leeser samme tekst, men nogle leeser supplerende materiale,
og nogle leser udvalgte dele af teksten.
Alle over de samme ferdigheder, for eksempel littereer analyse,
men nogle elever leser en roman, mens andre leser en novelle.

Alle skal lzere om en genre eller fremgangsméde. Nogle anvender

den, mens andre beskriver den.

Metode
Eleverne kan leese med gjnene, med orerne eller begge dele.
Eleverne kan producere tekst med pen, computer eller tale.
Eleverne kan ove ferdigheder i forskellige digitale leeremidler
eller trykte boger.
Eleverne kan lzere gennem samtale, egen refleksion, to og to eller
isterre grupper.
Eleverne far mulighed for at forsta gennem billeder, tekst, forteel-
linger, forklaringer eller skeermprasentationer — pa klassen eller

i mindre grupper.

Interesse
Eleverne arbejder inden for ssamme vidensomrade, men med for-
skellige indgange afhaengigt af deres interesser.
Eleverne kan velge aktiviteter til fordybelse eller treening ud fra
interesser.
Alle leeser samme tekst, men nogle far supplerende lesning om
noget, der serligt interesserer dem.

Alle elever har egne fordybelsesopgaver eller projekter med hen-

blik pa peer-leering baseret pa interesser.
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Eksplicit
undervisning

Et andet centralt begreb, som ofte forekommer her i bogen, er eks-
plicit undervisning. Jo mere eksplicit lektionsdesignet er, desto stor-
re effekt har det pa elevernes lering. Det modsatte af ordet eksplicit
er implicit, som betyder sloret eller underforstaet, det vil sige, at no-
get er indbefattet, men ikke udtrykt direkte.

Eksplicit undervisning indebeerer, at den er klar og transparent.
En eksplicit leerer tager ikke for givet, at eleverne kan, vil eller forstar,
men sorger for, at eleverne faktisk forstar og finder brugbare strategi-
er og vaerktojer i deres leering. Eksplicit undervisning handler om at
atklare forventninger og arbejdsmetoder ved at vise, hvordan malet
ser ud, sa der eksisterer en klar ssmmenhzng mellem elevernes ar-

bejde og resultatet af det.

Eksplicitte aktiviteter og metoder markeres med dette

4 symbol i ssmmenfatningen efter hvert kapitel. Den dbne
papkasse er et billede pa eksplicit, klar undervisning,

som hjelper eleven med at forsta bade forventninger og tilgang til
samt malet med arbejdet. Eksplicit undervisning skaber ogsa rum
for differentiering efter niveau, fordi det bliver muligt for alle elever

— uanset deres udgangspunkt — at forstd, hvad de skal.

Elever, der fir lov at teenke selvsteendigt, i mindre grup-

per og klassevis, udvikler ogsa deres mader at tenke,

gruble og diskutere pa. Gruppesymbolet anvendes for at
minde os om, hvor vigtigt det er, at vi medtenker eleverne som res-

sourcer for hinanden.
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En lektion er et forum for leringsprocesser. Sidanne processer gen-
nemgar forskellige faser. Her i bogen har jeg valgt de faser ud, som
jeg mener udger et vigtigt fundament i arbejdet med design for lee-
ring. Ved at inddele lektionen i faser far vi en struktur, som vi kan
reflektere og planlaegge ud fra. Vi pabegynder lektionen; sikrer os, at
der finder leering sted; runder af og sammenfatter i et sammenhaen-
gende forlob:

Sat lektionen i gang - ritualer og rutiner.

Skab nysgerrighed og engagement.

AfKklar forventninger.

Aktivere og ove.

Bearbejde og reflektere.

Find ud af, hvad eleverne kan.

Afslut lektionen.

Evaluer undervisningen formativt.

Lektionen bor indeholde aktiviteter, som alle deltager i, for at styrke
feellesskabet, og for at eleverne kan bruge hinanden som ressourcer.
Derudover kan lektionen indeholde forskellige aktiviteter, som gor,
at eleverne kan arbejde i forskellige tempi og pa forskellige mader
med det samme vidensomridde. Mange elever kan lave det samme,
men nogle har brug for flere udfordringer, mens andre har behov for
mere basisviden. Jeg plejer at have denne model i baghovedet for at

minde mig selv om, hvordan det ser ud i klassen:
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Nogle har brug for udfor-
dringer/mere basisviden
og -feerdigheder

Mange kan

Alle kan

Modellen viser, hvor vigtigt det er at medtsenke forskellige leerings-
behov i undervisningen.

De forste faser af lektionen — og dermed ogsa bogen — handler om
at differentiere, for at alle skal kunne deltage i de samme aktiviteter.
Faserne midt i lektionen differentieres, s& der er mulighed for for-
skellige aktiviteter, mdder at arbejde, lere og demonstrere viden pa.

