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I bogen Visible Learning fra 2009 skrev John Hat-
tie leringshistorie i form af verdens hidtil mest
omfattende forskningsoversigt: en syntese af
over 800 metaanalyser af faktorer, der pavirker
elevers lzring. | denne artikel fortaeller han hi-
storien om synlig laring og forholder sig til en
reekke af de kritikpunkter, der siden er blevet
fremsat.

Synlig leering omfatter pa nuveerende tidspunkt en
serie bgger og publikationer, der sigter pa at vise de
budskaber fra forskningen, som kan preege praksis
i undervisning og leering. Tilskyndelsen til dette ar-
bejde begyndte i mine tidlige universitetsar (de sene
1970’ere) af to grunde. For det fgrste handler min
ph.d. om malemetoder (Hattie 1984, 1985). Jeg op-
dagede hurtigt, at en psykometriker var velkommen
i leereruddannelsen, men jeg fik ogsa at vide — pa
en made der ikke var til at tage fejl af — at det kun
kunne lade sig gere, hvis jeg ogsa var i besiddelse
af en faglig kompetence inden for et vaesentligt pae-
dagogisk domaene. Alle mine kolleger bad mig ind-
treengende om at studere deres yndlingsomrade,
fordi deres yndlingsomrade uden for al tvivl var netop
det, der gjorde en forskel for elevernes leering (men
de var alle forskellige!). Umiddelbart efter min ph.d.
farte mit akademiske job mig til en involvering i leerer-
uddannelse. Det budskab, jeg harte fra denne sektor,
var klart: Ignorer alt, hvad du leerer i elfenbenstarnet,

1 Artiklen er oversat af Sgren Sggaard.
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og "se s& bare, hvad jeg ger” (eller varianter af dette).
Men hvordan kan det veere, at alle lzererne var i stand
til at frembringe "evidens” for, at deres metode havde
en positiv effekt pa elevernes leering, nar mange af
dem var sa forskellige og i virkeligheden ogsa mod-
stridende? Det er ikke sa maerkeligt, at de leererstu-
derende frit kunne veelge den metode, der appelle-
rede mest til dem, uanset hvilken "forskningsevidens”
der forela.

For det andet havde Gene Glass (1976) netop pub-
liceret metaanalysens metodologi, og det var spaen-
dende. Den bedste made at forstd denne metode
pa var at gennemfgre en metaanalyse, sa Brian
Hansford og jeg gik i gang med et studie af relatio-
nen mellem selvopfattelse og praestationer (Hansford
og Hattie 1982a, 1982b). Dette forte til en langvarig
interesse for metaanalyser, og jeg fortsatte med at
producere dem og indsamle dem. Det slog mig med
forbavselse at opleve deres simple og magtfulde sta-
tistiske styrke, men ogsé at se, at deres resultater
ikke gjorde nogen starre forskel pa undervisningsom-
radet. Dette skyldes primeert, at mange af dem var
rige pa data, men fattige pa mening. Resultaterne var
ikke indlejret i en mere substantiel litteratur, og kon-
klusionerne syntes at blive haengende i bestemmel-
ser af, om den generelle effekt var lav, middel eller
hgj — og selv den mindste effekt blev anset af mange
som "hgj” eller i det mindste tilstraekkelig hgjt over nul
til at veere af interesse og give mening. Endvidere
blev det tydeligt, at s& godt som alle metaanalyser
viste positive effekter.

Pa den made startede en hobby — at indsamle meta-
analyser og prgve at udarbejde en feelles historie, der
kunne binde de mange resultater sammen. Selvom
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jeg ikke fik gjort historien tilstreekkeligt overbevisende
i disse tidlige ar, har de vigtigste temaer i dette ar-
bejde overlevet (Hattie 1987, 1992). Det fgrste tema
er den "relative” betydning af effekter af pavirknings-
faktorer pa leering. Dette betyder, at vi ma sperge
efter den relative virkning og ikke sammenligne med
fraveeret af effekten. Alt for ofte sammenligner vi fejl-
agtigt en pavirkning (for eksempel et undervisnings-
program) med fravaeret af denne pavirkning. Dette er
at sammenligne med nulpunktet, mens vi burde sam-
menligne denne pavirkning med alle andre mulige
pavirkninger. Denne ’relative” effekt kan udregnes
ud fra akkumuleringen af alle mulige pavirkninger pa
elevpraestationer — hvilket fra Visible Learning-arbej-
det er d = 0,40. S& enhver effekt, der er stgrre end
0,40, er over gennemsnittet, mens mindre end 0,40
er under gennemsnittet.

Det andet tema er behovet for at udvikle en historie
om den relative virkning af disse pavirkninger over
og under dette gennemsnit. At udvikle denne historie
er det, der tog 20 ar og farte til bogen Visible Lear-
ning i 2009. Jeg blev derefter bedt om at skrive en
mere tilgaengelig bog for leerere (Visible Learning for
Teachers 2012; dansk udgave: Synlig leering — for
leerere 2013). Mange bad derefter om flere detaljer
om hver af pavirkningsfaktorerne, hvilket farte til mit
samarbejde med Eric Anderman om at redigere The
International Guide to Student Achievement (Hattie
og Anderman 2013). Samtidig @nskede jeg at dykke
dybere ned i "leerings’-aspekterne i Visible Learning.
Greg Yates og jeg publicerede derefter en bog om
synlig leering og videnskaben om, hvordan vi leerer
(Hattie og Yates 2014; dansk udgave: Synlig leering
og leeringens anatomi 2014).

