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Forfattarnas tack

Utan samarbete, generositet och gemensam vilja till att hjélpa varje lérare att utvecklas sa skulle det inte finnas négon

evidensbaserad dversikt fér Great Teaching Toolkit [Verktygslédda fér framgangsrik undervisning]. Arbetet har verkligen varit

ett internationellt projekt, med 74 medarbetare frén elva lander runt om i vérlden. Till alla dessa personer, som ér listade

h&r nedanfér, som var och en gav sin tid och klok aterkoppling frivilligt sa séger vi- stort tack.

Vi vill ocksé ta tillfallet i akt fér att uttrycka vért tack till Cambridge Assessment International Education, vars stéd har hjglpt

till att géra denna dversikt méijlig.

Slutligen, vill vi rikta ett sarskilt tack till véra partners p& Ignio som vi har ett néra samarbete med i manga av véra

utvecklingsprocesser. Den outtréttliga input, bidrag och ovérderliga expertis frén Dan Singleton och hans team &r ofta

osynlig i sjdlva arbetet, men utan den skulle du inte l&sa denna éversikt idag.

Som du kommer att upptécka ér denna evidensbaserade dversikt bara bérjan pé ett projekt fér att féréndra lérares

professionsutveckling. Vi ser fram emot att uppmérksamma samarbetet och visdomen hos manga fler lérare, ledare,

forskare, designers och beslutsfattare nér vi tar véra nésta steg tillsammans.
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Att undervisa ska vara ett givande yrke dér larare ér beréttigade och stéttade
i att bli de mest kreativa yrkesutdvare som de kan vara. Den évervaldigande
delen av forskningen finner att den viktigaste faktorn fér att férbéttra
elevernas resultat ér god undervisning. Att stédja larare att bli béttre ér dérfér
det viktigaste ansvaret vi, som pedagogiska ledare, har eftersom det &r det
basta sattet fér elever att nd sin fulla potential.

P& grund av en strévan mot samférsténd géllande vissa verenskommelser
s& har tyvarr lérares autonomi, kreativitet och fértroende urholkats under
de senaste decennierna i vissa utbildningssystem. Aven om malet har varit
ddelt — att mata och rangordna institutionella och individuella prestationer,
dka ansvarsskyldigheten och minska variationen sa har konsekvensen
oavsiktligt resulterat i att reducera lérares undervisningspraktiker till en typ
av formelpraktik dér undervisning blir n&got statiskt. | dessa miljder har
aterkopplingen fill Iérare inte varit sa stédjande och informativ som den
borde vara i syfte att ge dem kontroll och dgarskap éver sin professionella
utveckling och praktiker.

Till skillnad frén andra s& &r Great Teaching Toolkit [Verktygsladan] i det hér
sammanhanget snarare en frisk flakt som ser larare som de professionella
utévare som de &r. Den tillhandahéller bade en sammanfattning av belaggen
fran officiella studier och resultaten av forskning, vilket méjliggér att larare
kan relatera till sina egna erfarenheter. Det som gér den sa vérdefull &ér dess
tydliga fokus pé praktiknéra omréden som har potential att faktiskt forbattra
elevernas larande och resultat.

Utveckling av professionellt Iarande sker nér vi noga ténker hart pé var
undervisningspraktik och tar fullt &gandeskap éver den. Cambridge
International &r glada éver att kunna stédja denna éversikt som tydligt
definierar, fér lgrare, vad som &r vart att Iégga krutet p&. Dessa &r principer
och undervisningspraktiker som vi stédjer och anvénder fér att utveckla
véra egna professionella kompetensutbildningar till skolor, i syfte att hjélpa
l&rare att bli &n mer sjélvsdkra, ansvarsfulla, reflekterande, innovativa och
engagerade.

| skrivande stund @r det oordning i utbildningsvéarlden, orsakad av pandemin
och dess fslider. Larare har snabbt behévt léra sig att anpassa sig, undervisa
digitalt och att stédja elever pé nya sétt. Ett antal réster har spekulerat om
konsekvenserna fér skolors framtid och lararyrkets karaktér. | en sédan
diskurs ar de evidensbaserade insikterna som tillhandahdlls i Great Teaching
Toolkit &n mer betydelsefulla. Vi tror att verktygslddans universella och nutida
principer kommer att vara en ovérderlig tillgang fér larare och skolor runtom i

varlden. .
7D Sobo—
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Sammanfattning

Vilka &r de bésta satsningarna fér larare att investera tid och kraft i
om de vill att deras elever skall léra sig mer?

Vi har granskat tidigare forskningsstudier och ramverk som ér relevanta fér de
strukturer och handlingsvégar som férbattrar lérareffektiviteten nér vi pratar
om undervisning. Vart mal &r att hjélpa lérare att fatta béttre grundade beslut
om vad de bast kan géra fér att férbattra sin effektivitet. Sammanfattningsvis
har vi identifierat fyra prioriteringar fér larare som vill hjélpa sina elever att
l&ra sig mer:

1. fdrstd innehdllet som de undervisar om och elevens
inlarningsprocess kring denna

2. skapa en miljs som stddjer larande

ha gott ledarskap i klassrummet fér att maximera méjligheten att léra

4. presentera innehdll, aktiviteter och interaktioner som utmanar
elevernas tankearbete

@

| denna Sversikt presenterar vi en modell som omfattar dessa fyra
évergripande omréden och som inrymmer 17 steg. Ett steg definieras som
n&got som kan vara vért att lagga tid och kraft pa fér att utveckla en specifik
kompetens, fardighet eller kunskap, eller fér att férbattra larmilion. | dversikten
finns inga slutsatser som talar fér att den komplexitet som finns i undervisning
kan reduceras till en uppséttning av tekniker. Snarare framhdller evidens att
den basta végen till att utveckla expertis sannolikt involverar fokus pé att
utveckla kompetenser styrd av formativ feedback i en stédjande professionell
l&rmiljé dér en larandekultur terfinns.

Denna dversikt &r ett forsta steg i ett bredare och mer omfattande projekt fér
att skapa en “verktygslada” som kommer att:

* anpassa larares professionsutveckling (till de aldrar och @&mnen
som undervisas, skolans sammanhang och elevgrupp samt aktuell
expertis etc.)

 utveckla system och verktyg fér att ge formativ, anvandbar feedback
som hjdlper lérare att fokusera sitt larande, utvérdera deras
paverkan och félja sin professionella utveckling

* samordna nétverk med kollegialt- och expertstéd fér att genererq,
dela och tillampa evidens om de mest effektiva séatten att forbattra
undervisning.

De individuella delarna av modellen och de fyra omradena fér effektiv
undervisning &r féljande.
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1. Forstd innehallet

Att ha djup &mneskunskap, kunna sitt
dmne flytande, samt ha en flexibel
farstéelse av det du undervisar om

Kunskap om vanliga elevstrategier,
missuppfattningar och hinder i
forhallande till det innehall du
undervisar om

2. Skapa en stédjande miljé

Frémja samspel och relationer

med alla elever som bygger p&
dmsesidig respekt, omtanke, empati
och vérme; och dérigenom undvika
negativa kénslor i samspelet med
elever; vara lyhérd fér elevernas
individuella behov, kénslor, kultur
och évertygelser

H

3. Maximera méijligheten att léra

Hantera tid och resurser effektivt

i klassrummet f&r att maximera
produktiviteten och minimera sl&seri
med tid (till exempel lektionsstarter
och &vergangar); ge tydliga
instruktioner s& att eleverna férstar
vad de borde géra; anvénda (och
explicit 1&ra ut) rutiner fér att géra
dvergangar smidiga

4. Aktivera utmanande tankearbete

Strukturera: Ge eleverna en léamplig
falid av larandeuppgifter; signalera
vad som &r ldrandemdlet, den
logiska grunden, en dverblick,
nyckelidéerna och hur progressionen
ser ut. Anpassa uppgifterna il
elevernas behov och férutséttningar;
ge stéd och stéttning fér att géra
uppgifterna tillgéngliga fér alla,
men ta gradvis bort stédet s& att
alla elever lyckas p& den nivé som
efterfrégas

Samspela: agera genomténkt,

pa lampligt sétt, pa elevernas
aterkoppling angéende deras
tankegdngar/kunskap/férstéelse
och ge dem anvéndbar feedback
som végleder deras l&rande framéat

Great Teaching Toolkit

Kunskap om behovet av aft dela
upp &mnen/dmnesomréden i olika
delar/sekvenser som féljer logiskt
efter och knyter an till varandra

Frémja ett positivt klimat fér elev-
elevrelationer som kénnetecknas av
respekt, fértroende, samarbete och
omtanke

Frémja elevens motivation genom
kanslor av kompetens, autonomi och
samhdrighet

Sdkerstélla att regler, férvantningar
och konsekvenser for beteenden

dr uttalade, tydliga och tilléimpas
konsekvent

Férklara: Presentera och
kommunicera nya idéer tydligt,

med kortfattade, lémpliga och
engagerande férklaringar; koppla
nya idéer till det som tidigare har
larts (och aktivera/kontrollera
tidigare kunskap). Anvénd exempel
(och déliga exempel /motsatsen)
som passar fér att hjglpa eleverna
att f&rsté och bygga dessa
samband. Férevisa och demonstrera
nya fardigheter eller metoder

med lamplig stédstruktur och
utmaningsnivé (ledning och stimulans
och anvénd genomarbetade/delvis
genomarbetade exempel)

Férankra: Ge eleverna uppgifter som
forankrar och forstarker larandet;
krév att de &var tills larandet blir
flytande, sékert och automatiserat;
se ill att tidigare inl&rt material
repeteras/ dterbesdks sd att gldmska
forebyggs

greatteaching.com

Kunskap om vad som i relation

till &mnet &r relevanta uppgifter,
bedémningar och aktiviteter

samt deras diagnostiska och
didaktiska potential. Detta s& att
du kan ge olika férklaringar och
forklaringsmodeller, analogier och
exempel fér de idéer du undervisar
om

Skapa ett klimat med héga
fsrvantningar, med utmaningar och
tillit s& att eleverna kénner att det &r
okej att férsdka; uppmuntra eleverna
att tillskriva sin framgéng eller
misslyckande till sédant de féréindra
kan

Férebygga, férutse och reagera

pa potentiellt stérande incidenter;
férstérka positiva elevbeteenden;
signalera medvetet om vad som
hénder i klassrummet och agera pé
l&mpligt satt

Stall frégor: Anvénd fragor och
dialog fér att frédmja férdjupning
(elaborering) och flexibelt ténkande
hos eleverna (t.ex. “Varfére”,
“J&amfsér”, osv.); anvénd fragor for
att locka fram elevernas ténkande;
fa svar frén alla elever; anvénd
genomtdnkta bedémningsaktiviteter
fér f& underlag som visar vad som
|arts; tolka, kommunicera och svara
pd& dessa underlag pé& lampligt séitt

Aktivera: Hjélp eleverna att
planera, reglera och dvervaka

sitt eget ldrande; ga framat pd ett
l&mpligt satt fran strukturerat till mer
siélvsténdigt lérande efterhand som
eleverna utvecklar kunskap och
expertis
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The Great Teaching Toolkit

Professionellt ldrande:

Lararnas professionella larande
fortsétter efter att deras
|&rarutbildning har genomférts.
Aven om “studiedagar” eller
“kvéllsférelsningar” kan

vara det férsta du ténker

pd, kan det ocksé inkludera
mentorskap, engagemang i
forskning, férdjupad kunskap
om kursplansinnehéll eller andra
aktiviteter som syftar fill att
forbattra lérarnas effektivitet

Great Teaching Toolkit

Det grundléggande mdlet fér alla som arbetar inom utbildningssektorn
ar aft forbattra elevernas liv. Aven om manga personliga, familiemassiga
och kulturella faktorer bidrar till elevernas resultat, sé& visar en stor méngd
forskning pd& att det som larare gér, vet och tror har stérre betydelse for
elevernas prestationer an nagot annat som vi kan paverka. Kvaliteten pé
undervisningen &r darfér oerhért viktig fér ungdomars resultat, och hur
effektiv undervisning sker kan léras. Att hja kvaliteten pé& undervisningen
inom befintliga skolor &r férmodligen den enskilt mest effektiva sak som

vi kan géra fér att pd ett dvergripande sétt frémja bade prestationer och
likvéirdighet (Wiliam, 2018).

Larare vet mycket om larande och hur man far det att handa. Tyvérr verkar
det vanligt att man bortser fran den kunskapen nar det kommer till Iérares
egna professionella larande och utveckling. Bland de férutséttningar som
vi rutinmd@ssigt skulle satta upp fér vara elever som att det finns en tydlig
och uppdelad kursplan som anger syfte och larandemal, explicita och i
forvag kanda beddmningskriterier, exempel pé olika nivaer, stédstrukturer,
vigledning. Utdver detta &r en viktig faktor att elever far majlighet till

att &va och tréna samt f& aterkoppling som vagleder néasta steg fér
kunskapsutveckling. Méanga larare som arbetar fér att férsékra sig om att
deras elever far dessa ndmnda stédstrukturer, skulle séga att deras eget
professionella lérande inte stéttas av ndgot liknande.

Lyckligtvis kan manniskor bli riktigt bra pa ganska komplexa uppgifter

om de bara far aterkoppling som talar om fér dem om de é&r pé vég att
lyckas. Tyvérr &r den typ av dterkoppling som lérare ofta kan f& om sina
undervisningspraktiker inte till stor hjélp. Att skapa system fér aterkoppling
som mdjliggdr standiga férbattringar ar ett fokusomrade som vi engagerade
oss i d& vi skrev vart Manifest (2019), manifestet beskriver hur vi anser

att et evidensinformerat utbildningssystem bér se ut. Om dessa system
innehaller bra strukturer fér aterkoppling sé férbétiras de vartefter deltagarna
lar sig anvanda aterkopplingen, detta drar eleverna direkt nytta av. Nar
&terkopplingar ses som stédjande kan det ocksé ha verkliga férdelar for
l&rare. Det ger dem handlingsfrihet och kontroll ver deras professionella
utveckling, tillfredsstéllelse och engagemang i processen (Coe, 1998),
féljakiligen fér skolor och skolledare pa olika nivéer.

Hur skapar vi ett system f&r &terkoppling fér att béttre méjliggéra och
utveckla en effektiv undervisning? Great Teaching Toolkit har svaren, och
det bérjar med den hér rapporten. Vi kan se den som en modell fér lérarnas
lérande. Den ger oss en trovérdig sammanfattning av delarna som utgér
utmdrkt undervisning, den sort som p&verkar ldrandet mest. Efter denna
rapport ska vi utveckla och slappa en uppséttning verktyg som hjélper

Evidence Review | 8
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Great Teaching Toolkit

l&rare att bedéma sina styrkor och identifiera sina egna utvecklingsbehov
utifrén de omréden som identifieras i denna rapport. Dessa verktyg kommer
ocksa att tillhandahélla och ge diagnosticerande formativ aterkoppling fér
|&rare nér de arbetar med specifika mal i syfte att férbéttra sin undervisning.
Undervisning &r en extremt komplex uppsétining av praktiker och det finns
definitivt inte bara en uppséttning av tekniker eller recept fér lérare att félja.
Bland dessa uppsdttningar av metoder é&r det viktigt fér utvecklingen att
plocka ut och arbeta med en specifik teknik, fardighet eller kunskapsomréde
och éva den fér att 6ka den totala effekten.

Great Teaching Toolkit siktar ocksd till att identifiera den typ av

professionell utveckling som faktiskt leder till férbéttringar inom specifika
undervisningsomraden. Detta kommer att krdva en gemenskap av tusentals
pedagoger som arbetar tillsammans mot ett gemensamt mdl, stédjer varandra
och skapar de belagg vi behéver. Det stora, dvergripande malet &r att stédja
|&rare att ta dgandeskap for sitt professionella ldrande och att hjglpa dem att
férbattra sin undervisning till férdel fér eleverna.

rument, system och nétverk vi
kommer att utveckla i framéver.
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Great Teaching Toolkit

Framgangsrik undervisning méste definieras av dess paverkan: en bra
l&rare &ér den vars elever &r sig mer. Det kan inte definieras genom lérarens
efterlevnad av en viss uppsétining metoder, hur vél baserade de ér, ej heller
genom att visa upp specifika férdigheter — och inte ens genom besittning av
speciella lérares mindset eller férstéelse. Undervisning &r komplex.

Daremot &r beléggen vi presenterar har klart béttre att ha med i sin
undervisning &n att inte ha dem. Vi har ocksé goda beldgg fér att
engagemang i systematiska, fokuserade insatser fér att utveckla beharskning
och expertis inom dessa ovanstdende férdigheter och metoder sannolikt ér
vara bdsta val fér att ska effekten, likval som att utveckla larares forstdelse
fér principerna och teorin som ligger till grund f6r dem. Inget av detta
hénder isolerat: skickliga lérare har en drivkraft att férbéttra sin paverkan,
samarbetar med och stddjer dven sina kollegors utveckling.

Alla ménniskor, i alla delar av livet, kan bli béttre. Varje lérare, oavsett hur
erfaren den &r, kan bli &nnu bétire, om de vill och fér stéd i detta. Aven

nér du som l&rare bestdmmer dig fér att ta det steget, &r det ofta svart att
veta var du ska bérja. Dina resurser &r vérdefulla, du har ingen tid att slésa.
Hur ska du prioritera din professionella utveckling? Vilka &r dina bésta val
nar det géller att géra stérst skillnad fér dina elever? Vi hoppas att den hér
dversikten, och resten av Verktygsladdan fér framgdngsrik undervisning, ska
hjélpa dig att besvara dessa fragor.

Péaverkan fér ldrare
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Forskningsoversikt

Indikatorer:

Né&r man arbetar med begrepp
som &r svdra att méta direkt &r det
m&jligt att anvénda en indikator
som ett séit att dra slutsatser om
dmnet. En mer giltig indikator
tillater mer giltiga slutsatser. Det &r
till exempel vanligt att se elevers
examensresultat som en indikator
pa prestation. | eft annat exempel
&r lgrares beteenden en indikator
fér det komplexa konceptet aft
aktivera ténkande.

Korrelationsstudier:

Mycket av den tillgéngliga
forskningen &r baserad pd
korrelationsstudier; i dessa mdéts
sambanden mellan tva variabler.
Aven om det &r intressant

sd dr slutsatserna frén dem
begrénsade. Vi kan inte séga om
de tv& har ett orsakssamband

— orsakar X Y, eller orsakar

Y X2 Eller kanske det finns en
tredje variabel, Z& Aven om vi
kan hitta ett positivt samband
mellan en pedagogisk prakfik
och elevresultat, vet vi inte om
praktiken orsakade resultatet.

Great Teaching Toolkit

Vi har siktat p& att identifiera, granska och sedan sammanfatta den nu bésta
tillgangliga kunskapen (som hémtas frén bade akademiska éversikter och
befintliga ramverk) om vilka undervisningspraktiker, férdigheter, kunskaper
och beteenden som &r viktiga fér elevernas larande. Vi har gjort detta i syfte
att faststélla vad forskningen framhaller om vad som &r viktigt fér lérares
larande.

Utéver detta dmnar vi att granska relaterad forskning fér att méta viktiga
egenskaper och identifiera anvéndbara indikatorer pa saker som funnits vara
associerade med elevens ldrande (t. ex. en stédjande relation mellan l&rare
och elev). Dessa indikatorer kan hjélpa oss att ge béattre aterkoppling pé
larares professionella lérande. Ett viktigt steg fér den framtida utvecklingen av
enkla och effektiva verktyg ér att stédja lérare att verkligen férsta forskningen
pa ett sétt som gdr det mdjligt att genomféra det: att levandegéra och géra
det operationellt i sitt klassrum.

Ur ovanstéende arbete med att sammanfatta den bésta tillgéngliga
kunskapen inom forskning fann vi en konsensus — en signal inom bruset -

om vilka delar av undervisningen som verkar vara vérda att léra sig och
utveckla. Samtidigt fann vi ocksa att beldggen &r begrénsade. Till exempel
finns det en dvervikt av korrelationsstudier framfér de som gér starka kausala
pastdenden, ndgot vi berdttar mer om senare.

Begrdnsningar som denna, att det i viss man saknas studier som gér starkare
kausala pastéenden, kommer att géra det mer utmanande att utveckla

vissa aspekter av Great Teaching Toolkit. Men vi tror att vi tillsammans kan
dvervinna dessa utmaningar. Vi tror att detta kréver ett nytt samarbete mellan
l&rare i klassrummen, akademiska forskare, designers och innovatérer. Ett
samarbete som utvecklar och testar en modell fér framgangsrik undervisning
och som levererar aterkopplingsverktyg som hjdlper lérare att veta var de ér,
vart de &@r pé vag och hur de ska ta sig dit.

Det som féljer harnast ar enkel sammanfattning av omfattande
forskningsresultat som &r komplexa och vad de framhdller ér vérda att léra

sig.
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En modell fér framgdngsrik undervisning

Varfor en
modell?

Léroplanssekvensering:

Behdrskning av ett visst innehdll
kan kréva férstaelse av vissa
férkunskaper. Sekvensering
identifierar dessa férutsétiningar
inom l&roplanen sa att de kan
l&ras ut och bedémas i en lémplig
och logisk ordning. Till exempel
beror en elevs behdrskning av m
pd deras férstéelse fér begreppen
diameter, radie och omkrets;
sekvenseringen bér identifiera
detta.

