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12009 udgav John Hattie bogen Visible Learning
med undertitlen A synthesis of over 800 meta-
analyses relating to achievement. Hensigten med
bogen er, som titlen siger, at fremlagge en syn-
tese af mere end 800 metaanalyser af de fakto-
rer, som pavirker "achievement”, det vil sige ele-
vernes laringsudbytte. Hattie bruger imidlertid
bade forskellige ord og forskellige definitioner
af, hvad der menes med laringsudbytte, hvilket
der vil blive sat fokus pa i denne artikel, som af-
sluttes med et bud pa en dynamisk videns- og
leringsmodel.

Visible Learning har sandsynligvis veaeret den pub-
likation inden for den internationale uddannelses-
forskning de seneste ti ar, som har haft starst virk-
ning bade pa anden uddannelsesforskning og pa
paedagogisk praksis og uddannelsespolitik. Begre-
bet "leeringscentreret” — uanset om det knytter sig
til paedagogisk praksis, skoleledelse eller uddan-
nelsespolitik — har vundet indpas overalt. Bogen har
naturligvis ogsd skabt en omfattende debat. Man
har kunnet registrere tre typer af indvendinger. En
type indvendinger er ideologiske og afviser selve
ideen om at kortleegge korrelationer mellem pzeda-
gogiske indsatser og leeringsudbytte. En anden type
indvendinger er metodiske: Kan man sammenligne

paedagogiske indsatser, der er defineret pa forskel-
lige mader, pa tvaers af enkeltundersggelser? En
tredje type indvendinger er kontekstuelle: Kan man
sammenligne paedagogiske indsatser fra forskellige
sociogeografiske eller tidsmaessige kontekster med
hinanden? Alle disse indvendinger har efter min op-
fattelse faet overbevisende svar. | denne artikel pree-
senterer jeg farst baggrunden for det, man kunne kal-
de "Hattie-revolutionen”. Dernaest gennemgar jeg de
anfgrte kritiske indvendinger og svarene pa dem. Til
sidst i artiklen ser jeg pa et andet spgrgsmal, nemlig
definitionen af "laeringsudbytte” hos Hattie, som ikke
er blevet diskuteret p4 samme made. Problemet er
ikke alene, at Hattie bruger forskellige ord som for ek-
sempel bade "achievement”, "student achievement”,
"learning”, “student learning”, “study outcome” og
"school achievement”. Han bruger ogséa forskellige
definitioner af, hvad der menes med leeringsudbytte,
for “leering” og "leeringsudbytte” er ikke veldefinerede
begreber. Dette forhindrer ikke, at man sammenlig-
ner udbytte af skolegang og undervisning pa tveers
af enkeltundersggelser. Men det indebaerer, at man
ikke kan sige, hvilken form for lzeringsudbytte — om
udbyttet for eksempel er kundskaber og feerdigheder
pa sakaldt overfladeniveau (paratviden), eller om det
er sociale kompetencer eller begrebslig lzering — der
er tale om. Artiklen konkluderer, at der er behov for
at udvikle en leeringsmodel, der mere eksplicit be-
skriver effekten for forskellige slags leeringsudbytter
af forskellige typer paedagogiske indsatser, og som
redeger for relationen mellem forskellige laeringspro-
cesser og leeringsudbytter.



Empirisk, statistisk

uddannelsesforskning: Oprindelse

Der er de seneste ar sket en markant aendring af ud-
dannelsesforskningen. Man kan med den tyske ud-
dannelsesforsker Andreas Helmke tale om, at der er
sket en "empirisk vending” (Helmke 2013:13), nemlig
en orientering mod paviselige virkninger af skole-
gang og undervisning pa elevernes udbytte. "Skole
og undervisning ma lade sig male pa, hvilket udbytte
eleverne beviseligt far”, slar Helmke fast (Helmke
2013:13), for alle aktgrer i uddannelsesverdenen —
leerere, ledere, elever, foraeldre, forvaltningsfolk og
politikere — har naturligvis brug for det, Helmke kalder
en velfunderet dokumentation som grundlag for pae-
dagogiske indsatser. En sadan dokumentation kan
tilvejebringes i kraft af enkeltanalyser, savel kvantita-
tive som kvalitative. Men hvis dokumentationen skal
have vaegt, ma den sammenfatte resultatet af mange
enkeltanalyser, for ellers kan man ikke veere sikker pa
dens gyldighed.

Selvom megen opmaerksomhed retter sig mod Hat-
tie — og selv om dette nummer af Paideia har Hat-
ties forskning som tema — er det imidlertid relevant at
papege, at det naturligvis ikke er Hattie, der har op-
fundet den empiriske uddannelsesforskning og heller
ikke de metaanalyser og synteser af metaanalyser,
som Hattie i seerlig grad er blevet kendt for. For at
forsta baggrunden ma man se pa — og skelne mellem
en tysk og en engelsk-amerikansk tradition.

Hvad angér den tyske uddannelsesforskning, be-
skriver Helmke den empiriske vending som en re-
aktion mod den fremherskende andsvidenskabelige
orientering i padagogikken (Helmke 2013:15). Den
andsvidenskabelige orientering var fortolkende el-
ler normativ. Den interesserede sig enten for at
beskrive og fortolke eller for at indkredse det, der i
normativ henseende er "god” undervisning — for ek-
sempel undervisning, der ligestiller leerer og elever,
undgar klasseundervisning, benytter sig af sakaldte
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“innovative” undervisningsmetoder, er antiautoriteer,
osv. Heroverfor orienterer den empiriske uddannel-
sesforskning sig imod resultatet af undervisningen,
det vil sige mod laerings- eller trivselsresultater, og
saetter disse i relation til de pavirkninger og omsteen-
digheder — undervisningsmetoder, paedagogiske ind-
satser og rammebetingelser, skolestrukturer m.m.
— som disse resultater afhaenger af. Tankegangen er
enkel: Den siger, at undervisning er malrettet adfeerd,
som sker under forventning af, at bestemte indsatser
fremkalder bestemte effekter — for eksempel at lae-
rere, som ved at undervise pa bestemte mader, gger
sandsynligheden for, at elever tilegner sig de kund-
skaber og feerdigheder, som man har gnsket sig, at
de skulle tilegne sig.

