PAIDEIA
nr. 03| 2012

Laereruddannelsens laerebgger
— den lzeringspsykologiske og den

undervisningskommunikative position’

Lars Qvortrup

Direktar for Laboratorium for forsknings-
baseret skoleudvikling og paedagogisk
=) praksis (LSP), Institut for Laering og
Filosofi ved Aalborg Universitet

| artiklen analyseres felgende spgrgsmal: Hvad
skal den kommende lzrer lere? Hvilke faglige
positioner kan man identificere? Og hvilke lare-
boger skal man derfor valge til lzereruddannel-
sen? Artiklen paviser, at den traditionelle mod-
sa&tning mellem pa den ene side, at undervisning
er et unikt forhold mellem larer og elev, der ikke
kan leres, og pa den anden side, at undervis-
ning er et input/output-forhold, af hvilket man
kan udlede en mekanisk metodelare, er aflgst
af et forhold mellem et lzeringspsykologisk og et
didaktisk spor. Begge spor understreger, at lae-
reruddannelsen ber baseres pa forskningsviden
om laering og undervisningskommunikation,
men at denne viden ikke udstyrer lereren med
handlingsregler, men alene leverer et informeret
grundlag for undervisning og dannelsesoverve-
jelser. Konklusionen er, at l&rerens demmekraft
ikke svaekkes, men styrkes ved at vaere baseret
pa den storst mulige evidens.

Nar man henvender sig til en temrer for at fa lavet
en carport, forventer man, at hun ved, hvordan man
skeerer materialerne til, seetter dem sammen pa den
rigtige made og felger en arbejdstegning, sa resul-
tatet bliver en bade stabil og peen konstruktion. Nar
man laegger sig pa operationsbordet, har man tillid til,
at kirurgen har taget en uddannelse, der ggr ham i
stand til at undersgge nyrer og lever og gribe ind med
den rigtige behandling. Nar man saetter sig i koncert-
salen, forventer man, at orkestret spiller, sa englene
synger, og at oboisten spiller Richard Strauss’ obo-
koncert netop sadan, som man kun anelsesfuldt hav-
de dremt om: Fordi hun besidder musikalitet, og fordi
hun har teknikken fuldstaendigt i orden.

Sadan er det med folk, der repraesenterer en profes-
sion: De er i stand til at levere et stykke arbejde, der
fungerer. Carporten bliver staende, ogsa i bleesevejr.
Laegen kan stille en korrekt diagnose og pa baggrund
af diagnosen gennemfgre den mest hensigtsmaessi-
ge behandling. Musikken spilles, s& publikum lgftes.

1 Tak til Jens Rasmussen for nyttige kommentarer til en tidligere version af denne artikel.
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Samtidig drgfter professionsrepreesentanterne natur-
ligvis ogsa deres fag og preemisserne for det. Musi-
kere kan veere rygende uenige om, hvornar musik-
ken er smuk: Skal den og den frase spilles egalt eller
staccato? Var der for lidt eller for meget rubato? Poin-
ten er, at denne diskussion ikke begreenses af, at de
mestrer deres instrument pa et perfekt niveau.

Og sadan er det naturligvis ogsa med leererprofes-
sionen. En lerer skaber rammer og leverer under-
visning pa en sadan made, at hver enkelt elev leerer
s& meget som muligt i forhold til den pageeldende
elevs potentialer og i overensstemmelse med de lee-
ringsmal, man er enige om. Herudover kan laereren
redegere for sine metodiske valg og for sit valg og
tilretteleeggelse af pensum. Og endelig forventer man
naturligvis, at hun har klare holdninger til meningen
med skolen og malene for undervisningen.

Men hvordan tilegner professionerne sig deres kund-
skaber og feerdigheder? Det ggr de gennem en pro-
fessionsuddannelse, hvad enten den foregér pa en
erhvervsskole, et universitet, et konservatorium eller
en professionshgjskole. Man tilegner sig viden om fa-
get og om forudsaetningerne for at udgve faget. Og
man tilegner sig feerdigheder i at praktisere faget,
sa resultatet fungerer. Man skal kunne analysere
forudseetningerne for at handle professionelt. Man
skal kende alle de adeekvate metoder. Man skal vide,
hvad der virker. Man skal vaere i stand til at improvise-
re, hvis det ikke virker. Og man skal hele tiden bade
kunne begrunde sin praksis i forhold til brugerne —
patienten, publikum, elever og forzeldre — og kunne
diskutere meningen med og malene for det, man ger.

Man skal med andre ord treekke pa viden om faget og
dets udgvelse. Men hvilken karakter har denne viden,
og hvordan formidles den? Ogsa det er genstand for
diskussion og forandring i enhver profession. For 200
ar siden baserede laegeprofessionen sig pa overleve-

ringer og seedvaner. | dag er den forskningsbaseret.
For 50 ar siden blev temreren opleert af en mester,
i dag gar hun pa en erhvervsskole kombineret med
praktik. Ogsa her kan vi treekke paralleller i forhold
til leererfaget, ja maske er det en af de professioner,
der mest intenst diskuterer, hvad en adeekvat profes-
sionsuddannelse omfatter. Skal leereruddannelsen
farst og fremmest anlzegge en forskningsbaseret til-
gang til faget, det vil sige til forholdet mellem under-
visning og leering, sadan at den kommende undervi-
ser leerer, hvad der — alt andet lige — plejer at virke
under bestemte omstaendigheder, og hvilke metoder
man derfor skal benytte sig af? Skal uddannelsen
legge hovedveegten pa at styrke den kommende
leerers sensitivitet over for de skiftende situationer,
sa han eller hun kan bruge sin sunde fornuft? Skal
den farst og fremmest fokusere pa det forhold, at un-
dervisning er at fgre eleven ind i en usikker fremtid,
hvorfor hovedveegten skal lzegges pa filosofisk base-
rede overvejelser om dannelse og almendannelse?
Eller skal leereruddannelsen primeert terpe metoder,
ligesom man kan terpe triller og lgb pa klaveret eller
anvendelse af veerktgj i snedkerfaget? 2

Spergsmalene er: Hvad skal den kommende leerer
lzere? Hvilke faglige positioner kan man identificere?
Og hvilke leerebgger skal man derfor veelge til leerer-
uddannelsen?

De faglige positioner

Disse spgrgsmal formuleres ikke blot af retoriske
grunde, men afspejler meget godt diskussionen af
leereruddannelsen, i hvert fald i Danmark, for leerer-
professionen er en profession, der befinder sig i et
dramatisk opbrud. Og dette opbrud kommer naturlig-
vis ogsa til udtryk i professionens bgger om og til den
selv. Kampen om professionens identitet og selvfor-

2 Lad mig understrege, at disse muligheder ikke skal forstas som
enten-eller, men som forskelle mellem prioriteringer og betonin-
ger.



staelse er blandt andet en kamp om professionens
lzerebgger. Derfor kan det ikke overraske, at en af
disse leerebgger, Jens Peter Christiansens antologi
Hvad vi ved om god undervisning indledes med at
praesentere ikke én, men to forskellige positioner.
"Undervisning er en planlagt interaktion mellem un-
dervisende og leerende med henblik pa at opbygge
saglige, sociale og personlige kompetencer i skolens
kontekst”, lyder den ene position. "Undervisning er
en dialog mellem frie og taenkende mennesker”, ly-
der den anden (Christiansen 2011:5).2> Man kommer
til at taenke pa Tycho Brahe, der ifglge anekdoten i
sin planetmodel indbyggede to verdensbilleder, som
man frit kunne skifte imellem. Det heliocentriske for
dem, der abonnerede pa det nye verdensbillede med
solen i centrum. Det geocentriske, hvis man tilhgrte
den ortodokse skole, der mente, at jorden var ver-
dens centrum.

