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I en artikkel i Bedre skole 4/18 sar Klitmgller og
Nielsen tvil om John Hatties forskning spesielt
og om kvantitativ forskning generelt. Forfatterne
hevder de har en analytisk tilna@rming til denne
forskningen og framsetter en rekke konklusjoner
om John Hattie og kvantitativ forskning som de
pa ulike mater argumenterer for. | denne artikke-
len blir de ulike pastandene til Klitmgller og Niel-
sen gjennomgatt, og det argumenteres for at dis-
se forfatterne ikke har belegg for sine pastander.

Artikkelen til Klitmgller og Nielsen inngér i en relativt
omfattende og til dels aggressiv debatt om pedago-
gikk og pedagogisk forskning som na foregar i bade
Norge og Danmark. | Norge kommer dette til uttrykk
blant annet gjennom boken «Det store skoleksperi-
mentet» (Malkenes, 2018), som er en erfaringsbasert
kritikk av Oslo-skolen, tidligere utdanningsdirektgr
Astrid Segnen og blant annet Handelshayskolen BI.
Hovedargumentasjonen er at skolene og leererne sty-
res for ensidig med hensyn til faglige malsettinger, og
at leererne ikke har frihet til verken & velge undervis-
ningsmetoder eller & kunne ytre seg. Selv om dette
farst og fremst er en kritikk av styringen av Oslo-sko-
len, er det ogsa en kritikk av bruk av empirisk kunn-
skap om elevers leering og utvikling. Dette kommer
saerlig til uttrykk gjennom argumentasjonen mot bruk
av tester og praver i skolen. Tilknyttet disse oppfat-

ningene er det ogsa publisert en rekke debattinnlegg
i aviser av blant annet professor emeritus Svein Sjg-
berg (2018). Det eksisterer ogsa flere Facebook-sider
(f.eks. «Livet bak bak fasaden i Osloskolen») med il
dels injurierende pastander om forskere som anven-
der, og argumenter for, forskningsbasert kunnskap.

| Danmark ser frontene ut til & veere enda skarpere.
Dette ser vi ved f.eks. Skovmand sin anmeldelse
av ledende pedagogiske forskere i Danmark for vi-
tenskapelig uredelighet. Disse forskerne bli frifunnet
for & ha drevet en tvilsom forskningspraksis ved at
alle 55 klagepunkter ble avvist. Men far frifinnelsen
hadde Skovmand (2019) allerede publisert en bok om
dette og fatt bred og positiv, ukritisk omtale i media i
Danmark. Skovmand argumenterer pa et verdiorien-
tert grunnlag og forholder seg til eklektisk kvantitativ
forskning. Thomas Regmer (2016) er ogsa et eksem-
pel pa en fagperson i Danmark som benytter person-
lig kritikk av andre forskere ved bruk av begrep som
«oligarker» for & fremme sine pastander uten em-
pirisk dokumentasjon. Det noe spesielle ved denne
kritikken mot kvantitativ forskning og effektstudier er
at den personifiseres. Enkeltforskere navngis, og det
framlegges en rekke udokumenterte pastander og in-
sinuasjoner om enkeltpersoner i stedet for a fere en
prinsipiell vitenskapelig diskusjon.

De fagpersonene det er referert til ovenfor represen-
terer sammen med Klitmgller og Nielsen i stor grad
det som kan betraktes som en anti-empirisk og ver-
diforankret posisjon i utdanningsfeltet. De kan ogsa
sees som representanter for den sterke posisjonerin-
gen og maktkampen som foregar i pedagogikken. |
denne artikkelen kommenteres de viktigste uriktige
pastandene i Klitmgller og Nielsen (2018), og deres



pastander settes ogsa inn i en bredere pedagogisk
og forskningsmessig sammenheng.