Kausala samband:

Ett samband dér det har visat sig,
vanligtvis genom ett kontrollerat
experiment, att en variabel
(oberoende) orsakar den andra
(beroende)

Great Teaching Toolkit

| en ideal varld skulle vi redan ha en generellt tydlig och empiriskt tillf&rlitlig
modell f6r hur en god och effektiv klassrumsundervisning ser ut och hur

man kan utveckla den fér att f& stérre effekt. Modellen skulle ta hansyn till
skillnader i aldrar och andra egenskaper hos eleverna. Den skulle ta hénsyn
till olika @mnen, till och med vilket innehall som l&rs ut samt géra relevanta
kopplingar till kontexten eller skolan. Vi skulle ocksa ha en “laroplan” fér
l&rares professionella l&rande som anger vad lérare behdver léra sig fér att
bli en &n mer skicklig larare, utifran deras befintliga styrkor och svagheter
samt utifrén deras lokala skolkontext som de arbetar i. En s&dan léroplan
skulle ha en tydlig fslid och prioritering: férutséttningar och sammanhang
skulle vara kénda och tydligt formulerade. Fér varje timme som lérare dgnar
sig at detta s& skulle det betalas mangfalt och den sannolika “beléningen”
skulle vara 6kade elevresultat.

Tyvérr har vi inte ndgot av detta fér ndrvarande. Istéllet fér en tydlig,
heltdckande och tillfarlitig modell av framgangsrik undervisning ger
forskningen oss delvisa insikter, ofta motscgelsefulla eller férvirrande.
Ménga génger &r den baserad pé svaga samband mellan ddligt
definierade lérarbeteenden och ganska torftiga métt pé elevers larande
som kan aterspegla férvirringar lika mycket som &kta orsakssamband. Dér
vi har starkare beldgg som kan géra det majligt fér oss att dra slutsatsen
att utveckling och utbildning fér lérare inom sérskilda kompetenser leder
till forbattrad elevinlérning, sa har resultaten ofta varit inkonsekventa

eller nedsléende. | stéllet fér en val definierad léroplan fér lérares
kompetensutbildning, s& finns en uppsjé traditioner och hégljudda
pastdenden, vars fértroende eller popularitet tycks vaga tyngre an deras
skyldighet att ha belégg for sina pastdenden. Detta medfér att det &r svart att
utvérdera deras pastddda férdelar.

En insikt vi har a@r att dessa tvd inte ér samma sak; att kunna beskriva bra
undervisning &r inte detsamma som att veta hur man far mer av den. Vart
intresse ligger mer i det senare: att veta vad skickliga larare bér géra fér att
bli annu battre, eller hur larare som har ett stérre utvecklingsbehov bér arbeta
fér att bli annu béttre.

Detta leder oss till vad som vid férsta anblicken kan tyckas vara ett ganska
snévt och avskalat, som bryter ned nagot s& komplext, nyanserat och
vackert som “god undervisning” till en lang detaljerad lista av kompetenser.
Férmodligen &r detta redan bekant fér alla som har férsékt bli experter p&
nagon komplex aktivitet eller prestation. Oavsett om det ar inom sport, musik,
dans, skrivande, konst — eller yrken som piloter, lékare, advokater eller lérare
s& kan det vara omégjligt att ge en exakt och anvéndbar definition av hur
man gér ndgot "bra” eller presterar bra. Trots det, vet vi i allménhet nagot
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om de steg som leder till expertis. Detta innebér vanligtvis att dela upp den
komplexa aktiviteten i mindre komponenter och dvningar. Fértydliga dem och
darefter dva dem med lémplig végledning tills de sitter och sedan integrerar
de isolerade teknikerna tillbaka i den komplexa och mystiska helheten igen
(Ericsson, 2009).

Vér utgéngspunkt fér denna “léroplan” &r att identifiera de delar av
framgangsrik undervisning som kommer fran befintlig forskning och dérefter
underséka processen av att bli battre pd dessa delar i syfte att férsdka

bli béattre pd var och en av dem isolerat. Detta innebér inte att vi tror att
klassrumsundervisning kan reduceras till en uppséttning isolerade tekniker
utan mer fokusera lérares utveckling till att arbeta mer med specifika,
underliggande kompetenser, en i taget. Vi kommer sannolikt att finna att
vissa kan férbattras snabbare én andra och att vissa betyder mer én andra
nar det géller deras inverkan pé elevers larande. Vi kommer sannolikt att
finna att det finns samspel, beroenden och tréskeleffekter i deras relationer
och att prioriteringarna ska vara olika fér olika lérare, i olika stadier, i olika
kontexter. Nér vi upptécker och inférlivar dessa komplexa férhallanden sa
hoppas vi att vér modell blir mer anvéndbar.

Véart mal &r att hjglpa larare att fatta battre beslut om vad de bast kan géra
for att férbatira sin effektivitet. Vi vet att, precis som med andra typer av
lérande, &r larares professionella IGrande mest effektivt nér innehallet och
aktiviteterna &r inriktade pd att vara lémpliga utifran elevens behov och
befintliga férmagor (Creemers et al, 2013). Dérav féljer att svaret p& fradgan
"Vad kan jag bast fokusera pd fér att férbéttra min undervisning2” sannolikt
kommer att vara olika fér olika larare. Vi hoppas att vér modell kan anvéndas
fér att hjglpa larare att fatta mer evidensbaserade, individualiserade beslut
om vad de ska ldgga sin begrénsade tid pa i sin professionella utveckling fér
att fa stérsta méjliga effekt fér eleverna.
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Oversikt av de
olika delarna
som ingar i
framgéangsrik
undervisning

Great Teaching Toolkit

Vér enkla modell f6r god undervisning som en enkel rapport:

Skickliga lérare:

forstar innehallet som de l&r ut och elevens inlérningsprocess
skapar en milj som stédjer lérande

hanterar klassrummet s& majligheten att ldra maximeras
presenterar innehall, aktiviteter och samspel som utmanar elevernas
tankearbete

howN -~

Fér var och en av dessa fyra breda dimensioner delar vi upp dem i olika
delar. En "del” definieras hér som ndgot som kan vara vért att légga tid

och kraft pé att arbeta med. Den kan fanga en specifik fardighet, teknik

eller kunskapsomrade som skickliga lérare tycks ha: det som vi i dversikten
bendmner som en “kompetens”. | vissa fall kan en “del” vara mer kopplad till
l&armiljén @n kopplad till ett visst beteende. Till exempel s& hénger sambandet
mellan klassrumsklimat och relationer inte nédvéndigtvis ihop med ett visst
lararbeteende eller kompetens men sambandet kan dndé fanga en aspekt
av god undervisning. De exakta beteenden eller handlingar en lérare bér
arbeta med &r inte specificerade, men mélen och framgdngskriterierna fér
l&drarnas larande ér tydliga. Viinser ocksa att ordet “kompetens” béar en del
olyckligt bagage i vissa sammanhang. Ordet ér antingen associerat med
kompetensbaserade ramverk, inom ansvarsmodeller eller évergeneraliserade
fardigheter som férmodas kunna éverféras rakt av mellan olika omraden, vi
vill understryka att vi inte avser att géra det sistnédmnda.

| detta skede finns det en viss grad av godtycke i modellen. De fyra
omrédena dverlappar varandra i emellanat och deras granser kan diskuteras.
De flesta av omradena skulle kunna delas upp ytterligare bestdndsdelar,

som var och en kan vara begreppsmdssigt tydligare och géra det léttare att
éva eller lara sig férbattra dem. Dessvérre skulle detta ocksé multiplicera
modellens komplexitet. Vi maste bérja ndgonstans, men férvéntar oss fullt ut
att vissa av dessa beslut revideras i takt med att vi fér mer erfarenhet av att
arbeta med modellen.

En ytterligare utmaning &r spanningen mellan att vilja ha en generisk modell,
som fangar ndgra universella principer f6r god undervisning, och att erkénna
att god undervisning dver éldrar, sammanhang och émnen yttrar sig mycket
olika. Vi tror att de generiska principerna ér anvéndbara och viktiga (och
stéds av beldgg), delvis fér att skickliga larare behéver forstd principerna fér
hur och varfér olika tekniker ér effektiva och nar de ska anvandas. Andé ar
det viktigt att komma ihdg att de flesta av dessa delar kommer att se véldigt
olika ut i olika klassrum och deras relativa betydelse kommer ocksa att
variera.

Med dessa varningar i atanke s& kommer har nedan en &versikt dver varje
omrade och dér en mer detaljerad, praktiknéra beskrivning av dess olika
delar ges. Vad var och en betyder mer exakt samt en presentation om vilka
beléigg som finns bakom dem.
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Beldgg for en fyrdimensionell modell

Det finns ingen allmén konsensus i forskningslitteraturen om hur ménga dimensioner en
forskningsbaserad undervisningsmodell skulle kunna innehdlla. Vi finner att de argument som
presenteras av Praetorius et al. (2018) &r évertygande, att deras tredimensionella modell fangar en
rimlig konsensus av belégg fran en rad befintliga studier, dven om inte ens deras egna beldgg verkar
stédja det entydigt. Sjalvklart presenterar andra ramverk det pé& andra sétt. Till exempel har The
Dynamic Model (Creemers och Kyriakides, 2011) atta klassrumsdimensioner, ISTOF (Muijs et al, 2018)
har sju komponenter, ICALT (van de Grift et al, 2017) har sex st, Rosenshine (2010) har tio principer och
Early Career Framework har &tta standarder. Deras innehall &r dock létt kompatibelt med den tidigare
nédmnda tredimensionella modellen, i sluténdan verkar det vara ett ndgot godtyckligt val. Dessutom
lémpar sig den tredimensionella modellen latt f&r en enkel beréttelse om vad fantastiska larare gér:

de skapar en stédjande larmiljs, de maximerar méjligheterna att léra och de aktiverar sina elevers
ténkande.

Vi har ocksé &vertygats av argumenten att en figrde dimension bér inkluderas: @mneskunskaper. Detta
saknas i de generiska modellerna som fokuserar p& observerbara klassrumsbeteenden, av férklarliga
skal: det handlar mer om lararkunskap én lérares beteende. Vi inser att det finns en fara hér — det ér
ingen idé att larare har goda émneskunskaper om deras klassrumshandlingar inte aterspeglar detta. |
vissa ramverk fér observation ingdr émneskunskaper som ett kriterie. Det finns tillréickligt med belégg fér
att framgéngsrika lérare behdver ha sérskilda typer av kunskap och férstéelse fér undervisningsstoffet
fér att motivera att det tas med hér som nagot som vissa lérare skulle kunna arbeta med framgéngsrikt.
Eftersom det sannolikt &r en férutséttning snarare &n ett utdkat fokus fér professionellt larande, sétter vi
detta férst.
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Forsta innehallet

Skickliga larare forstar innehallet
de lar ut och hur det lérs in

Detta innebar att lérare bér ha djup
amneskunskap, kunna sitt &mne flytande,
ha en flexibel férstaelse av det hen
undervisar om samt om hur det ldrs in,
inklusive dess inneboende beroenden.
De bér ha en tydlig repertoar av

/ vélformulerade férklaringar, exempel
och uppgifter fér varje Gmnesomrade de
undervisar i.

N
V4
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Delarna for
Omrdéde 1:

Sammanfattning

Delarna for
dimension 1: 1

detalj
1

Amnesdidaktisk
kunskap:

En lgrares kunskap och férstdelse
for amnet/@mnena

Great Teaching Toolkit

Stegen i omréde 1 kan sammanfattas enligt féljande:

1.1 Att ha djup dmneskunskap, kunna sitt &mne flytande, samt ha en flexibel
forstéelse av det du undervisar om

1.2 Kunskap om kraven pé lektionssekvensering och beroenden i férhallande
till innehdllet och idéerna du undervisar om

1.3 Kunskap om vad som i relation till &@mnet &r relevanta uppgifter,
bedémningar och aktiviteter samt vad dessa har fér diagnostisk och
didaktisk potential. Detta sé att du kan ge olika férklaringar och
forklaringsmodeller, analogier och exempel fér de idéer du undervisar om

1.4 Kunskap om vanliga elevstrategier, missuppfattningar och hinder i
férhallande till det innehdll du undervisar

Den férsta delen i Dimension 1 &r i huvudsak émneskunskaper, av bade djup
och bredd samt éverlappande slag. Larare behdver veta hur olika idéer i
édmnet eller omré&det ér relaterade till andra, hur de éverlappar (vad som
kommer fére och efter), sekventiella, analoga eller distinkta/vélavgrénsade.
De maste téinka &ver och ha bra svar pa de typer av “Varférg” och “Vad
skulle hadnda om...2" frégor som elever kan stélla och som lérare sjélva bér
stélla fér att frémja kopplingar inom och mellan omraden. Kunna utveckla
svaren och férstdelsen genom att férespraka samband och ténkande pé en
hégre niva. Larare ska till exempel kunna [8sa den typen av problem och
uppgifter som de sjélva mdste hjélpa eleverna att [sa. De ska sjélva kunna
producera korrekta exempelsvar som visar de fardigheter och kunskaper som
deras elever behéver fér att de ska léra sig. Vi kan ocksé inkludera, under
rubriken @mneskunskaper, larares teoretiska kunskaper om é&mnesdomanen.
Ett exempel skulle vara kravet pa svensklarare att férsté morfologi,
"huvudsakliga laran om hur ord bildas och bajs, samt deras grammatiska
funktion” (Castles et al., 2018). Detta kréver mer én att bara kunna lésa bra
sidlv, det kraver ocksa att larare kanner till Iasprocessens grundléggande
anatomi.
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Pedagogisk
innehallskunskap:

Aven om det har olika
nyanserade definitioner s& &r
nyckeltanken med pedagogisk
innehéllskunskap att det &r mer
&n bara kunskap om sjélva
innehallet, utan det @r lérande
som &r férknippat med det
specifika innehdllet. PCK och
dmnesdidaktisk kunskap ingér i
separata element, vilket betonar
skillnaden mellan de tva.

Didaktiskt:

En didaktisk uppgift &r en dér
information uttryckligen éverférs
till en elev.

Direkta instruktioner:

Direkt undervisning har f&tt
ménga betydelser. | det hér
speciella exemplet hanvisar det
till ett speciellt program med
specifika, allmént skriptade
metoder.

Great Teaching Toolkit

En annan aspekt gér att vi flyttar oss fran vad som vanligtvis klassificeras som
innehdllskunskap (Content Knowledge) till pedagogisk innehéllskunskap
(Pedagocical Content Knowledge)[kallas PCK &ven pa svenska]. Denna
distinktion gjordes ursprungligen av Shulman (1986; se dven Ball et al.,
2008), efter detta har éven en rad olika tolkningar av PCK erbjudits. Denna
aspekt av PCK innebaér att kénna till och kunna férklara beroenden och
sambanden mellan olika delar av l&ro- och/eller kursplanen och i vilken
ordning man behdver arrangera stoffet. Om du vill att elever ska léra sig ett
specifikt @mnesstoff behdver du plocka ut vilka férkunskaper och fardigheter
de redan behéver ha fér att méjliggéra det nya ldrande? Om en elev
kdmpar med en viss idé eller teknik, vilka typer av luckor kopplat till elevens
férkunskaper kan vara férklaringen? Fér varje ny idé, vilka kopplingar
behdver eleverna skapa med tidigare kunskaper? Denna typ av kunskap om
lroplanen f&r lérare exemplifieras i kursplanen, arbetsscheman,/matriser och
lektionsplaneringar som &r beroende av korrekt sekvensering som inkluderar
planerad repetition av férkunskaper.

Den tredje delen av detta omrade &r kunskap om laroplanens uppgifter och
aktiviteter samt om standardférklaringar, modeller, analogier, uttrycksformer
och exempel for att férklara och férmedla svara idéer. Expertis i att
undervisa i ett visst &mne kréver att man har en repertoar av ldmpliga
aktiviteter, men framfér allt att man férstar “uppgifternas didaktiska och
diagnostiska potential, deras kognitiva krav och de férkunskaper som de
implicit kréver” (Baumert & Kunter, 2013). Expertlarare kan létt generera
eller vélja undervisningsaktiviteter som &r ldmpliga fér den nivé som krévs
eller som framkallar belégg om elevernas ténkande. Som med alla dessa
delar av innehallskunskap &r denna expertis sannolikt mycket é&mnesspecifik:
samma geografilérare kan ha utdkat kunskap och verktyg fér att léra ut
kartkunskaper, men ha en mycket mindre rik repertoar fér att till exempel
undervisa om glacidrer.

Fér varje dmne de undervisar i kommer skickliga larare att ha lért sig effektiva
séitt att presentera idéerna - férklaringar som eleverna far. Till exempel i den
klassiska modellen fér direkta instruktioner (Adams & Engelmann, 1996), &r
dessa férklaringar noggrant férfinade och nedskrivna med motiveringen att
en enskild lérares egen spontana férklaring sannolikt inte &r lika bra som en
hégkvalitativt férberedd férklaring.

Nar skickliga lérare presenterar abstrakta idéer anvander de liknelser,
modeller, uttrycksformer och exempel fér att hjglpa elever att visualisera
begreppen och relatera dem till det de redan vet. Till exempel representerar
“boll- och pinnemodellen” i kemi molekyler p& ett konkret och visuellt sétt
som underlattar férstdelsen av varfér atomer binder till varandra. Det &r

ett effektivt satt att introducera kunskap men det &r naturligtvis inte s& det
ser ut i verkligheten och maste s&lunda revideras allt eftersom elevernas
forstaelse fordjupas. Ett annat exempel skulle kunna vara anvéndningen

av manipulationer och uttrycksformer i matematikundervisningen fér yngre
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aldrar (EEF, 2020). Det kan vara effektivt fér att hjélpa barn att engagera sig
i och frsté abstrakta idéer som tal och antal. Att vélja ut bra exempel och
icke-bra exempel (t.ex. att anvénda Frayer-modellen1) &r ett annat sétt att
konkretisera nya ordférrad eller abstrakta idéer, men &ven med den bésta
forklaringen kanske vissa elever fortfarande inte férstér. Lérare méste ha mer
&n ett satt att férklara eller presentera kunskap pé och ha med flera exempel
och icke-exempel (som &r anpassade till elevens specifika missuppfattning
eller kunskapslucka). Sé& att de kan fortsétta till dess att eleven férstar.

Det centrala med dessa férklaringar, modeller, analogier, modeller och
exempel &r att de utgdr en del av lérarens pedagogiska émneskunskaper
(PCK). I ménga system férvéntas larare l&ra sig dessa pé arbetet, genom
“trial and errors”, erfarenhet, intuition och spontana tips fran kollegor. Men
denna kunskap kan ocksé explicit léras ut. Skickliga larare har ocksé tillgéng
till bra undervisningsmaterial, snarare &n att de férvéntas sdka efter eller
skapa sitt eget.

Var figrde och sista del inom Dimension ett ér kunskap om elevers
tédnkande och i synnerhet de missuppfattningar, typiska fel och typer av
strategier eleverna uppvisar. Elevernas missuppfattningar kring sérskild
kunskap &r bade férutsdgbar och oundviklig. Skickliga larare utformar sina
presentationer och lérandeaktiviteter fér att férutse och ta itu med dessa
missuppfattningar direkt och explicit, bdde genom att avsldja och utmana
missuppfattningen och genom att presentera den korrekta uppfattningen
tydligt och direkt.

En sista punkt att notera fér alla dessa aspekter av larares férstéelse av
ldroplanen och kursplanernas innehall ér att de &r mycket nédvéandiga

men inte tillréickliga fér framgangsrik undervisning. Att kénna till elevernas
sannolika missuppfattningar har ingen férdel om inte lektioner och dess
utférande &r strukturerade fér att ta itu med dem, att ha en repertoar av goda
exempel &r bara anvéndbart om de anvénds pé lampligt satt. | allménhet
bér kunskap om pedagogisk @mneskunskaper (PCK) léras in och anvéndas

i samband med praktik i klassrummet — enbart teoretiska kunskaper récker
inte. Det sistndmnda kan vara en av anledningarna till att utvarderingar av
dess paverkan pé elevers lérande av férsék att 6ka lérarnas PCK ibland

har gett nedsldende resultat. Det ar sdkert majligt att vi kunde ha placerat
négra av dessa delar i Omrade 4, som handlar om l&rares klassrumspraxis
fér att aktivera elevernas téinkande. Det handlar till exempel om att “ha flera
forklaringar, exempel, etc.” &verlappar avsevért med att “férklara” (del 2 av
Dimension 4, nedan) som handlar om att faktiskt anvénda och omséatta dessa
férklaringar och exempel effektivt i handling.

1 Ettexempel frén USA &r edreports.org, som tillhandahéller evidensbaserade recensioner av lérobdcker och instruktionsmaterial.
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Beldgg for Dimension 1

Beléggen fér vikten av rena @&mneskunskaper ér lite blandad och begreppsméssigt nagot férvirrat
motségelsefullt. Manga studier som har letat efter samband mellan l&rares kvalifikationer eller
avancerade dmneskunskaper och inlérningsvinster har inte lyckats hitta dem konsekvent (Wayne &
Youngs, 2003). Oavsett s& har manga studier visat att matt pa lérares kunskap och begreppsméssiga
férstaelse av det specifika innehdll de undervisar i har viss prediktiv kraft fér sina elevers lérande
(Baumert et al., 2010; Hill et al., 2005; Hill & Charalambous, 2012; Lynch et al., 2019; Sadler et

al., 2013). Dessa relationer ér i allmanhet nédgonstans mellan blygsamma och svaga, férmodligen
ickelinjéra och de befintliga belégg som finns ar begrénsade fill sérskilda @mnen, &mnesomréden eller
arskurser. Till exempel beskriver Hill et al. (2005) att de fann att variationen i den nedre énden av deras
skala “Content Knowledge for Teaching” (CKT) var relaterad till effektivitet, men fér majoriteten av lérare
vars innehdllskunskap atminstone var tillrécklig, fanns det ingen ytterligare férdel med ékad CKT. Det
finns ocksa vissa bevis fér att utbildningsprogram utformade fér att férbéttra lérarnas émneskunskaper
kan leda till férbéttrad elevinlarning, dven om resultaten aterigen ér blandade (Baumert et al., 2010;
Lynch et al., 2019; Timperley et al., 2007). Manga av de tillgéngliga studierna har studerat matematik
som édmnesinnehdll, s& generaliserbarheten till andra émnen &r oklar, Gven om Kaiser och Kénig (2019)
ger exempel p& beldgg frén andra @mnen. Metzler och Woessmann (2012) ger belégg pé vikten av
amneskunskaper fér ar-6-larare i Peru.