Et andet udtryk for situationen fik man i reaktionerne
pa en komparativ undersggelse fra 2010 af brugen af
leerebgger i leereruddannelserne i Singapore, Cana-
da, Finland og Danmark (Rasmussen, Bayer og Bro-
dersen 2010 og Rasmussen og Bayer, forthcoming).
Undersggelsen konkluderede, at i den danske lzerer-
uddannelse udger filosofisk orienteret professions-
viden, hvoraf en stor del har normativ karakter, en
omfattende del af indholdet i leerebggerne. Herved
adskiller Danmark sig fra Singapore, Canada og Fin-
land, som var blevet valgt, fordi de ligger i toppen af
de fleste internationale, komparative undersggelser
af leeringsudbyttet i grundskolen. | disse tre lande vi-
deregiver leerebggerne overvejende empirisk, forsk-
ningsbaseret viden. Undersggelsen fremkaldte en
skarp debat i den danske uddannelsesoffentlighed.

3 Det forste citat stammer fra Jank og Meyer (2006:48). Det andet
citat stammer fra Laursen (2006:16).
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Bag denne usikkerhed om, hvilken position man skal
tilslutte sig, star angiveligt to radikalt forskellige yder-
positioner. Ifalge den ene position kan undervisning
ikke laeres, fordi hver situation er unik. Ifalge den
anden position er forholdet mellem undervisning og
leering et kausalforhold, som kan planlagges og gen-
nemfgres ved hjeelp af velafprovede metoder. Ogsa i
kampen om valget af leerebgger kommer disse posi-
tioner til udtryk.

Undervisning kan ikke lares

| den ene ende har vi de bgger, som haevder, at un-
dervisning ikke kan leeres. Her er det nok — i en dansk
kontekst — lektor pa Institut for Laering og Paedago-
gik pa Aarhus Universitet, Thomas Rgmer, der farer
an. Han repraesenterer, som han selv udtrykker det,
det "synspunkt, at undervisning pa en made ikke kan
lade sig gere”. Eller med et lige s& paradoksalt ud-
sagn: "Kun nar undervisning ikke er undervisning, er
den undervisning” (Remer 2010:197). P& denne bag-
grund introducerer han det afsluttende — angiveligt
handlingsanvisende — kapitel af bogen Uddannelse i
speending pa felgende made: "Her er 30 upraktiske
rad til vores lands nye lzerere. Hvor relevante de er,
afhaenger lidt af tid og sted. Forslagene virker ikke.
Tveertimod vil de skabe store problemer og give dar-
lige evalueringer” (Remer 2010:204).

Det er ikke nogen overdrivelse at sige, at vi her har,
hvad man kunne kalde den "anti-metodiske” position.
Leererprofessionen er ikke en fagteknisk profession,
hvis kendetegn er metodisk sikkerhed. Nej, leereren
er snarere en kunstner, og hvert mgde med eleverne
er en unik skabelsesproces. Kunsten at veere leerer er
kunsten at kunne handle sensitivt i gjeblikket. Sager
man i traditionen, finder man den tyske psedagogiske
filosof Herman Nohls begrebsliggarelse af undervis-
ning som en paedagogisk relation, der udspaender sig
mellem leerer og elev, og hvor det er disse to parter,
der — med skyldig hensyntagen til politiske og kultu-
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relle forhold i landet — kan bestemme, hvad der skal
ske, og hvordan det skal ske i undervisningen. Den
paedagogiske relation er med andre ord rettet mod
elevens selv, og derfor bgr opdragelseshandlinger
(undervisning) hellere end at lade sig lede af eksterne
mal primeert orientere sig efter eleven. Nohls nggle-
ord for denne relation var "tillid" og "keerlighed" (Nohl
1935). Hertil kommer imidlertid, at undervisning ogsa
altid retter sig mod en uvis fremtid, hvorfor leereren
skal kunne lede eleven i dennes almene dannelse.

Den "metodemekaniske” position

| den anden ende har vi for eksempel Doug Lemovs
Teach like a Champion Field Guide (Lemov 2012).
Bogen praesenterer 49 teknikker med henblik pa, at
leeseren — en kommende laerer eller en erfaren leerer,
der gnsker at forbedre sin performance — kan tilegne
sig disse teknikker. De forste fem teknikker handler
om at seette hgje faglige standarder: Hvordan ven-
der man elevens “det ved jeg ikke” til et konstruktivt
svar? Hvordan sikrer man, at "right is right” i stedet
for at lade sig ngjes med "det tror jeg” eller "det me-
ner jeg"? Dernaest falger seks teknikker, som hand-
ler om at planleegge undervisningen: Begynd med
slutningen, det vil sige med facit. Sgrg for, at lokalet
er indrettet hensigtsmaessigt med bordopstilling osv.
Tredje del handler om at strukturere og aflevere un-
dervisningen: Fremleeg argumentationen trin for trin.
Cirkulér i lokalet. Overlad gradvist mere og mere af
det kognitive arbejde til eleverne. Tjek lgbende, om
de forstar, hvad der er sagt. | fjerde del praesenteres
seks teknikker til at engagere eleverne med. Femte
del leverer anvisninger pa, hvordan man som lzerer
skaber en staerk klasserumskultur. | sjette del finder
man syv teknikker til at opretholde hgje adfeerdsfor-
ventninger. Og endelig omfatter den syvende og sid-
ste del syv teknikker til at opbygge karakter og tillid:
Skeln mellem anerkendelse og ros. Segrg for at for-
klare alting. Ger fejl normale: "At tage fejl for deref-
ter at gere det rigtigt er den grundlaggende proces i

undervisning.” "Ger det klart, at dette er den normale
proces for enhver elev” (Lemov 2012:xii og 438). Bo-
gen praesenterer som sagt disse 49 teknikker med
eksempler og gvelser. Den er ledsaget af en dvd,
hvor man kan se, hvordan de dygtigste leerere gar, sa
man kan efterligne deres fremgangsmade.

Bogen rummer ingen teoretiske overvejelser og be-
grundelser, og den anviser heller ikke i noget stort
omfang analytiske feerdigheder. Den bringer snarere
mindelser frem om fodboldtreening, hvor man indgver
skud, afleveringer, driblinger og holdformationer for
derefter at fortsaette med at skeerpe detaljerne pa
treeningsbanen. Men bag de mange teknikker ligger
tydeligvis en input/output-model, ifglge hvilken be-
stemte pavirkninger udlgser bestemte effekter.