«Pedagogisk kvantitativ forskning gir
inntrykk av a veere objektiv og definitiv, og
lukker for den pedagogiske diskusjonen»

Denne pastanden om at kvantitativ forskning gir inn-
trykk av & veere objektiv, brukes i mange sammen-
henger, og kan ogsa knyttes til en forstaelse om at
kvantitativ forskning dermed er positivistisk. Det er
imidlertid ikke slik at dagens pedagogiske kvantita-
tive forskning og forskere gir inntrykk av a veere ob-
jektiv eller pastar at denne forskningen er objektiv.
Alle som arbeider med kvantitative studier vet at det
er en rekke forutsetninger og premisser som ligger til
grunn, og at pedagogisk forskning ikke kan bli objek-
tiv. Eksempler pa slike premisser er utvalget av infor-
manter, valg av spgrreskjema, statistisk behandling
av data og ikke minst fortolkninger av resultatene.
Denne type premisser farsgker forskerne a ta hensyn
til ved & drgfte sine funn opp mot premissene.

Det er selvsagt slik at det ikke er en direkte, enty-
dig og objektiv sammenheng mellom den virkelige
verden og tallene i en resultat-tabell. Tallene som
framkommer av kvantitativ forskning krever ogsa for-
tolkning. Men behovet for tolkning vil veere avhengig
av typen av resultater. Det er f.eks. et faktum i dag
at gutter i gjennomsnitt har darligere leerervurderte
skolefaglige prestasjoner enn jenter, men hvorfor
det er slik, krever mer forskning og fortolkning (NOU
2019:3).

Men selv om kvantitativ empirisk forskning ikke er ob-
jektiv, betyr ikke det at vi ikke skal strebe for & gjere
forskningen mest mulig valid og reliabel. Det eksiste-
rer en rekke forskningsmessige kriterier og standar-
der innen statistikk og kvantitativ metode som gjer at
vi kan bedgmme om resultatene er gyldige og paliteli-
ge. Ut fra slike kriterier kan de kvantitative tilngermin-
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ger som brukes i f.eks «Visible learning» vurderes.
John Hattie legger som andre kvantitativt orienterte
pedagogiske forskere, stor vekt pa & redegjere for
hvorfor forskningsresultatene kan veere gyldige og
palitelige og ikke minst hvilke svakheter eller trusler
mot validiteten og reliabiliteten som eksisterer. Sam-
tidig er det ogsa viktig & understreke at den kvantita-
tive forskningen som oftest bygger pa store datasett
med mange informanter, og det er utvilsomt en styrke
for de resultater og konklusjoner som framkommer.
Videre bygger de statistiske analysene pa helt be-
stemte og allment aksepterte statistiske formler og
modeller som dagens dataprogram handterer pa
en utmerket mate. Dette gir gode muligheter til a se
likheter, forskjeller, mgnstre og sammenhenger som
vil veere meget vanskelig a finne uten disse raske og
avanserte beregningene.

Det er vanskelig & forsta at den kvantitative peda-
gogiske forskningen skulle lukke den pedagogiske
diskusjonen. Tvert imot &pner den for en pedagogisk
diskusjon fordi mange av resultatene og konklusjo-
nene ma draftes grundig om de f.eks. skal veere et
grunnlag for pedagogisk praksis. Det er ikke slik at
forskningsbasert kunnskap automatisk og direkte
kan anvendes i praksis, og det er sveert fa om noen
som mener at det kan veere slik. Det er en lang vei
fra forskningsbasert kunnskap til pedagogisk prak-
sis, og denne veien er ikke ngdvendigvis linezer og
rasjonell. Forskningsbasert kunnskap vil i seg selv
ikke gi direkte og enkle undervisningsmessige svar,
og det er heller ikke hensikten med empirisk basert
pedagogisk forskning. Hattie (2009) uttrykker at evi-
densbasert kunnskap ikke kan gi enkle pedagogiske
Igsninger, men at kunnskapen er et godt grunnlag for
intelligent problemlgsning i skolen. Det vil si at denne
kunnskapen er et grunnlag for & ha gode pedagogi-
ske diskusjoner i den enkelte skole. Slik kan denne
forskningsbaserte kunnskapen gi grunnlag for apne
og reflekterte pedagogiske samtaler i skolen. Frykten
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for at kvantitativ forskning har til hensikt bidra til en
ensrettet instrumentalisme, bygger pa en forstilling
som ikke er representativ blant kvantitative pedago-
giske forskere som John Hattie.