Det tredje tema hanger sammen med, at jeg var
blevet bedt om at praesentere arbejdet for mange for-
skellige typer publikum (lzerere, ledere, planleeggere,
politikere). Det gik hurtigt op for mig, at jeg kunne

tale med nogen autoritet om forskningsresultaterne,
men implikationerne for praksis var ikke min staerke
side. Pa det tidspunkt var jeg leder af udviklingen af
New Zealands nationale vurderingssystem og havde
et fremragende team af forskere og praktikere til ra-
dighed (se Hattie og Brown 2008). Mit gnske til dem
var at hjeelpe mig med at fgre historien om synlig
leering ud i praksis, og under ledelse af Debra Mas-
ters har dette team praesteret dette i en sadan grad,
at budskaberne er gaet verden rundt. Mange skoler
har implementeret budskaberne, og vores nzeste
bog seetter fokus pa 15 casestudier af skoler, der
succesfuldt har implementeret denne historie (se her-
under; Hattie, Masters og Birch 2015).

Jagten pa moderatorer

Igennem historien om min og mange andres under-
sggelser af de mest virkningsfulde pavirkninger af
elevpraestationer, har der veeret en faelles mission
— og det er at opdage moderatorerne, hvilket er de
faktorer, som modificerer de generelle gennem-
snitseffekter (jeevnfer Cronbach og Snow 1977).
For eksempel: Ger alder en forskel pa effekterne af
klassestarrelser (er effekterne i indskoling og pa mel-
lemtrin stgrre end pa overbygningen)? Gar typen af
vurderingsresultater en forskel (overflade versus dy-
bere resultater)? Ggr pavirkningen fra udviklede lan-
de og udviklingslande en forskel og sa videre. Jagten
pa moderatorer opslugte mig under udviklingen af
synlig laering-historien. Det, der virkelig overraskede
mig, var, at der var sa fa af dem i forskningslitteratu-
ren, men her er det ogsa meget vigtigt at bemeerke,
at meget af forskningen var langt mindre opmaerk-
som pa moderatorer, end man skulle forvente. De
moderatorer, der var lettest at male (ken, alder, so-
ciogkonomisk status) var til stede, men de mere afgg-
rende moderatorer (kulturelle effekter, tidligere prae-
stationer, tilbgjelighed for at lzere) var sjeeldne. Hvor
moderatorerne rent faktisk var til stede, blev de poin-
teret (for eksempel de forskellige effekter af lektier i



grundskolen og i gymnasiet). Denne eftersggning mé
fortseettes, og kvaliteten af moderatorerne i den op-
rindelige forskning og i metaanalyserne kunne blive
langt starre.

P& samme made er variabiliteten af gennemsnit-
tene fra de mange metaanalyser vigtig. At udregne
den variation, der er forbundet med hver af pavirk-
ningerne, er et vigtigt anliggende, nar man gennem-
fgrer en metaanalyse, og metoderne inkluderer en
evaluering af graden af heterogenitet hen over stu-
dierne og en vurdering af, om gennemsnittet er en
rimelig typisk maling (se Borenstein, Hedges Higgins
og Rothstein 2011; Huedo-Medina, Sanchez-Meca,
Marin-Martinez og Botella 2006). | Visible Learning
kommenteres de variationer, der pavises for de en-
kelte pavirkninger, og hvor de er seerligt store. For ek-
sempel er variationen i effekterne af feedback seerligt
store, og derfor kan enhver generel konklusion, som
er baseret pa gennemsnittet, vaere vildledende. Jeg
har brugt megen forskningstid pa at preve at forsta
de steerke effekter af feedback, og simple svar er ikke
tilstreekkelige (Gan og Hattie 2014; Harks, Rakoczy,
Hattie, Besser og Klieme 2013; Hattie 2013; Hattie og
Timperley 2007). For eksempel er det af afggrende
betydning at sondre mellem at give og at modtage
feedback, mellem feedback, der handler om, "hvor-
dan klarer jeg mig”, og "hvor skal vi hen herfra”, og
feedbackeffekterne fra eleverne til lzererne.

Betydningen af referencepunktet d = 0,40

Referencepunktet 0,40 er simpelthen gennemsnittet
af alle teenkelige pavirkninger — uden at veere tynget
af nogen moderator-effekter. Sa enkelt er det. Nogle
virker overraskede over, at effekten har moderato-
rer — for eksempel er det velkendt, at effekterne af
laese- og skrivefeerdighed og talfeerdigheder er sterre
i grundskoler end i gymnasier; og at effekterne kan
vaere sterre, nar resultaterne er udtryk for en over-
fladeforstaelse mere end en dybere forstaelse. Dette
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ger ikke gennemsnittet ugyldigt. Det viser blot, at
skoleniveau og resultaternes beskaffenhed kan op-
treede som moderatorer. Dette betyder imidlertid
ikke, at gennemsnittet pa 0,40 eller derover ikke kan
opnas ved implementeringer i gymnasiet.

Det betyder heller ikke, at blot det at placere en lee-
rer foran en klasse vil fgre til en forbedring pa 0,40.
Bevidste forsgg pa at forandre, forbedre, planlaegge,
modificere eller innovere er involveret.

Jeg har brugt uafhaengige estimater til at sperge om
den gennemsnitlige udvikling af elever i skoler over
et ar. | Australien er der for eksempel nationale tests
i leesning, skrivning og talfeerdigheder (NAPLAN), og
ud fra en analyse af veekstdata (samme elever malt
hvert andet ar) er den gennemsnitlige arlige effekt-
starrelse 0,40 — den gennemsnitlige elev har sale-
des en samlet fremgang pa 0,40 per ar. Effekten er
hgjere i grundskolerne (0,55) og lavere i gymnasie-
skolerne (0,25). Sa man skal veere forsigtig med at
overgeneralisere 0,40-effekten — men den tjener dog
som et nyttigt referencepunkt med hensyn til bade at
forsta faktorerne over og under dette referencepunkt;
og den giver os i hvert fald en begyndelse pa sam-
talen om, hvorvidt eleverne modtager mindst et ars
vaekst for et ars input.