Her har vi den "metodemekaniske” og anti-teoretiske
position. Til et bestemt problem findes en bestemt
lgsning, og derfor skal novicer kopiere mestre (nu
om dage ved at kopiere dvd-baserede eksempler)
og igennem traening tilegne sig de rette faerdigheder.
Den kommende leerer gver teknikker, som oboisten
gver lgb, triller og fraseringer, eller som den fagpro-
fessionelle gennem praktisk treening skeerper sine
metodiske faerdigheder.

Den evidensbaserede retning

Pointen er imidlertid, at disse to positioner — den anti-
metodiske og filosofiske over for den "metodemekani-
ske” og anti-teoretiske — kun angiveligt udger yderpo-
sitionerne i den aktuelle lzerebogsdebat, i hvert fald
hvis man vender blikket mod udlandet. Her er det et
helt andet billede, der mader en. Her domineres lae-
reruddannelsens leerebgger nemlig af bgger, der som
noget helt selvfglgeligt tilslutter sig, at lserergernin-
gen skal tage udgangspunkt i empirisk baseret forsk-
ningsviden. Man kunne kalde dette for den evidens-
baserede retning. De anerkender den opfattelse, at
undervisning foregar i form af en interaktion mellem



lzerer og elever og mellem eleverne, og at denne in-
teraktion kan tilretteleegges metodisk med henblik pa
at stimulere eleverne til at tilegne sig saglige, sociale
og personlige kompetencer. De forudsaetter med an-
dre ord, at undervisning kan planleegges, at nogle
former for undervisning virker bedre end andre, og at
det at undervise er et fag, der kan laeres med fokus
pa analytiske og metodiske feerdigheder. De haevder
ogsa, at spgrgsmalet om, hvad der alt andet lige vir-
ker bedre end andet, kan besvares ved hjeelp af sy-
stematisk vidensindsamling, sddan som den foreta-
ges af empirisk uddannelsesforskning. Undervisning
kan — og bgr — med andre ord basere sig pa syste-
matisk tilvejebragt viden, det vil sige pa evidens. Men
de indtager denne position, samtidig med at de klart
og utvetydigt tager afstand fra et simpelt kausallogisk
paradigme om, at hvis man som leerer gor sddan og
sadan, har det den og den effekt pa elevernes laering.

Med feelles tilslutning til den opfattelse, at lzererud-
dannelsens lerebgger hovedsageligt skal have et
empirisk grundlag, kan man imidlertid identificere to
forskellige positioner, som man kan kalde henholds-
vis den laeringspsykologiske og den didaktiske eller
undervisningskommunikative (ud fra den antagelse,
at undervisning kan beskrives som en saerlig form for
kommunikation, hvorfor didaktik kan defineres som
teorien eller lseren om undervisningskommunikation).
| de fglgende afsnit vil jeg farst preesentere disse to
positioner. Derefter vil jeg referere nogle af de karak-
teristiske reaktioner pa disse to positioner. Her er min
pointe, at reaktionerne hviler pa den fejlagtige opfat-
telse, at de to positioner tilslutter sig den "metode-
mekaniske” og anti-teoretiske holdning og derfor kan
kritiseres ud fra den dannelsesbaserede, filosofiske
position. Kritikerne laeser med andre ord fejlagtigt en
gammel — og de fleste steder anakronistisk — mod-
seetning ind i en ny modsaetning. Man leeser nutidens
bud pa lzerebager gennem fortidens briller.
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Den laringspsykologiske og den
undervisningskommunikative position

Den evidensbaserede retning omfatter som sagt
to forskellige spor. Det ene spor kan man kalde det
laeringspsykologiske. Her er opfattelsen, at undervis-
ning er malrettet pavirkning af laeringsprocesser. Hvis
man tilstraeber undervisning, der er sa effektiv som
muligt, gaelder det om at forsta leeringens psykologi
sa godt som muligt, for n&r man ger det, kan man
udefra — gennem undervisning — pavirke den med
den starst mulige effekt. Det geelder derfor om at
gere leeringen “synlig”. Imidlertid anerkender denne
position, at undervisning ikke direkte kan gribe ind i
leeringen. Det betyder, at man ikke kan operere med
kausale relationer mellem en &arsag, undervisning,
og en effekt, leering. | stedet m& man ngjes med at
beskeeftige sig med sandsynlighedsvurderinger af,
at bestemte former for undervisning har bestemte,
tilstraebte leeringseffekter. Den mest prominente for-
taler for denne position er John Hattie.

Det andet spor kan man kalde det didaktiske eller un-
dervisningskommunikative (jaevnfegr ovenfor). Her er
opfattelsen, at lzering er en lukket, selvrefererende
proces, som kun indirekte kan pavirkes udefra. Ergo
ma man afvise den opfattelse, at forholdet mellem
undervisning og laering kan opfattes som et kausalt
eller semi-kausalt forhold mellem leerer og elev. |
stedet fokuserer man pa undervisning som kommu-
nikation, hvis effekt kun kan vurderes pa basis af det
malbare laeringsudbytte, eksempelvis ud fra statisti-
ske samvarianser mellem undervisning og leerings-
udbytte.

Det lzeringspsykologiske spor: Visible Learning

| 2009 udgav John Hattie den allerede sagnom-
spundne bog Visible Learning (Hattie 2009). Den
blev af Times Educational Supplement udrabt til at
have vist vejen til "undervisningens hellige gral”, og
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den skabte mange steder begejstring og andre ste-
der kritisk debat.

Bogen er baseret pa sammenfatninger af mere end
800 metaanalyser (der i alt omfatter mere end 50.000
enkeltstudier) af de mange faktorer, der pavirker
lering. For at kunne lave en sadan sammenfatning
udviklede John Hattie et sakaldt "pavirkningsbaro-
meter”, som gar fra - 0,2 til + 1,2. Ideen var, at man
kan sammenfatte de mange metaanalyser i omfanget
af den pavirkning, som metaanalyserne kan pavise:
Hvilken effekt har undervisningsdifferentiering? Klas-
sestarrelse? Skoleledelse af forskellige typer? Moti-
vation? Stgj i klassen? Fadselsvaegt? | alt blev der
identificeret 138 faktorer, som igen blev inddelt i seks
store grupper: Skole, lzerer, undervisning, curriculum,
hjem og egenskaber hos eleven. Alle disse 138 fak-
torer blev sa placeret pa pavirkningsbarometret, af-
haengig af om pavirkningen var negativ, lav, middel
eller hgj. Pointen var endvidere, at alt har en effekt,
og det meste af det, man ger som leerer eller skolele-
der, har en positiv effekt. Derfor er det vigtigt ikke blot
at kigge efter effekter og heller ikke bare finde ud af,
"hvad der virker”. For alting virker, det vil sige har en
effekt. Nej, det, der er vigtigt, er at finde ud af, hvad
der ud fra en statistisk betragtning sandsynligvis vir-
ker bedre end andet. For som lzerere og ledere kan vi
ikke gere alting. Vi ma prioritere. Det, der er vigtigt,
er derfor at identificere de faktorer, der har en stgrre
pavirkningseffekt end gennemsnitseffekten 0,4 pa
pavirkningsbarometret.