Det er behov for en oversettelse av evidens- eller
annen forskningsbasert kunnskap til pedagogisk
praksis. Dette kan gjgres gjennom en interaktiv mo-
dell der forskning meater praksis og ogsa forskere
mgter skoleledere og leerere. Med en slik modell kan
forskningsbasert kunnskap oversettes og kobles til
praksis, og slik kan ogsa godt dokumentert praksis
fra et klasserom, en skole, en kommune eller et land
oversettes og kobles til praksis i andre klasserom,
skoler, kommuner og land. Sammen med denne
oversettelsen brukes det ogsa begreper som & mo-
difisere forskningsbasert kunnskap og ogsa bruke
forskningsbasert kunnskap for & mobilisere kunnskap
hos lzerere og skoleledere. Dette viser hvordan kvan-
titative forskere i dag forsgker bade & mete praksis
og leere av praksis, og ikke minst hvordan forsknings-
basert kunnskap fra f.eks Hatties studier kan bidra il
mer pedagogisk refleksjon og dermed bedre praksis.

«Vippepunktet pa effektstorrelse = 0,4
er et subjektivt valgt av John Hattie»

| artikkelen hevdes det at Hatties inndeling av ef-
fektstarrelser i ingen effekt, liten effekt, middels ef-
fekt og stor effekt, der middels effekt er over 0,4 og
stor effekt over 0,6, kun er et subjektivt valg foretatt
av Hattie selv. Dette er en feilaktig pastand, og den
ma bero pa at forfatterne ikke har lest det John Hat-
tie selv skriver om dette i ulike publikasjoner. For det
forste er effekistarrelser en grunnleggende standard
malestokk i kvantitativ forskning, og bruken av effekt-
starrelser er veletablert. Effektstarrelsen (Cohens d)
betyr her forskjeller uttrykt i standardavvik og er et
standardisert mal pa forskjeller mellom grupper eller
forskjeller over tid. Dette gjgr at studier med bruk av
ulike maleinstrument kan sammenlignes med hveran-

dre fordi effekten er uttrykt pa en standardisert mate,
og dette er et viktig grunnlag for & utvikle metaanaly-
ser. Vi kan si at bruk av effektstarrelser gjor at vi kan
regne med bade epler og peerer. Effekistarrelsen pa
0,4 er i «Visible learning» valgt fordi dette er det ni-
vaet som innebaerer virkelig betydningsfull forbedring
i leering, og som er et gjennomsnitt av pavirkninger:

Referencepunktet 0,40 er simpeltehen gen-
nomsnittet af alle teenkelige pavirkninger —
uden a veere tynget av nogen moderatorer-
effekter. Sa enkelt er det (Hattie, 2015, s. 11)

Cohens d pa 0,4 tilsvarer det som betraktes som ett
ars gjennomsnittlige framgang i leering. Det vil si at
det er den framgang i lering i et fag som i snitt tilsva-
rer ett ars skolegang om vi bruker samme test med
et ars mellomrom. Derfor er ikke Cohens d pa 0,4 et
subjektivt valg foretatt av John Hattie. Det er et ut-
gangspunkt som skal anvendes for & vurdere effekter
av ulike pedagogiske strategier, og valget er tatt ut
fra empirisk basert kunnskap. En effektstgrrelse pa
0,4 er slik en pedagogisk veiledning for vurdering av
effektstarrelser i skolen.

Hattie anbefaler ogsa at dette nivaet skal brukes for
& vurdere hvilken progresjon elever har hatt i lgpet
av et skolear, og at dette er langt bedre enn vurde-
ring basert pa leereres subjektive skjgnn. Nar vi vet
at elever bar ha en progresjon i fag hvert ar pa ca.
0,4 standardavvik, burde vi fglge regelmessig med
pa elevenes progresjon og sette inn tiltak raskt nar vi
opplever at elever ikke har gnskelig framgang. Her er
nettopp referansepunktet 0,4 et avgjerende utgangs-
punkt.