Det finns ett brett stéd fér rollen som PCK har fér lérare (se Baumert et al., 2010; Kaiser & Kénig,
2019 for fler éversikter) men aterigen, mycket av det &r fran matematik och naturvetenskap och
olika studier operationaliserar PCK pé olika sétt. Ett ramverk som specifikt identifierar léroplans- och
lektionsplaneringsrelaterad PCK, och ger beldgg pa dess betydelse, kommer frén TEDS-M-projektet
(Teacher Education and Development Study in Mathematics, Blémeke et al., 2016).

"Kunskap om uppgifternas didaktiska och diagnostiska potential” &r en nyckelkomponent i
COACTIVmodellen fér matematik PCK (Baumert & Kunter, 2013), som utarbetades av Baumert et al.
(2010) i syfte att vara en betydande indikator att férutspa paverkan fér elevers larande, efter att ha
kontrollerat fér en lang rad andra variabler. Beléggen for vikten av larares kunskap om bra férklaringar,
modeller, analogier, uttryck och exempel i relation till innehallet de l&r ut kommer frdn samma kéllor som
citeras ovan, till exempel Baumert et al. (2010).

Att kunna férutse, identifiera och ta itu med elevers missuppfattningar &ér en egenskap hos ett antal
modeller fér undervisningseffektivitet (t.ex. Hill et al.s Mathematical Quality of Instruction eller Early
Career Framework for England) och stéds av en rad belagg (t.ex. Baumert et al., 2010; Blémeke

et al., 2016; Hill et al., 2005; Hill and Chin, 2018). Att forsté hur “noviser” ser vérlden annorlunda

an “experter” har ocksé héavdats vara viktigt fér larare (t.ex. van Merriénboer et al., 2006), liksom

en férstdelse fér hur “tréskelbegrepp”( nyckelidéerna) inom en disciplin fungerar som en portal il

nya satt att téinka och férstéd — antingen kan éppna upp fér nya insikter eller vara svaréverkomliga
barriérer (Meyer & Land, 2005). Direkt empiriskt stéd fér vérdet av ndgon specifik typ av lararkunskap
om tréskelbegrepp @r dock mindre tydligt. Evidensbaserade tillvédgagdngssétt fér att hantera

missuppfattningar inkluderar att utmana dem eller helt enkelt betona den “vetenskapliga” uppfattningen
(Braasch et al., 2013).
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02

Skapa en miljé som
stodjer larande

S Skickliga larare skapar en miljé
som stédjer larande

En stédjande miljé kannetecknas av
e fortroende- och respektingivande

m relationer mellan elever och lérare och
bland eleverna. En relation dér eleverna
ar motiverade, stéttade och utmanade
och har en positiv instéllning till sitt
larande.
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Delarna for
Omrade 2:

Sammanfattning

Delarna
Dimension 2:

| detalj
1]

Great Teaching Toolkit

Delarna i Omré&de 2 kan sammanfattas enligt féljande:

2.1 Frédmja interaktioner och relationer med alla elever som bygger pa
dmsesidig respekt, omtanke, empati och vérme. Att undvika negativa
kdanslor i interaktioner med elever som innebér att vara lyhérd for
elevernas individuella behov, kénslor, kultur och évertygelser

2.2 Framija ett positivt klimat fér elev-elevrelationer som kénnetecknas av
respekt, fértroende, samarbete och omtanke

2.3 Frémija elevens motivation genom kdénslor av kompetens, autonomi
och samhérighet

2.4 Skapa ett klimat med héga férvantningar, med utmaningar och
stort fértroende, sa att eleverna kdnner att det &r okej att férséka;
uppmuntra eleverna att tillskriva sin framgdng eller misslyckande fill
sadant de féréndra kan

Den férsta delen av denna dimension géller kvaliteten pé relationerna mellan
l&arare och elever. Larare bor visa respekt och lyhérdhet gentemot sina elevers
individuella behov, kanslor, kultur och dvertygelser. Den respekten bér vara
reciprok och émsesidig: lérare bér upptréda pa ett sétt som framjar elevernas
respekt for l@rarens integritet och auktoritet. Larare bér férmedla omtanke,
empati och vérme mot sina elever och undvika negativa kdnslomdssiga
beteenden, som att anvénda sarkasm, skrik eller férnedring. Detta steg &r
mangfacetterat och komplext, och det kan hévdas att den mangd fragor

som det tdcker motiverar att tilldela mer &n ett steg till det. Det finns sérskilt
tvé aspekter av relationer mellan lérare och elever som fértjénar sérskild
uppmdrksamhet: relationer med elever som har sérskilda utbildningsbehov
och funktionsutmaningar samt kulturellt relevant undervisning.

Kravet pa respekt och lyhérdhet for elevernas individuella behov férstérks i
bade betydelse och svarighetsgrad nér elevernas behov ar mer varierande
eller extrema. Att utveckla goda fértroende- och respekifulla relationer med
elever som har utmaningar, neurodiversitet eller funktionvariation kréver ofta
specifik kunskap och specifik anpassning. Generella etiketter som tex NPF
eller deras underkategorier técker ett brett spektrum av individuella skillnader.
Processerna for detta, vilka generella etiketter eller underkategorier som

knyts till enskilda elever (eller som kan férbli odiagnostiserade) &r ocksa
varierande.
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Motivation:

| vardagssprék hénvisar
motivation helt enkelt till logiken
far en individs beteende. Inom
utbildning avses ocksd eft helt
forskningsfalt med fokus p& de
komplexa faktorer som péverkar
elevers motivation. Som detta
element visar finns det flera sétt
att klassificera motivation.

Great Teaching Toolkit

Skickliga lérare kénner sina elever vél som individer, &r vélinformerade om
karaktéren och kraven fér sina elevers specifika behov och har strategier fér
att tillgodose dem.

En annan viktig del inom denna del &@r behovet av att undervisningen ar
“kulturellt relevant” (Ladson-Billings, 1995): skickliga larare &r medvetna om
och ar respektfulla samt lyhérda fér sina elevers kulturella identiteter. Detta

ar sarskilt viktigt nar elevernas kultur skiljer sig fran, och har potential att
komma i konflikt med l&rarens eller skolans kultur. Larare méste se till att goda
relationer och akademisk framgéng ér férenliga med att eleverna hedrar sina
kulturella kapital och kompetenser, vérderingar och identiteter.

Det andra delen av att frdmja ett positivt klimat ser klassrumsmiljdn genom
interaktioner mellan elever och elever och relationer. Klassrum dér eleverna
respekterar och uppmarksammar varandras tankar och kanner sig trygga
med att uttrycka sina egna tankar och idéer, &r mer gynnsamma fér lérande.
Dér eleverna samarbetar effektivt med varandra kan de dra nytta av
larande interaktioner med sina kamrater. Daremot i klassrum dér relationer
mellan elever kénnetecknas av aggression, fientlighet, férringande eller
respektléshet, hindras inlarningen. Léraren spelar roll fér att frdmja dessa
positiva elevrelationer och interaktioner. Denna aspekt av klassrumsmiljén
ér en del av Praetorius et al. (2018) modellen, den dynamiska modellen
(Creemers & Kyriakides, 2011) och CLASS-ramverket (Pianta et al., 2012).

Den tredje delen av den stédjande klassrumsmiljé fokuserar direkt p& elevers
motivation. Elever som ar motiverade till att studera, léra sig, engagera

sig och lyckas &@r mer benégna att géra det. Nar vi évervéger motivation
féljer vi Praetorius et al. (2018) och bygger pa Deci och Ryans (2008)
Selfdetermination Theory (sjdlvbestémmande teori) (SDT) och i synnerhet dess
fillampning pd utbildning (Guay et al., 2008). SDT framhdller de typer av
motivation som stédjer individens vélbefinnande och utveckling lika mycket
som deras uppgiftsutférande. SDT skiljer mellan tvé typer av motivation.
Dels autonom motivation, dels en kontrollerad motivation. Den autonoma
kdnnetecknas av en upplevd viliekdnsla/beslutsamhet, men som antingen
kan ha en inneboende eller ett yttre varde som har blivit en del av individens
identitet. En kontrollerad motivation kdnnetecknas av kénslor som “att ha
press att tdnka, kénna eller att bete sig pd ett speciellt sétt”, antingen genom
explicit och villkorad beléning/straff eller genom en “introjicerad reglering”
som inkluderar kdnslor som skuld, skam eller villkorligt godkénnande.
Autonom motivation frémjas nér individer kénner att tre grundléggande
behov &r uppfyllda: autonomi, kompetens och tillhérighet. Autonomi syftar
till att elever ska kanna att de véljer sitt beteende och att det @r i linje med
deras vérderingar och intressen. Kompetens innebér att kénna sig kapabel
att producera 8nskade resultat och undvika oénskade. Tillhérighet innebar
att kdnna tillhérighet och uppleva dmsesidigt stéd tillsammans med andra
manniskor.
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n Den fjgrde och sista delen av att skapa en stédjande miljé handlar om

|&rares férvantningar och attribut. Larare bér ha héga krav pé& bade arbete
och beteende frén alla elever och vara noga med att inte férmedla lagre
férvéntningar p& ndgon undergrupp, sdrskilt en grupp dér en vanlig stereotyp
kan vara negativ. Aven nér lagre férvantingar fsrmedlas indirekt med goda
avsikter, som att t.ex. berémma elever fér “daligt” arbete i syfte att uppmuntra
dem sa kan det fortfarande undergréva deras lérande. Exempel kan detta
ske genom att léraren undviker att stélla utmanande fragor till elever som
verkar mindre sjélvsékra eller hjglpa dem tidigare nér de har fastnat. Héga
férvéntningar kan ses som en form av “tuff karlek”. Att kréva héga krav kan
innebdra att |arare kraver ndgot som larare inte verkligen tror ar méjligt, s&
viss upphévande av misstro kan behévas. Nér malen dr ambitidsa och kraven
ar hdga, maste eleverna kanna sig trygga att prova och vaga ta en risk, utan
att kdnna sig pressade eller kontrollerade. Detta kréver en miljs av fillit och
en komplex balans mellan att kréva mycket men dndé vara okej med om du
som larare bara fér en del av det du begér. Oavsett om eleverna lyckas eller
misslyckas spelar det roll hur de redovisar det. Att fillskriva antingen framgéng
eller misslyckande till saker de kan féréindra (som tex hur hart de arbetat eller
de strategier de anvénde) &r mer anpassningsbart fér framtida framgéng én
att tillskriva resultat till saker som &r utom deras kontroll (som att de hade tur,
“en viss férmaga”, eller att de inte har undervisats om det).

Beléigg fér Dimension 2

Denna dimension &r en del av den tyska tredimensionella modellen (Praetorius et al., 2018) och kommer
ur hjgrtat av CLASS-ramverket (Classroom Assessment Scoring System, Pianta et al., 2012). Denna
framtrédande plats kan delvis aterspegla ursprunget till CLASS i tidiga ar, éven om utvecklingen och
utvidgningen av CLASS till klassrum med &ldre barn har visat att det ér lika viktigt dér. Icke desto mindre
kan det vara sé att vissa aspekter av detta omréde ér viktigare i vissa typer av klassrumsmiljéer én andra
(till exempel med yngre eller mer pedagogiskt “utsatta” elever, eller de fér vilka skolgang i allménhet

&ar en mindre positiv upplevelse; Pianta et al., 2012). Indikatorer fér klassrumsklimat finns ocksd i tva
internationellt validerade instrument f&r att méta undervisningskvalitet, ICALT (van de Grift et al., 2017)

och ISTOF (Muijs et al., 2018).

Vikten av lérmilj och relationer stéds av flera framstdende psykologiska teorier. Bland dessa finns
Deci och Ryans (2008) sjalvbestémmande teori, som identifierar kénslor av kompetens, autonomi och
social fillhérighet som kraven for att elever ska vara motiverade att och faktiskt dven ska uppna. Aven
teorier om meningsfullt engagemang (Csikszentmihalyi & Schneider, 2000), self-efficacy (Bandura

et al., 1996), anknytningsteori (Bowlby, 1969) och Vygotskian socialkonstruktivism (Vygotsky, 1962)
dberopas.

Vi kan motivera behovet av dessa positiva lararbeteenden pé grund av anstéandighet och ménskliga
rattigheter. Men det finns ocks& empiriska beléigg som tyder pé& att de ér férknippade med hégre
prestationer, tillsammans med andra positiva elevresultat (Hamre et al., 2014; Pianta et al., 2012;
Praetorius et al., 2018). Till exempel visar utvérderingar av My Teaching Partner (som t. ex. Allen et al,
2011) att nér larare arbetar med att férbéttra den mellanménskliga vérmen och stédjande i klassrummen
s& férbattras elevernas resultat. Det finns ocksa bevis pé férdelar fér férbétiring av elevernas resultat i
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utvérderingar av interventioner som riktar sig mot socialt och emotionellt IGrande genom att férbéttra
klassrumsmilién (Jones och Doolittle, 2017).

Det finns belagg for att autonoma (sjélvbestémmande) former av motivation har mer gynnsam paverkan
pa elevernas prestationer, uthallighet och djupt tdnkande (Vansteenkiste et al., 2004), éven om andra
studier fann blandade resultat och det kan finnas viss férvirring i litteraturen om vilken typ av lérares
beteenden kan klassas som “autonomifrémjande”. Kraven pé& autonomi, kompetens och fillhérighet
observeras uttryckligen i den tyska tredimensionella modellen (Praetorius et al., 2018). Inom denna ram
innebér det att stédja autonomi som gér arbetet intressant och relevant, undvika konkurrens och tavlan
eller patryckningar utifran. Detta kan exemplifieras med att lata eleverna vélja hur de arbetar; stédjande
kompetens innebér att differentiera svarighetsgraden i arbetet, anpassa stédnivén, ge eleverna
tillrackligt med tid att ténka och hénga med, samt reagera positivt och konstruktivt pé de misstag som
gors; stod fér social samhérighet avser relationerna mellan lérare-elev och elev-elev som beskrivs ovan.
Praetorius et al. fann ett totalt sett litet positivt samband (0,12) mellan dessa observerade beteenden och
elevernas prestationer.

Sambandet mellan skickliga lérares héga férvéntningar och elevernas prestationer har varit en
stottepelare i forskning om utbildningseffektivitet sedan den bérjade (Muijs et al., 2014). Aven om
mycket av den hér forskningen har misslyckats med att faststélla rikiningen fér kausalitet (samband),

att konkretisera begreppet “férvéntningar” ordentligt eller att visa att vi vet hur man éndrar l&rares
férvéntningar sé finns det férmodligen tillréickligt med belégg for att lérares b&de omedvetna/
underférstddda och tydligt uttryckta férvantningar kan paverka elevernas prestationer och blir, till

viss del, sjélvuppfyllande profetior (Muijs et al., 2014). Dessutom &r det ett kéinnetecken fér effektiva
interventioner som behdrskningsinlarning (mastery learning) (Bloom, 1976), att larare kraver att alla
elever ska behdrska det man ska/vill kunna (Creemers et al., 2013). En annan kadlla till teoretiskt stéd for
héga férvéntningar kommer frén mélsétiningsteori (Locke & Latham, 2002) som finner att om allt annat
ar lika (mal maste vara specifika, accepterade, méjliga och inte motstridiga), ju mer utmanande maélet &r
desto battre niva pa prestationerna som faktiskt kan uppnds.

Forskning om vikten av elevers attributioner &r ocksé rik (Yeager & Walton, 2011). En rad insatser f&r
att hjglpa elever att tidigt férvénta sig att anstrdngning lénar sig eftersom den gar att paverka och
féréindra. Dérmed hjélper man eleverna att férstd att resultat beror pd anstréingningen och inte som en
medfédd oférdnderlig fésrméga som man har eller inte har. Det skulle alltsé vara ett bra sétt att visa att
férvantningar, uthdllighet och prestationer kan férbéttra framtida prestationer. (Dweck, 2000); Weiner,

1985; Yeager & Walton, 2011).

Aven om vi inte kanner fill nagra direkta belagg for denna hypotes, kan det vara sé att de pedagogiska
fardigheter och beteenden som frémjar en stédjande miljé hér hemma i den mer avancerade delen av
|érares kompetensutvecklingsplan. Det kan vara méjligt fér kompetenta lérare att vara ganska effektiva
ngr det gdller att frémja lérande fér de flesta elever utan att egentligen égna sé stor uppmérksamhet

at detta omréade. Detta kan i sin tur férklara varfér ndgra av de empiriskt grundade ramverken, sésom
Dynamic Model of Creemers och Kyriakides (2011), inte ens inkluderar denna aspekt. Kanske blir
klassrumsmiljén viktig fér att bestémma lérande férst nér andra saker ér véletablerade och pa plats eller
har stor betydelse fér endast vissa elever. Sammantaget verkar det osannolikt att dgna anstréingningar
at att férbéttra detta omrade kommer att vara en strategi med hég utdelning for att férbéttra resultaten
fér de flesta larare. Icke desto mindre har vi tagit med det eftersom: (a) det finns goda bevis fér att

det kan ha atminstone en liten inverkan pé& lgrandet i allménna klassrum; (b) Det kan finnas vissa
sammanhang eller individer fér vilka paverkan &r mycket stérre; och (c) det finns goda bevis fér dess
inverkan p& bredare resultat, sasom elevers vélbefinnande och attityder (Pianta et al., 2012).

Great Teaching Toolkit Evidence Review | 26



03

Maximera

mojligheten att ldra

Skickliga larare hanterar
_— klassrummet for att maximera
elevernas maéjligheter till att lara

Ingen modell fér undervisningseffektivitet
skulle kunna vara komplett utan
klassrumsledning: att hantera beteenden
och aktiviteter hos en elevgrupp ar

vad larare gér, men det ér ocksé
kontroversiellt. Olika larare har valdigt
olika stilar, varderingar och prioriteringar.
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Delarna for
Dimension 3:
Sammanfattning

Great Teaching Toolkit

3.1 Hantera tid och resurser effektivt i klassrummet f&r att maximera
produktiviteten och minimera sléseri med tid (t.ex. starter,
évergangar). Ge tydliga instruktioner sé att eleverna férstér vad
de ska géra och anvénda (och explicit léra ut) rutiner fér att géra
dvergangar smidiga

3.2 Sakerstalla att regler, férvantningar och konsekvenser fér beteende
ar uttalade samt att de tillampas tydligt och konsekvent

3.3 Férebygga, férutse och reagera pd potentiellt stérande incidenter;
ferstarka positiva elevbeteenden; signalera medvetenhet om vad
som hander i klassrummet och agera pé lampligt satt

Ett av de mest ihérdiga fynden av klassrumsobservationstraditionen “process-
produkt” &r vikten av “mdjlighet att léra” och “tid som laggs pé& dvning”
(Creemers et al., 2013; Muijs et al., 2014). Ingen lérare kommer att bli
férvénad &ver att fa veta att det &r nddvandigt att presentera kursplanens
innehall pé och i eft tillgéngligt format och ha tid att engagera sig i det.

Att hantera lektioner sa att tiden anvéands produktivt ér en grundléggande
pedagogisk férdighet. Specifik praxis, som att ge tydliga instruktioner och
upprdtta rutiner och regler, stédjer detta. Hantera elevers beteende faller
ocksd under denna rubrik: att hantera stérningar, men framfér allt och i férsta
hand att férhindra att situationen ens uppstdr.

Klassrumsledning och effektivitet finns med i alla ramar, som vi har sett, fér
undervisningskvalitet, men olika ramverk verkar bryta ner detta omréde pé
olika satt. Vi har valt tre delar, men var och en bestar av en samling tekniker,
praxis och principer: (1) att anvénda tiden effektivt, (2) upprétta tydliga
regler och (3) hantera stérningar. Vi noterar ocksé att hur dessa fenomen
manifesteras i ett visst klassrum beror p& mycket mer én bara lérarens
skicklighet och beteenden. Till exempel sa &r egenskaper hos eleverna

och den bredare skolmiljén/policyn bada viktiga faktorer (Bennett, 2017).
Samma lérare som lér ut ett svart @mne till en klass som innehéll individer
med ihdllande utmanande beteenden i en skola dér reglerna &r otydliga
och luddiga eller inkonsekvent tillampade, kan se valdigt annorlunda ut
med ett &mnesomrade som upplevs roligare och som lars ut i en klass full av
félisamma elever och som befinner sig i en stédjande l&rmiljs.