Helmke daterer denne vending til det, han kalder
"TIMMS-chokket” og "PISA-katastrofen”, det vil sige
de internationale, komparative undersggelser, som
for alvor slog igennem i en raekke europeeiske lande
i 1990%erne, og som paviste, at selvforstaelsen, at
disse lande havde nogle af verdens bedste uddan-
nelsessystemer, var fejlagtig. Konklusionen var den
enkle, at leerere, paedagoger og ledere i skolen har
"brug for en velfunderet dokumentation som grundlag
for paedagogiske indsatser” (Helmke 2013:13). Ogsa
i Danmark kan man tale om en sadan effekt. Her var
det iseer darlige resultater i internationale leeseun-
dersggelser (PIRLS-undersggelsen fra 1993, som
blev offentliggjort i 1994), der vakte opsigt (Qvortrup
2010). Resultaterne gav anledning til, at man tog nye
uddannelsespolitiske initiativer. Derimod var effekten
for uddannelsesforskningen ikke maerkbar.

Denne beskrivelse er imidlertid i seerlig grad gyldig
for den tyske uddannelsesforskning og dermed ogsa
for den danske og norske, som i hgj grad har veeret
preeget af den tyske, dannelsesorienterede paeda-
gogik, hvorimod det i mindre grad geelder svensk
uddannelsesforskning. Anderledes ser det ud i den
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engelske og amerikanske uddannelsesforskning. Her
er traditionen for empirisk uddannelsesforskning med
fokus pa forholdet mellem indsatser og effekter langt
2ldre, og begrebet "metaanalyser" inden for uddan-
nelsesforskning blev introduceret sa tidligt som i 1976
af Gene V. Glass fra Laboratory of Educational Re-
search ved University of Colorado. Allerede pa det
tidspunkt var en af den engelsksprogede uddannel-
sesforsknings store udfordringer, at der fandtes sa
store maengder af effektorienterede studier, at de var
sveere at overskue. Det, der manglede, var sammen-
fatninger af de mange enkeltanalyser, som ikke bare
bestod i litteraturoversigter, men som pa en statistisk
preecis made gjorde de mange enkeltanalyser sam-
menlignelige. Sadanne analyser gav Glass navnet
metaanalyser. Hans profetiske konklusion lad:

"Som uddannelsesforskere befinder vi os
i den mildt sagt pinlige situation, at vi ved
mindre, end vi har fundet ud af. Resultaterne
foreligger i en omfattende litteratur, som ofte
bliver afvist med foragt, og som respekteres i
utilstraekkelig grad. At uddrage resultater fra
akkumulerede studier repraesenterer et kom-
plekst og vigtigt problem." (Glass 1976:7)

Glass opfordrede derfor forskerne til at g& i gang
med at Igse dette problem.

Empirisk uddannelsesforskning: Udfordringer

Helmke pépeger imidlertid ogsd, at lige s& selvfglge-
ligt det lyder, at der skal gennemfgres empirisk ud-
dannelsesforskning, at den skal have et hovedfokus
pa forholdet mellem indsatser og udbytte, og at man-
ge sadanne empiriske undersggelser bar sammenfat-
tes i form af metaanalyser, fordi dette grundlag styr-
ker generaliseringsmulighederne og dermed ogsa
veerdien af forskningen for den paedagogiske praksis,
lige sa vanskeligt er det at realisere denne intention,
blandt andet fordi vi mangler klare begreber, der gar

sammenligninger mulige. Uden klare og standardise-
rede begreber om undervisningsindsatser — det vil
sige alt fra feedback over klasseundervisning til lek-
tielaesning osv. — og om undervisningseffekter, det vil
sige leerings- og trivselsresultater, er det vanskeligt
at leve op til tilfredsstillende metodiske standarder
vedrgrende centrale ting som stikprgveudtagelse,
design og statistisk analyse.

Nogle af disse vanskeligheder er blevet fremhaevet pa
dramatisk vis (se for eksempel Fibiger 2014). Det er
for eksempel blevet haevdet, at man ikke, som Hattie
ger, kan generalisere fra forskellige kontekster, fordi
forholdene er sa forskellige, at resultater ikke kan
sammenlignes. Det geelder bade forskelle i tidsmaes-
sig kontekst — verden var anderledes i 1980’erne,
end den er i dag — og i sociogeografisk kontekst —
forholdene er anderledes i USA end i Danmark, el-
ler de er anderledes i asiatiske lande end i Danmark.
Imidlertid har Per Fibaek Laursen, jf. artiklen i dette
nummer, pataget sig at undersgge, om péstanden
om undervisningseffekternes kontekstafhaengighed
faktisk ud fra empiriske kriterier er korrekt, og hans
svar er, at dette ikke er tilfeeldet. Han sammenligner
nogle af de centrale resultater af Hatties generelle
undersggelser med tilsvarende undersggelser, der
er gennemfort i en dansk kontekst og med danske
resultater, og konklusionen er, at danske empiriske
undersggelser tyder pa, at Hatties synteser ogsa er
gyldige i Danmark. Man kan altsa ikke afvise Hatties
resultater med, at de bygger pa forskning lavet i an-
dre kulturelle kontekster (Laursen 2015). Som Hattie
og Yates (2014) argumenterer for, er leeringens ana-
tomi grundleeggende set ens fra den ene kontekst til
den anden, uanset om man taenker pa tidsmaessige
eller geografiske kontekster, og grundlaeggende set
er virkningen af for eksempel feedback for elevernes
lzering den samme, uanset om man underviser med
tavle eller med interaktivt whiteboard, har asiatiske
eller europaeiske rgdder eller er dreng eller pige.