Videre uttrykker Hattie at dette nivaet ikke skal be-
traktes som et absolutt niva slik Klitmgller og Nielsen
pastar at Hattie gjer. Hattie selv understreker at det
ikke kan sammenlignes med f.eks signifikansniva



p <,05, det er i langt stgrre grad et retningsgivende
niva. Nivaet skal brukes som et referansepunkt for &
forsta faktorer bade over og under referansepunktet
(Hattie, 2015). Videre uttrykker han spesifikt at effekt-
starrelsen ma forholde seg til de omradene tiltakene
skal ha effekt pa. Sma effekter kan ogsa veere sveert
viktige, og han viser at Aspirin som forebyggende
hjertemedisin har en effektstarrelse pa 0,07, men det
gjer 34 av 1 000 som tar Aspirin, ikke far hjertein-
farkt. P4 samme mate uttrykker Hattie at systemom-
fattende reformer som omfatter et stort antall skoler,
har gjennomsnittlig effektstarrelse pa (d = 0,22), men
at disse store prosjektene likevel er avgjerende viktig
for det store antall elever som er med i disse, og gjen-
nom det far et bedre leeringsutbytte (Hattie, 2009, s.
215-217).

Noen av de pedagogiske tiltakene og strategiene
med lav effekt pa leering ber ogsa vekke interesse
hos lzerere og forskere. Hattie (2015) uttrykker at a
forstd hvorfor effekten av redusert klassestarrelse
er liten (d = 0,21), kan fa oss til a forsta hvordan vi
eventuelt kan gke virkningen av redusert klassestar-
relse. F.eks. ved at en reduksjon i klassestgrrelse
forst og fremst vil virke om leerere samtidig gjere noe
annet enn det de har gjort nar de underviser sterre
klasser. P4 samme mate er det essensielt & forsta
hvorfor effekten av lzerernes faglige kunnskap er sa
lav (d = 0,11). Det kan veere et uttrykk for at de aller
fleste laerere har tilstrekkelig fagkunnskap, samtidig
som det kan gi forstéelse for hva som skal til for &
oke betydningen av faglig kunnskap hos leereren for
elevenes lzering. Dette kan indikere at fagkunnskap
hos leereren farst blir viktig for elevene nér den kom-
bineres med at leereren har gode grunnleggende pe-
dagogiske ferdigheter.

Poenget med effektstarrelser er at leerere bar velge
pedagogiske strategier som har en hgyest mulig
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sannsynlighet for a ha effekt pa elevenes laering, og
at det ikke ber velges strategier med lav eller ingen
sannsynlighet for gkt leering. Vi vet i dag at all under-
visning ikke er like bra, og derfor er en vurdering av
undervisningsstrategiers sannsynlige effekt hensikts-
messig. Alle elevene i skolen har implisitt en rett il
& megte den mest effektive undervisningen, og en
ignorering av nivaet pa effektstarrelser vil fore til at
lzererne skal velge metoder og tilneermingsmater kun
basert pa egne erfaringer og subjektivt skjgnn. Det
er ikke tilfredsstillende, verken for samfunnet eller for
den enkelte elev. Om leeringspotensialet hos hver en-
kelt elev skal realiseres, er det avhengig av en best
mulig undervisning og et godt tilrettelagt laeringsmiljg.
Mye av kunnskapen om dette finnes i effektforskning,
og derfor ber denne kunnskapen brukes aktivt i sko-
len.

«Hattie ignorer moderatorer»

Forfatterne hevder at Hattie ignorer betydningen av
moderatorer i formidlingen av forsknings-resultatene.
En moderator i pedagogisk forskning kan defineres
som en variabel som moderer et tiltaks effekt pa lae-
ring. Dette er et uttrykk for at ulike pedagogiske tiltak
har ulik effekt under eller ved ulike betingelser. Vi ser
f.eks. at betydningen av lekser er ulik i forskjellige
aldersgrupper. Lekser har minst effekt pa smasko-
letrinnet og er sterkest i videregdende skole. Slik er
alder en moderator for lekser. | en artikkel fra 2015
argumenterer John Hattie inngaende for & drofte be-
tydningen av moderatorer. Her uttrykker han at det
er overraskende lite forskning pa moderatorer, og at
det er behov for et sterkere fokus pa moderatorenes
betydning:

Denne eftersggning ma fortseettes, og kva-
liteten av moderatorerne i den oprindelige
forskning og i metaanalyserne kunne blive
langt starre (Hattie, 2015, s.11)
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Dette innebeerer at Hattie og andre kvantitative forske-
re er opptatt av moderatorenes betydning, men det er
vanskelig a lgfte dette fram i metaanalyser hvis enkelt-
studiene ikke tar hensyn til og viser hvordan moderato-
rer har betydning for elevenes laeringsutbytte. Dette er
John Hattie opptatt av, og han etterlyser forskning pa
omradet. Da er det underlig at det i den nevnte artik-
kelen pastés at Hattie ignorerer moderatorer.