Men er dette ikke bare en genoplivning af en for
lzengst begravet behavioristisk kausalitetsteenkning?
Nej, understreger Hattie: Bogen beskaeftiger sig med
korrelater, ikke med arsager. "Correlates (...) are
not to be confused with the causes” (Hattie 2009:3).
Bogen pastar ikke, at hvis man underviser pa en be-
stemt made, har det en bestemt effekt. Selv om man
forgger den feedback, man som leerer giver i under-

visningen, vil det ikke automatisk resultere i en forud-
bestemt forggelse af leeringsudbyttet. Men kvantitativ
forskning kan afdeekke statistiske korrelater mellem
eksempelvis bestemte mader at undervise pa og et
dertil svarende lzeringsudbytte. Den kan med andre
ord sige, at det er en god idé at gere meget ud af at
give systematisk feedback i undervisningen, fordi det
statistisk set korrelerer med et hgjere lzeringsudbytte.

Det svarer lidt til den statistiske korrelation mellem
rygning og lungekreeft. Der er ikke tvivl om, at rygning
forager risikoen for lungekreeft. Det udelukker natur-
ligvis ikke, at nogle rygere godt kan blive 90 ar gamle
og veere ved godt helbred, men sandsynligheden for,
at det sker, er begraenset. Derfor veelger de fleste for-
nuftige mennesker da ogsa at lade veere med at ryge.
Og sadan burde ogsa leerere reagere: Det kan godt
veere, at de imod al sandsynlighed kan stimulere til
leering ved at vaelge metoder, der strider mod det, vi
har statistisk beleeg for. Men det er som sagt imod
al sandsynlighed, og derfor burde de vaelge metoder,
som med stgrre sandsynlighed virker.

Dette indebeerer, at Hatties bog ikke kan veere og hel-
ler ikke har til hensigt at vaere handlingsanvisende.
Man kan ikke, som det haevdes af "metodemekani-
kerne’, indeve specifikke, mekaniske fremgangsma-
der ud fra en kausal-baseret sikkerhed for, at disse
fremgangsmader har en forudsigelig effekt. "Eviden-
ce does not supply us with rules for action but only
with hypotheses for intelligent problem solving, and
for making inquiries about our ends in education”
(Hattie 2009:247). Evidensbaseret viden udstyrer os
ikke med handlingsregler, men kun med hypoteser,
der kan bruges til intelligent problemlgsning og til at
gennemfgre undersggelser af og overvejelser om,
hvad der er malet med uddannelse.



"Visible Learning for Teachers”

Nu har John Hattie udgivet en ny bog: Den er base-

ret pa samme statistiske materiale (forgget med et

antal nytilkomne metaanalyser), men den malretter
preesentationen af materialet til leererne. Titlen er:

Visible Learning for Teachers. Maximizing Impact on

Learning (Hattie 2012). Bogen er inddelt i tre hoved-

dele Forste del praesenterer hele grundlaget, det

vil sige metaanalyserne, pavirkningsbarometret og

ideen om, at man skal ga efter de faktorer, der sta-

tistisk set har en effekt p4 mere end 0,4. Anden del
preesenterer alle de faktorer, der har med undervis-
ningen og leererens egenskaber at gere, ud fra et
tidsforlgb: Hvilke faktorer skal man tage hensyn til,
nar man forbereder undervisningen? Nar man starter
timen? Nar undervisningen forlgber? Hvordan leverer
man bedst feedback til eleverne i Igbet af timen? Og
hvordan afslutter og afrunder man en undervisnings-
lektion? Alle anbefalinger er baseret pa resultatet af
metaanalyserne og anbefaler derfor metoder, der har
en effekt pa mere end 0,4. Tredje del hedder "mind
frames”. Den handler om generelle attituder og frem-
gangsmader for skolesystemer i bred forstand og for
skoleledere og leerere. Bogen afsluttes med at sam-
menfatte de vigtigste resultater i otte overordnede

"mind frames” for gode laerere og skoleledere, det vil

sige for leerere og skoleledere, der statistisk set har

stor sandsynlighed for at skabe relativt hgje lzerings-
resultater:

1. Gode leerere/ledere er overbevist om, at deres
grundlaeggende opgave er at vurdere effekten
af deres undervisning for elevernes laering og
resultater (fordi en af de mest effektfulde inter-
ventioner er lgbende feedback eller formativ eva-
luering).

2. Gode l|xrere/ledere er overbevist om, at suc-
ces eller fiasko med hensyn til elevernes leering
handler om, hvad de som lzerere eller ledere gjor-
de eller ikke gjorde (fordi lzerere og skoleledere
er forandringsagenter).
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3. Gode leerere/ledere er mere interesserede i lee-
ring end i undervisning (det er pafaldende, at der
findes masser af undervisningsteorier, men ikke
sa mange teorier om leering, selv om det er sidst-
naevnte, der betyder noget).

4. Gode lzerere/ledere ser vurdering som feedback
med hensyn til effekten af det, de ger (fordi vur-
dering er uinteressant som kontrolfunktion, men
vigtig som feedbackfunktion).

5. Gode leerere/ledere engagerer sig i dialog, ikke i
monolog (fordi formidling af et stof ganske vist er
vigtig, men har meget beskeden effekt, hvis ikke
den tilpasser sig elevernes forudsezetninger og
inddrager dem som aktive i laereprocessen).

6. Gode lzerere/ledere nyder den udfordring, som
undervisning er, og holder sig aldrig tilbage fra at
gere deres bedste (fordi god undervisning aldrig
kan blive en rutine og aldrig er ens fra dag til dag)

7. Gode leerere/ledere er overbevist om, at det er
deres opgave at udvikle positive relationer i klas-
sen og blandt kollegerne (fordi leering stimuleres
bedst i omgivelser, der er varme og tillidsskaben-
de, men samtidig ogsa udfordrende).

8. Gode lzrere/ledere informerer alle om “laering-
ens sprog” (fordi lzering for mange, ikke mindst
foreeldrene, er et utilgengeligt felt, som det er
vigtigt at afmystificere).

Bogen afsluttes med en reekke appendikser: Det for-
ste er en slags kort tjekliste over bogens kapitler og
afsnit, som kan bruges af leererne indbyrdes, nar de
diskuterer og tilrettelaegger deres undervisning. Det
andet er en oversigt over de i alt 931 metaanalyser,
som bogen bygger pa. Sa fglger en liste over 150 fak-
torer i reekkefglge med hensyn til effektstarrelse. Og
endelig er der et par mere tekniske appendikser.

Et veerktoj i l&rerens hverdag?