Historien om synlig laering: Dens
betydning i klassevarelserne

Det vigtigste budskab er: "Kend din virkning”. Det
vil sige: Indtag en professionel evaluators holdning,
og sparg efter interventionernes fordele, veerdi og
vigtighed — i klasseveerelset, blandt personalet og i
den politiske sektor. Undervisernes rolle er ikke blot
at indsamle data, skrive rapporter og udfylde spar-
geskemaundersggelser, men at vaere fremragende
fortolkere af evidens. Dette betyder, at der ma vaere
en kultur for at s@ge evidens il statte for fortolkninger
om virkninger og om betydningen og dybden af "virk-
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ninger" pa eleverne (af leererne, og af de ferte poli-
tikker). En sadan evaluering kraever, at underviserne
foretager bedgmmelser af deres virkning og deres
lederskab sammen med andre i denne evaluering af
virkninger, savel som bedgmmelser af deres praksis.
Den grundleeggende preemis i modellen for synlig lee-
ring er, at nar underviserne fokuserer pa at definere,
evaluere og forsta deres virkning, farer det til en mak-
simering af elevernes leering og preestationer.

De vigtigste preemisser for synlig lzering inkluderer, at
lererne tror pa, at deres vigtigste rolle er at evaluere
deres virkning, samarbejde for at kende og evaluere
deres virkning, klart kende elevernes tidligere leering,
veere eksplicitte over for eleverne ved begyndelsen
af et undervisningsforlgb med hensyn til, hvad suc-
ces i dette forlgb vil sige, implementere programmer,
der har den optimale fordeling af overfladeleering
og dyb lzering samt have passende niveauer af ud-
fordringer og aldrig acceptere, at eleverne blot "ger
deres bedste”. Dette betyder, at lsererne ma anlaegge
en evalueringsholdning: fremme forbedringer, evalu-
ere virkninger og gare evalueringer af eller reaktioner
pa interventioner til deres vigtigste tankeseet. Dette
involverer at veere tydelige om deres kriterier for suc-
ces, om den passende balance mellem overfladevi-
den og dyb viden som en del af disse succeskriterier,
at forsta, hvor eleverne befinder sig i forhold til ma-
lene, samt at sikre, at succeskriterierne er tilstreekke-
ligt udfordrende for alle elever. Et centralt spgrgsmal
er, hvordan man skal opbygge laerernes og skolead-
ministratorernes kapacitet til kollektivt at udvikle og
evaluere succesfulde undervisningsprogrammer og
leeringsoplevelser (for en mere detaljeret forklaring,
se Clinton og Hattie 2014).

Det er saledes en disposition til at gnske at kende sin
virkning, der ligger i kernen af VL'-modellen. Det er

1 VL = Visible Learning. O.a.

ikke at bruge interventioner med hgje snarere end
lave forventningsrater, krydse toppen af og igno-
rere bunden — det er i stedet et tankesaet, der siger:
"Nar jeg gar ind i et klasseveerelse, er det min rolle
at evaluere min virkning” — og eleverne nyder godt
af det. Den stgrste effekt har at ggre med leerernes
ekspertise i at evaluere deres virkning (leeg meerke il
flertalsformen, fordi det som oftest kraever en gruppe
af leerere under ledelse af skolelederen at evaluere
virkningerne, dybden af virkningerne og sammenlig-
neligheden af virkningerne pa tveers af hele skolen
0g mange gange pa tveers af flere skoler).

Denne betoning af at kende sin virkning dikterer ikke
specielle metoder, arbejdsprogrammer eller klas-
sestrukturer. Den fremhaever i stedet undervisernes
kapacitet til at designe effektive programmer, im-
plementere dem med kvalitet og derefter kritisk be-
stemme stgrrelsen af deres undervisningsprogram-
mers virkning pa elevernes laering. Denne betoning
af forandringens starrelse er af afggrende betydning,
iseer i betragtning af, at mere end 95 procent af de
metoder, der anvendes for at fremme leering, farer il
positive virkninger pa lzeringen (Hattie 2009). Blot at
fremme leering er ikke nok — for at opn& maksimale
resultater for eleverne ma laereren kende storrelsen
af sin virkning og derefter evaluere, om denne virk-
ning er tilstraekkelig.

Den vigtigste historie kan opsummeres i seks vigtige
forskningsresultater. Laeg meerke til, at der ikke findes
en specifik metaanalyse, der farer til disse estimater,
fordi de er baseret pa gennemsnitsberegninger pa
tveers af mange metaanalyser. For det forste forsteer-
kes virkningen, nar leererne forstar, at deres vigtigste
rolle er at evaluere deres virkning (d = 0,91), nar lze-
rerne arbejder sammen om at kende og evaluere de-
res virkning (d = 0,91), nar leererne klart kender deres
elevers forudgaende lzering (hvad de bringer med sig
til timen, d = 0,85), nér leererne ved begyndelsen af et



undervisningsforlgb eksplicit informerer eleverne om,
hvad succes bestar i (d = 0,77), nar laererne imple-
menterer programmer, som har den optimale forde-
ling af overfladelaering og dyb leering (d = 0,71), og
nar leererne anleegger passende udfordringsniveauer
og aldrig forventer, at det er nok at "ggre sit bedste”
(d=0,57).