Men samtidig er det avgjgrende & understreke at barn
0g unge har ogsa har en rekke ting til felles, og vi kan
si at barn og unge er mer like enn ulike. Dette er ogsa
et argument for at det til tross for moderatorer, finnes
pedagogiske tilnaermingsmater som har god effekt pa
alle elever uavhengig av bakgrunn, selv om effekten
ikke n@dvendigvis er lik. Det er flere tilnaerminger il
undervisning som virker pa tvers av elevenes for-
utsetninger og bakgrunn. Studier knyttet til barn av
foreldre med lav sosiogkonomisk status viser at den
undervisningen som har god effekt pa deres leering,
i hovedsak er den samme undervisningen som har
god effekt pa elever fra andre sosiale lag i befolknin-
gen (Mitchell, 2015). Pa samme mate viser studier at
spesialundervisning med god effekt har mange fel-
lestrekk med kvalitativt god, ordinger undervisning,
og at det ikke ser ut til at elever med seerskilte behov
ngdvendigvis trenger en egen, spesiell undervisning
(Nordahl, 2018).

«Hattie foretar ikke kvalitetsvurderinger
av metaanalysene»

Dette er en vanlig kritikk av Hatties analyser og av
metaanalyser generelt. Hattie har i flere sammen-
henger argumentert for sine utvalg av metaanalyser
(Hattie, 2009; Hattie, 2015; Hattie et al., 2018). Her
uttrykkes det klart hvilke kriterier som er brukt i valget
av metaanalyser, og disse valgene problematiseres
ogsa. Det er bade ulike kriterier for valg av metaana-
lyser i «Visible Learning», og de ulike metaanalysene
som brukes i «Visible learning» har anvendt ulike kri-

terier for valg av enkeltstudier. Dette er uunngaelig
om det skal utarbeides en s& omfattende meta-me-
taanalyse som «Visible learning» utgjer. Men det er
ikke dermed ngdvendigvis slik at forskningsfunnene
blir feilaktige, selv om ulike metaanalyser og enkelt-
studier har brukt ulike kriterier for oppbyggingen og
gjennomfgringen av studiene. Hvis studier med ulikt
forskningsdesign finner de samme resultatene, kan
det motsatt styrke og ikke svekke validiteten av re-
sultatene.

Det er i flere sammenhenger undersgkt om desig-
net pa effektstudier er en moderator for resultatene
som framkommer, det vil si at det er ulike resultater
i studier som undersgker det samme, men med ulikt
design. Lipsey og Wilson (1993) sammenfattet 302
metaanalyser innenfor psykologi og undervisning, og
fant ingen forskjeller i effekt mellom randomiserte (til-
feldige utvalg) og ikke-randomiserte studier (d = 0,46
vs. d = 0,41), eller mellom studier av hgy kvalitet og
lav kvalitet. Dette funnet er seerlig viktig for pedago-
gisk forskning fordi det her er spesielt vanskelig a ha
randomiserte utvalg siden elevene gar i egne klasser
og skoler.

Derfor bgr ikke diskusjonen om de metaanalyser
som tas med, kun handle om utvalgskriterier og
forskningsdesign, men i langt starre grad handle om
kvalitet og design pa studier er en moderator til de
konklusjonene som framsettes. Ut fra ovennevnte
forskning ser det ikke ut til & vaere slik at f.eks. effekt-
starrelser er veldig forskjellig ved ulikt forskningsde-
sign. Hattie (2015, s. 18) uttrykker selv om denne kri-
tikken at: «Kritikerne av forskningen méa have fejlleest
udtalelserne om kvalitet». Det vil si at kvaliteten pa
forskning ikke kun kan basere seg pa noen bestemte
kriterier tilknyttet f.eks. et evidenshierarki. Det kan
ogsa utvikles kvalitativ god kunnskap ut fra studier
som ikke tilfredsstiller de @verste nivaene i evidens-
hierarkiet.