Bogens struktur er klar: Undervisning bestar af et
naesten uendeligt antal beslutninger, som leereren
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skal treeffe. Hvad ger jeg for at forberede undervis-
ningen bedst muligt? Hvad ger jeg, nar jeg indleder
timen, nar jeg skaber et godt flow, nar jeg giver feed-
back, og nér jeg afslutter forlgbet?

Det er ogsa klart, at bogen fuldt ud tilslutter sig de
to grundleeggende preemisser i Visible Learning, at
der ikke kan sluttes fra statistiske samvarianser til
kausale relationer, og at der ikke kan tilvejebringes
handlingsanvisninger, men alene det staerkest mulige
empiriske grundlag for at styrke larerens egen myn-
dighed og beslutningskraft.

Men hvordan skal bogen bruges? Det fremgar over-
raskende nok ikke sa klart. Skal den bruges i laerer-
uddannelsen? Skal den bruges som handbog for den
enkelte laerer? Skal den bruges som redskab for lae-
rerne, der arbejder sammen pa skolen eller i deres
undervisningsteam?

Tilsyneladende er det det sidste, der er hensigten.
Bogen er med sine tjeklister osv. skrevet som et
veerktgj i leerernes hverdag. Den kan bruges reflek-
sivt, og den kan bruges til at fremme dialogen mellem
undervisere. Maske kan den ogsa bruges i didaktik-
undervisning, men i sa fald synes den ikke at veere
en lerebog, men snarere et veerktgj til undervis-
ningen. Men selv om den er et vaerktgj — en tjekliste,
som allerede naevnt — skal den ikke forstds som en
veerktgjskasse, som man kan lzere udenad.

Ud fra en helt praktisk synsvinkel — hvad kan bogen
bruges til? — bar det tilfgjes, at Hatties bog tydeligvis
er et "spin off” af bogen om Visible Learning. Derfor
virker den pa den ene side indforstaet, fordi den kun
delvist, men derfor for den nye laeser ikke udtemmen-
de praesenterer grundlaget, og pa den anden side vir-
ker den vanskelig at bruge, fordi den er struktureret
efter undervisningsforlgbet — fra forberedelse af til
afslutning pa undervisningsforlgbet — og for hver fase

henviser til de uoverskueligt mange faktorer, der i hg-
jere eller mindre grad stimulerer leering. Derved bliver
den dels uoverskuelig at bruge, dels — i hvert fald for
undertegnede — lidt kedelig at lzese. Der er ikke noget
narrativt flow i bogen.

Det didaktiske eller undervisningskommunikative
spor: "Visible teaching”

Til det, jeg kalder det didaktiske eller "undervisnings-
kommunikative” spor, hgrer nyere tyske uddannelses-
teoretikere som eksempelvis Andreas Helmke. En af
grundleeggerne af denne retning var Franz Weinert,
som Helmke studerede hos. Grundudsagnet er, at
leereprocesser ikke kan “pavirkes” i den forstand, at
man kan gribe ind i dem, men de kan "rammesazettes”
og "inspireres”. Baggrunden er, at man opfatter un-
dervisning og leering som to indbyrdes adskilte pro-
cesser, som ikke forbindes kausalt, men kun i kraft af
det, som Niklas Luhmann ville have kaldt "strukturel
kobling”. Konsekvensen er, at lzering, som en af disse
empiriske uddannelsesforskere, Eva-Maria Lankes,
udtrykker det, ikke kan “produceres” udefra, eksem-
pelvis af en laerer, men bliver styret af den leerende
selv. "Det er lzererens opgave at udforme et leerings-
miljg, saledes at leering bliver s& sandsynlig som mu-
ligt. Om tilbuddet bliver modtaget, og leering faktisk
finder sted, er imidlertid uden for laererens direkte
indflydelse” (Lankes 2011:59).

Hertil kommer imidlertid en steerk betoning af beho-
vet for empirisk uddannelsesforskning sammenlignet
med den tyske paedagogiske traditions forkeerlighed
for normativ, dannelsesorienteret forskning. "Efter
'TIMSS-chokket' og 'PISA-katastrofen’ har uddan-
nelsespolitikken gennemgaet en empirisk vending
med rige resultater”, skriver hovedfiguren bag den
nyere, tyske empiriske uddannelsesforskning, An-
dreas Helmke (2010:16). Selv om man ikke introspek-
tivt kan iagttage leeringsprocesser, kan man empirisk
registrere leeringsudbytte, ligesom man kan foretage



empiriske studier af undervisning. Fuldsteendig lige-
som leegerne mé leererne bade kunne foretage en
diagnose, gribe ind med en behandling og efterfal-
gende male resultatet, understreger han derfor.

Folgelig geelder det i stedet om at skabe de mest
hensigtsmaessige rammer for, at lzering kan forega.
Klarhed og strukturering er kvalitetskriterier for un-
dervisning (Helmke 2011b), og klasseledelse er en
basiskompetence for den gode leerer: "Klasseledelse
styrer den aktive leeretid, det vil sige den tid, hvor
eleverne engagerer sig i og konstruktivt beskaeftiger
sig med det indhold, der skal lzeres. Den anses for at
vaere en af basiskompetencerne i det at veere profes-
sionel leerer — ved siden af diagnostiske, faglige og
didaktiske kompetencer” (Helmke 2011a:41).

Pa listen over undervisningskvaliteter star klassele-
delse pa forstepladsen, efterfulgt af klarhed, struk-
turering, konsolidering, aktivering og motivering. Alt
dette kan den dygtige laerer sgrge for som det, der
skaber rammen for elevens leering. Men forudsaetnin-
gen for dette er, at laereren kan diagnosticere og eva-
luere undervisningen, primzert som feedbackbidrag
til undervisningen.

Selv om det ikke er henvisninger til Hattie — der er
fortsat en bemaerkelsesveerdig barriere mellem tysk
og engelsksproget uddannelsesforskning — er det ty-
deligt, at idealet om visible learning” er det samme:
Man skal gare leeringsudbyttet empirisk iagttageligt,
og man skal i forskningen forholde sig empirisk il
forholdet mellem leering og undervisning. Hvordan
undervises der? Hvad lzerer eleverne? Farst herigen-
nem kan forskningen bidrage til det, som er bogens
titel: Undervisningskvalitet og lzererprofessionalitet.

Forskellen drejer sig hovedsageligt om, hvor forsk-
ningsfokus ligger: | empirisk-statistiske undersggel-
ser af laeringsudbytte eller i empiriske — kvantitative
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og kvalitative — undersggelser af undervisningsinter-
aktionen. Hos Helmke og hans nyere, tyske kolleger
ligger hovedveegten pa empirisk undervisningsana-
lyse. Det er ikke "leering”, men "undervisning”, der er
det gennemgaende ord i bogens titel, og det er ikke
synliggerelse af leeringsprocesser eller leeringsre-
sultater, men af undervisningsprocesser og under-
visningsresultater, der er det centrale anliggende.
Derfor lyder bogens fulde titel: Undervisningskvalitet
og leererprofessionalitet — diagnose, evaluering og
forbedring af undervisningen.