En sadan virkning males ikke kun i eendringer af test-
scorer, selvom testscorer kan fungere som feedback
til leererne om deres virkning. Men ogsa af de niveau-
er af investering, mestring, tolerance over for fejl, gra-
der af samarbejde med andre for at lzere mere, iver
efter at fa succes og fremkaldelse af en hgj interesse
hos eleverne — hvilket er mere tilbgjeligt til at falge
af succes med laering og ikke ngdvendigvis er en
forudsaetning for at engagere sig i laering. Et hgjere
engagement er mere et resultat af lzering, end det er
et ngdvendigt input.

Denne model beder underviserne om at evaluere
kvaliteten af den evidens, de kan tilvejebringe for fire
vigtige temaer: 1) strategisk planleegning og selvkri-
tik, der inkorporerer feedback om interventioner og
virkning af undervisningen; 2) tilstedeveerelsen af
bevidste strategier for styrkelse af undervisningens
virkning, som overvager det evaluerende tankesaet
hos leererne; 3) brugen af elevernes stemme som en
del af responsen pa interventionerne (det vil sige om
virkningen); og 4) indsamling og analyser af data om
virkningerne. Det akronym, lzererne bruger, er DIE:
Det vil sige at de deltager i en Diagnosticering af ele-
vernes status, nar de pabegynder lektionerne, at de
har mange forskellige Interventioner, de kan anven-
de, hvis deres igangveerende intervention ikke har
den gnskede virkning, og at de Evaluerer elevernes
respons pa deres interventioner.

Der er andre meget vigtige tankesaet, men de falger
alle af dette forste "Kend din virkning”. De andre in-
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kluderer: Jeg er en forandringsagent; jeg informerer
fra begyndelsen eksplicit eleverne om, hvad en suc-
cesfuld virkning er; jeg ser vurdering som en tilveje-
bringelse af feedback om min virkning; jeg arbejder
sammen med andre leerere om at udvikle faelles op-
fattelser af fremskridt; jeg engagerer mig i dialoger,
ikke monologer; jeg straeber efter udfordringer og
ikke efter at "ggre mit bedste”; jeg bruger laeringens
sprog; og jeg ser fejl som muligheder for laering.
Bogen Visible Learning into Action (Hattie, Masters
og Birch 2015) beskriver implementeringsmodellen
for opnéelse af den stgrst mulige virkning mere de-
taljeret, og Clinton og Hattie (2014) beskriver synlig
leerings 10 principper som en myndigggrende imple-
mentering af evaluering som redskab.

Ideen om undervisere som evaluatorer "implicerer
bevidste forandringer, styring af laeringen og at ggre
en synlig forskel for elevernes oplevelser og resulta-
ter (og for leerernes) — og ngglemekanismen for den-
ne aktivering er et tankeseet, der favner rollen som
evaluator” (Hattie og Clinton 2011:99). Det er saledes
meget vanskeligt at forestille sig, at den enkelte leerer
kan implementere synlig leering som en isoleret g; det
kreever i stedet hgj grad af intervention pa skole- og
netveerksniveau. Skoleledere har brug for at legiti-
mere debatten om virkningerne i deres skole, skabe
et trygt og fair miljg, hvor dette kan finde sted, og le-
vere resurserne (for eksempel tid) til kollektivt samar-
bejde i denne jagt pa den hgjest mulige virkning pa
alle elever. Som Senge (1990) bemaerkede, kraever
dette skoleledere, som er oprigtigt interesseret i prak-
sissens verden, som yder denne verden den hgjeste
respekt og er oprigtigt interesseret i at bruge evalu-
erende metoder til at gare skolen bedre for alle.

"Det er ikke leengere tilstreekkeligt at have en
enkelt person, der leerer for hele organisa-
tionen, en Ford eller en Sloan eller en Wat-
son. Det er ikke laengere muligt at ‘finde ud
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af det’ fra toppen og fa alle andre til at adlyde
ordrerne fra den ’store strateg’. De organisa-
tioner, der virkelig vil preestere fremragende i
fremtiden, vil veere de organisationer, der ud-
nytter menneskers engagement og kapacitet
il at leere pa alle niveauer i en organisation.”
(Senge 1990:4)

Endvidere haevder Hattie og Clinton (2011), at der er
mange evalueringsroller for skolelederne: at skabe
mening, opstille prioriteringer, sikre lighed, coaching,
stille og rammesaette spergsmal samt evaluere de-
res egen virkning pa leerere og elever. Lederens rolle
involverer ogsa at bringe ekspertise til de forskellige
interventioner, udvikle partnerskaber, engagere lo-
kalsamfundet, udvikle evalueringskapacitet, formidle
viden ind i skolen, fremme teenkning samt kontinuer-
ligt at veere kvalitetsbevidst.

Synlig lerings implikationer for forskningen

Jeg blev uddannet til at mene, at fremskridt inden for
forskningen kommer fra et tankeseet, der soger fal-
sificering. Denne idé stammer fra Popper (1968) og
gar ud pa, at man fremsaetter en teori (for eksempel
VL-modellen herover) og derefter spgrger, hvilken
evidens der ville overbevise mig om, at jeg tager fejl
(det vil sige s@ge modstridende evidens).

"Dristige ideer, ubegrundede forudsigelser og
spekulativ taenkning er vores eneste mader
at fortolke naturen pa: vores eneste organon,
vores eneste instrument til at begribe den. Og
vi ma driste os til at fremsaette dem for at vin-
de vores pris. De iblandt os, som er uvillige til
at eksponere deres ideer til risikoen for gen-
drivelse, er ikke en del af den videnskabelige
verden.” (Popper 1968:280)

Der findes, selvfglgelig, mange andre fortolkninger
af de (nu) mere end 1.200 metaanalyser, og jeg har

leveret den opsummering af data, som vil ggre det
muligt for mange andre forskere at fremsaette alter-
native forklaringer. Og ja, VL-modellen er spekulativ,
men vigtigst er det, at den antyder konsekvenser og
handlinger, der kan testes i klasseveerelserne (som
beskrevet i Hattie, Masters og Birch 2015). Og det er
kun en teori til forklaring af data og kan ganske rigtigt
vises at vaere ukorrekt eller forbedres.