P& et mere generelt niveau kan man, som jeg indled-
ningsvist var inde pa, skelne mellem tre typer indven-
dinger mod Hatties synteser. En type indvendinger er
ideologiske og diskuterer eller afviser selve projektet
at kortleegge korrelationer mellem paedagogiske ind-
satser og laeringsudbytte. En anden type indvendin-
ger er metodiske: Kan man sammenligne paedagogi-
ske indsatser, der er defineret pa forskellige mader
pa tveers af enkeltundersggelser? En tredje type ind-
vendinger er kontekstuelle: Kan man sammenligne
paedagogiske indsatser fra forskellige sociogeografi-
ske eller tidsmaessige kontekster med hinanden?

De ideologiske indvendinger afviser hele projektet,
fordi de tager afstand fra at anskue undervisning som
et intentionelt forhold mellem laerer og elev (se for
eksempel Tanggaard, Rgmer og Brinkmann 2014).
Blandt indvendingerne finder man pastande om, at
Hattie reducerer undervisning til et simpelt kausal-
forhold, at han slutter fra kausalanalyser til meto-
deanvisninger, eller at han reducerer formalet med
undervisning til snaevre leeringsresultater. Alle disse
indvendinger beror pa misforstaelser eller maske pa
manglende kendskab til Hatties arbejde. Hvad an-
gar pastanden om, at undervisning opfattes som et
kausalforhold, og at man derudfra kan identificere
specifikke metoder, der virker i alle sammenhange,
fastslar Hattie allerede i Visible Learning, at ”[c]orre-
lates are not to be confused with the causes” (Hattie
2009:27), og at "[e]vidence does not supply us with
rules for action but only with hypotheses for intelli-
gent problem solving” (Hattie 2009:247), og han tilfa-
jer i Synlig leering — for leerere, at bogen ikke anviser
metoder, men giver underviserne et analytisk grund-
lag for deres paedagogiske praksis:

"Der findes ingen opskrift, intet saet arbejds-
ark til professionel udvikling, ingen ny under-
visningsmetode og ingen fiks eller faerdig ud-
vej." (Hattie 2013:47)
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De metodiske indvendinger saetter fokus pa spergs-
malet, om man kan sammenligne paedagogiske ind-
satser, der er defineret pa forskellige mader, pa tveers
af enkeltundersggelser, eller om man kan sammen-
ligne paedagogiske indsatser og de dertil svarende
leeringsresultater pa tveers af sociogeografiske eller
tidsmeessige forskelle. Andreas Helmke udtrykker det
pa den made, at statistisk forskning og metaanalyser
bliver vanskeliggjort af, at de begreber, der skal bru-
ges i sammenligningerne, ofte er uskarpe (Helmke
2013:15).

Dette problem er blevet diskuteret af Glass, ophavs-
manden til begrebet "metaanalyse" i uddannelses-
forskningen, i en upubliceret artikel fra 2000, hvor
han kalder det “peere-banan-problemet”. Hvordan
kan man sammenligne parer og bananer? Det vil
sige: Hvordan kan man sammenligne forskellige un-
dersggelser af effekten af for eksempel feedback,
nar feedback defineres og praktiseres forskelligt fra
undersggelse til undersggelse, og hvordan kan man
sammenligne effekten af for eksempel feedback og
lektielaesning? Glass’ svar er, at alle sammenlignin-
ger er sammenligninger mellem faenomener, der ikke
er identiske. Derfor er konsekvensen ikke, at man
ikke kan lave den slags metaanalyser. Svaret er em-
pirisk:

"All studies differ and the only interesting
questions to ask about them concern how
they vary across the factors we conceive as
important." (Glass 2000:8)

Kort sagt: Lasningen er, at man i metaanalyserne og
synteserne skal foretage transparente generaliserin-
ger, og at man skal gere det pa et hensigtsmaessigt
generaliseringsniveau. Er det eksempelvis hensigts-
meessigt at sammenligne effekten af feedback som
sadan? Hattie svarer selv, at der er "noget maerkeligt
ved det [feedback]: Selv om feedback er et af de mest
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virkningsfulde hjeelpemidler til lzering, er dens effek-
ter blandt de mest variable” (Hattie 2013:183). Derfor
har han udviklet en model for feedback, der skelner
mellem tre spgrgsmal: Hvor er jeg pa vej hen (feed
up)? Hvordan klarer jeg mig (feedback)? Hvor skal
jeg hen herfra (feed forward)? Modellen undersgger
de tre feedbackspergsmal pa fire niveauer, nemlig
opgave-, proces-, selvregulerings- og personligt ni-
veau (Hattie 2013:185. Se ogsa Christensen 2014).
Hertil kommer, at feedback skal tilpasses de forskel-
lige lzeringsfaser og vidensniveauer, som eleven be-
finder sig i eller pa (Hattie 2014:103-112). Kort sagt:
Ja, man kan godt sammenligne, men kriterierne for
sammenligninger skal veere transparente, nar man
ger det, og man skal veelge begrebsniveauer, der gar
generaliseringer hensigtsmaessige og relevante. Det
er netop det, Hattie eksemplificerer i sine undersg-
gelser og analyser af effekten af feedback, og som
han ogsa praktiserer i masser af andre analyser af de
generelle resultater i Visible Learning.