Det kan filfgjes, at det tilsyneladende er samme
grundsyn, der kommer til udtryk i den beskrivelse af
leererfaglighed, som man finder i den evaluering af
den danske leereruddannelse, som blev offentliggjort
i begyndelsen af 2012.

Her defineres leererfaglighed som den professionelle
faglighed, leereren forventes at besidde. Den omfat-
ter tre elementer: (a) viden om skolens praksis, (b)
faerdighed og kompetence i skolens praksis, (c) re-
fleksion over skolens praksis. De centrale kompe-
tenceomrader for lzererfaglighed er fagkompetence,
didaktisk kompetence, organiseringskompetence og
diagnostisk kompetence. Leereren forventes at have
en solid faglig viden i de fag, han eller hun undervi-
ser i, at besidde viden om og kompetence i udfgrelse
af et repertoire af undervisningsmetoder, der seaetter
ham eller hende i stand til at undervise differentieret
i disse fag, at kunne lede klassens eller leeringsfeel-
lesskabets arbejde og elevernes sociale udvikling
samt lgbende kunne evaluere elevernes faglige savel
som sociale udvikling med henblik pa at kunne traeffe
beslutninger om videre indsats (Fglgegruppen for lee-
reruddannelse 2012:11).
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Reaktioner pa det lringspsykologiske og

det undervisningskommunikative spor

Som allerede nzevnt er der forskelle mellem det, jeg
har kaldt det lzeringspsykologiske og det undervis-
ningskommunikative — eller didaktiske — spor. Men
der er ogsa betydelige ligheder, og maske er lighe-
derne vigtigere end forskellene. For det farste er de
enige om, at moderne leerebgger til leereruddannel-
sen skal veere baseret pa empirisk forskning, uanset
om denne forskning fokuserer mest pa statistisk re-
gistreret leeringsudbytte eller pa empirisk analyseret
undervisningsinteraktion. For det andet er de enige
om, at man ikke kan slutte fra statistisk samvarians
til kausale relationer mellem undervisning og leering,
for sadanne findes ikke. Dertil er undervisning for
kompleks. For det tredje er de enige om, at forsknin-
gen ikke kan veere direkte handlingsanvisende. Den
kan alene skabe det steerkest mulige grundlag for, at
leereren selv treeffer hensigtsmaessige beslutninger i
den konkrete undervisning. Den forskningsinforme-
rede leerer er en myndiggjort lzerer, sa sandt som at
viden styrker den enkelte leerers professionelle myn-
dighed. Og endelig for det fjerde er de enige om, at
det at undervise sa effektivt som muligt ikke star i
modseetning til at forholde sig normativt til undervis-
ningens mal og begrundelse. Al undervisning peger
ind i en uvis fremtid. Derfor indgar overvejelser om
dannelse og almendannelse som et vigtigt element
i enhver laerers repertoire af opgaver, og derfor skal
sadanne refleksioner naturligvis ogsa indga i leerer-
uddannelsen. De star blot ikke i modseetning til, og
de svaekkes ikke af, at laereren i sin uddannelse bliver
sa steerkt rustet som muligt til at traeffe hensigtsmaes-
sige valg i sin undervisning med henblik pa at stimu-
lere hver enkelt elev bedst muligt i overensstemmelse
med de laeringsmal, der er truffet demokratiske be-
slutninger om.

| forhold til denne feelles position finder man to karak-
teristiske reaktioner. Den ene synes, firkantet sagt,

at den leverer for lidt handlingsanvisning. Den burde
vaere tydeligere i sine metodiske handlingsanvisnin-
ger, og den burde maske til og med abonnere pa et
kausalteoretisk, ny-behavioristisk paradigme. Den
anden synes, lige sa firkantet sagt, at den leverer for
meget handlingsanvisning. Alle forsgg péa at tale om
sammenhange — selv om de blot er statistiske — mel-
lem undervisning og leering er anslag mod leererens
frined, haevdes det.

Den ny-behavioristiske reaktion

Et karakteristisk eksempel pa den farste type kritik
finder man i Geoff Pettys bog Evidence-Based Tea-
ching, som udkom farste gang i 2006 og i en revide-
ret version i 2009 (Petty 2009).

Petty er angiveligt pa Hatties side: Vi har brug for evi-
densbaseret praksis, ikke for praksis, der baserer sig
pa seedvaner og overleveringer. Alligevel er der en
vaesentlig forskel. Hvor Hattie med "visible learning”
teenker pa de iagttagelige leeringsresultater, teenker
Petty pa laering som et komplekst biologisk feeno-
men, man forskningsmaessigt kan afdeekke. Det, der
kan iagttages — ikke af leereren, men af forskeren — er
leeringsprocesser. Ganske vist er disse laeringspro-
cesser sxrdeles komplekse, men de kan beskrives
gennem psykologiske og neurologiske analyser, og
pa denne baggrund kan forholdet mellem pavirkning
og effekt fastleegges. | overensstemmelse hermed
anskuer Petty leeringsteori som en delmangde af
lzegevidenskab og biologi. | fuld overensstemmelse
med dette indleder han bogen med falgende pro-
gramerkleering:

"Bade medicin og jordbrug er nu om dage
‘evidensbaseret’, og det er pa tide at uddan-
nelse folger deres eksempel. Man skal ikke
skamme sig over at fglge dem. Det er ganske
vist lettere at finde ud af hvordan en lever fun-
gerer, eller hvordan en plante gror, end hvor-



dan en person leerer. Men nu om dage ved
vi faktisk en hel del om, hvordan mennesker
lerer, og der er behov for at vi eendrer vores
praksis i overensstemmelse hermed.” (Petty
2009:1).

Citatet demonstrerer to ting: For det forste, at Petty
indskriver sig i et evidens-paradigme, der henter sit
grundlag i natur- og sundhedsvidenskab. For det
andet, at det videnskabelige grundlag for undervis-
ningspraksis opfattes som den del af psykologien,
der beskaeftiger sig med laering. Hvis vi ved, hvordan
leering foregar "i” eleven, kan vi heraf identificere de
bedste former for undervisning, det vil sige de former
for kommunikative aktiviteter, der bedst muligt stimu-
lerer lzering.

Pettys teorigrundlag

Petty gar kortfattet rede for sit teorigrundlag (Petty
2009:8-13): Forholdet mellem undervisning og leering
er et stimulus-respons-baseret forhold, om end et
meget kompliceret forhold. Leering er ikke en “black
box”, men en "white box”, som vi kan kigge ind i. In-
put bestar af alle former for sansepavirkninger, for
eksempel sproglige pavirkninger. Nar budskabet
modtages, omformes det i hjernens arbejdshukom-
melse til "mentalese”, som er en evolutionaert udvik-
let biologisk kode, der svarer til computerens binzere
kode. Denne kode omfatter begreber, relationer mel-
lem begreber og relationer til tidligere tilleerte struk-
turer af begreber og relationer. Denne proces kalder
Petty, hvilket er vigtigt at notere, for "sense making”.
"Sense”, det vil sige betydning, er med andre ord et
faenomen, der findes i hjernen. Herved adskiller Pet-
tys begreb om "sense making” sig fundamentalt fra
det, man kunne kalde en Piaget-inspireret konstrukti-
vistisk psykologi, der ggr "sense making” til et struk-
turelt koblingsfeenomen mellem to adskilte systemer:
det bevidsthedsmeessige og det neurologiske. Forud-
saetningen for at kunne foretage kausale slutninger
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mellem input og output er naturligvis, at man ser bort
fra denne og andre strukturelle koblingsfeenomener.