«Det tas ikke hensyn til elevers og lereres
intensjoner — en variant av behaviorisme»

Med denne pastanden anklages Hattie og «Visible
learning» for a ha, og bygge p3, et leerings- og men-
neskesyn der mennesket ikke kan sies a ha en egen
vilie, kunne tenke selvstendig eller ha intensjoner.
Denne pastanden framlegges uten dokumentasjon,
og den star ogsa sterkt i motsetning til hva Hattie selv
skriver om tenkning og leering:

Thinking is supposedly one key attribute that
makes us human. It is what we do naturally
and spontaneously. It is the attribute that
separates us from other species (Hattie og
Yates, 2014 s. 5)

Her uttrykker Hattie at mennesket tenker og leerer
selv, og er slik en akter i eget lzeringsarbeid. Dette er
overhodet ikke en variant av behaviorisme, og det ut-
trykker at lzering er noe langt mer enn kun responser
pa omgivelsene. Dessuten er det slik at de fleste av
de strategiene som i «Visible learning» viser stor ef-
fekt pa laering, forutsetter at elevene har intensjoner.
Flere av strategiene uttrykker ogsa at lzeringsutbyttet
blir bedre nar elevene har de rette intensjonene og
tiinaermingene til leering. Et eksempel er den store ef-
fekten pa leering som elevenes forventninger til egen
mestring har (d = 0,92). De elevene som forstar at
det er en sammenheng mellom egen innsats og lee-
ringsresultatet har klart bedre leeringsutbytte enn de
som ikke ser denne sammenhengen. Forventninger
til egen mestring uttrykker nettopp at leering forutset-
ter intensjonalitet, og denne tilneermingen til leering
er klart knyttet til sosialkognitiv lzeringsteori og ikke
behaviorisme. Dette framkommer ogsa klart i boka
«Visible learning and the science of how we learn»
(Hattie og Yates, 2014). Her uttrykkes det klart at lee-
ring forutsetter intensjonalitet fordi lzeringen foregar
i eleven.
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Learning is optimised when teachers see
learning through the eyes of the learner and
when learners see themselves as their own
teachers (s. xi)

Det er liten tvil om at de metaanalysene Hattie bygger
pa, har et leeringssyn som vektlegger kognisjon der
elevens egen tenkning og intensjoner er avgjgrende.
Det er ogsa disse tilnaermingene til lering som viser
hoyest effekt pa elevenes leeringsutbytte. Elevene
som lykkes godt i skolen er aktgrer i egen leering, og
det framgar klart av «Visible learning». Dette har in-
gen sammenheng med behaviorisme som Klitmgller
og Nielsen pastar.

Men det er dessverre en typisk misoppfatning om-
kring kvantitativ forskning. Kritikerne av kvantitativ
forskning uttrykker ofte at denne forskning er en form
for positivisme, der resultater ikke tolkes, og der in-
tensjonalitet utelates. Det er fa, om noen, pedagogi-
ske kvantitative forskere som har et rent positivistisk
vitenskapelig stasted. Men nar slike pastander om
kvantitativ metode og positivisme framheves er ogsa
lett & pasta at laeringssynet i kvantitativ pedagogisk
forskning er et utrykk for behavioristisk. Men dette er
direkte feil, og denne type vitenskapelig posisjoner
bar ikke tillegges forskere uten dokumentasjon.

«Bare en statistiker»

Klitmaller og Nielsen legger stor vekt pa & framstille
Hattie som en ekspert pa maling og statistikker, og
dermed en forsker som ikke kjenner seerlig godt til
de substansielle sidene ved forskning — laering og
undervisning. Kilden de bruker er et Skype-intervju
med Hattie gjennomfert av en dansk journalist. Her
kunne forfatterne med fordel ha tatt seg tid til & lese
hva Hattie selv skriver om utviklingen av «Visible
Learning» som en tilnzerming til undervisning og
lzering. Disse prinsippene er utvikletover lang tid i sam-
arbeid med flere andre forskere og ikke minst leerere
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(Hattie, Masters, & Birch, 2015). Tilknyttet denne lae-
ringsteorien uttrykker ogsa Hattie (2015) at «det kun
er en teori til forklaring af data og kan ganske rigtigt
vises at veere ukorrekt eller forbedresy». Han stiller
seg her apen for at den teorien som er utviklet ut fra
det store empiriske materialet bade kan inneholde
feil og at det kan forbedres. Det vil si at Hattie ser
begrensninger i den empiriske kunnskapen og stati-
stikken, og framstar slik som noe langt mer enn en
statistiker.