Det samme gaelder for kontekstindvendingen: Kan
man sammenligne og sammenstille resultater fra
analyser fra for eksempel Singapore og Danmark
eller fra 1970°erne og i dag? Igen er svaret, at det
afheenger af generaliseringsniveauet. Naturligvis er
der forskel pa at undervise med tavle eller med in-
teraktivt whiteboard, men denne forskel ugyldigger
ikke, at man kan og ber skelne mellem de tre oven-
naevnte feedback-spgrgsmal. De var lige sa relevante
i 1970°erne, som de er i dag, og de er lige sa rele-
vante i Singapore som i Danmark. Igen er problemet
derfor ikke principielt, men empirisk.

Ud over disse indvendinger preesenterer Glass ogsa
det, han kalder “jorden-er-flad-problemet”. Problemet
blev introduceret af Lee Cronbach i 1982 pa felgende
made: "The Flat Earth folk seek to bury any complex
hypothesis with an empirical bulldozer” (citeret fra
Glass 2000:9). Problemet er, at man med metaana-

lyser risikerer at foretage sa steerke generaliseringer,
at man ger komplekse problemer enkle. Igen kan
man henvise til eksemplet ovenfor: Har feedback en
stor effekt pa elevernes leeringsudbytte, ja eller nej?
Svaret er, at generaliseringen er misvisende, fordi
feedback bruges pa mange forskellige mader og med
meget forskelige resultater. Det betyder ikke, at man
skal undga generaliseringer eller metaanalyser, men
at man skal gennemfgre metaanalyserne pa et hen-
sigtsmaessigt generaliseringsniveau, og at det ofte er
analysen snarere end resultatet i form af et generelt
effekttal, der er interessant. Igen er svaret saledes
empirisk, ikke principielt. Men i forhold til Hattie ber
man ogsa tilfaje, at risikoen for uhensigtsmaessige
generaliseringer blev lgbet med effektlisterne i Visi-
ble Learning eller maske snarere i den made, de er
blevet brugt, mens de to fglgende bgger har ydet
analyserne, det vil sige mellemregningerne og for-
skellene inden for de enkelte generaliseringer, meget
starre retfeerdighed.!

Hvordan sammenligner man
effekter af undervisning?

Den forelgbige konklusion er, at bade den ideologi-
ske kritik, kontekstkritikken, paere-banan-kritikken og
jorden-er-flad-kritikken er blevet besvaret fuldsteen-
digt tilfredsstillende. Men hvad s& med det fierde
spergsmal: Hvordan sammenligner vi leeringsudbyt-
te, "achievements", hvis de forskellige enkeltundersg-
gelser har forskellige definitioner af laering og male-
stokke for lzeringsudbytte?

Ogsa dette spergsmal er blevet rejst af Helmke. Hvis
man skal sammenligne pa tveers af forskellige peeda-
gogiske indsatser eller undersggelser, er forudseaet-
ningen ifalge Helmke, at de forskellige studier be-
nytter det samme begreb om lzering og den samme

1 Det ber anfgres, at Hattie selv sammenfatter de problemer ved-
rerende metaanalyse, som Glass praesenterer i forste kapitel af
Visible Learning (Hattie 2009:10).



malestok for lzeringsudbytte. Hvordan kan man sam-
menligne indsatser ud fra leeringsresultater, hvis man
ikke har et feelles, anerkendt begreb om og mal for
leringsudbytte, sparger han: "Nar der bliver henvist
til virkningerne, er det logiske folgespgrgsmal: 'Godt’
i forhold til hvilket malkriterium, for hvilken elevgrup-
pe?” (Helmke 2013:15).

Denne indvending bestyrkes i forhold til Hattie af,
at han bruger mange forskellige begreber for un-
dervisningseffekter i sine synteser af metaanalyser.
Der bruges forskellige ord, for eksempel allerede
i de farste to kapitler af Visible Learning, hvor ord
som "achievement”, “student achievement” (Hattie
2009:3), "learning” (Hattie 2009:3), "student learning”
(Hattie 2009:5), "study outcome” (Hattie 2009:7) og
"school achievement” (Hattie 2009:7) synes at blive
brugt i fleng. Alvorligere er det, at der bag de for-
skellige ord tilsyneladende gemmer sig forskellige
definitioner af, hvad der menes med lzeringsudbytte.
Problemet er, at “leering” og "leeringsudbytte” ikke er
veldefinerede begreber.

Men er indvendingen korrekt? Er det sandt, at man
kun kan sammenligne pa tveers af paedagogiske ind-
satser og undersggelser, hvis der bruges et feelles
begreb om og kriterium for leeringsudbytte?

Ogsa dette spgrgsmal behandlede Glass allerede i
1976 i den artikel, der introducerede metaanalyser
i uddannelsesforskningen. Hvordan sammenligner
man effekter af undervisningsindsatser pa tveers af
studier, der ikke ngdvendigvis falger de samme defi-
nitioner? Glass’ svar lad, at man identificerer effekt-
starrelser ved at sammenligne effekten af den speci-
fikke indsats, som studiet fokuserer pa, med effekten
hos en kontrolgruppe. | sa fald far man et relativt ef-
fektmal, og dette relative effektresultat kan sammen-
lignes med andre relative effektresultater pa tveers af
enkeltstudierne. Konsekvensen er med andre ord, at
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man i metaanalyser maler gennemsnittet af relative
effektstarrelser (Glass 1976:7).