Ud fra laesningen af de mange metaanalyser og i
visse tilfeelde mange af de oprindelige studier er der
meget i vores forskningsmetoder, der kan forbedres.
Moderatorernes kvalitet er allerede blevet bemaerket,
og behovet for, at de moderatorer, der er involveret i
metaanalyserne, kan levere fortolkninger og ikke blot
data, er afggrende for fremskridt i vores forstaelse.
Den seneste brug af metaanalyser til udforskning af
konkurrerende forklaringer er speendende. For ek-
sempel modstillede Rowland (2014) forskellige for-
klaringer pa det virkningsfulde ved testningseffekten
(ved at levere mange muligheder for at praktisere
tests). Han beskrev de vigtigste teorier, der forklarer
denne effekt. Genkaldelsesteorierne antager, at en
forsteerket eksponering over for et materiale forer til
stgrre leering, bedre lagring og genkaldelse, og test-
ningseffekten kommer af den indsats, intensitet eller
processeringsdybde, der fremkaldes af de indleden-
de tests. Hypotesen om den elaborerede genkaldelse
haevder, at mange eksponeringer kan forgge antallet
af genkaldelsesveje, der sa kan udnyttes senere,
fremmer speciel eller emnespecifik processering af
testet information og gor det muligt at elaborere et
specifikt stykke information. Hypotesen om medi-
eringseffektivitet haevder, at gentaget testning kan
styrke forbindelsen mellem stikord og den gnskede
information. Hypotesen om genkaldelseseffekten an-
tager, at testning bevirker en vaesentlig forggelse af
de elementer, der kan genkaldes med succes. Ende-
lig haevder teorien om overfarsel af relevant proces-
sering, at foragelsen stammer fra det overlap i pro-



cesseringen, der finder sted under den indledende og
den afsluttende testning. De 61 studier i hans meta-
analyse gav en gennemsnitlig effektstgrrelse pa 0,50
og viste en markant virkning af gentagne testninger.
Mere interessant var det, at der var mest statte til
teorierne om genkaldelseseffekten, isaer nar der var
feedback under de gentagne testninger. Nar der ikke
var nogen feedback, var effektstarrelsen 0,03, nogen
feedback gav 0,29, moderate niveauer af feedback
0,56 og megen feedback 0,73.

Den mest speendende udvikling er, at metaanalyser-
nes felt er blevet bredere og nu inkluderer synteser
af kvalitativ forskning og placerer metaanalyser som
blot en af metoderne til at syntetisere forskning (Suri
2014). For eksempel gennemgik Kennedy (2008)
forskellige kvalitative studier vedrgrende relationen
mellem laererkvalifikationer og undervisningskvalitet
og konkluderede, at denne "relation burde veere selv-
indlysende — men overhovedet ikke er det” (s. 345).
Hun brugte 20 kategorier, der relaterede til laerernes
uddannelsesbaggrund, og 20 kategorier for evidens
for undervisningens kvalitet. Af de lokaliserede 450
studier udelukkede hun dem, der ikke var baseret pa
virkelige klassevaerelser (eksempelvis simuleringer),
dem, der ikke etablerer en forbindelse mellem kvalifi-
kationerne og kvaliteten af praksis (eksempelvis kun
beskrev begge og haevdede, at de var forbundne) —
og dette farte til et endeligt korpus pa 23 studier. En
sparsom samling studier af et sa vigtigt emne, som
sa mange har udtalt sig om. Kennedy konkluderede,
"at den kvalitative litteratur er enig med den kvantita-
tive litteratur om umuligheden af at skelne mellem lae-
rere med forskellige certificeringer og forskellige lae-
reruddannelsesbaggrunde” (s. 348). Hun gennemgik
ogsa de kvalitative studier af effekterne af leererud-
dannelse, og konklusionen var, at der ikke var stgrre
meerkbare effekter af disse programmer pa laerernes
praksis og resultater. Nar lzererstuderende fra eksem-
plariske programmer blev sammenlignet med andre
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studerende, var de farste mere sikre pa deres evne til
at undervise, mere tilbgjelige til at omtale specifikke
dele af deres programmer, som de satte pris pa, og
mere tilbgjelige til at basere undervisningsbeslutnin-
ger pa elevernes behov snarere end pa lzereplanens
krav. Men "ingen af studierne af leereruddannelserne
fandt en klar, synlig virkning pa undervisningsprak-
sis” — og hun foreslar, at det muligvis skyldes, at de
fleste programmer gnsker at andre de ting, laererne
ger (for eksempel anlaegge en bestemt tilgang), men
at disse pavirkninger kraever feerdigheder, som ligger
ud over det, nybegyndere er i stand til at gare (for ek-
sempel spontane justeringer midt i en lektion).