Vart syfte &r inte att utvérdera larare. Vart syfte &r att hjglpa dem att bli énnu
battre och utvecklas &n mer. Om det finns férdigheter som lérare kan léra

sig for att férbattra effektiviteten, stabiliteten och fokuset i sina klassrum, bér
dessa fardigheter fangas i var modell s& att vi kan ge lérare bra feedback om
deras nuvarande status och troliga utvecklingsomr&den och specifika delar
for att fortsatta utvecklas.
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Delarna av
Dimension 3:
| detalj

n Den férsta delen av denna dimension handlar om effektiv anvéndning av
tid och resurser. Skickliga larare planerar aktiviteter och resurser sa att allt

fungerar smidigt. Avgérande tid som att samla elever i bérjan av en lektion
eller efter en &vergang minimeras, eleverna kommer saledes igang med
meningsfullt arbete direkt och arbetar &nda fram till slutet av lektionen. En
del av detta handlar om att ge eleverna tydliga och enkla instruktioner sa
att de vet exakt vad de ska géra. Rutiner kan ocksa vara en del av god
undervisning, att explicit léra eleverna ett beteendemdnster som kommer att
anvdndas regelbundet.

n Den andra komponenten handlar om en konsekvent och réttvis tillampning
av regler. Regler och férvéntningar bér tydligt férstés och accepteras av
alla elever. Odnskat beteende bér vara séllsynta, men nér de intréffar ska
de behandlas réattvist, lampligt och s& konsekvent som majligt. P& sé vis vet
eleverna att férutségbara konsekvenser kommer.

Den tredje delen handlar om att férebygga och reagera pé stérningar. En
av egenskaperna hos god undervisning ér att stérningar inte syns, det beror
ofta pa att lararen framgangsrikt har férutsett och férhindrat att det hdnder.
Kern och Clemens (2007) granskar forskning om “férutgéende strategier”.
Det handlar om inriktade strategier for saval helklass som individuellt
och som lérare kan anvénda fér att “etablera en klassrumsmiljé som &r
positiv, ordnad, férutségbar och motiverande”, som ett sétt att férebygga
stérningar och hantera elevens beteende. Termen “withitness” myntades av
Kounin (1977) for att beskriva en ladrares medvetenhet om vad som hénder
i klassrummet (ha 6gon i nacken), &ven nér deras uppmérksamhet verkar
vara ndgon annanstans. Skickliga lérare har faktiskt inte gon i nacken,
men deras elever kanske tror att de har det. En viktig del av denna fardighet
ar att léraren signalerar sin medvetenhet, kanske bara med en blick eller
rérelse, sa att eleverna kénner att de &@r under dvervakning. Skickliga lérare
anvénder ocksd berdm och positiv férstarkning fér att stédja nskat beteende
(Calderella et al., 2020). Nér stérningar eller oordning intréffar, reagerar
l&rare bestdmt och lémpligt fér att minimera effekten pd lérandet. Skickliga
|&rare anvénder sig av riktade tillvégagangssétt som ér skrédddarsydda fér de
individuella behoven hos elever med en historia av utmanande beteende.
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Beldgg for Dimension 3

En stor méngd beldgg stédjer anvéndningen av dessa strategier fér att frémja lérande, s& mycket

att det knappast behéver packas upp (till exempel: Creemers & Kyriakides, 2011; EEF, 2019; Kern &
Clemens, 2007; Moore et al., 2019; Muijs et al., 2014, 2018; Scheerens & Bosker, 1997; van de Grift
et al., 2017). Praetorius et al. (2018) presenterar beldgg pé samband mellan matt p& prestation och
klassrumsledning frén 1 000 klassrum i tio studier, med en mediankorrelation p& 0,18 — den stérsta av
deras tre dimensioner.
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Aktivera utmanande
tankearbete

Skickliga larare presenterar

s innehall, aktiviteter och samspel
- i som utmanar deras elevers
tdnkande
| - <&
{g‘ ~__a P& manga satt representerar Dimension

4 hjartat av framgéngsrik undervisning:
att fa eleverna att téinka ordentligt dver
stoffet du vill att de ska léra sig. Det kan
ocksa vara den svaraste delen av arbetet
att léra sig, delvis fér att det &r sallsynt att
fa tillforlitlig aterkoppling om huruvida det
fungerar. Elevernas lérande &r osynligt,
l&dngsamt och icke-linjért, s& hur kan vi fé
syn pa om det hénder?
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Delarna for
Dimension 4:
Sammanfattning
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4.1 Strukturera: Ge eleverna en lémplig félid av larandeuppgifter;
signalera vad som é&r ldrandemdlet, den logiska grunden, en
dverblick, nyckelidéerna och hur progressionen ser ut. Anpassa
uppgifterna till elevernas behov och beredskap; ge stéd och
stottning for att géra uppgifterna tillgéngliga fér alla, men ta gradvis
bort stédet s att alla elever lyckas p& den nivé som efterfragas

4.2 Farklara: Presentera och kommunicera nya idéer tydligt, med
kortfattade, lémpliga och engagerande férklaringar; koppla nya
idéer till det som tidigare har lérts (och aktivera/kontrollera tidigare
kunskap). Anvénd exempel (och icke-exempel) pé lampligt sétt fér
att hjélpa elever att férsté och bygga kopplingar samt modellera/
visa nya fardigheter eller procedurer med lampligt stéd och
utmaningar med hjélp av bearbetade/delvis bearbetade exempel

4.3 Stéll fragor: Anvénd fragor och dialog fér att frémja férdjupning
(elaborering) och flexibelt tankande hos eleverna (t.ex. “Varfére”,
“Jamfér”, osv.); anvénd fragor fér att locka fram elevernas ténkande;
f& svar fran alla elever; anvéand genomténkta bedémningsaktiviteter
for f& underlag som visar vad som lérts; tolka, kommunicera och
svara pa dessa underlag pa lampligt satt

4.4 Interagera: P& lampligt sétt svara pa feedback fran elever om deras
tankande/kunskap/forstéelse for att ge eleverna handlingskraftig
feedback som vagleder deras lérande

4.5 Férankra: Ge eleverna uppgifter som férankrar och férstérker
larandet; krév att de dvar tills [drandet blir flytande, sékert och
automatiserat; se fill att tidigare inlért material repeteras/aterbessks
s& att glémska férebyggs

4.6 Aktivera: Hjalp eleverna att planera, reglera och évervaka sitt
eget ldrande; ga framat pd ett [dmpligt satt frén strukturerat till mer
sialvstandigt larande efterhand som eleverna utvecklar kunskap och
expertis
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Eftersom det fjgrde omradet &r sé komplex verkar det finnas ett brett utbud av
olika satt att presentera den i olika befintliga ramar. Vi har delat upp omradet
i sex delar hér, éven om den totala vikten av innehdllet inom detta omrade
innebdr att var och en &@r ganska bred och oundvikligen éverlappande. Det
verkar troligt att nér vi bérjar utveckla instrument fér att ge larare aterkoppling
om sin utveckling kan det kravas ytterligare uppdelning. Vara sex delar &r:
strukturera, férklara, stélla fragor, interagera, férankra och aktivera.

Struktur syftar p& val, matchning och sekvensering av lérandeuppgifter och
fértydliga hur de bidrar till Iérandemal. Skickliga lérare delar Igrandemdl
med sina elever pd ett satt som hjélper eleverna att férsté hur framgéng

ser ut. Detta betyder inte att larare bara skriver ut [drandemalen eller

(6nnu vérre) far eleverna att kopiera ner dem. Abstrakta formuleringar om
ldrandemal kan vara anvéndbara men &r verkligen inte tillréckligt. For att
specificera ldrandemal ordentligt méste lérare ocksd ha exempel pé vilka
typer av problem, uppgifter och frégor eleverna kommer att kunna géra i
slutet av arbetsomradet samt ha med exempel p& arbete som visar dem och
en tydlig férklaring om hur och varfér varje 8vningsuppgift uppfyller varje
mal. Skickliga l&rare hjélper ocksé eleverna att férst& varfér en viss aktivitet
ager rum och hur aktuellt Iérande passar in i helheten. De uppmérksammar
nyckelbegrepp och signalerar évergéngar mellan aktiviteter som fokuserar
pa olika delar av resan (Creemers & Kyriakides, 2011).

En komponent i att skapa struktur &r urvalet av dvningsuppgifter. Uppgifterna
mdste uppvisa en lémplig svarighetsgrad fér varje elev: tillréckligt svara fér
att féra dem framat, men inte s& svéra att de inte klarar av dem, med tanke
pa de befintliga kunskaper och resurser de kan dra nytta av. Uppgifter
mdste ockséd frédmja djup snarare &@n bara ytligt tdnkande (Hattie, 2012).
Uppgifterna behdver ha fokus pé abstraktion, generalisering och begreppens
koppling och flexibilitet snarare &n bara upprepning av fakta eller
procedurer. Vid planeringen maste uppgifterna ordnas sé att férkunskaper
och fardigheter éar tillgéngliga och flytande nér de behévs. Skickliga lérare
bygger in méjligheter fér granskning fér att kontrollera att sa &r fallet — och
anpassa sina planer om inte (Rosenshine & Stevens, 1986).

Skickliga lérare inser ocksa att komplexa uppgifter ofta kréver stédstrukturer:
de bérjar med en férenklad eller begrénsad version av uppgiften fér att géra
den hanterbar. Detta kréver ofta viss differentiering, eftersom olika elever kan
bérja pa olika nivaer och ha olika kapacitet att léra sig nytt material. Kunskap
om individuella elevers behov, inklusive eventuella specialpedagogiska
anpassningar, kommer in i bilden har. En av de utmérkande egenskaperna
hos skickliga larare &r dock att de kréver att alla elever ska né framgéng
(Hattie, 2012). Stédstrukturer ger en skonsammare start, men malet férblir
densamma.
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Kogpnitiv
belastingssteori:

Sedan Sweller férst foreslog
kognitiv belastningsteori p&
1980-talet har den utvecklats.

En viktig tréd som gér genom
denna forskning &r att ménniskans
fsrmdaga att bearbeta information
&r begrénsad. Arbetsminnet

kan bara hantera s& mycket

i eft givet dgonblick, detta

beror pé& informationens typ

och komplexitet. Att férsta den
kognitiva belastningsteorin kan
vara ill higlp fér att bli béttre p&
att forklara, men det finns mer

i det.
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Lagpresterande kan ta langre tid pé sig och behdva mer hjalp, men lararnas
uppgift ér att stéra normalférdelningskurvan, inte bara att bevara den
(Wiliam, 2018). Det avgérande med stédstrukturer &r att du tar bort det

nér begrepp och fardigheter sitter: till slut &r dessa komplexa uppgifter
tillgangliga fér alla.

Den andra delen i Dimension 4 &r att férklara. Alla l&rare presenterar

nytt innehdll och nya begrepp fér eleverna, men de bésta presentationerna
har kortfattade, lampliga, engagerande férklaringar som ér precis rétt

for eleverna: varken fér korta eller fér langa, varken fér komplicerade

eller fér enkla. Belagg fran bade kognitiv belastningsteori (CLT, Sweller

et al., 1998, 2019) och direkta instruktioner (Adams & Engelmann, 1996;
Stockard et al., 2018) stédjer vikten av bra férklaringar. Nér materialet
presenteras bor l@rare vara uppmérksamma pé den “kognitiva belastning”
som det ger sina elever: att begrdnsa antalet och komplexiteten av ny
kunskap. Att bryta ned komplexa begrepp eller procedurer i mindre steg,
att hjalpa elever tillgodogéra sig begrepp i och utéka befintliga scheman
(begreppskopplingar). Minimera frammande, irrelevant eller distraherande
input, frén antingen kunskapsinnehall eller fysisk miljs. Presentationer bér
planeras, utformas och férfinas med hjélp av erfarna lérares samlade expertis
och kunskapen som kommit utifrdn “trial and error”. Detta i syfte fér att géra
presentationerna sa effektiva som majligt.

En del av férmagan att férklara ér att koppla nya begrepp till férkunskaper.
Skickliga lérare vet att héllbar och flexibel kunskap &r beroende av att
koppla ihop begrepp, skapa och dndra scheman. Ett schema é&r en kognitiv
struktur som gér att information kan organiseras och lagras i Iangtidsminnet.
Scheman &r mycket kraftfulla fér inlérning eftersom de tillater att enskilda
bitar av kunskap paketeras till en dvergripande princip eller koncept

eller fér att en serie fardigheter kan kombineras till ett enda “script”, och
daérmed bearbetas som ett enda element. Ett enkelt exempel skulle vara

ett schema fér en nybérjarlasare fér bokstaven “a”. Detta gér att de kan
kdnna igen att en hel rad med olika former (t.ex. q, @, 3, @, a, A, A) faktiskt
ar likvardiga i termer av deras betydelse. Stegen i en procedur, som t. ex.
subtraktionsalgoritmen och att kunna béja er-verb pé franska kan ocksé
lagras som ett schema, vilket gér att hela proceduren kan behandlas som ett
enda automatiserat element som kan anvéndas fér att 8sa ett mer komplext
problem. Férkunskaperna ér strukturerade i scheman och processen med

att skaffa ny kunskap bestér i att passa in den i befintliga eller modifierade
scheman och skapa kopplingar mellan dem (CESE, 2017; Sweller, 1994).
Darfér beror larande pé de kopplingar som eleverna gér mellan nya
begerpp och vad de redan vet. Skickliga lérare aktiverar den férkunskapen,
forstarker den och kopplar ny kunskap till den.

En viktig insikt hér &r att ldngtidsminnet inte bara &r en lagringsanléggning,
ett analogt sédant innehdllandes ett uppslagsverk eller information som &r
sékbar pa internet. Det &r inte heller begrénsat till rutinméssiga fakta. Istéllet
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ar strukturen och kopplingarna mellan element av memorerad kunskap

just det som gér att den kan anvéndas fér att 16sa problem eller utféra
komplexa uppgifter. Om den inte &r strukturerad och tillgénglig i minnet kan
den inte anvdndas. Om vi véinder p& det, om en elev har ett bra lager av
vélstrukturerade kunskaper och flyt, automatiserade fardigheter, &r det mycket
lattare att ta till sig och léra sig nya begrepp och procedurer. P samma

séitt som tradgérdsméstare férbereder jorden innan de sér frén, férbereder
skickliga larare sina elever fér ny kunskap genom att se till att deras befintliga
scheman é&r val sammankopplade, flyter och ér tillgéngliga. Detta &r en

av anledningarna till att kunna presentera bra férklaringar inte bara ér en
generisk fardighet eller som i att vara en bra kommunikatér: det beror p& en
detaljerad kunskap om innehdllet och begreppen som férklaras och hur de
l&rs in.

Ett av satten som lérare férklarar nya begrepp ér med hjalp av exempel.
Exempel kan géra det abstrakta konkret och stédja konceptuell férstaelse om
de anvdnds pa lampligt sétt (Booth et al., 2017; Braithwaite & Goldstone,
2015). Exempel ger innehall till de teoribyggande och schemautvecklande
processer som &r nddvéndiga fér att ny kunskap ska kunna kopplas,
klassificeras och lagras. Utéver detta &r det ocksd nédvandigt fér dessa
processer att pavisa icke-exempel och grénsfall. Undantag och svéra fall som
definierar grénserna fér en regel eller definition ér viktiga att exemplifiera, for
att eleverna ska kunna konstruera starka scheman méste de férsta grénserna
mellan vad som fungerar och inte réknas som ett exempel.

Det finns ocksa en hel del belégg fér att anvéindningen av bearbetade
exempel kan vara till hjalp fér att intfroducera nya begrepp (Booth et al.,
2017; Sweller et al., 2019). Sarskilt effektiva dar vad forfattarna kallar
“avslutningsproblem” dér eleverna far delvist 18sta uppgifter eller problem
som de sjdlva ska slutféra. Dessa kan hjélpa eleverna att fokusera pa
exemplen men ocksd hantera svarighetsgraden samtidigt som de behdller
autentiska uppgifter.

Vér tredje del handlar om att formulera och stélla fragor. | stort sett
innehdller varje undervisningsmodell detta i nagon form. Till exempel
uppmanar Rosenshine oss att “stélla ett stort antal frdgor och kontrollera
svaren fran alla elever” (2010, s. 12). Att stélla fragor &r redan en av de
vanligaste sakerna larare gér, och nyckeln till kvalitet &r inte antalet fragor
utan typen av frégor och hur de anvénds. Fér Hattie (2012) handlar det om
balansen mellan ytligt och djupt tdnkande som lérare frémijar. Nér Smith et
al. (2008) sokte efter de starkaste skillnaderna mellan “expertlérare” och
“erfarna” lérare sa fann de att fokus pd att frémja djupinlérning var en av
fem utméarkande egenskaper (tillsammans med: presentera innehall effektivt,
skapa ett inlarningsklimat, évervaka och ge feedback samt tron péd att alla
elever kan lyckas). Hattie (2012) definierar denna djupare férstdelse som
“mer integrerad, mer sammanhdngande och pé en hégre abstraktionsniva”.
Det viktiga &r att det inte bara handlar om att stélla manga frégor som
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en form av kvalitetsmarkér. Utan det handlar om typerna av frégor, tiden
som ges fér att besvara och djupet i elevernas tdnkande de aktiverar eller
framkallar och hur lérare interagerar med svaren (Creemers & Kyriakides,

2011; Muijs et al., 2018; van de Grift et al., 2017).

Detta tydliggdr en viktig skillnad mellan vilka anledningar som lérare
stéller fragor. Fér att férstd och frdmja god undervisning kréver att vi
uppmérksammar lérares syften och deras praktiker: inte bara vad de gér,
utan aven varfér de gér det och vilka problem de férséker 16sa (Kennedy,
2016). Larare anvander sig av att fragor fér tvé huvudsyften och ganska
distinkta syften: att frémja elevernas ténkande samt att bedéma det.

| det férra syftet s& &r att stélla fragor ett verktyg fr att frémja elaborering,
djupt och sammanhéngande ténkande. Skickliga larare anvénder sig av

att stélla frégor som en del av en dialog dér eleverna ér engagerade

och utmanas. De uppmanar eleverna att ge férklaringar och motiveringar
for sina svar eller bara for att férbattra eft initialt svar, att beskriva sina
tankeprocesser, att utveckla sina svar, utforska félider, “vad-om” och
samband med andra idéer och kunskap (Dunlosky mfl. 2013; Praetorius et
al., 2018). Aven om vi har anvént begreppet stélla fragor har, sa ér utbudet
av aktiviteter som lérare anvénder att p& ett betydligt bredare sétt frémja
muntlig férmaga och dialog. De kan ocksé uppmuntra eleverna att stélla sina
egna fragor. Shimamura (2018) uppmuntrar eleverna att tillémpa tre ledord:
kategorisera, j@mféra och kontrastera som i den brittiska férlagan kallas

“tre Cs" (categorise, compare and contrast) och “mer uttémmande férhor “
(stélla och svara p& “varfér” och “hur”-fragor) fér att hjélpa dem att léra sig
nya idéer. Genom att anvénda bra fragestdllningar och behérska konsten
att stélla dem, s& framjar léraren elevernas elaboration, mer djupgéende
tankande samt hjglper dem att koppla samman och utveckla idéer, allokera
ny information och knyta den till redan existerande.

| fragestallningar utformade fér det senare syftet ligger fokus pa att locka
fram men ocksd kontrollera elevernas ténkande, kunskap och férstaelse: med
andra ord bedémning. Det &r svért att stélla fragor eller ge uppmaningar
som ger tydlig insikt om huruvida eleverna har férstatt de nédvandiga
kunskaperna och férstéelsen. Det ligger i bedémningens natur (och faktiskt i
all mansklig kommunikation) att elevers svar alltid &r tvetydiga, och tolkningar
bér bygga pé sannolikheter snarare én sékra. Genom att stélla fragor som i
sin natur och pa sattet de presenteras uppmuntrar till interaktion sé kan dessa
éverbyggas.

Skickliga lérare har ocksa strategier fér att kontrollera svaren fran alla elever.
Att stélla meningsfulla och lédmpliga frégor som ér inriktade p& véasentligt
lérande, samla in och tolka ett svar frén varje elev och svara pa resultaten,
allti realtid i flddet av en lektion &r svart att géra bra, men framgdngsrika
l&rare gor det och det ar férmodligen en féardighet som kan léras.

Oavsett om fradgorna stélls interaktivt eller som en del av en fast
beddmningsprocess dr det viktigt att bérja med bra frdgor som ger maximal
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information. N&r de anvénds i bedémningssyfte ska frégor ses som verktyg
fér att locka fram insikter i elevernas ténkande. Frédgor ger information om

de gor skillnad mellan de som vet och de som &nnu inte vet. Oavsett om en
bedémning &r en enskild fraga eller en formell undersskning, férstar skickliga
|&rare mangden information den ger, hur stor vikt den har och vilka slutsatser
och beslut den kan stédja. De férstar att det som har lérts inte &r detsamma
som det som har larts ut (Nuthall, 2007) och att bedémningen &r det enda
verktyg vi har fér att géra det férra synligt, om @n kanske inte direkt men tids
nog. Det ér avgérande att de planerar och anpassar sin undervisning utifran
de svar som beddmningen ger dem.

Denna lyhérdhet &r kérnan i var fiagrde del, att interagera. Kvaliteten

pd larandeinteraktioner (samspel) mellan larare och elever &r central fér
inlarningsprocessen. Interaktioner kan ses som en form av aterkoppling, och
aterigen finns hér tvé distinkta syften: aterkoppling till lérare som informerar
om deras beslut om nésta steg och aterkoppling till elever som hjélper dem
att léra.