En af konsekvenserne er, at Petty, i modseetning til
Hattie, opererer med en input-output-model. Det gar
Hattie ikke. Han iagttager ikke leeringsprocesserne
introspektivt, men iagttager kun resultaterne af lee-
ringsprocesserne, de sakaldte “learning outcomes”.
Det betyder, at hvor Petty slutter direkte fra under-
visning til leeringseffekter, anskuer Hattie alene for-
holdet mellem undervisning og leering som noget, der
kommer til udtryk i form af statistiske samvarianser.

Det indebeerer, at Petty fremleegger sine metodiske
anvisninger anderledes, end Hattie ger, men det
indebaerer ogsa, at man kan konstatere en inkonsi-
stens hos Petty. Farst praesenterer han, hvad evi-
densbaseret undervisning er, baseret pa den oven-
for refererede model af laeringsprocessen. Derefter
redeger han for, hvordan man afger, hvilke metoder
der virker bedst. Her sammenligner han Hatties sta-
tistiske samvariansmodel — den, der blev resumeret
ovenfor — med Marzanos (en anden metaanalytiker)
effektmodel. | dette kapitel finder man en nyttig og
lettilgaengelig oversigt over de 73 vigtigste faktorer
hos Hattie, der pavirker lzering, fra dem med betyde-
lig effekt til "disasters”, det vil sige faktorer, der har in-
gen eller ligefrem negativ effekt. Der er ogsa en over-
sigt over 19 faktorer, der er blevet vurderet i forhold til
specialundervisning. Men det selvmodsigende er, at
Petty her opgiver den introspektive tilgang til leering
til fordel for en statistisk tilgang til laeringsresultater.

| tredje del gennemgar Petty grundigt de seks vig-
tigste grupper af undervisningsmetoder, idet han for
hver enkelt beskriver dem, anskueligger, hvordan de
kan praktiseres i undervisningen, og hvad man kan
leere af dem:

1. feedback eller "evaluering for lzering”

2. klassebaseret interaktiv undervisning
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3. grafiske diagrammer og andre former for visuel
repraesentation

4. “beslutninger, beslutninger”

5. cooperative learning

6. gensidig undervisning

Det er vigtigt, at underviseren hele tiden far feedback
pa, hvad eleverne forstar, det vil sige ger deres lae-
ring synlig. Det er vigtigt, at klasseundervisning er
interaktiv, det vil sige inddrager eleverne aktivt i un-
dervisnings- og leeringsprocessen. En made at gare
dette pa (se punkt 4) er ved hele tiden at "tvinge” ele-
verne til at skulle tage beslutninger: Er dette et sub-
stantiv eller et verbum? Er denne fremgangsmade
rigtig eller forkert? Tilherer edderkopper gruppen af
insekter? | forhold hertil fremhaeves “gensidig un-
dervisning”, “reciprocal teaching” (se punkt 6) som
en virkningsfuld metode — det at gere elever til un-
dervisere af hinanden og sig selv. Endelig naevnes to
grupper af praktiske vaerktgjer, dels (punkt 3) grafiske
repreesentationer (diagrammer osv.), dels (punkt 5)
kooperativ leering, det vil sige et saet af gennemprg-
vede metoder til at organisere undervisning pa.

Det er tydeligt, at Pettys bog er mere instrumentel
end Hatties. Det er min pastand, at dette er betinget
af, at Petty bag de tilsyneladende ligheder har en
"naturalistisk” opfattelse af, hvad leering er, nemlig et
forhold mellem input og output forbundet af en kau-
sal om end uhyre kompleks neurologisk proces. Kon-
sekvensen er, at Petty ikke skelner mellem statistisk
samvarians og metoder, der virker, sadan som Hattie
gar.

Den antimetodiske position

Jeg har allerede givet et eksempel pa det, man kunne
kalde den antimetodiske position, nemlig sadan som
den fremfgres i Danmark af Thomas Remer. Men
man finder den ogsa i en forsigtigere form hos andre
uddannelsesforskere i Norden, for eksempel hos den

norske Jon Frode Blichfeldt. | en kommentar-artikel
til Hatties bog Visible Learning i det norske leerer-
tidsskrift Bedre Skole indleder Blichfeldt med nogle
relevante metodiske betragtninger om, hvordan “evi-
dens” skal defineres, og at man — fuldsteendig i over-
ensstemmelse med det, Hattie selv siger — ikke skal
seette lighedstegn mellem korrelationer og arsags-
sammenhange (Blichfeldt 2011:14).

Han fremhaever ogsd metodiske diskussionspunk-
ter i forhold til Hattie, for eksempel at definitionen af
"leeringsresultater” er uklar, og at det er en svaghed
ved de store metaundersggelser, at de sammenlig-
ner undersggelser med forskellige begreber om un-
dervisningsmetoder, leeringsprocesser osv., og at
resultaterne pa& de hgj-aggregerede niveauer, som
metaundersggelser befinder sig pa, bliver ganske
uspecifikke. Men til sidst i artiklen slar den metodiske
diskussion over i tvivisomme og svagt begrundede
fag- og uddannelsespolitiske pastande: "Vi reduserer
fort kunnskap til en omsettelig vare, leerere til funksjo-
naerer og voktere av samleband, undervisningens
mal til oppdragelse av kunder, konsumenter og kon-
kurrenter” (Blichfeldt 2011:17). Pastanden er, at hvis
man maler lzeringsresultater og forholder sig empirisk
til undervisning og undervisningsmetoder, fratager
man laereren hans eller hendes professionalitet, fordi
det professionelle skgn erstattes af automatteenk-
ning, og fordi overvejelser af undervisnings- og dan-
nelsesmal erstattes af kvantitative leeringsresultater.

Noget tilsvarende skriver Gunn Imsen i samme num-
mer af Bedre Skole, men i et betydeligt mere skingert
toneleje: "Konsekvensen av en bokstavelig bruk af
Hatties resultater vil vaere standardisering av under-
visningsmetodene” (Imsen 2011:25), pastar hun, selv
om Hattie, som det allerede talrige gange er anfort,
ikke kobler statistisk samvarians sammen med kau-
sale relationer og derfor heller ikke anviser metoder,
der i mekanisk forstand skal bruges for at give bedst



mulige effekter, men alene peger pa statistiske sand-
synligheder. "En kan aldri trekke slutninger direkte
fra forskning til praksis,” siger Imsen (2011:25) med
noget, der ma karakteriseres som en uhaderlig om-
gang med kilden, for at dette skulle vaere muligt tager
Hattie igen og igen eksplicit afstand fra. Her gar hun
Hattie til klassisk, kausalteoretisk behaviorist, hvilket
som pavist ovenfor er en mislaesning.