Kritikken af synlig lzering

Alexander (2010) bemeerkede eendringer i den aka-
demiske kritiks beskaffenhed over de sidste tiar.
Han identificerede fire nedbrydende kilder til kritik:
"dikotomiens, spottens, mytens og meningslgshe-
dens diskurser”. Dikotomiens diskurs reducerer alt
til gensidigt udelukkende modseetninger, spottens
diskurs definerer tonen i responsen ("ferst forvanske,
derefter gare nar, ggre angrebet personligt, hvor det
er muligt, og appellere til den laveste feellesnaevner i
de folkelige fordomme”). Mytens diskurs, som mange
kritikere benytter sig af, er, at "sddan var det ikke i
min tid”, "jeg underviste ikke pa den made”, "vi benyt-
tede os ikke af jargon eller managementsprog i vores
tid”, samt en generel amnesi over for vanskelighe-
derne ved at implementere nogen positiv forandring.
Meningslgshedens diskurs handler om gdeleeggelse
af selve sproget — "nye initiativer, trinvise forandrin-
ger, turbostart, lgfte standarderne, innovere, nultole-
rance, bedste praksis, skoler i verdensklasse, back
to basics og alt det andet”. Denne diskurs har altid
veeret til stede.

Det skal imidlertid bemaerkes, at kritik er essensen
af den akademiske forskning og kan fere til en mere
kvalificeret debat. Det grundleeggende ved den aka-
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demiske kritik er, at den forholder sig til ideen, ikke
personen; overvejer teser og antagelser omhyggeligt;
og sigter pa at informere og udvide debatten — ikke
lukke den ned, fordi ideerne ikke er velkomne eller
ikke er en del af visse kritikeres dogmer. Kritik bar
ikke seette falske praemisser eller forfeegte detaljen
frem for budskabet, og det kraever i det mindste et mi-
nimum af hgflighed og god vilje at fremme debatten.

Pa trods af de overveeldende positive kommentarer
om synlig leering i de mange anmeldelser af bgger-
ne, har der ogsa veeret kritik. Megen kritik er baseret
pa et eller andet aspekt af data, mens der er feerre,
som kritiserer historien. En del af kritikken handler
om fejlfortolkninger af arbejdet, en del om udtalelser,
jeg aldrig har hert eller fremsat (eksempelvis det ab-
surde tweet, der havdede, at jeg skulle have sagt,
at "halvdelen af data i Visible Learning er forkerte™!),
nogle foretraekker at angribe mig personligt (hvilket
ikke hagrer nogen steder hjemme inden for akademisk
forskning), og nogle handler om mindre fejl (som jeg
byder velkommen og retter i hvert optryk, hvor det er
muligt). Nogle har kritiseret mig for enten at ignorere
eller ikke at kunne se, at det er fattigdom, familier,
hjemmemiljg og resurser, som er de vigtigste pavirk-
ninger — der er to kapitler om disse pavirkninger i Vi-
sible Learning (Hattie 2009).

Der er begreensninger for generaliseringerne. Evi-
densen er hovedsagelig baseret pa 4- til 20-arige, og
séledes er overfarsler til voksnes leering problema-
tisk — disciplinen mangler steerkt et lignende studie,
baseret pa voksne. Evidensen stammer hovedsage-
ligt fra udviklede vestlige lande, og jeg bemeerker i
VL, at en generalisering til lande, hvor variationen i
skolerne er meget stor — som den typisk er i mange
udviklingslande — er problematisk. Igen understreges
betydningen af moderatorer. Evidensen er baseret pa
elevpreestationer, og der er mange andre vigtige re-
sultater af skolegang! Skoler handler sa absolut om

meget andet end praestationer. Der er i gjeblikket et
vigtigt forskningsprogram i Tyskland, som er i gang
med en metasyntese af studier i motivation og affek-
tive resultater, jeg er ved at gennemfare en metasyn-
tese af studier med leeringsstrategier som resultater,
Mitchell (2014) har gennemfgrt en metasyntese af
studier, som er baseret pa elever i specialundervis-
ning (se ogsa Swanson 1999), og jeg ser frem til en
metasyntese af studier i klasseveerelsesobservation.

| denne artikel vil jeg beskaeftige mig med fire almin-
delige typer kritik.

1. Eksistensen af effektstarrelser

Eksistensen af effektstgrrelser og metaanalyser er
blevet draget i tvivl, pa trods af at denne metodologi
er vel etableret. Effektstarrelsesstatistikker er blevet
sofistikerede, og der er mange bgger om dette emne
(Cooper, Hedge og Valentine 2009; Hedges og Olkin
1985; Lipsey og Wilson 2001; Schulze 2004). Nogle
kritikere har haevdet, at matematikere ikke bruger
effektstarrelser, at de ikke findes i matematiske lee-
rebgger, og at statistiske samlinger ikke kalkulerer
dem. Selvom effektstarrelser primeert hgrer hjiemme
inden for disciplinen statistik snarere end matematik,
er metoden almindelig i statistiske laerebgger, og de
mest brugte statistiske samlinger kalkulerer dem fak-
tisk (og der er mange internetsider, der viser, hvordan
man udregner dem). Faktisk ligger begrebet "forskel-
le i standardafvigelser” i kernen af de fleste statisti-
ske tests. Det er imidlertid vigtigt at bemaerke, at der
er mange mader at udtrykke en effektstorrelse pa
(eta-squared), mange kontroverser (som for eksem-
pel om det optimale estimat af den samlede varians
i neevneren) og mange analysemodeller (brugen af
randomiserede eller faste effektmodeller, bayesiske
metoder osv.). Effekistarrelser er grundleeggende
standardmalestokke, og deres eksistens er veletab-
leret.



Selvom visse mindre problemer er blevet anerkendt
inden for VL (eksempelvis udregningen af CLE (Com-
mon Language Effect Size), og disse er, hvor det har
vaeret muligt, blevet rettet i det naeste optryk eller
oversaettelse), er det ikke tilfeeldet og er aldrig blevet
haevdet af nogen i VL-teamet, at "halvdelen af data”
er forkerte. Dataene er baseret pa en beregning af
effektstarrelser ud fra, hvad der i gjeblikket er mere
end 1.200 metaanalyser, og at sige, at halvdelen af
dem er forkerte, ville veere at beskylde disse 1.200+
forfattere for at tage fejl. De opsummerede data har
veeret offentligt tilgeengelige fra begyndelsen, sa alle
kunne tjekke dem.