Det férstnémnda syftet, aterkoppling fér att informera lérares beslut om
nésta steg, dverlappar avsevart med den féregdende delen. Information
frén férhér och bedémning &r grunden fér denna feedback, men det ér
hur léraren reagerar pa feedbacken som spelar roll. Férst och framst méste
|&rare férsté och tolka bedémningsunderlaget pé rétt sétt. De kan behdva
kontrollera eller verifiera att deras tolkningar &r korrekta. De mdste ocksa
bedéma sammanhanget noggrant, vara lyhérda fér behoven, historien och
instéllningen hos de inblandade eleverna. Sedan méste de identifiera och
besluta bland en uppsattning handlingsalternativ. Var och en kommer att
ha avvagningar mellan till exempel tid, anstréngning och beléning. Om
exempelvis vissa elever behéver mer tid och hjalp med ett &mnesomrade
eller avsnitt medan andra &r redo att ga vidare kan detta vara ett svart val.
Slutligen maste de implementera det valda alternativet effektivt fér att uppné
det 6nskade larandet.

For det senare syftet gar feedback at andra héllet: till eleven. Aven om vi vet
att feedback kan férbéttra inlarningen kraftfullt (Hattie & Timperley, 2007),
s& vet vi ocks& att de férmedlande effekterna av olika kombinationer av typer
av feedback, ldrande- och uppgiftsegenskaper och olika sétt att ge feedback
&r extremt komplexa. Det finns inget enkelt recept fér att ge effektiv feedback.
Feedback kan hjélpa till genom att fértydliga eller betona lérandemal eller
framgangskriterier ("Where am | going?’, Hattie & Timperley, 2007), och

pa sa satt rikta elevernas uppmérksamhet mot produktiva mdl. Det kan
uppmérksamma ett gap mellan faktiska och 8nskade prestationsnivaer

(“Hur gar det?”), vilket aterigen kan vara positivi om mdlen ar utmanande,
accepterade och atféljs av kanslor av self-efficacy (tilltro till sin férméga)
(Locke & Latham, 2002). Det kan peka pa tillskrivningar fér framgang eller
misslyckande fill skal som eleven sjalv kan kontrollera, sdsom anstréngning
eller strategival (Dweck, 2000). Det kan ocksé indikera produktiva nésta
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steg ("Where to next?’, Hattie & Timperley, 2007). Denna sista mekanism kan
vara den svéraste att férutséiga och leverera, just fér att det &r en komplex
interaktion mellan vad eleven redan vet, vad de behéver veta och deras
beredskap att géra vad som krévs fér att dverbrygga klyftan. Det kréver
ocksé en expertbeddmning om vilka typer av handlingsbara nésta steg som
med stérsta sannolikhet ger mest lGrande, givet alla dessa variabler. Skickliga
l&rare har tillréickligt med kunskap och erfarenhet av liknande situationer fér
att utveckla en sund intuition om vad som sannolikt fungerar bast (Hogarth,
2001), men sadan intuition &r svar att fdnga i en ndgra enkla regler.

Den femte delen handlar om att férankra, att fa “det att fastna” och flyta.
Vikten av att férankra lérande vilar pé insikten fran kognitiv belastningsteori
om att minnet inte bara &r en lagringsanléggning fér fakta som lika gérna
kan slas upp: de scheman som vi anvénder fér att organisera kunskap i
minnet &r just de saker vi anvander fér att tdnka med och att koppla nytt

larande till (Sweller, 1994).

Det finns ménga sétt som skickliga lérare bygger in lérande pd. En &r genom
att se till att eleverna trénar pd alla procedurer som regelbundet krévs fér

att f& flyt och vara korrekta. En stor méngd psykologisk forskning visar att
“&verlarning” (att fortsétta trdna efter att prestation har nétt en specificerad
standard) kan vara viktigt fér att producera ldrande som ér héllbart och
flexibelt (Soderstrom & Bjork, 2015). Kunskaper eller scheman som krévs

fér framtida lérande maste vara sékra och létta att hémta. At glémma ér
normalt men kan bromsas eller férhindras genom regelbundna aterbessk
och repetition. Skickliga lérare ser till att eleverna évar tills det flyter och
inldrningen &r obehindrade, automatisk och sakert lagrad.

En viktig punkt att notera hér &r att elevernas praktik generellt maste
dvervakas och vagledas initialt (Rosenshine, 2010). | nyinl&rning sker
vanligtvis en évergang: praktiken bérjar med att hjdlpa till att léra sig
begreppen, utveckla kopplingar och férstaelse och bygga scheman. Dérefter
folier ett befastande, f& sjaiviétroende och flyt, dér stédstrukturer och andra
stod tas bort, liksom behovet av lérares végledning och dvervakning.

Till sist kommer s& inb&ddningen, dér vningarna blir mer sjélvsténdiga,
obehindrade, korrekta och automatiska. Skickliga larare férstar och planerar
fér denna évergdng, évervakar och stédjer varje elevs passage genom den
och ser till att det finns tillrackligt med tid fér varje steg.

Ovning ér sarskilt effektivt om det ar fordelat eller “utspritt” dver tiden, med
avsiktliga luckor emellan fér att glémma. Att sprida ut dvningar pa det har
sdittet gér att inldrningen kénns svarare och minskar prestationen under faktisk
évning, dven om det &r mer effektivt pd léng sikt, ndgot som Bjork och Bjork
(2011) har kallat en “&nskvérd svérighet”. Skickliga lérare ger eleverna
méiligheter att 8va pa procedurer/metoder och &terkalla information som
maste dvas pa tills den sitter, och att upprepade génger dterbeséka och éva
pa nytt efter att ha getts tid att glémma.
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Metakognition:

Aven om det har en enkel
bokstavlig betydelse av “att
ténka pé att ténka”, har
metakognition utvecklats fill ett
brett paraplybegrepp fér ett antal
relaterade kognitiva processer.
Olika ramverk har valt att
fokusera pé olika aspekter eller
definitioner av detta begrepp. |
slutéindan delar de associerade
strategierna mdlet att hjélpa
elever att planera, 8vervaka och
utvérdera sitt ldrande.

Great Teaching Toolkit

Ett annat tillvégagdngssétt for inbaddning &r att nyttja “testningseffekten”,
vilket kréver att elever genererar svar eller aterkallar information fran

minnet i en testliknande process men med “low-stake” dvs utan avgérande
betydelse. Aterigen visar en stor méingd forskning att detta &r det enskilt mest
effektiva sattet att 6ka den langsiktiga framplockningsférmégan: férmagan
att éterkalla information eller tillvagagangssétt efter en férdrdjning (Adesope
et al., 2017). Dessutom ér férdelarna med att testa inte begrénsade till enkel
aterkallelse. Processen att behdva séka efter och generera svar stérker
ocksd kopplingarna till och minnesframplockningen av relaterad information
(Delaney et al., 2010). Som med all inlérning blir eleverna béttre pd vad de
mdste gdra, darfér &r det viktigt att kréva att de svarar pd frégor som gar
utdver enkel framplockning och yiligt ténkande. Skickliga lérare anvénder
testningseffekten fér att férdréja glémskan med fragor som kréver djupt och
sammankopplat ténkande. Givetvis kan testning och spridning kombineras
genom att ge tid till att aterbeséka kunskap som tidigare larts, men som &r pa
vég att glémmas, efter en lamplig férdrdjning.

Det finns ocksé& andra metoder som, om de gérs vél, kan bidra till att
scikerstélla att larandet &r varaktigt héllbar och flexibelt inbéddat. Dessa
inkluderar repetition av de viktigaste begreppen, interfoliering, dva pa olika
satt, férdjupning och sjalviérklaring (Bjork & Bjork, 2011; Dunlosky mfl.,
2013; Weinstein et al., 2018). Skickliga lérare férstar principerna bakom
dessa effekter och de férstar éven i vilka sammanhang dér de sannolikt
kommer att vara anvandbara. De har en rad strategier fér att implementera
dem i praktiken och inférlivar lémplig och effektiv anvéndning av dem i sin
undervisning.

Den sjdtte och sista delen av Dimension 4 &r aktiverande: att hjglpa elever
att bli sjalvsténdiga genom att planera, reglera och dvervaka sitt eget
lérande. Att aktivera och i synnerhet frémja, elevens metakognition é&r en

egenskap hos ménga av de forskningsbaserade ramverken (t.ex. Ko et al.,
2013; Praetorius et al., 2018; van de Grift et al., 2017).

Nér larare introducerar nya begrepp &r det lampligt att vara styrande:
presentera strukturerat innehall explicit, direkt undervisa om det som behdver
forstas. Men fér de flesta lérare &@r det stérre syftet att véinja av sina eleverna
frén detta beroende av léraren och uppmuntra dem att bli sjélvsténdiga och
sjigiviérverkligande elever. | vissa redogérelser framstélls denna kontrast som
en polariserad motséttning mellan & ena sidan “traditionella”, lararledda,
didaktiska férhallningssatt och @ andra sidan “progressiva”, elevfokuserade,
konstruktivistiska metoder och férestéliningar. Atminstone delvis aterspeglar
denna uppdelning ett missférstdnd av undervisningens komplexitet: olika
tillvégagangssatt fungerar bést vid olika tidpunkter, med olika elever,

enligt olika inlérningsmal, i olika stadier i inlérningsprocessen, etc. Ett
tillvéigagdngssatt passar inte in allt.
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Inom kognitiv belastningsteori hénvisar bade ‘expertise-reversal effect’ och
‘guidance-fading effect’ till upptéckten att strategier som att presentera
begrénsat, strukturerat innehdll och bearbetade exempel, bast fungerar

fér “noviser” (d.v.s. elever som &nnu inte har kunskap om @mnet eller har
den kodad i scheman i langtidsminnet). Denna strategi &r inte den mest
effektiva fér “experter”, vars uppdelning och paketering samt automatisering
av individuella element tillater dem att tackla och léra sig mer av att 16sa
hela problem (Sweller et al., 2019). Att anvénda problemlésning som en
undervisningsstrategi ar dvervaldigande och ineffektivt fér elever som inte
har de bakgrundskunskaper som krévs, men blir optimal och nédvéndig nér
eleverna har det.

Interventioner for att frémja anvéndningen av metakognitiva strategier ér
bland de som har stérst effekt pa prestation. Strategier fér att hjaglpa elever
att planera, évervaka och utvérdera bér explicit léras ut och stédjas (EEF,
2018). Elever i alla aldrar bér uttryckligen léra sig strategier fér att planera,
dvervaka och utvérdera sitt Iérande, helst i samband med det specifika
innehdll de lar sig. Skickliga lérare uppmérksammar ocksé detta i sin
planering och sjélvreglering nar de modellerar processen fér att slutféra
komplexa uppgifter och p& samma sétt uppmuntra eleverna att férklara eller
beratta fér sig sjélv om sitt tdnkande.
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Bevis for Dimension 4

Dimension 4 i var modell &r hérledd fran tidigare omrédet “kognitiv aktivering” av Praetorius et al.
(2018), men den finns ocksa i alla andra ramverk.

En betydande utmaning med denna dimension &r att de flesta av de lgrarbeteenden som har visat sig
vara effektiva fér att aktivera elevernas tdnkande &r ganska komplexa. Det finns t. ex. inget enkelt recept
fér att utveckla elevernas metakognition eller fér att ge eleverna anvéndbar och lémplig feedback. En
och samma lararhandling kan vara bra i ett sammanhang med elever i en viss dlder, bakgrund och
kunskapsniva/fardighetsniva i relation till ett visst arbete, men fungera sémre i ett annat sammanhang.
Vissa av instrumenten fér att utvérdera undervisning gér skillnad mellan indikatorn “lég slutledning”,

dar bedémningen eller betygsattningen kan géras ganska létt och indikatorn”hég slutledning”, dér

det kréivs en mer komplex specifikation och en avsevérd mangd utbildning fér bedémare fér att fa
konsekvens. Fér ménga av de verkligt kraftfulla delarna av kognitiv aktivering ér att fénga en giltig
indikator i den “héga slutledningen” énden av detta kontinuum. Det kan ocksa vara sa att Gven experter,
utbildade observatérer helt enkelt inte kan uppfatta tillréickligt av komplexiteten och subtiliteten i
klassrumskontexten fér att géra giltiga bedémningar om huruvida en viss praxis ér “bra”. Detta kdnns
verkligen som ett omrade dér verbala beskrivningar av praktiken ér ofillréckliga, eller atminstone bara
en utgdangspunkt. Att férstd vad varje del betyder och hur riktigt bra dvningar ser ut kan ses som ett
livsverk.

En annan komplexitet ar att prioritera bland alla dessa delar, alla &r inte viktiga fér varje larare att
arbeta med i syfte att forbattra. Det kan till exempel vara sa att vissa delar av de tre féregadende
omradena &r en férutsattning fér den hér: om du inte har innehallskunskaper eller grundléggande
klassrumsledning, sa bér de komma férst. Vissa delar av kognitiv aktivering kan vara ett karriarlangt
projekt: dven en erfaren, sakkunnig lérare kan finna vérde i att férbéttra dessa aspekter av sin praktik.
Vissa kan vara de bésta valen fér en ganska stor grupp larare. Wiliam (2018) hévdar till exempel att
ett litet antal strategier (5 éversattarens kommentar) inom detta omrade, grupperade som innefattande
formativ bedémning, sannolikt kommer att erbjuda den hégsta utfallet for de flesta lérare. Rosenshines
(2010) tio principer for undervisning kan ocksa ses som fardigheter med hégsta utvéxling inom detta
omréde.

Vi tror fortfarande att fragan inte &@r avgjord géllande frégan om prioriteringar: existerande beldgg och
teorier kan inte ge en enskild larare en nog sé tydlig rikining om vilka delar de ska prioritera, eller ens
om de ska férsska arbeta med mer ér en. | de efterféljande stadierna av detta projekt hoppas vi kunna
samla in data frén lérare som arbetar pé olika sétt for att férbattra sin praktik sé att vi kan léra oss hur
man matchar olika typer av rad, végledning och stéd till en lérares individuella behov fér att fa stérsta
positiva inverkan pa elevers larande.

Skapa struktur &r ett uttryckligt fokus fér manga av de befintliga ramverken. Till exempel sé &r det en
av de étta dimensionerna av the Dynamic Model [den dynamiska modellen], liksom “orientering”
(som inkluderar att klargéra och dela larandemal) ér inférlivade i sjélva rubriken fr struktur, medan
noggrann sekvensering betonas i ett antal val validerade undervisningsmodeller, inklusive férdjupat
lérande och direkt undervisning (Creemers et al., 2013). Val av lampliga inlarningsuppgifter och
matchning av deras svérighetsgrad till elevernas befintliga kunskap och beredskap, inklusive
stddstrukturer fér svara uppgifter, funktioner i madnga modeller och recensioner av effektiv undervisning

(t.ex. Ko et al., 2013; Muijs et al., 2018; Praetorius et al., 2018; Rosenshine & Stevens, 1986; van de
Grift et al., 2017). Behovet av en balans mellan grundlaggande kunskap och férléngning pé hégre niva
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fill “djupt tdnkande” fér alla elever stéds ocksa brett (t.ex. Hattie, 2012; Pianta et al., 2012; Praetorius et
al., 2018).

Stéd for vikten av att férklara bygger pa forskning fran bade kognitiv belastningsteori (Sweller et

al., 1998, 2019) och direkt undervisning (Adams & Engelmann, 1996; Stockard et al., 2018), liksom
anvdndningen av exempel, icke -exempel, utarbetade exempel och de sk avslutningsproblemen déar
eleverna fardigstaller delvist |6sta exempel (Booth et al., 2017; Braithwaite & Goldstone, 2015; Sweller
et al., 2019). Vikten av tydlig presentation av idéer dr ett explicit fokus fér bade ISTOF- och ICALT-
ramverken (Muijs et al., 2018; van de Girift et al., 2017).

Larares anvéndning av att stélla frégor ér ocksé allmént presenterad i de evidensbaserade ramverken
(t.ex. Creemers & Kyriakides, 2011; Muijs et al., 2018; Rosenshine & Stevens, 1986; van de Grift et

al., 2017). De flesta av dessa forskare, liksom Hattie (2012), Smith et al. (2008) och Ko et al, (2013)
betonar vikten av de typer av fragor som stélls och hur lérare svarar p& dem. Anvéndningen av
utarbetade /férjupande férhér beddms ha “méttlig nytta” av Dunlosky et al. (2013). Att stélla fragor som
en del av formativ bedémning har en mycket stark evidensbas (se t.ex. Wiliam, 2010).

Interaktion anger kvaliteten pé ldrande interaktioner mellan l&rare och elever, inklusive feedback i bada
rikiningarna. Belégg fér vikten av feedback i lérande ér riklig (t.ex. Hattie & Timperley, 2007; Kluger &

DeNisi, 1996), sarskilt om det kombineras med uppsatta mal (Locke och Latham, 2002). Bevis om vilken
roll feedback spelar f&r att skapa férutséttningar fér att sedan anpassa och skapa béttre férutsétiningar

for larande har citerats ovan under Dimension 2, Del 4.

Att férankra lérande genom &vning och testning (framplockning) &ér framtrédande i vissa ramverk (t.ex.
Creemers & Kyriakides, 2011; Rosenshine, 2010) men &r mérkbart frénvarande frén andra. Dessa
metoder far bade teoretiskt och empiriskt stéd fran kognitionsvetenskap, inklusive studier i autentiska
skolklassrum (t.ex. Adesope et al, 2017; Delaney et al., 2010; Dunlosky et al., 2013; Weinstein et al.,
2018).

Aktivering — att stédja elever som sjélvaktiverade légrande — inkluderar strategier som uppmuntrar
oberoende och sjalvsténdighet, planering, reglering samt egen évervakning. Dessa lararbeteenden,
som uppmuntrar nédmnda strategier, némns uttryckligen i ménga av de forskningsbaserade ramverken
(t.ex. Ko et al., 2013; Praetorius et al., 2018; van de Grift et al., 2017). Omfattande belégg fran
interventionsstudier stéder explicit undervisning i metakognitiva strategier (t.ex. Donker et al., 2014;
Hacker et al., 2009).
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Ndsta steg?

Din profession
behdver dig!

Grav djupare i
bevisen

Great Teaching Toolkit

Vi hoppas att vér modell kan hjélpa dig att fatta mer evidensinformerade
beslut om hur du ska spendera din begrénsade tid som finns fér professionell
utveckling for att fa stérsta majliga utdelning fér att férbéttra elevernas
ldrande.

Efter att ha lést igenom modellen kanske du ténker pé& hur anvéndbart det
skulle vara att ha exempel pé dessa delar, fér att hjglpa till att férankra och
orientera praktiken i olika skolformer, drskurser och @mnen. Vi haller med,
och det ar dar du kommer in!

Dy, liksom tusentals andra, kommer att [&sa denna éversikt genom en lins
av ditt individuella sammanhang, fas eller &mne. Det skulle helt enkelt vara
omajligt for oss att skapa tillgéngliga exempel fér alla och géra dem alla
rattvisa.

Sa vi valkomnar dig att g& med i Great Teaching Community.

Vi ber dig att dela med dig av dina exempel pa dessa delar av Great
Teaching, fér att berétta om hur de ser ut i din fas och ditt @&mne. Vi ber dig
att diskutera dem med andra inom professionen, fér att bérja reflektera dver
och utveckla din praktik. Genom din insikt kommer du att hjélpa oss att forma
nasta steg i Great Teaching Toolkit.

Ga till www.greatteaching.com fér att bérja dela och bli inspirerad.

Du har fétt en modell fér bra undervisning och ett satt att engagera dig i
den, men du kanske undrar &ver hur vi kom fram till dessa slutsatser. Var finns
belaggen bakom det?

| resten av denna rapport kan du gé in mer p& djupet i var och en av de fyra
dimensionerna, léra dig allt om hur vi gjorde fér att ta fram var éversikt samt
hitta sammanfatiningar éver alla studier vi granskat.
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Bilaga 1:
Metod for

Forskningsfragor
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oversikten

Detta &r en genomgdng av befintliga beléigg om vilka lararkompetenser
(d.v.s. lérares beteenden, fardigheter, kunskaper, dvertygelser eller andra
férmagor) som &r de “insatser som &r mest vérda att satsa pd” och vérda
att léra sig for att férbattra effekten av undervisningen. Férutom dessa
|&érarkompetenser &r vi ocksa intresserade av beldgg om férutséttningar

och miljsfaktorer som kan ge en giltig och aktuell indikator pé& kvaliteten pa
elevernas l&rande som sker i ett klassrum. Till exempel, om forskning skulle
pavisa att relationer som byggs pé fértroende och respekt mellan elever och
larare skulle ge ett stérre lérande, och att aterkoppling av en indikator pa
kvaliteten p& dessa relationer kunde bidra till att férbéttra dem, sé& kanske vi
skulle inkludera detta i var modell, Gven om det inte direkt fangar ett specifikt
ldrarbeteende.

1. Vilka lérarkompetenser (d.v.s. lérares beteenden, fardigheter, kunskaper,
attityder, dvertygelser eller andra férmégor) ar “mest vérda att satsa
pa” fér en lérare att férsdka léra sig fér att férbéttra effekten av sin
undervisning?

a. Hur har dessa kompetenser fangats i befintliga studier? (Finns det
tillrackligt tillférlitiga och giltiga atgarder?)

b. Férutséger de elevernas larande? Vilka typer av samband har
sokts/hittats (t.ex. linjara, icke-linjara eller tréskeleffekter)?

c. Vad vet vi om vilka beroendeférhdllanden som finns mellan olika
kompetenser?

d. Finns det belégg fér att dessa kompetenser gar att léra sig?

e. Finns det belégg fér att medvetna férsék att férbétira kompetensen
leder till stérre elevinlarning?