Det er preecist det, Hattie gar. Effekten — laeringsud-
byttet — af en specifik paedagogisk indsats kan males
pa to mader. Enten kan man sammenligne effekten
hos dem, der modtager den padagogiske indsats
med effekten i en kontrolgruppe, som ikke modtager
denne indsats. Eller ogsa kan man sammenligne ef-
fekten ved afslutningen af indsatsen med tilstanden,
da indsatsen blev pabegyndt.

"Generelt er der to hovedtyper af effektstor-
relser:  sammenligninger mellem grupper
(f.eks. dem, der fik hiemmearbejde med dem,
der ikke fik hjemmearbejde) eller sammenlig-
ninger over tid (f.eks. baselineresultater sam-
menlignet med resultaterne fire maneder se-
nere)." (Hattie 2013:34)

| begge tilfeelde kan laeringsudbyttet defineres pa
felgende made: "An effect size provides a common
expression of the magnitude of study outcomes for
many types of outcome variables, such as school
achievement” (Hattie 2009:7).

Konsekvensen er, at det, man maler og sammenlig-
ner som resultat af metaanalyser og synteser af me-
taanalyser, er abstrakte lseringsresultater. Fraveeret
af en eksplicit, universel definition af forskellige for-
mer for og/eller niveauer af leeringsudbytte forhindrer
derfor ikke, at man sammenligner udbytte af skole-
gang og undervisning pa tveers af enkeltundersggel-
ser. Men det indebeerer, at det er vanskeligt at sige,
hvilken form for laeringsudbytte — om udbyttet for ek-
sempel er kundskaber og feerdigheder (sakaldt "sur-
face learning”), om det er sociale kompetencer eller
begrebslig leering (sakaldt "deep learning”) — der er
tale om.
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| nogle tilfeelde er der dog mulighed for at sammen-
ligne pa et mindre abstrakt grundlag. Det geelder
eksempelvis for undersggelser af effekten af laese-
undervisning, fordi man her er stort set enige om, at
leeringsudbyttet kan defineres som en kombination af
to effekter: leesehastighed og forstaelsesgrad. Begge
dele kan males: Hvor hurtigt lzeser den enkelte elev?
Og ved hjeelp af spgrgsmal til indholdet kan man ogsa
tjekke, i hvilket omfang teksten er blevet forstaet.

Konsekvensen er imidlertid ogsa, at de fleste me-
taanalyser eksplicit eller implicit baserer sig pa en
definition af lzeringsresultater, som er orienteret mod
umiddelbare kundskaber og faerdigheder og ikke mod
for eksempel sadanne resultater som innovationsev-
ne, kreativitet eller sociale kompetencer.

Alt dette laegger Hattie ikke skjul pa. Med udgangs-
punkt i Karl Poppers klassiske skelnen mellem tre
verdener, nemlig den fysiske verden, den subjek-
tive eller mentale verden og den sakaldte idé-verden
fremhaever han, at der i den psedagogiske praksis
ber gennemfares en forskydning fra savel en overbe-
toning af overfladeviden (kundskaber om og feerdig-
heder i forhold til den fysiske verden) som en misfor-
staet antagelse af, at malet med undervisning alene
er dyb forstaelse og/eller udvikling af kognitive feer-
digheder. | stedet ber man tilstraebe en balance og
et dynamisk samspil mellem sakaldt overfladeleering
og dyb leering, s&dan at man ikke blot understatter
tilegnelsen af kundskaber og feerdigheder, men ogsa
fremmer elevernes evne til at udvikle velbegrundede
teorier og antagelser om viden og virkelighed (Hat-
tie 2009:28). De tre typer viden, som kan udledes
af Poppers tre verdener — overfladeviden, dyb viden
og konceptuel viden — sammenligner Hattie (Hat-
tie 2009:29) med SOLO-modellen for leering (Biggs
og Collis 1982) og med revisionen i 2001 af Blooms
taksonomi, der skelner mellem fire niveauer: faktuel

viden, konceptuel viden, procedural viden og meta-
kognitiv viden (Anderson, Krathwohl og Bloom 2001).

| alle de generelle resultater vedrgrende laeringsud-
bytte, som preesenteres i Visible Learning, rettes fo-
kus imidlertid mod abstrakte lzeringsresultater, det vil
sige leeringsresultater der gar pa tveers af specifikke
videns- eller leeringsniveauer:

"The focus of this book is on achievement
outcomes. Now [efter preesentationen af
Poppers tre verdener og de deraf falgende
vidensformer] this notion has been expanded
to achievement outcomes across the three
worlds of understanding.” (Hattie 2009:29)

Det betyder, at hvis man interesserer sig for effekter i
forhold til specifikke videns- og leeringsniveauer, ma
man nzrleese de mange analyser af de generelle ef-
fektresultater, som preesenteres i Visible Learning.
Talrige steder i bogens analyser fremhaever Hattie
nemlig enkeltundersggelsers resultater i forhold til
overflade, dyb og konceptuel viden. Han konstaterer
eksempelvis, at studietekniske programmer, der gi-
ves kontekstlgst i forhold til emnet (det vil sige som
ren studieteknik), kun fremmer tilegnelsen af overfla-
deviden, mens tilsvarende programmer, der bruges i
teet tilknytning til emnet, bade fremmer tilegnelse af
overflade- og dyb viden (Hattie 2009:192). Med et an-
det eksempel, nemlig sakaldt problembaseret lzering,
konstaterer han, at den generelle effekt er saerdeles
lav. Men han tilfgjer, at mens problembaseret leering
har meget begreenset, ja undertiden endog negativ
effekt for tilegnelsen af overfladeviden, kan den have
positive effekter pa tilegnelsen af dyb viden, forudsat
at elevernes faktuelle kundskaber og faerdigheder
er pa plads (Hattie 2009:211). Visible Learning gi-
ver talrige andre eksempler pa Hatties fokus pa og
interesse for forholdet mellem paedagogiske indsat-



ser og forskellige vidensformer og -niveauer (Hattie
2009:127, 160, 167, 213 og 245).