Endvidere er der to hovedtyper af effektstarrelser —
dem, der er baseret pd en sammenligning af grup-
per (som for eksempel en klasse, der modtager en
bestemt behandling — som eksempelvis gensidig un-
dervisning — og en anden klasse, der ikke modtager
denne behandling). Den anden er a&ndringer over tid
(for — efter). De bliver fortolket forskelligt, og det er
et empirisk spargsmal, om der er forskel pa dem. De
fleste af effekterne i Visible Learning er baseret pa
gruppesammenligninger, og effekten af de to sam-
menligningsmetoder var ikke meningsfuld — det vil
sige, at den gennemsnitlige fremgang var lig med
fremgangen i gruppesammenligningen. Det Vville
vaere muligt i den naeste udgave at identificere, hvil-
ken metode der bliver brugt, men med hensyn til al-
lerede foretagne analyser vil det ikke have indflydelse
pa de generelle budskaber.

2. Bor vi kun bruge de hgje effekter
og udelukke de lave?

En fejlleesning af VL er, at kun de hgje effekter spil-
ler en rolle, og at vi burde afholde os fra at bruge de
pavirkninger, der har en virkning teet pa nul. Dette er
alt for forenklet. Nogle af de lave effekter burde inte-
ressere underviserne, og en undersggelse af, hvorfor
nogle effekter er lave, kan veere afggrende for for-
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staelsen af, hvordan deres virkning kan forgges. For
eksempel: At forsta, hvorfor effekterne af klassestar-
relser er sma (men positive) kan hjeelpe os til at for-
sta, hvordan vi kan forgge virkningen af at reducere
klassestgrrelsen (Hattie 2007). At forsta, hvorfor ef-
fekten af leerernes faglige viden er sa lav, er essen-
tiel for at forgge (hvilket vi burde) virkningen af denne
pavirkning, og vores team arbejder stadig med dette
problem.

P& samme made kan det, der ligner sma effekter,
veere veerdifulde i skolesituationer — fordi de kan vise,
at en intervention gar i den rigtige retning. De kan
0gsa vise, at dybere processer maske er ved at &n-
dre sig, og de kan vise, at mere tid, hgjere grader af
implementering eller justeringer er ngdvendige. Blot
fordi en effekt ikke er > 0,40 betyder ikke, at den ikke
er noget vaerd. For eksempel har de tre metaanalyser
af internetbaseret lzering alle fundet effekter omkring
d = 0,20 (Olson og Wisher 2002, d = 0,24; Sitzman,
Kraiger, Stewart og Wisher 2006, d = 0,15; Mukawa
2006, d = 0,14). Nar man derfor implementerer et
internetbaseret laeringsprogram, kan den generelle
effekt af disse tre metaanalyser (d = 0,18, baseret
pa 136 effekter, 22.554 elever) maske veere et mere
hensigtsmeessigt gennemsnit at sammenligne med
end det generelle d = 0,40.

3. Studierne i synlig laring

Det blev bemaerket i Visible Learning, at spgrgsmalet
om kodning af metaanalyserne efter kvalitet ikke ville
blive behandlet i dybden. Dette er blevet misfortolket
som en pastand om, at jeg ikke er interesseret i kvali-
tet. Det er ikke rigtigt. | teksten blev det bemzerket, at
andre har udfgrt denne forskning, og der synes ikke
at veere megen grund til at gentage disse pastande.
Det er et empirisk spgrgsmal, om kvaliteten af stu-
diet er en moderator. Som forklaret i Visible Learning:
Lipsey og Wilson (1993) sammenfattede for eksem-
pel 302 metaanalyser inden for psykologi og under-
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visning og fandt ingen forskelle mellem studier, der
kun inkluderede randomiserede kontra ikke-rando-
miserede studiedesigns (d = 0,46 versus d = 0,41)
eller mellem studier af hgj kvalitet (d = 0,40) og lav
kvalitet (d = 0,37). Der var en bias opad i de publice-
rede studier (d = 0,53) sammenlignet med de ikke-
publicerede studier (d = 0,39), selvom udsnitsstarrel-
sen ikke var relateret til effekistgrrelsen (d = -0,03).
Sipe og Curlette (1996) fandt ingen relation mellem
den generelle effektstarrelse af 97 metaanalyser (d =
0,34) og udsnitsstarrelse, antallet af kodede variable
og typer af forskningsdesigns samt en let forggelse
for publicerede (d = 0,46) versus upublicerede (d =
0,36) metaanalyser. Der er en undtagelse, som kan
forudsiges ud fra statistiske principper: Hvis effekt-
starrelserne er taet pa nul, er sandsynligheden for hgj
tillid til denne effekt sandsynligvis relateret til udsnits-
stgrrelsen (se Cohen 2013). Malet ber veere at sam-
menfatte alle mulige studier uanset deres design og
derefter undersgge, om kvalitet er en moderator for
de endelige konklusioner. Hvor det var hensigtsmaes-
sigt, blev det bemaerket, nar kvalitet var en modera-
tor. Kritikerne af forskningen ma have fejlleest udtalel-
serne om kvalitet.