2. Vilka typer av specifika, realtidsmatt pa kvaliteten i en klassrumsmiljé kan

vara anvéndbara, omedelbara férutséttningar fér elevens lérande som
sker?

a. Vilka belagg stéder deras anvéndning som giltiga indikatorer p&
klassrumskvalitet?

b. Finns det beldgg fér att feedback till larare baserad pé dessa
indikatorer kan hjalpa dem att bli dnnu battre?
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En Sversiktlig
beskrivning om

tillvégagangssdttet

Systematisk Sversikt:

| formella termer anvénder en
systematisk Sversikt ett mycket
tydligt och precist férfarande for
att identifiera, vélja, bedéma och
syntetisera befintlig forskning —
ibland omfattas éversikterna av
hundratals eller tusentals studier.
Det hér avsnittet férklarar hur

vi tog ett motiverat, praktiskt
tillvéigagéngssétt; Gven om den
ar giltig, skulle den inte falla inom
den tekniska kategorin av en
systematisk granskning.

Great Teaching Toolkit

Litteraturen som potentiellt kan vara relevant fér badda dessa fragor ér sa

stor och mangsidig att det skulle vara en évermdaktig uppgift att forséka géra
en omfattande, systematisk litteraturéversikt. Vi hade verkligen inte tid och
resurser for ett sddant projekt, och det kan diskuteras om detta skulle vara vél
anvénd tid.

Icke desto mindre maste varje granskning av detta slag ta upp tvé typer av
kritiska punkter:

* Helhet: Hur vet vi att vi har tagit med allt som é&r relevante Har vi
missat eller uteslutit saker som borde ha beaktats eller tagits med?

* Bias: Kan vi ha betonat eller gynnat perspektiv eller studier som
erbjuder en snév eller speciell syn, kanske pa bekostnad av andra
synsatte

Vart tillvégagdangssatt har varit att genomféra en snabb “paraply”-
granskning (dvs. en granskning av befintliga éversikter), dven om vi i

manga fall ocksé granskade de ursprungliga studierna direkt, dér vara
sékningar genererade véardefulla enskilda studier savél som éversikter.

Fran dessa studier och granskningar har vi extraherat en lista dver de olika
|Grarkompetenser som har citerats som relaterade fill elevers lédrande och de
milidférutséttningar som har hévdats som indikatorer pé klassrumskvalitet. Fér
vart och ett av dessa omraden utvarderade vi kvaliteten och relevansen av
bevis som stéder dess inkludering i en modell av “Vad &r vért att l&ra sig fér
lGrare?”.
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Identifiera
relevanta
studier

Vi anvénde tvé huvudsakliga tillvégagangssatt fér att identifiera studier: med
hjalp av kanda 8versikter och ytterligare systematisk sékning.

Befintliga kdnda dversikter r ett bra stélle att starta i fér en snabb
bevissyntes. Nér vi vél hade en lista med nyckeléversikter kunde vi anvénda
dessa baklanges (studier de citerar) och framlénges (senare studier som
citerar dem) i sékning av citat och relaterade artiklar (dvs. studier vars citat
éverlappar varandra). Vér startlista innehdll bade forskningséversikter och
befintliga ramverk.

1. Oversikter:

a.

What makes great teaching? Review of the underpinning research

(Coe et al., 2014)
Principles of Instruction (Rosenshine, 2010)

Improving Quality in Education: Dynamic Approaches (Creemers &
Kyriakides, 2011)
Effective Teaching: A review of research and evidence (Ko et al.,

2013)

State of the art — teacher effectiveness and professional learning

(Muijs et al., 2014)

Teacher quality and student achievement (Darling-Hammond, 2000)
Improving students’ learning with effective learning techniques
(Dunlosky et al., 2013)

Visible Learning for Teachers (Hattie, 2012) Finns pa svenska Synligt
|arande for larare (2012). Natur och kultur.

2. Ramarverk:

a.

b.

c.
d.

e.

Early Career Framework for England (DfE, 2019)

Enhancing Professional Practice: A Framework for Teaching
(Danielson, 2007)

CLASS (Pianta et al., 2012)?2
ISTOF (Muijs et al., 2018)
ICALT (van de Grift et al., 2017)

Dessutom genomférde vi nyckelords-/&mnessékningar i Web of Science,
ERIC och Google Scholar. Fér Web of Science och ERIC genererade
féliande sdkstrang 18 respektive 53 traffar:

2 Se ocksa: https:// curry.virginia.edu/ classroom-assessment-scoring-system
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(“teaching effectiveness” OR “teaching quality” OR “teacher impact”
OR “teacher effectiveness” OR “teacher quality” OR “teacher skill” OR
“teacher characteristics” OR “pedagogical practice”) AND (“learning”

OR “attainment” OR “student outcomes”) AND (“impact” OR “effect” OR
“effects”) AND (“systematic review” OR “meta analysis” OR “meta-analysis”)

Sékstréngar i Google Scholar ér begrénsade till 256 tecken och genererar
tusentals tréffar, sa vi anvénde féljande stréing och granskade de 100 basta:

(“teaching effectiveness” OR “teaching quality” OR “teacher impact”
OR “teacher quality” OR “teacher characteristics”) AND (“learning” OR
“attainment” OR “student outcomes”) AND (“impact” OR “effect”) AND
(“systematic review” OR “meta analysis”)

Resultaten screenades pd titel och abstract (sammanfattning) och erhélls och
granskades om de verkade relevanta fér forskningsfrégorna némnda hér
ovanfér (och som inte redan hade fangats frén dversikterna/ramarnal).

Detta var mer av en ad hoc-process dn en systematisk process, men det
gjorde det majligt for oss att kontrollera att det inte fanns nagra betydande
uteldmnanden frén var bevisbas som &r hérledd fran kénda éversikter.

Extrahera
information

For varje pastdende i varje dversikt eller studie som identifierats fran
sdkprocessen férsskte vi registrera:

* Typ av design/belégg/data: teoretisk, korrelationell, interventionell,
experimentell

» Typer av elevresultat som fangats upp (och kvaliteten p& matt som
anvéands)

» Typer av lérarkompetens fangad

* Typer av miljéfaktorer som fangas upp

 Styrkan hos den hittade relationen (antingen villkorlig eller ovillkorlig
— ange vilken och villkorad av vad)

» Studiens kontext: plats, datum, elevernas aldersintervall

 Studiens kvalitet och pastéendenas styrka/relevans

| praktiken var manga av dessa detaljer inte lattillgangliga och
datautvinningsprocessen var mindre systematisk och noggrann an vi kanske
hade uppnatt med mer tid och resurser. Anda tror vi att vi lyckades uppna
tillréicklig méttnad av fynden och en bra kompromiss mellan omfattande och
hanterbar.
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Bilaga 2:
Oversikt med sammanfattning av

de studier som ligger till grund f6r
oversikten

Rosenshine (2010): Principles of Instruction

Rosenshines (2010) “Principles of Instruction” verkar i stort sett ha en liknande publik som den fér Great
Teaching Toolkit. Den fokuserar pd “aspekter av sprakinlarning och undervisning som &r universella” och
féreslar att forslagen anpassas till lokala férhallanden. De tio principerna kommer fran tre kéllor:

* Forskning inom kognitionsvetenskap — hur den ménskliga hjarnan tillégnar sig och
anvénder information, sévél som arbetsminnets begrénsning

* Observation av skickliga larare — de vars klassrum visar pa goda resultat

* Resultat av studier som larde ut studiestrategier

En viktig faktor fér Rosenshines arbete &r dess forskningsbas. 1 2010 ars publikation presenteras tvé
“foreslagna lasningar” fér att ytterligare illustrera dessa pastdenden. Dessa undersdkningar ér dock
inte i sig &versikter, utan oftare smaskaliga, begrédnsade interventioner eller korrelationsstudier. Darmed
inte sagt att principerna inte kommer frén en stor méangd litteratur som stédjer dessa metoder. Om dessa
finns &r de dock varken direkt citerade eller kéinda. Dessutom motsdger den observerande karaktéren
hos en del av argumentationen (t.ex. “Jag observerade en gang en klass”) potentiellt ett systematiskt,
evidensbaserat argument.

| slutéindan, med tanke p& dessa reservationer, fungerar Rosenshines lista mer som tio specifika metoder
som kan observeras hos bra lérare, snarare én breda metoder med starka evidensbaser. Listan framstar
som teoretisk; det verkar vara Rosenshines (kanske vélinformerade) funderingar. Utan mer detaljerad
information om de f&ngade resultatmatten &r det fortfarande svart att ytterligare validera hans argument.
Med fokus néstan enbart pa kognitionsvetenskap, tar listan inte upp nagra metoder som hénfér sig fill
klassrumsledning, miljg, lararkunskap, etc.

Samtidigt som Rosenshine presenterar principer som vid férsta anblicken verkar rimliga, [dmnas ocksa ett
stort gap fér att erbjuda ett mer evidensbaserat argument. Vissa av hans tidigare arbeten kan erbjuda ett
mer rigordst eller systematiskt férhallningssatt till litteraturen (och faktiskt hans négot godtyckliga urval av
“vidarel@sning” antyder en djup fértrogenhet med stor mangd litteratur); han har dock inte gett nagon
information om hur tidigare konceptualiseringar och dversikter har utvecklats till dessa tio principer.
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Bdrja en lektion med en kort genomgang av tidigare lérande

Presentera nytt material i smé steg med elevévning efter varje steg

Stall ett stort antal frégor samt samla och kontrollera svaren frén alla elever
Tillhandahalla modeller

Guida elevens 8vning

Kontrollera férstaelsen

F& en hég framgangsfrekvens

Tillhandahalla stédstrukturer f&r svara uppgifter

Planera fér och évervaka elevers sjélvstandiga arbete

© 0 ©® N o O K~ b
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Engagera eleverna i vecko- och manadsgranskning

Muijs et al. (2014): ‘State of the Art’ review

Muijs et al. (2014) erbjuder en helt annan typ av dversikt &n Rosenshine. Val grundad i de “bésta
beldggen” raknar de upp klassrumsbeteenden som ar positivt relaterade till elevernas prestationer. Aven
om referenslistan &r omfattande och fylld med igenkénnbara namn och studier, férklarar férfattarna

inte nagra urvalskriterier eller sdkmetodik fér att samla in dessa resurser; en férsta l@sning féreslog ett
tillvéigagangssdtt av typen “stérsta traffar”.

Férfattarna lyfter fram sex “beteenden” som de hévdar ér starkt vetenskapligt férankrad. Négra

av dessa dr fokuserade pa kognitiva processer (f.ex. “Méjlighet att léra och tid fér uppgift” och
“Instruktion och interaktion”), medan andra &r fokuserade pa andra aspekter av undervisningen (t.ex.
“Klassrumsklimat” och “Lérarnas férvéntningar”). De lyfte ocksé fram anmérkningsvérda metaanalyser
som syftar till att kvantifiera effektiva undervisningsstrategier.

Eftersom de flesta av studierna som diskuteras i avsnittet om effektiva beteenden fokuserar p&
“grundldggande fardigheter i engelska (deras modersmdl &verséttarens anmérkning) och matematik”,
utforskar de ocksa betydande forskning om sjélvreglerat ldrande och icke-kognitiva resultat (t.ex.
vélbefinnande, sjglvuppfatining, motivation, etc. .).

Utéver detta diskuterar férfattarna the Dynamic Model f6r pedagogisk effektivitet. En nyckelfunktion i
modellen &r att manga nivder har en effekt pa elevernas prestationer. Inom lérarnivan lyfter de fram
modellens atta faktorer och tillhérande delar — som ér observerbara instruktionsmetoder. Dessa delar,
sésom de presenteras av Muijs et al., &r i allmanhet breda tillvdgagdngssétt (t.ex. “Hantera elevernas
svar” och “Frémja idén om modellering”), med nagra mer specifika beteenden (t.ex. “Ge en &verblick
dver amnesstoffet och synliggér évergdngar i undervisningssekvenserna” och "Analysera data fér att
identifiera elevbehov och rapportera resultaten till elever och vardnadshavare”).

Forfattarna inkluderar ocksé ett avsnitt om vad dessa betyder fér lérares professionella utveckling —
bade dess genomférande och innehdll. Det hér avsnittet verkar mindre relevant fér det nuvarande
arbetet med Great Teaching Toolkit. Artikeln avslutas utan en tydlig rikining men med “en inbjudan fill
dialog”.
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Sammantaget tycks deras arbete ha en stark bas inom utbildningsforskning. De medger att mycket av
beléigg hémtas fran forskning inom specifika forskningsfalt och med grundléggande férdigheter, dér

elevresultat fungerar som en typisk utfallsvariabel. De férséker dock 16sa denna lucka med det andra
avsnittet.

| sluténdan har denna recension tva brister. Fér det férsta presenterar den inte en enda tydlig ram som
férenar de fragor som tagits upp i recensionen. Med tanke pé deras breda angreppssatt de hade Hill

de beteenden och element som diskuterades, kan det inte ens ses som en effektiv “kom-ihég-lista” &ver
saker att géra. Aven om det var beteenden eller element som var stringenta, gor avsaknaden av en
central organisation lésaren osdker pa vilka saker som ska extraheras. Ar det innehall fran de sex brett
undersdkta beteendena? De atta faktorerna i the Dynamic Model2 De tjugo element som ér inbéddade i
de atta faktorerna?

Fér det andra &r artikeln inte tillgénglig fér lérare. | bokstavlig mening ligger den bakom en betalvagg
pa Taylor och Francis webbplats. Dessutom gér skriftens register och ton tydligt att den avsedda
mottagaren inte &r l&rare. Fokus var salunda inriktat p& forskare — och uppmaningen till handling var
inte for lérare att genomféra detta, utan fér forskarsamhéllet att engagera sig i de aktuella fragorna.

Darling-Hammond (2000)

Darling-Hammonds arbete némns ofta i litteratur om larareffektivitet. Hennes forskning bygger pé
tidigare forskning om enskilda lérares egenskaper och flyttar fokus till ett samlat fokus pé évergripande
niva. Tidigare fanns det lite beldgg fér ett samband mellan en larares akademiska férméga och
elevernas resultat (métt med testresultat). Nagot starkare beldgg fanns fér en viss korrelation mellan en
lGrares &mneskunskaper och elevernas resultat, men detta var bara sant upp ill en viss niva — efter en
viss nivd, att vara expert pd ett akademiskt omrade innebér inte 6kat elevinldrning. Déaremot hade man
funnit ett starkare samband mellan kunskaper om undervisning och ldrande och elevernas prestationer.

Med tanke pé denna méngd forskning genomférde Darling-Hammond en storskalig undersékning av
skolans egenskaper i delstater dver hela USA. Hon samlade ocksd in data pé delstatlig niva (USA,
dversattarens anmdérkning) om grundléggande matematik och l&sprestationer. Eftersom forskningen
fokuserar pd aggregerade data (dvs skolor och delstater), sé fokuserar metoden inte pd klassrumspraxis
eller klassrumstekniker. Bland de anmérkningsvérda fynden finns en negativ korrelation mellan elever
som lever i fattigdom, har engelska som andrasprdk och elever frén minoritetsgrupper och deras resultat.
Dessutom har lérarkvalitet, vilket framgar av att ha en lérarexamen och @mnesexamen, ett positivt
samband pé elevernas resultat. Tva decennier senare kanske dessa fynd inte férvanar lasarna, men de
hade inflytande éver amerikansk utbildningspolitik.

Aven om det inte erbjuder oss mycket géllande klassrumspraktik for effektiv undervisning, beldgger det
ytterligare lérarnas professionsutveckling. Lérare kan férbéttra sin praktik; dérvid ér det avgérande fér
dem att dverbrygga vissa trésklar fér att né énnu hégre effektivitetsnivaer.

Baumert et al. (2010)

Baumert et al. (2010) undersdker begreppen dmnesskunskaper och pedagogisk innehallskunskap (PCK
Pedagogical Content Knowledge, se Shulman) hos motsvarande hégstadielérare i matematik i Tyskland.
Medan tidigare forskning hade sett @mneskunskap som ett enhetligt begrepp (t.ex. Hill et al., 2004),
men Baumert et al. utforska, som bade konceptuellt och empiriskt, modeller av &mneskunskaperna

och PCK som olika men relaterade begrepp. Deras antagande ar att @mneskunskaper var en sorts
troskelférutsétining fér PCK, men att den inte kunde fungera som ett substitut.
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Forskarna undersdkte ett representativt urval av matematiklérare i arskurs 10 i bade det akademiska
studieférberedande och icke-akademiska sparet i Tyskland. Som en férléngning av PISA-studien
svarade mattelérare i matematik pa frageformulér och genomférde ett antal tester av sina
undervisningskunskaper; frageformuléren téckte deras bakgrund (inklusive utbildning), motiv till och
férestaliningar om undervisning och professionella évertygelser. Testerna av undervisningskunskap
bedémde bé&de rena dmneskunskaper i matematik och PCK — det senare genom 8ppna fragor och
tester av hypotetiska situationer. Dessutom l[&dmnade l&rare in léxor, prov och klassrumsuppdgifter fill
studien. P& samma s&tt mattes deras elevers prestationer genom olika prov och tester.

Larare utbildade fér det akademiska mer studieférberedande sparet visade betydligt hégre poéng fér
sina @&mneskunskaper och PCK. Detta &r starkare fér &mneskunskaper (stérre &n en standardavvikelse)
an for PCK. Férfattarna antar att detta kan bero pd att hégre krav stélls pa certifiering, eller hégre

krav pa lérare pé det akademiska sparet. Dessa skillnader kvarstar under hela lararnas karriérer.
Forskningen visar att den stérsta férutséigelsen av lérarnas @mneskunskaper och PCK-resultat ér den typ
av lararutbildningsprogram som de genomgatt.

39 % av skillnaden i klassernas matematikprestationer (utan kontroll fér det akademiska eller
ickeakademiska spdret) beror p& lararens pedagogiska kunskaper alt @mnesdidaktiska kunskaper. Aven
om det finns sociopolitiska dvervéganden fran resultaten, ger de en tydlig slutsats baserad p& deras
empiriska bevis: larares kunskap om pedagogiskt innehall férklarar den stérsta komponenten i 8kade
elevers prestationer.

*  Komponenter i PCK:

* Uppgifter — larares férmaga att identifiera flera 1&sningsvégar

* Elever - férméga att kénna igen elevers missuppfatiningar, svarigheter och
|6sningsstrategier

* |Instruktion — l&rares kunskap om olika representationsformer och férklaringsmodeller av
standarduppgifter
1. Kursplanniva (indikator p& kognitiv aktivering)
2. Individuellt ldrandestdd (lérare anpassar sina férklaringar)
3. Effektiv klassrumsledning

Dunlosky et al. (2013)

Dunlosky et al. (2013) producerar en omfattande avhandling som utforskar tio vanliga studiestrategier
inldrningsmetoder. Valet av dessa metoder &r inte avsett att vara uttémmande, utan att tdcka nagra fa
som var allmént identifierade som vanliga, sévél som négra som skulle vara “enkla att anvénda.” Fér
detta éndamdl &r det inte menat att tillhandahalla en komplett ram fér effektiv undervisning. Istéllet
granskar den styrkorna och bristerna med var och en av dessa studiestrategier.

De tio tekniker som granskats av forskarna inkluderar: férdjupande férhér; sjalviérklaring;
sammanfattning; framhavning; nyckelord som minnesstrategier (mnemonisk); bildsprak fér textinl@rning;
omlé&sning; testningseffekten; distribuerad vning; och interfolierad (inskjuten) &vning.

Fér var och en av dessa tio beskriver férfattarna nyckelforskning som férklarar tekniken och hur den kan
implementeras. En anmérkningsvard styrka med artikeln &r hur de ocksé diskuterar generaliserbarheten
dver olika kontexter — inklusive elevegenskaper och larandeindikatorer. De erbjuder dessa recensioner
och kritik oberoende, snarare dn som ett enhetligt forslag fér att implementera hela uppséttningen.
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Som ett resultat erbjuder de olika bedémningar av dessa tio tekniker. Testningseffekten och distribuerad
(sarskilt utspridd) dvning anses vara mycket effektiva metoder; férdjupande férhér, sj@lviérklaring och
interfolierad 8vning anses vara méttligt effektiva. Resterande fem klassas ha en lag nyttonivd. Forskarna
menar dock inte att dessa tekniker helt bér 6verges. Istéllet ér slutsatsen att deras roll ér begrénsad pa
grund av begrénsade kontexter eller kriterier i vilka de verkar vara effektiva, tillsammans med bristen pa
rigorésa beldgg.

Man bér vara noga med att se dessa tio tekniker som en végledning for lrare. Aven om recensionerna
(eftersom artikeln ldses mer som flera semiberoende éversikter snarare én en enda) av litteraturen ar
omfattande, técker de tio studiestrategierna som diskuteras inte varje klassrumsévning. Syftet med
dversikten var inte heller att técka alla klassrumsavningar eller praktiker, utan vissa studiestrategier. Detta
exklusiva fokus pé kognitiva och lérande vetenskaper ar verkligen viktigt, men gér salunda inte ansprak
pa att técka hela skalan av en skicklig lérares undervisningsmetoder. Dessutom &r artikeln otroligt lang
och laddad med tekniska referenser och omfattande citat. Aven om det verkligen @r en styrka med
denna kélla, som ett akademiskt verk, ér den inte i ett format som &r tillganglig fér de flesta larare. Till
Dunloskys stora fértjcinst har flera parallella versioner publicerats som kommunicerar nyckelresultat i en
mer tillgdnglig och anvéndbar version.?