Konklusionen lyder derfor, at det er vigtigt at studere
lzeringsresultater pa alle vidensniveauer, og at der,
som Hattie udtrykker det, er "multiple meanings of
achievement, such as surface, deep and construc-
tion of knowing” (Hattie 2009:249). Men konklusionen
er ogsa, at med de evaluerings- og testmetoder, som
benyttes af de fleste undersggelser af forholdet mel-
lem psedagogiske indsatser og leeringsresultater, do-
minerer tilegnelse af overfladeviden og i nogen grad
dyb viden, mens begrebslig viden stort set er fravae-
rende:

"It is the case that most tests used in the stu-
dies in these meta-analyses are particularly
effective at measuring surface features, so-
mewhat effective at measuring deep lear-
ning, but rarely effective at measuring the
construct representations that students build
from their classroom experiences. (...) A limi-
tation of many of the results in this book is
that they are more related to the surface and
deep knowing and less to conceptual under-
standing." (Hattie 2009:249)

Det kan hermed konstateres, at den metode, der be-
nyttes i metaanalyser af forholdet mellem pzedago-
giske indsatser og leeringsresultater og i synteser af
sadanne metaanalyser og de metoder, der benyttes
af de refererede primeaerundersggelser, har begreens-
ninger i forhold til at identificere effekten for tilegnel-
sen af dyb og iseer konceptuel viden. Det kan ogsa
fastslas, at dette er en begraensning, som Hattie dels
ikke laegger skjul pa og dels selv synes at opfatte
som en uhensigtsmaessig begraensning.

Derfor vil jeg i artiklens sidste afsnit preesentere et
forslag til differentiering af og forstaelse af sammen-
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haeng mellem forskellige videns- og leeringsformer
og -niveauer. Hensigten er at bidrage til udviklingen
af en videns- og laeringsmodel, der mere eksplicit
beskriver effekten af forskellige typer pavirkning for
forskellige typer leeringsudbytte, og som redeggr for
de dynamiske relationer mellem forskellige leerings-
former.

En dynamisk model for videns- og laringsformer

Det fremgar klart af den forudgaende diskussion, at
det med henblik p& en videreudvikling af undersg-
gelser af forholdet mellem paedagogiske indsatser
og leeringsudbytte er vigtigt, at der skabes en starre
klarhed med hensyn til forskellige videns- og leerings-
niveauer (eller videns- og leeringsformer, som maske
er et bedre begreb, hvis man gerne vil undga at hie-
rarkisere videns- og laeringsformer, som om nogle er
"vigtigere” eller "finere” end andre).

Men ikke alene er det gnskveerdigt at skabe en starre
begrebslig klarhed. Det er ogsa vigtigt at forsta den
dynamiske sammenhang mellem de forskellige vi-
dens- og leeringsformer. Det forholder sig nemlig
efter alt at demme ikke sadan, at én form for under-
visning alene fremmer tilegnelsen af for eksempel
overfladeviden, mens en anden form for undervisning
fremmer tilegnelsen af for eksempel begrebslig el-
ler metakognitiv viden. Nej, de forskellige videns- og
leeringsformer pavirker hinanden indbyrdes, hvilket vi
allerede ved fra Piagets skelnen mellem assimilative
og akkomodative leeringsformer og af betydningen af
kognitive skemata for tilegnelsen af ny viden (se for
eksempel Block 1982). Derfor er det ikke tilstreekke-
ligt at operere med en videns- og laeringstaksonomi.
Der skal udvikles en dynamisk model af samspillet
mellem de forskellige videns- og leeringsformer og af
den made, de pavirkes udefra, for eksempel af paeda-
gogiske indsatser.
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At vi mangler en begrebsmaessig klarhed over de
forskellige videns- og lzeringsformer fremgar allerede
af Visible Learning. Kan forskellen mellem "overfla-
deviden” og "dyb forstaelse” eksempelvis, som Hat-
tie med reference til Popper og Carl Bereiter foreslar,
udtemmende defineres som en distinktion mellem
den fysiske og den subjektive verden, og hvor pla-
cerer mellemkategorien "thinking strategies” sig i for-
hold til disse yderkategorier? Det er ogsa forvirrende,
nar Hattie i samme sammenhang henviser til den
reviderede Bloomske taksonomi, fordi man i denne
revision opererer med fire niveauer, nemlig "factual
knowledge”, “conceptual knowledge”, “procedural
knowledge” og "meta-cognitive knowledge” (Hattie
2009:29).

For det farste er det uklart, hvordan de fire niveauer i
den reviderede Bloomske taksonomi star i relation il
de tre niveauer i den leeringsmodel, der er inspireret
af Popper og Bereiter. For det andet forekommer det
epistemologiske grundlag i den Bloom-inspirerede
taksonomi at veere et andet — nemlig kognitionsteo-
retisk — end den taksonomi, der er inspireret af Berei-
ter, som snarere synes at hvile pa et konstruktivistisk
grundlag. For det tredje seetter Hattie de reviderede
Bloomske kategorier i relation til Biggs og Collis
sakaldte SOLO-model for elevleering (Biggs og Collis
1982), som har vundet udbredelse i uddannelsespsy-
kologi og evalueringsforskning, men igen er det ikke
klart, hvori denne korrespondance bestar.