At arbejde er at leere. Nar jeg anvender ordet aktivitet, sigter jeg
til en aktiv proces, hvor lering finder sted, ikke bare at man gennem-
forer en aktivitet. Nar jeg anvender ordet arbejde, indebarer det
mere end at opna et resultat. Jeg opfatter det som en leeringsproces,
som er meget mere og ofte meget vigtigere end at blive feerdig med

noget.
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Beretninger fra tre forskellige klasserum

Tre forskellige lzerere underviser i antikkens Rom, men de tilretteleeg-
ger og gennemfarer undervisningen helt forskelligt.

Per lader eleverne lzese en tekst og beder dem tage noter un-
der lzesningen. Han har omhyggeligt forberedt en gennemgang af
emnet, og efter elevernes laesning holder han et oplaeg. Han opfor-
drer eleverne til at tage noter under sin gennemgang. Derefter far
eleverne en studieguide, som skal hjeelpe dem gennem den prove,
de far den folgende uge. Studieguiden laver de delvist i feellesskab
pa klassen.

Sara lader eleverne laese en tekst om antikkens Rom og giver
dem en skabelon, de skal bruge til at notere vigtige detaljer. De gen-
nemgar skabelonen sammen. Derefter spiller de rollespil, hvor ele-
verne kan kleede sig i togaer og lade, som om de er romere. Sara
giver eleverne en lille test i ord og begreber om emnet, og de ser klip
fra filmen Gladiator. Eleverne kan vaelge mellem forskellige kreative
projekter: at bygge en model af et romersk hus, skabe en film om
romere eller at fremstille et kort over Romerriget.

Ellen baserer sin undervisning om antikkens Rom pa de centrale
begreber, som eleverne skal forstd. Hun laver en liste med den vi-
den og de kompetencer, som eleverne skal udvikle. Hun overvejer
grundigt, hvad der skal til for at sikre, at eleverne kan opna dette.
Eleverne far hver deres karakter, en fiktiv person fra Romerriget. Op-
gaven gar ud pa at skildre en dag, som den kunne have set ud for
denne karakter i Romerriget. Eleverne kan gere brug af forskellige
veerktojer og veelge, om de vil arbejde enkeltvis eller sammen to og
to. Nogle gange samler Ellen en mindre gruppe, gennemgar deres
arbejde med dem og falger op pa det, mens de andre elever arbejder
i stationer pa egen hand. Eleverne skal fremlaegge om deres karakte-
rer for hinanden, eftersom de arbejder med forskellige socialgrupper,
erhverv og aldersgrupper. Efterfelgende skal eleverne sammenligne
karakterens dag med en typisk dag i deres eget liv. Undervejs note-
rer Ellen omhyggeligt elevernes evne til at anvende de ord, begreber
og tankeseet, som de skulle tilegne sig og udvikle under arbejdet.
Efter lektionerne evaluerer hun, hvordan elevernes leering blev pa-
virket af forskellige veerktojer, metoder og gruppesammensaetninger.
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Pers lektioner differentieres slet ikke, da alle elever for-
ventes at gere det samme pa samme tid og ved hjeelp af

samme metoder og veerktgjer. Ansvaret for leeringen lig-
ger helt og holdent hos eleverne. Saras lektioner indeholder mere
variation, men mest for at engagere eleverne og ikke ud fra deres
faglige forudseetninger. Risikoen ligger i, at ansvaret for at vaelge rig-
tigt overlades til eleverne. Ellens lektioner differentieres, eftersom
alle elever arbejder med samme emne, men undervisningen tilgode-
ser forskelle i tempo, niveau, omfang, metode og interesse i elever-
nes arbejde. Ansvaret for elevernes leering er delt. Ellen folger elever-
nes arbejde taet og tager noter undervejs, mens eleverne har
mulighed for at treeffe valg og forfelge dem.
V Pers lektioner er ikke eksplicitte, eftersom malet synes at
Q veere at kunne gennemfore proven. Eleverne far ikke mu-
lighed for at blive bevidste om, hvad de skal kunne, og de
skal selv administrere noter og leering. Saras lektioner er heller ikke
eksplicitte, eftersom hensigten med aktiviteterne er at skabe enga-
gement hos eleverne - ikke at eleverne skal forsta specifikke begre-
ber eller teorier. Undervisningen varieres pa en made, som kan bevir-
ke, at eleverne ikke forstdr, hvad de skal kunne og vide. Ellens
undervisning er funderet i de begreber og kompetencer, som hun har
besluttet skal veere i fokus i forlebet. Aktiviteterne er designet, sa
eleverne skal kunne forsta dem og gennem dem na deres mal.

Pers undervisning indeholder ingen peer-laering. Saras
undervisning indeholder mulighed for peer-laering, men

eftersom det ikke er eksplicit udtrykt, hvad eleverne skal
kunne, forbliver det bare en mulighed. Ellens undervisning er desig-
net, sa eleverne far mulighed for at lzere det, de skal, gennem pe-
er-leering.

Eksemplerne er gengivet med inspiration fra Carol Ann Tomlinson
(1999).