Dette faller sammen med hans oppfatning av forsk-
ning generelt. | de mer vitenskapsteoretiske tilnger-
mingene henviser han tydelig til prinsipper om fal-
sifisering. Nar det framsettes en teori eller andre
konklusjoner basert pa empirisk forskning, skal en sa
langt som mulig forsgke & gjendrive disse konklusjo-
nene:

Denne ide stammer fra Popper (1968) og gar
ud pa, at man fremsaeetter en teori (for eksem-
pel VL-modellen herover) og derefter spar-
ger, hvilken evidens der ville overbevise meg
om, at jeg tager fejl (det vil sige sege den
modstridende evidens) (Hattie, 2015, s. 14)

Dette viser at Hattie, som mange andre kvantitative
forskere, er noe langt mer enn bare en statistiker. De
aller fleste empirisk baserte kvantitative forskere ser
at det eksisterer en rekke ulike tolkningsmuligheter,
og at det ved anvendelsen av disse fortolkningene
kreves substansiell kunnskap. Fordelen med kvan-
titativ forskning og metaanalyser som «Visible lear-
ning» er at dataene presenteres apent og ikke skjult,
og at det dermed star fritt for andre forskere a fram-
sette andre mulige forklaringsmodeller. Men disse
alternative forklaringsmodellene ma bygge pa hva de
empiriske dataene viser, og ikke vaere basert pa rent
ideologiske meningsytringer.

Avslutning

Det finnes empirisk basert forskning som kan bevise
at det finnes tilngerminger til undervisning som med
stor sannsynlighet vil gi gode lzeringsresultater for
elevene. Samtidig finnes det ogsa tilnaerminger til
undervisning som i mindre grad kan sannsynliggjere
god lzering. Ut fra et forskningsmessig stasted er det
i dag godt dokumentert at noen tilnaerminger til, og
strategier i, undervisning gir bedre laeringsresultater
enn andre. Undervisning og leering er ikke relativt,
partikulaert og situasjonsspesifikt. Dette understreker
at undervisning og annen pedagogisk praksis ikke
bar overlates alene til leerernes subjektive skjgnn el-
ler bestemte ideologiske og verdimessige posisjoner.

Denne artikkelen til Klitmgller og Nielsen Igfter fram
partikuleere, sosialkonstruktivistiske og ikke minst
verdimessige posisjoner. Det fremmes anti-empiriske
pastander knyttet til at det ikke finnes evidensbasert
kunnskap i pedagogikken som er entydig, og som har
klare pedagogiske konsekvenser for praksis. Inte-
ressen for hva som ut fra empirisk kvantitativ forsk-
ning kan fremme barns og unges lzering og utvikling
i skolen, er marginal. Akademisk kritikk ser ut til &
veere viktigere enn pedagogikkens mandat.

Dette kan til en viss grad sammenlignes med Gali-
leo Galileis bergmte bok «Dialogen om to verdens-
systemer». Denne boken kom ut i 1625 og er et verk
som etterhvert fikk stor innflytelse pa var forstaelse
av verden og universet. Dialogen foregar mellom en
vitenskapsmann, en teolog som representer den ka-
tolske kirke og en mesén fra en rik familie i Venezia
som er vertskap for dialogen. Hele boken handler om
argumentasjon om det geosentriske og heliosentri-
ske verdenssystem og er bygd opp som en dialog
som foregar over fire dager. Vitenskapsmannen fo-
rer ulike former for empiriske bevis for at jorden ikke
er i sentrum, og at jorden og andre planeter roterer
rundt sola. Blant annet har Galilei observert at Jupiter
har fire maner som gar i bane rundt planeten, og at



de dermed ikke kretser rundt jorda. Disse empiriske
bevisene er en trussel mot kirkens teologiske ver-
densbilde og dermed Guds posisjon. Selv om Galileo
gjennom boken fremmer ugjendrivelige bevis for at
kirkens verdensbilde er feil, blir Galileos bok forbudt
fram til 1820, og han ma selv sitte i husarrest resten
av sitt liv.