Sa meget desto mere er der grund til at arbejde vi-
dere hen imod en epistemologisk velbegrundet og
konsistent teori om og klassifikation af videns- og
leeringsformer. For Hattie har fuldsteendig ret i, at
forstaelsen af disse niveauer er en forudseetning for
at forsta elevernes kognitive leereprocesser fra ét ni-
veau til et andet og tilbage igen; at en sadan forsta-
else er en forudsaetning for at indse, at undervisning
ikke indebaerer, at man skal veelge mellem det ene

eller det andet niveau, men at det er vigtigt at skabe
en hensigtsmaessig balance og sammenhzng, og at
meget tyder pa, at denne kombination af og sammen-
haeng mellem forskellige videns- og laeringsniveauer
er blevet vigtigere med overgangen fra industri- til vi-
denssamfund:

"Much of what is meant by the shift from an
industrial to a knowledge society is that in-
creasing amounts of work are being done on
conceptual objects rather than on the physi-
cal objects to which they are related.” (Berei-
ter 2002:65)

Hermed er vi ovre i den anden af de to indvendin-
ger: At det ikke er tilstreekkeligt at udvikle en takso-
nomi over leerings- og vidensformer, men at der ber
udvikles en dynamisk model af samspillet mellem
disse leerings- og vidensformer. En sadan model vil
jeg prave at skitsere. | denne model tager jeg et an-
det epistemologisk udgangspunkt, end blandt andre
Hattie ger. Jeg undgér en ren klassifikatorisk model
(Bloom mfl.), ligesom jeg undgar en filosofisk be-
grundet model (Popper mfl.). | stedet veelger jeg det,
man kan kalde en dynamisk model, hvor de forskel-
lige videns- og leeringskategorier eller -niveauer star i
et dynamisk forhold til hinanden. Fordelen ved en sa-
dan model er, at den ikke postulerer, at man i kraft af
ydre pavirkning fremmer enten den ene eller den an-
den videns- og lzeringskategori, men at man gennem
ydre pavirkning — for eksempel undervisning — kan
seette en keede af laeringsprocesser i gang, der kan
resultere i udviklingen af mange forskellige vidensfor-
mer, samtidig med, at nogle former for pavirkning ma
antages at stimulere nogle former for leeringsproces-
ser mere end andre. Det er grunden til, at jeg tager
udgangspunkt i den amerikanske forsker Gregory
Batesons teori om leering og kommunikation.



Allerede i 1960’erne foreslog Bateson, at lzering og
kommunikation kan inddeles i fire kategorier, nemlig
forste, anden, tredje og fjerde ordens leering (Ba-
teson 2000), og at overgangen fra en lavere til en
hgjere orden af leering kommer i stand ved hjzelp
af selvrefleksion. Inspireret af denne teenkning, kan
man identificere fire indbyrdes sammenhzngende vi-
dens- og leeringsformer.

Ferste ordens viden er viden om "noget”. Her ved
man, at noget er tilfeldet, for eksempel at det, jeg
iagttager, nar jeg kigger pa skrivebordet, er et te-
krus. Her kan man alene foretage en simpel distink-
tion mellem viden og ikke-viden, det vil sige mellem
tekrus og alt det, der ikke er tekrus. Denne kategori
svarer til Gilbert Ryles "knowing-that” (Ryle 1949).

Anden ordens viden er viden om viden. Her foreta-
ger man en anden ordens iagttagelse: Man kan iagt-
tage sit eget begreb om tekrus og vide, hvad der gar
noget til tekrus, nemlig en bestemt brugsegenskab.
Man kan iagttage den simple distinktion mellem vi-
den og ikke-viden udefra og sperge: Hvad ger viden
til viden, det vil sige, hvad er det, der ggr, at jeg opfat-
ter noget som "tekrus”? | sa fald ved jeg, at jeg ved,
at det, der star pa mit bord, er et tekrus, og derfor kan
jeg bruge denne viden til noget: Jeg kan haelde te i
kruset, jeg kan drikke af det, men jeg kan ogsa bruge
det til andre formal, f.eks. til at vande min potteplante
med. Denne kategori svarer til Ryles "knowing-how”
(Ryle 1949).

Imidlertid kan jeg gentage min iagttagelsesoperation,
men nu ved at iagttage den netop konstituerede an-
den ordens viden: | s& fald kommer jeg pa sporet af
en viden, der ikke alene omfatter "hvordan” tekrus
kan bruges, men som ogsa orienterer sig mod, hvad
der er forudseetningen for, at noget kaldes et tekrus.
Nu foretager man en tredje ordens iagttagelse: Man
forholder sig til forudsaetningen for, at noget kvalifi-
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cerer sig til at kunne kaldes et tekrus. Her taler man
ikke om ” knowing-that” eller ’knowing-how”, men om
"knowing-why”: Hvorfor konstitueres netop det feeno-
men, der kan bruges til de og de formal, som tekrus
og ikke som alt muligt andet?