4. Laringsbegrebet i VL

Kritikken gar pa, at Visible Learning opsummerer alt,
hvad der er blevet gjort darligt i de sidste 150 ar. Alt
for mange leerere er alt for docerende, alt for fokuse-
rede pa overfladeresultater, testene er af darlig kva-
litet, og de forhold, leererne arbejder under, er ikke
fremmende for bedre resultater. Alt dette kan faktisk
godt veere tilfeeldet, men evidensen viser stadig, at
der findes fremragende undervisning og skoler over-
alt omkring os. Evidensen viser, at rigtig mange leere-
re systematisk opnar mere end et ars veekst for et ars
input, og synlig leering tager udgangspunkt i denne
erkendelse og beder om, at disse leerere bliver indivi-
duelt anerkendt og veerdsat, og at de kommer i cen-
trum af opbygningen af en koalition af succes i vores

system. Det er en kendsgerning, som bemzerket i
konklusionen i Visible Learning, at alt for mange re-
sultater (ud fra leererproducerede og standardiserede
malinger) er pa overfladeniveau — men det er en af-
spejling af, hvad der foregar i skolerne. Maske er det-
te uhensigtsmeessigt, men den saedvanlige respons
pa dette er at hylde dyb lzering. Som vores syntese af
leeringsstrategier viser, er det, der er brug for, et pas-
sende forhold mellem overflade og dybde for at over-
fare leering. Dette forhold er i hgj grad en funktion af,
hvad der bliver undervist i (novicer har brug for mere
overflade i begyndelsen for sa at ga i dybden i det
rigtige gjeblik og derefter lzere at overfare og udvide
forstaelsen). Dette forhold mellem at vide, hvornar
man skal holde op med at leere "mere" og begynde
at relatere og udvide, er en del af undervisningens
kunst og videnskab.

Konklusioner

Uddannelsesforskningens tilstand er sund — vi ved
en hel masse. Der findes en undervisningspraksis. Vi
har robuste skuldre at sta pa. Vi er maske ikke enige i
fortolkningerne, men der findes fascinerende og sys-
tematiske forskningsresultater. Jeg er for eksempel
fascineret af mange af de pastande om, hvad der gor
en forskel, som synes sa forfgrende, som gentages
sa ofte, men som har sa lidt evidens til statte for sig.
Spergsmal om, hvorfor der findes sa megen evidens
for, at effekterne af nogle af disse pastande (for ek-
sempel klassestarrelse, niveaudeling, forskellige
skoleformer) er s& smé, kan fare i nye retninger. Tag
for eksempel den evidens, der viser, at en forbedret
faglig viden hos lzererne har taet pa ingen effekt. Hvis
man accepterer denne evidens, er det ngdvendigt at
stille spgrgsmalet om, hvorfor denne effekt er sa lav.
Herefter abnes muligheden for nye mader at forage
virkningen af denne pavirkning pa. At ignorere evi-
densen og sige, at det ma vaere sandt, at faglig viden
spiller en rolle, er ikke at stette fremskridt inden for
feltet.



Der er stadig meget at ggre. For eksempel er mere
debat om begrebet "lzering” ngdvendig, iseer i skole-
arene 0 til 5. Jeg er ved at veere faerdig med en meta-
syntese om leeringsstrategier, som direkte behandler
dette spgrgsmal, og den er baseret p& en sondring
mellem overfladeleering, dyb leering og overfgrsel af
leering. Meget af Visible Learning er baseret pa, hvad
der sker i de faktiske klasseveerelser, og som bemeer-
ket i bogen er alt for meget af dette overfladelaering
— ikke kun, fordi det er det, der bliver vurderet, men
fordi det er det, der synes at blive tillagt veerdi i vores
skoler.

Pa samme made er evidensen i Visible Learning
baseret pa kvantitative mal for, hvad der sker i klas-
seveerelser, og for leering. Der findes ogsa en rig-
holdig kvalitativ litteratur, og en af de mere spaen-
dende udviklinger over det seneste tiar har veeret
den systematiske syntese af kvalitativ forskning (se
Suri 2014). Sadanne synteser kan fgje en veerdifuld
rigdom til evidensen om klasseveerelser og leering.
Der er endvidere mange andre resultater af skolen
end praestationer, og det er speendende at hare om
moderne forskning af teams, der syntetiserer forsk-
ning i forbedrede holdninger, motivation og andre
affektive resultater. Som naevnt er der nu bgger, der
syntetiserer forskning, som specielt beskeeftiger sig
med elevernes laeringsbehov (Swanson 1999; Mit-
chell 2014).

Litteratur
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Meget vigtig er opsummeringen af synlig laering som
"kend din virkning” — og dette gor det ngdvendigt at
stille de tre afgerende spgrgsmal, der burde debatte-
res i enhver skole og ethvert skolesystem: Hvad me-
ner vi med virkning? Hvad er den gnskede stgrrelse
af denne virkning (hvad betyder det for eksempel at
sige "mindst et ars fremgang for et ars input”?). Og
hvad er omfanget af denne gnskede virkning (hvor
mange elever opnar eksempelvis dette ars fremgang
for et ars input?). Disse spergsmal afgares ikke af
forskningssynteser, men af vores offentlige demo-
krati. Hvis vi ikke stiller og pa en eller anden kollektiv
made opnér enighed om disse spgrgsmal om virk-
ning, vil leererne fortseette med at maksimere, hvad
de ser som svarene, og det vil betyde, at eleverne pri-
meert vil leere som en funktion af den enkelte leerers
system af overbevisninger.

Endelig leverer synlig lering, ligesom al anden forsk-
ning, retninger og fortolkninger og sigter pa at forfine
det bedste saet spargsmal til fremtidige studier. Om
de er relevante for din skole, i dit land og for dine ele-
ver er et spgrgsmal om forskning — sandsynligheden
er (mener jeg), at fortolkningerne af evidensen i syn-
lig leering er relevante for de fleste vestlige demokra-
tier, men ogsa det er en hypotese, der kan forskes i.
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