Oversikterna erbjuder, pa ett effektivt satt, forskare nagra tekniker som utgér en framgéngsrik
undervisning, men slutar med i sluténdan att, lite abrupt, féreslé alla metoder som effektiv undervisning
innefattar.

Praetorius et al. (2018)

Praetorius et al. (2018) presenterar ett ramverk fér undervisningskvalitet som har anvénts flitigt i
tysktalande lander och som ursprungligen utvecklades inom ramen fér matematikundervisningen for
1995 ars TIMSS-videostudie. En tredimensionell modell framkom fran faktoranalys av dessa instrument.
Huvudramverket bestar av de tre huvuddimensionerna, under vilka finns 21 underdimensioner. Dessa
underdimensioner &r hérledda frén en uppséttning klassrumsobservationsskalor som utvecklades i
Tyskland p& 1990-talet (Clausen, 2002; Gruehn, 2000). Fér varje underdimension har Praetorius et al.
gett upp till tre exempelobjekt fér att illustrera hur det har operationaliserat.

En egenskap hos denna modell &r att den inte innehdller ndgot som &r dmnesspecifikt: “dimensionerna
ar konceptualiserade som generiska till sin natur och dérmed tillampliga éver skolémnen” (s. 2).

Ramverket fér the Three Basic Dimensions [De tre grundldggande dimensioner] harleds fran en teoretiskt
grundsyn pd undervisning och ldrande och &r lika mycket styrd av direkt empirisk evidens. Till exempel
kommer dess syn pd motivation fran Deci och Ryans (2008) teori om sjélvbestdmmande, med fokus pé
kompetens, autonomi och tillhérighet som krav fér att elever ska vara motiverade.

3 En populédrvetenskaplig version finns p& engelska hér https:/ /files.eric.ed.gov/fulltext/EJ1021069.pdf och Skolverket har férsskt sig pa
en sammanfatting hér https:// www.skolverket.se/ skolutveckling/forskning-och-utvarderingar/ artiklar-om-forskning/ effektiva-
larstrategier-ett-viktigt-uppdrag-for-skolan
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Ramverket for the Three Basic Dimensions

De tre huvuddimensionerna ér klassrumsledning, elevstéd och kognitiv aktivering. De komponenter, som
listats av Praetorius et al. (2018) finns har:

Ledarskap i klassrummet

* (Brist pd) stérningar och disciplin

 (Effektiv) tidsanvandning/tid fér uppgift

o “Withitness” (lgrares fdrmaga att férnimma och hens medvetenhet om elevernas behov och
vad som hander i klassrummet)

* Tydliga regler och rutiner

Strukturer for elevstod

* Stéd av kompetenserfarenhet
* Differentiering och adaptivt stéd
* Instruktionstakt
*  Konstruktivt férhallningssatt till misstag
* Saklig, konstruktiv feedback/uppskattning
o Stéd for erfarenhet av autonomi
* Intresse och relevans
* Prestationspress och konkurrens (negativ indikator)
* Individuella valméjligheter
o Stéd till social samhérighetsupplevelse
* Llarare — elev
* Elev — lgrare
* Elev— elev

Aktivering av kognition

* Utmanande uppgifter och fragestallningar

* Utforska och aktivera férkunskaper

e Utforska elevernas satt att téinka/locka fram elevtdnkande

* Receptiv/transmissiv férstéelse fér lararens inlérning (negativ indikator)
* Diskursivt och samkonstruktivt larande

*  Genetisk-sokratisk undervisning

* Stédja metakognition

Forskningsstéd

Praetorius et al. citerar 39 forskningsrapporter, baserade pd 21 forskningsstudier/projekt, till stéd for
ramverket. Fér varje deldimension i ramverket visas antalet studier som ingdr och rapporteras i tabell 1.
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Tabell 1: Antal studier som ingér i varje del av den tredimensionella modellen i Praetorius et

al. (2018)
Antal citerade
studier som
inkluderade denna
del
Ledarskap i
klassrum
(Brist pd) avbrott och disciplin 17
(Effektiv) tidsanvandning/tid p& uppgift 15
Larares medvetenhet om vad som hénder i klassrummet 6
Tydliga regler och rutiner 5
Elevstod
Differentiering och adaptivt stéd 12
Instruktionstakt/ tempo 6
Konstruktivt férhaliningssatt till misstag 1
Saklig, konstruktiv feedback/uppskattning 4
Intresse och relevans 5
Prestationspress och konkurrens (negativ indikator) 4
Individuella valméjligheter 6
Larare — elev 14
Elev — larare 4
Elev — elev 6
Kognitiv
aktivering
Utmanande uppgifter och frégor 16
Utforska och aktivera tidigare kunskaper 7
Utforska elevernas st att tdnka/framkalla elevténkande 8
Receptiv/transmissiv férstaelse for lararens inlérning 2
(negativ indikator)
Diskursivt och samkonstruktivt [drande 5
Genetisk-sokratisk undervisning 3
Stédja metakognition 2
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Vi kan se attingen underdimension ingick i alla studier och endast en handfull var med i mer @n hélften.

Praetorius et al. ger ocksé belégg fér den prediktiva giltigheten av elementen inom ramverket: i vilken
utstréickning de férutséger inlérningsvinster och andra resultat. Korrelationer rapporteras pd nivan for
de tre grundléggande dimensionerna (d.v.s. klassrumsledning, elevstdd, kognitiv aktivering). Dessa
dimensioner har méatts p& ett antal olika satt: fran klassrumsobservation, fran elevenkéter, fran larares
siaglvrapportering, frén analys av klassrumsartefakter. Resultaten som anvénds varierar ocksa mellan
studier, allt fran standardiserade bedémningar utifran nationella styrdokument, fére och efter, ill
sjaglvrapporter om elevernas trivsel. Fér matten som tagits innan och efter sa varierar ocksé tidsspannet
mellan dem: fran nio lektioner till ett ar.

Om vi begrénsar vart fokus till studier dér resultatet &r vinster pa nadgon form av bedémning av
prestation, finns det 25 niva-2 (klassrum) regressionskoefficienter, som stréicker sig frén -0,27 till 0,46,
med mediankoefficienter p& 0,18, 0,12 och 0,17 fér klassrumsledning, elevstéd respektive kognitiv
aktivering.”

Sammantaget &r den prediktiva validiteten ganska lag och blandad och ibland lite motségelsefull.
Aven nér de basta matten kombineras forklarar dessa matt pa klassrumskvalitet tillsammans inte mycket
av variationen i elevernas inlérningsvinster. Férfattarna sjélva noterar att “resultaten ang&ende den
prediktiva giltigheten av de tre grundléggande dimensionerna inte ér dvertygande” (s. 16).

Forfattarna erkdnner ocksa att det kan finnas andra viktiga egenskaper hos effektiv undervisning som
inte fdngas i ramverket. Luckor kan innehélla generiska och innehéllsspecifika element (sid. 17).

Sammantaget ger denna studie ett anvdndbart bidrag till Great Teaching Toolkit. Den &r grundad pa
starka empiriska data och gedigen teori, och har testats robust i bade teori och praktik. Dess evidensbas
ar rent korrelationell, &ven om den bygger pa data som samlats med en rad olika metoder (t.ex.
observation, elevenkéater) och éven om korrelationerna inte ér stora (0,1 - 0,2), stimmer de dverens
med andra studier.

Verket av Praetorius et al. talar fér tre breda dimensioner i Den effektiva verktygslddan fér undervisning,
vilket verkar representera en rimlig konsensus i ménga andra studier. Det exakta bidraget frén var

och en av underdimensionerna ér dock mindre tydlig. De &r verkligen anvéandbara som exempel och
anvéndbara delar; men om de alla &r viktiga fér lérares professionsutvecklingen &r oként.

Seidel and Shavelson (2008)

Denna metaanalys ger ett antal bidrag till var kunskap om egenskaperna fér effektiv undervisning.

Fér det forsta ér det en systematisk &versikt och metaanalys av studier mellan 1995 och 2004 som ger
en viktig sammanfattning av studier fran den perioden, éven om den ocksd syftar till att problematisera
hela strdvan med metaanalys. Belégg har syntetiserat frén 112 publikationer, som innehéller 1357
skattningar av sambandet mellan en rad instruktions- eller klassrumskomponenter och elevresultat,
justerade fér bakgrundsfaktorer.

Fér det andra ger den en kontextualiserad sammanfattning av och j@mférelse med resultaten frén
tva tidigare systematiska dversikter, av Fraser et al. (1987) och Scheerens och Bosker (1997).
Medan den senare studien rapporterade en évergripande korrelation pa 0,25 mellan observerbar

4 Taget fran tabell 4 i Praetorius et al., 2018.
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undervisningskvalitet och resultat, sé rapporterar Seidel och Shavelson ett decennium senare (och

med hjélp av en liknande teoretisk modell), ett genomsnitt pa 0,02, utan att ndgon enskild komponent
uppnar en korrelation hégre én 0,04. Deras huvudsakliga férklaring till denna skillnad ér inte att styrkan
i sambandet har minskat, utan att den senare dversikten anvént sig av béttre kontroller® och viktning av
komponentstudieuppskattningar — som bada é&r standardpraxis i hégkvalitativa metaanalyser idag.

For det tredje presenterar den, som ett alternativ till den traditionella “process-produkt”’-metoden, en mer
teoretiskt styrd kognitiv modell fér undervisning och ldrande som en begreppsram fér metaanalysen.
Denna modell fokuserar pd funktioner, syfte och sammanhang fér olika klassrumskomponenter. Dessa
identifieras som en uppsattning kontextuella faktorer och en uppséttning lararpraktiker, hémtade

frén en modell som skisserats av Bolhuis (2003). De kontextuella faktorerna ér: (1) kunskapsomréde
(émnet, @&mnesomrade eller léroplanen som undervisas); (2) tid fér Iérande; (3) organisering av

ldrande (klassrumsledning); och (4) social kontext (socialt inlérningsklimat/lérmiljs). Lararpraktikerna
&r: (5) malsattning/orientering (t.ex. att klargéra och dela mal, undervisa pé ett tydligt och strukturerat
satt, aktivera elevernas férkunskaper); (6) genomférande av larandeaktiviteter (ger méjligheter till
bearbetning av information, sésom modellering, probleml&sning och underséka/préva och ompréva);
(7) utvérdering (bedémning); och (8) reglering och évervakning (ge feedback och frémja metakognitiva
strategier). Detta ramverk anvénds fér att klassificera effekterna fran olika studier och mer variation,
sarskilt nér “effekterna” separerats enligt metoden fér att méta instruktions- och klassrumskomponenterna
(oavsett hur datainsamlingen gick till om den &r pa lérarnivé osv, genom lérarenkéter, elevenkéter eller
observation/videoanalys) eller dela upp efter typ av studiedesign (experimentell /kvasiexperimentell vs
korrelationsstudier).

Seidel och Shavelsons huvudsakliga resultat &r att “vi hittade de stérsta undervisningseffekterna

féor doménspecifika komponenter i undervisningen - undervisningskomponenter som ligger nérmast
exekutiva lérprocesser”. Det ér dock inte sarskilt tydligt exakt vilka typer av undervisningspraktiker
som klassificerades under den rubriken, utéver de exempel som némns p& “aktiviteter som matematisk
probleml&sning, naturvetenskaplig undersdkning eller specifika lés- och skrivstrategier”. “Organisation
av larande” (dvs. klassrumsledning) visade sig ocksa ha ett konsekvent starkt samband med
ldranderesultat.

Creemers and Kyriakides (2006; 2011): Dynamic Model

Creemers och Kyriakides (2006; 2011), och deras Dynamic Model, kommer frén traditionen med
‘Educational Effectiveness Research’ (EER, en blandning av tidigare separata traditioner fér School
Effectiveness Research med studier av klassrumspraktiker och larareffektivitet, varav nagra gar tillbaka
till 1960-talet; Creemers & Kyriakides, 2015; Creemers et al., 2013). Denna forskningstradition
kdnnetecknas av anvandningen av bedémningar av elevers lérande. Dessa ar ofta avgrénsade fill
beddmningar av matematikkunskaper och l&sning utifrdn standardiserade test och olika statistiska
modeller (ofta multivariata regressionsmodeller) fér att justera fér en rad kovarianser, for att tolka den
oférklarade variationen i resultat som “effekten” av skolan eller léraren.

Den dynamiska modellen bygger vidare genom att tillskriva stérre komplexitet pd ett antal satt. Férst ut
ar insikten om att férstaelse av sambanden mellan utbildningsinsatser (resurser, beteenden, policyer,
etc.) och resultat (t.ex. I&rande) kréver en rad olika typer av teoretiska férklaringsmodeller. | synnerhet,
om vi vill férbéattra och férstd, ér denna teori énnu viktigare — sérskilt bra teorier om undervisning och
ldrande. Relaterat till detta lyfter férfattarna att de anvénder sig av ett brett spektrum av olika perspektiv

5 | synnerhet anvéinde de inte korrelationer mellan en observerad praktik och réa studentresultat om inte ndgon justering fér tidigare kovariater
gjordes (t.ex. tidigare uppn&dd eller SES).

Great Teaching Toolkit Evidence Review | 56



pa pedagogik, inklusive element som i allménhet skulle férknippas med bade sédana som skulle kunna
férknippas med direkt instruktion och konstruktivism (Creemers et al., 2013).

Sammanvévningen av dessa tva trédar ér ett nyckelelement i Dynamic Model. A ena sidan har
Creemers et al. (2013) kénnetecknat det “kompetensbaserade tillvagagangssatt” till att lista explicita
strategier och kompetenser, med utgdngspunkt i “process-produkt”-traditionen. Till exempel arbeten
genomférda av forskare som t. ex. Good och Brophy (1984) och Rosenshine (1976), som observerade
konsekventa empiriska samband mellan vissa observerbara lérarbeteenden och elevprestationer. Detta
leder till en syn pa framgangsrik undervisning som fardighetsbaserade och diskreta férdigheter, sésom
klassrumsledning, tydlig och koncis framstélining av idéer och anvéndning av fragor, modellering,
granskning och feedback. Teorier som Carrolls (1963) modell fér ldrande och kognitiv belastningsteori
(Sweller et al., 1998) dberopas ofta i denna tradition och tillvdgagangssétt som “mastery learning”
(Bloom, 1976) eller direkt instruktion (Rosenshine, 1987) kan ses som praktiska, paketerade
applikationer av dessa.

A andra sidan, Creemers et al. (2013) kontrasterar detta med ett mer holistiskt férhallningssétt for att
férsté undervisningens kvalitet. Denna tradition bygger pa idéerna om “reflektion i handling” som héarrér
fran Dewey (1933), Stenhouse (1975) och Schon (1983), som betonar behovet av lérares egen kritiska
reflektion &ver sin praktik och utvecklingspsykologers arbete som t.ex. som Piaget (1972), som betonar
behovet av att elever (inklusive lérare som lér sig sin praktik) aktivt konstruerar mening utifrén erfarenhet.
Att bli en bra larare krédver mer én att bara 8va pd isolerade tekniker: varje lérare méste férstd sin egen
kontext, reflektera &ver sin praktik samt genom aktionsforskning och eget undersékande hitta sina egna
|6sningar pd& de problem den presenterar. Undervisning kan inte reduceras till ett mekanisk projekt/ett
recept med tekniker: det ér alldeles fér komplext fér att ha ett enda rétt sétt som enkelt kan beskrivas och
tillampas universellt. Professionell utveckling bér betona kritisk reflektion, utforskande/prévande och
omprévande, agens och moraliskt syfte.

Aven om dessa tvé tillvagagdngssatt ofta ses som oférenliga paradigm - och till och med i opposition
med varandra och skiljer lérare &t mellan “traditionella” och “progressiva” léger — fér Creemers et al.
(2013) erbjuder de var och en, en del av historien. Forskning visar tydligt att vissa metoder och tekniker
&r kraftfulla bestémningsfaktorer fér elevers larande: lérare bér kénna till dessa kompetenser och bér
fa stéd i att lara sig dem. Men en skicklig lérare &r mer &én bara en uppséttning isolerade kompetenser:
lérare maste férstd den underliggande teorin och processerna, samt kdnna till sin egen kontext sé

att de kan géra kloka och vélinformerade urval och anpassningar och implementera dessa metoder
troget och effektivt. Dessutom, enligt beldgg frén den Dynamic Model bér betoningen av lérares
professionella lérande spegla var de befinners sig i sin utveckling, fér mindre effektiva lérare (vanligtvis
tidigt i karrigren) &r utvecklingen av de grundléggande fardigheterna i prioritet. Nér dessa fardigheter
vél beméstras har de nagot att reflektera éver och kan tillémpa reflektionen pé& de mer komplexa
utmaningarna med att férfina, arrangera, leda och anpassa sina prakfiker.

Den andra insikten i den dynamiska modellen &r att det finns en rad intressanta resultat av intresse som
aterspeglar éverlappande utbildningsmdl, till exempel kognitiva, psykomotoriska, metakognitiva och
affektiva - inte bara grundlédggande férdigheter. Dessutom har nagra av valideringsstudierna utvérderat
likvardighet i utbildningsresultat savél som deras évergripande nivaer. Fér det tredje verkar de faktorer
som paverkar effektiviteten pa flera nivaer (elev, klassrum, skola och system). Fér det fjégrde kan dessa
faktorer ocksé interagera, antingen inom en niva eller dver flera nivder. | kombination med andra
faktorer kan vissa egenskaper fér effektivitet fungera mer som katalysatorer eller barrigrer: effekten av
varje faktor kan bero pé& andra faktorer. Fér det femte, och relaterat till fsregdende punkt, kan vissa
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faktorer férvéntas ha icke-linjéra samband med utfall. Det kan till exempel vara sé& att mer av en viss
faktor &r férknippad med bétire resultat upp till en viss punkt, men efter det planar sambandet ut eller ill
och med vénder.

Modellen specificerar vilka dessa faktorer &r, baserat pd empiri och beprévad teori. Dér andra modeller
vanligtvis fokuserar pa att méta méngden av en faktor, inser den dynamiska modellen att faktorerna
skiljer sig kvalitativt saval som kvantitativt. Fér varje faktor, savél som dess frekvens (hur mycket eller

hur ofta den férekommer), fdngar modellen dess fokus (dess funktion, specificitet och syfte), stadium
(varaktigheten och tidpunkten fér en policy eller praxis), kvalitet (oavsett om den gérs val, pa satt som ar
samstémmig med bdsta evidens) och differentiering (i vilken utstrackning implementeringen ar anpassad
till individuell elev/klassrum/skola kontext och behov).

P& elevnivéd inkluderar Dynamic Model féljande (Creemers & Kyriakides, 2011, s. 29).

e Sociokulturella och ekonomiska faktorer, sésom socioekonomisk status, etnicitet och
kén, deras interaktioner och sammanséttningseffekter

* Psykologiska egenskaper: fallenhet, motivation, férvéntningar, personlighet och
tankesatt®

*  Mgjlighet att lgra: den tid som gérs tillgéinglig och &r fokuserad pa lérandeaktiviteter i
linje med den avsedda laroplanen

* Tid pé& uppgift: tid som faktiskt spenderas i ldrande, begrdnsad av individuella elevers
intresse, motivation, fdrvéntningar, uppmdrksamhet, sjélvreglering och kvalitet pé
fokus

Klassrumsfaktorer relaterade till Iérarens beteende och “hénvisar till observerbara instruktionsbeteenden
hos lérare i klassrummet snarare én pa faktorer som kan férklara sédana beteenden (t.ex. larares
dvertygelse och kunskaper och interpersonell kompetens)”. Det finns atta faktorer i modellen:

6 Motiveringen f&r “téinkestil” bygger pé Sternbergs (t.ex. 1988) arbete som férséker redogéra fér skillnader i prestation och “intelligens” nér det
géller intellektuella stilar f5r mentalt sjélvstyre.
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Tabell 2: Dynamic Model fér utbildningseffektivitet (Creemers & Kyriakides, 2011, s. 35)

(1) Orientering

(a) Att tillhandahalla de mal fér vilka en specifik uppgift/lektion/
undervisningssekvens/lektioner Gger rum

(b) Utmana eleverna att identifiera orsaken till varfér en aktivitet dger rum
under lektionen

(2) Strukturering

(a) Bérjar med dverblick och/eller genomgangar av syfte och mal

(b) Att beskriva innehallet som ska téickas och signalera évergangar mellan
lektionsdelarna

(c) Att uppméarksamma, gé igenom och granska huvudidéerna

(3) ) Stalla fragor

(a) Ta upp olika typer av fragor (t.ex. process och produkt) pd lamplig
svarighetsnivé

(b) Ge tid for eleverna att svara

(c) Hantera elevernas svar

(4) Larare modellerar

(a) Uppmuntra eleverna att anvénda probleml&sningsstrategier som
presenteras av lararen eller andra klasskamrater

(b) Bjud in eleverna att utveckla strategier

(c) Frédmja idén om modellering

(5) Tillémpa

(a) Anvénda enskilda eller smagruppsuppgifter fér att ge nédvéndiga
dvnings- och tilldmpningsmailigheter

(b) Anvénda uppgifter dér eleverna far applicera kunskaper som
utgéngspunkter fér nésta steg av undervisning och ldrande

(6) Klassrummet som
en lgrande miljd

(a) Etablera beteende fokuserat pé& uppgift genom de interaktioner de frémjar
(d.v.s. interaktioner mellan lérare och elev och elev-elev)

(b) Hantera stérningsmoment och konkurrens mellan eleverna genom att
faststalla regler, dvertala eleverna att respektera dem och anvénda reglerna

(7) Hantering av tid

(a) Organisera klassrumsmiljén

(b) Maximera engagemangsgraden

(8) Beddmning

(a) Anvénda ldmpliga tekniker for att locka fram och samla data om elevernas
kunskaper och férdigheter

(b) Analysera belégg fér att identifiera elevbehov och aterge resultaten Hill
elever och féréldrar

(c) Larare utvarderar sina egna undervisningspraktiker
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Dynamic Model har ett antal mycket specifika styrkor.