Endelig kan man identificere en fjerde ordens viden
— en iagttagelse af det, der konstituerer forudsaetnin-
gen for, at vi ved, hvad vi ved. Man kan sammenligne
denne iagttagelsesoperation med den, man ger, nar
man flytter noget ud af sin egen dimension og ind i
en ny. Mange vil have hgrt om eksemplet, at et aesel,
der er tegnet pa en todimensional flade, kun kan ga
i den retning, det er tegnet; eksempelvis fra venstre
mod hgjre. Men hvis man lgfter aeslet ud fra dets to-
dimensionale flade og ud i et tredimensionalt rum,
vil man kunne szette det omvendt tilbage, sa det nu
gar fra hgjre mod venstre. Det samme geelder for
tredimensionale figurer: Hvis man lgfter en venstre-
handshandske ud af det tredimensionale rum og ud i
den fjerde dimension og derefter seetter den omvendt
tilbage, har man aendret den fra at vaere en venstre-
handshandske til at veere en hgjrehandshandske.
Tilsvarende ma man altsa forestille sig, at man kan
iagttage tredje ordens viden fra en fjerde ordens iagt-
tagelsesposition, og at man sa at sige kan lgfte tredje
ordens vidensoperationer ud i et fjerde ordens per-
spektiv. Her kan man iagttage det, der overhovedet
ger viden mulig, nemlig en feelles videnshorisont.

Denne fierde orden repraesenterer en kollektiv, sand-
synligvis ubevidst og maske utilgaengelig vidensor-
den som — inspireret af den tyske feenomenologiske
filosof Edmund Husserls begreb om verdenshorisont
som begrebet for greensen for mulig viden — kan kal-
des for videnshorisonten. Naturligvis kan disse ope-
rationer gentages pa sig selv i det uendelige, men
der synes at veere empiriske greenser for, hvor mange
iagttagelsesrekursioner, man kan foretage, og denne
greense synes p.t. at veere fjerdeordens viden.
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Sammenfattet i et skema kan disse fire vidensformer
preesenteres som falger:

Videnskategori Vidensform

Farste ordens viden  Viden om noget

Anden ordens
viden

Viden om viden (om noget)

Tredje ordens viden  Viden om forudsaetningerne

for viden (om noget)

Fjerde ordens viden ~ Viden om graenserne for viden

Figur 1: En dynamisk videns- og leeringsmodel.

Pointen med denne videns- og leeringsmodel er for
det forste, at den er baseret pa eksplicitte og sy-
stematiske kriterier for de forskellige vidensformer,
og for det andet, at den paviser, at vidensformerne
ikke bare udger en taksonomi, men et dynamisk og
refleksivt samspil af videnskategorier. Nar undervise-
ren underviser, pavirker han eller hun et videns- og
leeringssystem, som ikke blot er dynamisk, men som
udvikler sig selv i kraft af sin egendynamik, men na-
turligvis stimuleret af ydre pavirkninger.

Konklusion: Fremtidens metaanalyser

Analysen i neervaerende artikel kan sammenfattes i
tre konklusioner.

Den farste konklusion er, at de kritiske indvendinger
mod Hatties syntese af metaanalyser af forholdet
mellem paedagogiske indsatser og leeringsudbytte,
som jeg har refereret, alle kan tilbagevises med gyl-
dige og overbevisende argumenter. Det geelder de
ideologiske indvendinger, som ud over en modvilje
mod at betragte undervisning som et intentionelt
forhold mellem underviser og elev, synes at bero pa

fejlleesninger af og/eller pa& manglende viden om Hat-
ties publikationer. Men det geelder ogsa de metodiske

Vidensegenskab

Kundskaber og feerdigheder, "pa-
ratviden” (Knowing-that)

Kompetencer og kunnen, "problem-
lgsningsviden” (Knowing-how)

Kreativitet og innovationsevne, viden
om at "teenke nyt” (Knowing-why)

Viden om eller indsigt i green-
serne for det, vi kan vide

indvendinger (man kan godt foretage metaanalyser
af fenomener, der ikke er ens) og de kontekstuelle
indvendinger (man kan godt foretage metaanalyser
af fanomener fra forskellige tidsmaessige og/eller so-
ciogeografiske konstekster). | begge tilfeelde gaelder
det om at vaere begrebsmaessigt transparent og om
at foretage generaliseringer pa et hensigtsmaessigt
generaliseringsniveau.

Den anden konklusion er, at der er god grund til at
tro, at metaanalyser og synteser af metaanalyser
ogsa vil opna sterre udbredelse i en tysk-sproget el-
ler tysk-pavirket europaeisk kontekst, der indtil for fa
ar siden har vaeret domineret af andsvidenskabeligt
orienteret uddannelsesforskning, primeert fordi der er
behov for den type forskning ogsa i de europzeiske
uddannelsessystemer. Men det er ogsa veerd at note-
re sig Glass’ bud pa en videreudvikling af metaanaly-
serne, nemlig at de vil kunne blive erstattet af arkiver
af radata, der tillader konstruktionen af komplekse
datalandskaber, som anskueligger relationerne mel-
lem uafhaengige, afhaengige og medierende variable
(Glass 2000:13-14).



Den tredje konklusion er, at der er behov for at udvik-
le en dynamisk leerings- og vidensmodel. En sadan
model skal for det farste levere systematiske kriterier
for forskellige videns- og leeringsformer. For det andet
skal den bidrage til at forsta, at videns- og leeringsfor-
mer indgar i et dynamisk samspil, der naturligvis kan
stimuleres udefra i kraft af padagogiske indsatser,
men som ogsa er karakteriseret ved at veere baseret
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kan blive mere praecise vedrgrende effekten for for-
skellige former for laeringsudbytte, dels kan forsta,
at forholdet mellem pavirkning og leeringsudbytte
ikke kan reduceres til et simpelt kausalforhold. Netop
dette forklarer den forskel mellem statistiske korrela-
tioner og kausalitet, som Hattie fremhaever. Neervae-
rende artikel har skitseret, hvordan en sadan model
ville kunne se ud.

pa en egendynamik. Dette ville indebaere, at vi dels
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