Det som presenteres i denne artikkelen av Klitmeller
og Nielsen, er en form for empiribenektelse. Den er
ogsa et uttrykk for at pedagogikk bare er meninger
og ren relativisme. Dette kommer klart til uttrykk nar
de hevder at Hatties oppsummering av na 1 400 me-
taanalyser som bygger pa 93 000 pedagogiske forsk-
ningsstudier, ikke er noe annet enn et «innlegg blant
andre i diskusjonen om hva som kjennetegner god ut-
dannelse og undervisning». Dette viser en fullstendig
manglende forstaelse for forskningsbasert kunnskap,
og pastanden er gdeleggende for pedagogikk som et
vitenskapsomrade.

Klitmgllers og Nielsens pastander er egentlig et
uttrykk for at diskusjonen om de to verdenssystemer
fortsatt lever, og der det argumenteres for at de ver-
dibaserte argumentene er like sterke som de empiri-
ske. Jeg mener ikke at «Visible learning» er en bibel,
men kritikken bgr bygge pa faktiske og dokumenterte
pastander. Pedagogikk ma ikke reduseres til en de-
batt uten faktagrunnlag, der ethvert standpunkt tilleg-
ges like stor verdi. Da kan ikke pedagogikk regnes
som en vitenskap ut fra vitenskapsteoretiske kriterier.
Pedagogikk blir redusert til en meningsutveksling der
alt har like stor verdi, og dermed en relativisme der alt
kan forsvares og argumenteres for.

Det er fakta at gutter gjer det darligere enn jenter i
skolen, at foreldrenes utdanningsniva kan predikere
hvordan det gar med deg i skolen, at en stgttende
relasjon mellom elev og leerer er bra for elevenes
sosiale og faglige leering, at leerernes forventinger til

PAIDEIA
nr. 171 2019

elevene er viktig for deres leeringsutbytte osv. Det &
ignorere og underkjenne denne type fakta kan gjgre
skolen darligere for nettopp de barn og unge som
trenger utdanning mest.

Denne forskningsbaserte kunnskapen som i dag ek-
siterer i et stort omfang, ber gi faringer for leerere og
skolelederes valg av pedagogiske tiltak og strategier.
Forskningen til John Hattie som det her henvises til,
er empirisk orientert og har fokus pa hva som frem-
mer elevers lzering og utvikling. Men denne forsknin-
gen gir ikke noen endelige svar pa hva som fremmer
leering hos ulike grupper av elever, og det er helt klart
behov for bade at forskningen videreutvikles og et-
terpraves. Kjernen i denne type kvantitativ forskning
er at den sgker a bevise eller finne evidens for at noe
virker og at noe annet ikke virker, forstatt som hvilke
resultater vi far av ulike innsatser og tiltak. Dette er
spersmal det ma veere vesentlig & stille i pedagogisk
praksis der en sgker & pavirke kunnskapene, fer-
dighetene og holdningene til barn og unge.

Nar vi underviser er det pakrevd at vi stiller spgrsmal
om hva som har sterst sannsynlighet for a realisere po-
tensialet for laering hos elevene. Et sentralt begrep er
her sannsynlighet. Praksis som er informert evidens-
basert pedagogisk forskning, kan ikke garantere gode
resultater, men den kan gke sannsynligheten for et
godt leeringsutbytte (Mitchell, 2014). Sannsynligheten
for gode resultater gkes fordi det eksisterer forskning
som kan dokumentere dette, og denne type forskning
er i dag a betrakte som bade gyldig og palitelig.

One of the things we need to work on as aca-
demics, is speaking out on the basis of what
our research says. I'm prepared to call it as |
see it until someone proves otherwise. State-
ments without evidence are just opinions —
there are too many of those in education and
that’s what'’s got us into trouble (s. 9).
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Det er nettopp pastander om utdanning uten empi-  seerlig fordi det heller ikke lanseres noe alternativ. De
risk grunnlag som Klitmgller og Nielsen presenterer  det fgrst og fremst vil ramme er elevene som ikke far
i deres artikkel. Desto flere slike udokumenterte pa-  realisert sitt potensial for leering.

stander, desto starre problemer far vi i pedagogikken,
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