For det férsta sa ér det ett faktum att modellen harrér fran en stor mangd tidigare belégg géllande
framgdngskrika skolor och larare.

Fér det andra har den dynamiska modellen utsatts fér en rimlig niva av rigorésa tester av sina
pastdenden och férutsdgelser, om &n frémst av férfattarna sjélva. Till exempel, en metaanalys frén 2013
av Kyriakides et al. Parlamentet stédjer i stort denna ram. Creemers et al. (2012) ger ocksé en dversikt av
belégg fran flera studier.

For det tredje atfélis modellen av en omfattande uppséttning instrument f6r att méta dess olika
komponenter. Creemers och Kyriakides (2011) tillhandahdller detaljer om dessa instrument som
inkluderar elevenkéter, schema fér klassrumsobservationer (hég och lag slutledning) och frégeformulér
som riktar sig till larare.

En ficirde styrka &r att den dynamiska modellens inverkan pé férbéttring pé skol- och lérarnivé har
utvecklats och testats i praktiken. | studien som rapporterats av Creemers et al. (2013) tilldelades 130
grundskollérare p& Cypern slumpmadssigt antingen ett utvecklingsprogram baserat péd Dynamic Modelen
dynamiska modellen (den “Dynamic Integrated Approach” — DIA) eller ett alternativt “holistiskt
tillvéigagangssétt”, baserat pd att stédja larares kritiska reflektion dver deras pedagogik. Lérare
bedémdes i bérjan som passande fill ett av fem utvecklingsstadier, och randomiseringen “blockerades”
inom varje steg (dvs varje steg hade lika ménga i varje behandlingsgrupp). En kort beskrivning av
egenskaperna hos de fem stadierna ges i tabell 3. Bdda grupperna hade étta kompetensinsatssessioner,
ungefdr en gdng i ménaden under ett |&sar, dér de utvecklade en individuell handlingsplan och fick stéd
frén kollegor savél som fran utomstdende experter, som ocksa observerade och gav feedback.

| DIA-behandlingsgruppen grupperades larare efter deras utvecklingsnivé och fick material och
utbildning specifikt fér deras niva. Nér de utvecklade sina handlingsplaner uppmuntrades de att
fokusera pa nivalémpliga, forskningsstédda tillvdgagdngssatt och deras framsteg stéddes med
kontinuerligt tillhandahéllande av riktat ldsmaterial och uppgifter. Déremot var lérare i gruppen
“holistiskt férhallningsséatt” fria att vélja sina egna mal och aktiviteter, med stéd av kamratgrupp och
expertmodererad diskussion och kritisk reflektion.

Ett antal olika utfall registrerades. Nar det géller observationsbedémningar av undervisningens kvalitet
gick ungefar en tredjedel av DIA-lérarna upp en nivd, j@mfért med att ingen av lararna i den holistiska
gruppen. Alla lérare i DIA-gruppen férbattrade sina kvalitetspoéng &tminstone till viss del och den
genomsnittliga féréndringen motsvarade cirka 0,6 SD (jémfért med O fér den “holistiska” gruppen).
Ingen av grupperna uppvisade ndgon féréndring i sina attityder eller uppfattningar. Bedémningar av
elevers larande visade en effekistorlek p& 0,24 till f6rman fér dem i DIA-gruppen, med stérre effekter
(ytterligare 0,14) fér de larare som gick vidare upp ett helt steg. En uppféljning av b&dda grupperna fann
ett ar senare att féréindringen (eller bristen pa féréndring) i undervisningens kvalitet hade bibehallits
(Creemers et al., 2013, s. 218).

Creemers et al. (2013) tolkar dessa resultat som att de visar att “reflektion ér mer effektiv nar

|&rares prioriteringar fér férbéttringar tas med i berékningen och nér de uppmuntras att utveckla
handlingsplaner som tillgodoser deras professionella behov. Dessa identifierades genom en relevant
empirisk undersskning”. Férfattarna lyfter att ndgra av lararna i den holistiska grenen valde omréden

att arbeta med som lag langt dver deras nivd, till exempel nér de férsékte differentiera sin undervisning
nar deras klassrumsledningsférmaga var svag: “Deras férsék att inférliva detta i sin undervisning var inte
framgdngsrik” (s. 178).
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Tabell 3: Fem stadier av undervisningsférdigheter (baserat pa Creemers et al., 2013, s. 163,

179)
Nivé Undervisningsférmagor Fokus for utveckling
1. * Hantering av tid Maximera méjligheten att léra
GrundldQQOr?de . Anvdndping av Sfrka.Ur/ » Lektionsstruktur (sekvensering, koppling il
elemen.t fc‘?r direkt tillampning, bedémning tidigare, forklarade nyckelpunkter)
undervisning OFh frdgor * Anvéndning av tillampningsaktiviteter/

* Viss .uppméjrksomhe’r pa évningar (8va/ prova pé tilldmpning och

relationerna lérare-elev implementering av kunskap/procedurer, ge

individuell feedback och stélla frégor)

* Attformulera och anvénda fragor och ge
feedback (stélla ménga fragor till alla elever,
ge dem tid att reflektera éver fragan)

2. Att sétta *  Mer sofistikerad Matcha lektionsaktiviterna med syfte och kontext
kvalitetsaspekter anvandning av struktur, « Tidpunkt f5r vningssuppgifterna (att bedéma
i direkt tillimpning, frégor (dvs nér de ska anvéndas och vilka kunskaper,
undervisning lémpligt for nivan och syftet fardigheter, anvéndning och kopplar ihop
och berdra aktiv i forhallande till kontext) med tidigare kunskaper som ska inkluderas)
undervisning * Viss uppmarksamhet pé » Kvaliteten pd lektionens strukturer (effektiva
elevrelationer kopplingar till och genomgdng av tidigare
lrande, lyfta fram vad som &r viktigt)
3. Tillagna *  Mer sofistikerad Utveckla klassrummets I&rmiljé fér att konstruera
sig kvalitet i uppmdrksamhet pé kunskap
aktiv/ direkt relationer mellan lérare och o Orientering mot larandemdl (se fill att elever
undervisning elev och elev-elev (lamplig forstar larandemal)
timing och syfte) ¢ Utveckling av klassrummet som en
*  Mer sofistikerad inlarningsmiljé (regelbundna, hédgkvalitativa,
anvéndning av bedémning, lérandefokuserade interaktioner mellan
orientering, feedback, larare och elever, och mellan elever. Eleverna
frégor och struktur (i uppmuntras att uttrycka sina asikter eller
relation fill timing och syfte, utforska olika I8sningar, men utmanas ocksé
men ocksd kvalitet) att motivera dem)

Lararens anvéndning av
modellering

4. Differentiering  *
av
undervisningen

Lampligt differentierad och  Att differentiera pd lémpligt sétt

hogkvalitativ anvéindning * Differentiering av undervisningen (lérare

av strukturer, tidshantering, anpassar sitt férhallningssatt till elevernas
frégor, tillampning, egenskaper, beredskap och behov, i deras
bedémning, undervisning i fragestaliningar, aterkoppling, tilldelning av
modellering och orientering évningssuppgifter och uppféljning)

* Orientering av eleverna till larandemalen
(strategier for att engagera eleverna i att
identifiera larandemadl: “gér vi det hare”)
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5. Att uppnd * Anvéndning av

kvalitet och differentierade och
differentiering i hégkvalitativ undervisning i
undervisningen relation till I&rare-elev och
med hjalp eleverna emellan

av olika * Lampligt differentierad,
tillvéigagdngssatt dndamadlsenlig och

hégkvalitativ anvéndning
av orientering och
undervisning i modellering

| en partiell replikering av denna studie, Creemers et al. (2013) j@mférdes grupper av lérare i en
fyrarmad randomiserad studie med en 2x2 faktoriell design. | likhet med den tidigare studien, anvénde
tva av grupperna DIA-metoden och tvé av den holistiska metoden, men den hér gangen fick en av
vardera stéd av externa experter (enligt ovan) medan den andra fick stéd av kollegor inom den egna
skolan, med hjalp av ett program designat av forskare. Resultaten liknade den tidigare studien mycket,
med vinster i observerad undervisningskompetens och elevprestationer fér DIA-gruppen, men inga fér
det “holistiska” tillvégagdngsséttet. Intressant nog blev det ingen skillnad mellan l&rare som fick direkt
stdd av externa experter och de som fick stéd av sina kollegor.

En ytterligare utvardering av DIA (Creemers et al., 2013) ja@mférdes utbildning av en grupp lérare i deras
kunskaper om och anvéndning av beddmning. Aterigen beddmdes DIA-gruppen (denna géng p& deras
anvdndning av bedémning, med hjélp av ett sjélvrapporteringsformulér) som var indelade i grupper
utifran deras utvecklingsniva och fick laromedel och stéd som var inriktat pa deras nivé. | denna studie
gjordes j@mférelsen med en slumpmaéssigt likvérdig grupp som tilldelats kompetensbaserad utbildning” i
bedémning, men dér utbildningen var densamma fér alla, oavsett deras befintliga praktikniva. | studien
fanns det ocksd en tredje kontrollgrupp utan behandling. Bedémningarna av deras anvéndning av
bedémning (fran lararens sjélvrapportering) férbéttrades fér bdda de aktiva grupperna, men inte for
kontrollgruppen. Vinsterna fér den “riktade” (DIA) gruppen var ungefér dubbelt s& stor som fér den
generiska kompetensbaserade utbildningsgruppen. Det blev ocksa vinster i elevernas prestationer:

fér larare som bedémdes vara i steg 1 (av 4) i sin anvéndning av bedémning, sdg bada de aktiva
grupperna en férbéttrad prestation motsvarande en effektstorlek pa cirka O,1. Fér larare pé de hégre
stadierna férbétirades endast DIA-gruppen (ES=0,17)..

Det frémsta avirycket frén dessa professionella utvecklingsstudier som anvénder den dynamiska
modellen verkar vara att vi pd ett anvéndbart sétt kan identifiera stadier av l&rares effektivitet. Trots
mdangfalden av olika delar av klassrumskvalitet verkar de samlas i nivaer. Effekten av professionell
utveckling pa elevernas l&rande verkar vara stérst nér den ar inriktad pé att utveckla praktiker och
fardigheter som tar varje lérare fran sin nuvarande nivé till nésta.

Scheerens et al. (2007) meta-analysis

Scheerens et al. (2007) presenterar en dversikt, konceptualisering och metaanalys av faktorer pé bade
skolnivéa och klassrumsnivé relaterade till elevresultat. De identifierar 46 faktorer pé klassrumsnivé och
kategoriserar dem i 15 undervisningsdimensioner. Medelkorrelationen® och antalet effekter visas i tabell

4.

7 Derived from the competency-based approach, described above.
8 Tekniskt sett &r detta Fisher-Z-resultat. Fér vérdeintervallet hér ligger de inom 5 % av motsvarande korrelationer.
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Tabell 4: Effektstorlekar (Fisher-Z) av klassrumsfaktorer fran Scheerens et al. (2007)

Klassrumsfaktor Medeleffekt No av effekt

1 Inlérningstid .095

1.1 tid for uppgift 125 86
1.2 mdjlighet att léra sig 18 32
1.3 l&axor .041 51
1.4 mastery learning 047 4
2 Klassrumsorganisering .075

2.1 klassrumsledning .088 36
2.2 disciplin .070 20
2.3 kontroll .018 17
3 Larmiljoé 129

3.1 klassrumsklimat 125 107
3.2 ingen prestationspress 151 29
3.3 utvecklingsfokuserade mal -.005 2
3.4 ingen orienteering pd prestation 120 2
4 Tydligt och strukturerat 126

4. strukturerad/direkt undervisning 107 76
4.2 mélinriktad /tydlig 222 36
4.3 larare visar .014 17
4.4 l&ra ut grundléggande fardigheter .073 17
5 Aktivering 123

5.1 kooperativ 204 49
52 situerat/ upplevelsebaserad 155 3
5.3 kamrathandledning 218 53
54 elevarbeten 059 36
5.5 individuellt arbete -.009 39
5.6 elevdiskussioner .043 8
6 Inlérningsstrategier 213

6.2 metakognition 244 35
6.3 naturvetenskaplig undersékande arbetssatt 197 32
6.5 organising methods .000 2
6.7 l&isa/skriva 210 34
7 Utmaning 130

7.1 kognitiv aktivering/férsté lérandets rikining 182 67
7.2 activt studentengagemang .042 63
7.3 verklighetstérankring/autentisk relevans 160 47
7.4 spraklig nivé 029 7
7.5 representationsfomer .385 4
8 Support 108

8.1 kvalitet p& interaktion/l&rarstéd 108 73
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9 Feedback .056

A feedback/dvervaka elevens steg 056 106
10 Evaluation .086

10.1 bedémning/prov/tester 086 46
n Larares karaktdrsdrag 146

1.1 héga férvéntningar 124 22
1.2 konstructivist syn pa lérande .354 4
12 Adaptiv undervisning .066

12.1 varierade undervisningsmetoder 124 2
12.2 adaptiv undervisning 036 27
12.3 éppna uppgifter/ valmajligheter .090 4
12.4 Elevernas férutséttningar 178 7
13 Ovning -.080

13.1 drillande/repetition -.078 17
13.2 tilldmpning -.057 19
14 Material .015

14.1 ldrobécker 039 6
14.2 media .012 27
15 Integrativa tillvéigaganssétt .089

15.1 konstruktivistisk .039 52
15.2 induktiv -197 5
15.3 konceptorienterad 257 33

Scheerens et al. noterar nagra intressanta resultat. De stérsta individuella faktorerna (t.ex.
representationsformer och konstruktivistiska férestéliningar om larande) kommer fran ett ganska litet
antal studier, s& resultatet bér tolkas med stor férsiktighet. Bland dem med fler replikationsstudier har
undervisning i metakognitiva strategier, kamrathandledning, kooperativt [drande och undervisning som
ar tydligt mdlinriktad relativt héga koefficienter (&ver 0,2). Liknande héga koefficienter finns ocksa

fér &mnesspecifika inlérningsstrategier sésom det naturvetenskapliga undersékande arbetessattet

och lés- och skrivundervisning. Ett antal av dessa stérre effekter ér fér faktorer associerade med
“konstruktivistiska” tillvéigagangssétt, jamfért med negativa effekter fér dvning (drilla/upprepning,
applicering) och fér prestationspatryckningar (dvs. positiva korrelationer fér inget prestationstryck och
ingen prestationsorientering).

En j&mférelse som grupperar “konstruktivistiska” férhdaliningsétt/metoder (kooperativ, situerad/
utforskande, kamrathandledning, elevarbete, individuellt arbete, elevdiskussioner, metakognitiva,
naturvetenskapliga undersékningar, organiseringsmetoder, lasning/skrivande, kognitiv aktivering/
forstéelseorientering, aktivt elevengagemang, autentiska sammanhang/relevans, konstruktivistiska
férestaliningar om lérande, ett férhaliningssétt som ér konstruktivistisk, induktiv eller begreppsorienterad)
gentemot “strukturerade /direkta /férdjupande” férhaliningssatt/metoder (férdjupning,
beharskningsinrikining, strukturerad/direkt undervisning, malstyrd /tydlig, l&rardemonstration
undervisning i grundldggande férdigheter, vning/upprepning, tillémpning) gynnar snévt det férra.
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Danielson (2007): Framework for Teaching

The Framework for Teaching skapades av Charlotte Danielson och véxte sérskilt i popularitet under
2010-talet. Den presenterar fyra doméner, uppdelade i totalt 22 komponenter. De &r: planering och
férberedelser, klassrumsmiljs, undervisning och yrkesansvar. Inom var och en av dessa doméner kan
l&rare beskrivas som ofillfredsstéllande, grundléggande, skickliga eller framstaende.

Med planerings- och férberedelsedoménen avses inte bara undervisningens utformning och
férberedelse, utan dven den dmneskunskap som undervisningen innefattar. Komponenterna i denna
domén inkluderar ocksé genomférandet av bedémningar, samt undervisning som &r anpassad till
léroplanen. Den andra doménen, klassrumsmilis, hanvisar till bade det fysiska rummet och klassrummet
som ett socialt rum. Detta inkluderar sedan lampligt elevbeteende som en kritisk komponent. Instruktion
avser “engagerat l&rande”, vilket omfattar elever som aktivt engagerar sig i material pa hég nivé. Det
finns ocksd inslag av elevmetakognition inom denna domén, dér eleverna férstar inlarningsmdlen. Den
sista doménen, professionellt ansvar, inkluderar ytterligare ansvar som léggs pa lérare som bidrar till en
skolas framgdng. Dessa strdcker sig frén dokumentation, kommunikation med familjer och professionell
utveckling.

Framwork for Teaching inkluderar en rad beteenden och férvéntningar som stréicker sig bortom en
definition av framgangsrik undervisning; man kan séga att de syftar till att beskriva en bra larare.

Det vill séiga att de professionella aspekterna som strécker sig bortom det formella lérandet (t.ex. att
upprdtthalla korrekt dokumentation) véger lika mycket som de instruktionsmdssiga (t.ex. att engagera
eleverna i lérandet).

Ramverket ér allmant tillgangligt av skolledare; i vissa fall anvénds den som grund fér lararutvérderingar.
Aven om resurser och material fér larare och ledare létt kan erhéllas online, finns mer information

i Danielsons bok. Domdnerna och komponenterna utvecklades av bade beprévad erfarenhet och
underliggande forskning, denna forskning ér dock inte lika lattillgénglig som sjélva ramverket.

Early Career Framework (2019)

Utbildningsdepartementet i England samradde brett med forskare, savél som den bredare
utbildningssektorn, fér att utveckla Early Career Framework. Till stéd fér detta agerade Education
Endowment Foundation som en oberoende granskare fér att sékerstélla att ramverket var robust och
evidensbaserat. Ramverket &r uttryckligen inte avsett att vara en bedémningsmatris, utan ér ténkt att
stédja och “understédja” professionell utveckling fér nya lérare i bérjan av sin karridr.

Ramverket har atta omréden. Var och en réknar upp en rad pastdenden om vad lgrare bor léra

sig relaterat till respektive omrade, savél som vilka beteenden de bér uppvisa. Ramverket hémtade
uttalanden som “l&r dig att...” frén basta tillgéngliga beldgg och uttalanden som “lér dig hur man...”
hémtades dessutom frén erfarna experter.

* Héga férvéantningar
Lara sig hur man...
* Kommunicerar en tro pa alla elevers akademiska potential
* Visa konsekvent hdga beteendeférvéntningar
* Hur elever lar sig
Lara sig hur...
* Undvik att éverbelasta arbetsminnet
* Bygga vidare pd elevernas férkunskaper
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e Oka sannolikheten for att kunskaperna och fardigheterna finns kvar
« Amne och léroplan/kursplan
Lara sig hur...
* Leverera en noggrant sekvenserad och sammanh&ngande undervisning
* Stdd eleverna att bygga allt mer komplexa mentala modeller
*  Utveckla flyt
* Hjéalpa eleverna att tillampa kunskaper och fardigheter i olika sammanhang
* Utveckla elevernas literacitet
 Ovning i klassrummet
Lara sig hur...
* Planera effektiva lektioner
*  Hur man ladgger upp arbetet
*  Modellera effektivt
» Stimulera elevernas téinkande och kontrollera férstdelsen
* Anpassad undervisning
Lara sig hur...
* Utveckla farstaelse fér olika behov hos eleverna
*  Ge mojligheter fér alla elever att uppleva framgéng
* Méta individuella behov utan att skapa onddig arbetsbelastning
* Gruppera eleverna effektivt
* Bedémning
Lara sig hur...
* Undvik vanliga bedémningsfallor
* Kontrollera férkunskaper och férstaelse under lektionerna
* Ge feedback av hég kvalitet
»  Gor réttningsarbetet hanterbart och effektivt
* Hantera beteende
Lara sig hur...
* Utveckla en positiv, férutséigbar och séker miljs fér eleverna
* Etablera effektiva rutiner och férvéntningar
* Bygga fértroendefulla relationer
* Motivera eleverna
* Professionella beteenden
Lara sig hur...
* Utvecklas som professionell
* Bygg effektiva arbetsrelationer
* Hantera arbetsbelastning och vélbefinnande

The Early Career Framework ér ett ramverk som inkluderar bade klassrums- och larandefokuserade
beteenden (med betydande fokus pé larande och kognitiva handlingar), sévél som hos en lérare.
Ramverket ér lyhort fér aktuella trender och behov inom utbildning i England, till exempel genom att

ta bort arbetsbelastning pa flera stéllen och som finns i olika skepnader. Att férstd hur elever lér sig @r
att pd samma gang sétta fokus fér ett helt eget omrdade. En styrka med ramverket &r naturligtvis dess
inkludering av omfattande forskning och resurser, var och en &r kopplad till motsvarande omréde. Det
ger med andra ord lérare, som ar i bérjan av sin lararkarridr, verktyg for att nd ett effektivt satt, félja en
tydlig sekvensering att fokusera pa nér det kommer till sin egen professionella utveckling.
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