Samme position finder man i et interview med den
skotske uddannelsesforsker Gert J. J. Biesta. Hvis
man begynder at male uddannelsesresultater, vil det
kveele debatten om, hvad god uddannelse er, lyder
pastanden. Han lader en fiktiv empirisk uddannel-
sesforsker udtale, at: "Forskning ber erstatte indivi-
duel demmekraft. S& snart vi har dette handgribelige
videnskabelige bevis, kan leererne holde op med at
teenke selv” (Biesta 2011:25). Igen ser man altsa
den opfattelse fremfert, at maling af resultater star
i modseetning til udgvelse af en etisk eller normativ
demmekraft. Opfattelsen er besynderlig og i modstrid
med for eksempel den klassiske analyse af dgm-
mekraften hos Immanuel Kant. Naturligvis kan man
godt male baeredygtigheden i et bygningsveerk, uden
at dette sveekker diskussionen af arkitektonisk skgn-
hed eller landskabspleje. Men det siger sig selv, at
broer skal bygges, sa de kan holde. Naturligvis kan
man male, om én form for kraeftbehandling statistisk
set har bedre resultater end en anden, uden at dette
svaekker leegeprofessionens professionelle demme-
kraft. Det siger sig selv, at demmekraften styrkes,
ikke sveekkes, ved at veere baseret pa den starst mu-
lige evidens.

Ikke desto mindre fastholder Imsen denne falske
modseetning mellem viden og demmekraft, nar hun i
sin fagpolitiske konklusion siger: "Den beste medisi-
nen mot feberen [Hattie-feberen, red.] er at norske
leerere tar tilbake troen pa seg selv, sin egen dem-
mekraft og tillit til egen kompetense i arbeidet med
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god undervisning for elevene” (Imsen 2011: 25). Dels
bygger dette fagpolitiske oprab pa en misleesning
af Hattie. Dels ville de fleste professioner som alle-
rede naevnt tage afstand fra, at metodisk dygtighed
og steerkt indgvede feerdigheder skulle sveekke den
professionelle demmekraft. Sperg bare enhver pro-
fessionel musiker: At indave greb, lab, fingerseetning
og embouchure, at gve det samme stykke om og om
igen, sveekker ikke den professionelle demmekraft.
Nej, det udger tveertimod grundlaget og forudseetnin-
gen for, at den frie, professionelle demmekraft kan fa
lov til at udspille sig.

Sammenfatning

| min gennemgang af de seneste ars empiriske ud-

dannelsesforskning og dens bidrag til lserebgger til

leereruddannelsen har jeg identificeret fem positio-
ner:

1. Den position, der fastholder en didaktisk metode-
leere baseret pa teoretisk uinformerede erfaringer
om, hvad der virker. Her er anvisningen, at nye
leerere og laererstuderende skal kopiere eldre,
succesfulde leerere. | gamle dage hed uddannel-
sesmetoden mesterleere. Nu om dage foregar det
som kopiering af dvd-baseret eksempelmateriale.
Her er der ingen eller kun beskeden plads til el-
ler grundlag for udgvelse af professionel demme-
kraft.

2. Den position, der anviser en metodelzere, som er
baseret pa en teori om, at undervisningsinput og
leeringsresultat er forbundet af ganske vist kom-
plekse, men i princippet kausale neurologiske
leereprocesser. Denne position repreesenterer en
videreudvikling af behaviorismen og opererer med
komplekse kausalrelationer.

3. Den position, der leverer grundlag for metode-
refleksioner baseret pa statistiske samvarianser
mellem specifikke undervisningsformer og hertil
svarende leeringsresultater, men med fokus pa
statistisk registrerede laeringsresultater. Her un-
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derstreges det, at statistisk samvarians ikke ma
forveksles med kausalforhold mellem undervis-
ning og leering. Denne position understatter lae-
rerens mulighed for at traeffe informerede valg og
styrker dermed hans eller hendes professionelle
demmekraft.

4. Den position, der leverer grundlag for metodere-
fleksioner baseret pa samvarianser mellem spe-
cifikke undervisningsformer og hertil svarende
leeringsresultater, men med fokus pa empiriske
undersggelser af undervisning som kommunika-
tion og som tilretteleeggelse af kommunikations-
processer. Ogsa denne position understgtter lee-
rerens mulighed for at traeffe informerede valg og
styrker dermed hans eller hendes professionelle
demmekraft.

5. Den position, som bygger pa filosofiske reflek-
sioner af det ikke-generaliserbare mgde mellem
mennesker med rollefordelingen leerer og elev.
Ifalge denne position er det ikke alene umuligt
at foretage generaliseringer med hensyn til gode
og darlige metoder; den opfatter enhver empirisk
baseret metodeorienteret analyse som et anslag
mod det unikke mgde mellem leerer og elev og
dermed som et anslag mod leererens dgmmekraft,
som naeppe kan kaldes professionel, men nok
snarere filosofisk.

Min konklusion er, at det er en vidt udbredt misop-
fattelse, at statistisk samvarians er det samme som
kausalitet. Min konklusion er endvidere, at jeg kan
konstatere, at diskussionen af uddannelsesforskning

meget ofte udspiller sig som en camoufleret fagpo-
litisk diskussion, hvor man indskriver moderne, em-
pirisk uddannelsesforskning — hvad enten den er
leeringsorienteret eller undervisningsorienteret — i et
behavioristisk paradigme, til trods for at denne ud-
dannelsesforskning eksplicit og emfatisk tager af-
stand fra en sadan position. Men endelig, og vigtigst,
er det min konklusion, at det, at laererne er forsk-
ningsinformerede, det vil sige har sterst muligt kend-
skab til empiriske forskningsresultater, hvad enten de
orienterer sig mod undervisning eller mod laeringsre-
sultater, styrker og ikke sveekker deres professionelle
demmekraft. Forudsaetningen for et moderne, velfun-
gerende skolesystem er, som det er blevet sagt i den
canadiske uddannelsespolitik, "capacity building”, det
vil sige styrkelse af lzerernes og skolernes professio-
nelle kapaciteter.

Det er vigtigt at understrege, at den leerer, der har
den sterst mulige forskningsbaserede indsigt i lee-
ringseffekter og undervisningsinteraktion ikke sveek-
kes, men styrkes i udgvelsen af sin professionelle
demmekraft, sadan som den udspiller sig i den prak-
tiske undervisning og i forhold til foraeldre, ledere og
myndigheder. Det er ogsa vigtigt at understrege, at
der ikke er nogen modsaetning mellem pa den ene
side viden om, at nogle former for undervisning sta-
tistisk set virker bedre end andre, og pa den anden
side en levende og lgbende debat om undervisnin-
gens mal og mening. Tveertimod bliver denne debat
forst troveerdig, nar dens deltagere besidder den
stgrst mulige viden om, hvad de taler om.
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