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Forskningen giver efterhanden et afklaret svar pa, hvad der virker i skolen. Velstruktureret undervisning med lzre-

ren som tydelig leder i dialog med elevernes lzring er, hvad der far elever til at lere noget. Denne viden er en gave til
lererprofessionen. Alligevel er mange debatterer bange for, at kravet om undervisning baseret pa forskningsmaes-

sig evidens farer til stram central styring og sort skole. Artiklen argumenterer for, at denne frygt er ubegrundet.




ER GOD UNDERVISNING EVIDENSBASERET?

"Vi ma vide, hvad der virker i skolens undervisning”,

og "lzerere skal undervise pa netop den made, der

virker mest effektivt”.
Sadan lyder kravet fra embedsmand og politikere. Vi
skal efter min mening hilse disse krav velkomne og
betragte dem som positive udfordringer. Rigtigt for-
tolket kan kravene lede til fremgang for undervisnin-
gen og til @get folkelig respekt om skole og laerere.
Mange lzerere og debattgrer frygter imidlertid, at
kravene vil fgre til en centralt kontrolleret skole, hvor
undervisningen er styret af detaljerede retningslinjer,
og hvor lzrernes metodefrihed er erstattet af mini-
sterielle "brugsanvisninger” pa effektiv undervisning.
Sadan tror jeg ikke det gar - simpelthen fordi det vil
veere serdeles ineffektivt. Det, som virker i undervis-
ning, er nemlig ikke bestemte teknikker eller metoder,
der kan skrives ned i en manual. Det er dygtige,
engagerede lzereres dialog med de-
res elever og forsgg pa at inspi-
rere dem til at Izre. Og dialog
og inspiration kan ikke styres
af en manual.

Frygten for sort skole

Der er efter min opfattelse alvorlige
svagheder bag den kritiske opposition mod
evidensbaseret undervisning, nar man frygter, at vi
far en skole styret af ministerielle manualer med
undervisning praeget af stram
lererstyring, autoriteer disci-
plin og traditionelle undervis-
ningsformer (se fx omtalen af
evidensskeptiske positioner i

Moos m.fl. 2005).

For det farste giver forsknin-
gen slet ikke grundlag for at
udarbejde manualer. God under-
visning er ikke karakteriseret ved be-
stemte metoder, der kan skrives ned i en manual og
gores til generel rettesnor. For det andet er det slet
ikke den sorte skoles autoritaere disciplin og lerersty-
rede terperi, der er mest effektiv, nar man maler re-
sultaterne med faglige test. Efter den internationale
forskning at dgmme er dialog og meningsfuld under-
visning, hvad der virker.
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Skal man veere imgdekommende over for kritikerne,
ma man medgive dem, at de har én central pointe:
| USA og England har interessen for "effective tea-
ching” faktisk fert til mere traditionel, lererstyret,
testorienteret undervisning og endda til forsgg pa at
styre undervisning ved hjzlp af detaljerede manualer
(Cuban 2003). Man kunne maske taenke sig noget til-
svarende ogsa i Danmark. Alligevel tror jeg ikke, risi-
koen er stor. Udviklingen i England og USA skal nemlig
ses i lyset af, at en ret stor del af deres lzerere ikke
har nogen egentlig Iereruddannelse. Der er betydeligt
mindre risiko for, at nogen vil finde det fornuftigt at
fratage de forholdsvis veluddannede danske lzerere
deres frihed til at foretage et professionelt skan over,
hvad der virker bedst i netop deres undervisning.

Lad os se narmere pa, hvad vi ved om, hvad der virker
i undervisning. Her kan vi trekke pa en omfattende
forskning, der efterhanden har en 100-arig tradition
bag sig.

800 metaanalyser af god undervisning

| Danmark har Hilbert Meyers Hvad er god undervis-
ning? fra 2005 hidtil veeret den dominerende syntese
af forskningen om god undervisning. Men i begyndel-
sen af 2009 udgav den newzealandske pzdagogiske
forsker John Hattie den hidtil mest omfattende og
autoritative sammenfatning af forskningen om, hvad
der virker i undervisning (Hattie 2009). Hans bog byg-
ger pa mere end 800 metaanalyser, der i sig selv er
sammenfatninger af mange forskningsprojekter. Hat-
ties bog er altsa en "metameta-analyse”, og den byg-
ger pa mere end 50.000 enkeltundersggelser.

Udover dette enorme antal projekter er det med til at
ggre forskningen autoritativ, at Hatties sammenfat-
ning af resultaterne har samme hovedtraek som andre
sammenfatninger gennem mere end 20 ar, herunder
Hilbert Meyers. Forskningsresultater er ganske vist
altid forelgbige, og der skal altid fortolkning til for at
sammenfatte dem og gare dem relevante for praksis.
Sa det sidste ord om, hvad der virker i undervisning,
er bestemt ikke sagt. Men vi kan konstatere en rime-
lig afklaring, enighed og stabilitet i forskningens svar
pa, hvilke treek ved undervisning der fremmer elevers
lering.
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Hvorfor har det vaeret vanskeligt

at na en afklaring?

Men hvorfor har det kraevet et sa astronomisk antal
forskningsprojekter at na en afklaring af det tilsyne-
ladende sa enkle spgrgsmal, om hvordan man skal
undervise, sa eleverne virkelig lerer noget?

Fordet fgrste erder mange faktorer, der spilleren rolle:
eleverne, deres intellektuelle og sociale forudsatnin-
ger, lzererne, skolen, skoleledelsen, forzeldrene, selve
undervisningen, hjzlpemidlerne og meget andet. Det
er vanskeligt at fa et overblik over alle disse faktorer.
Og faktorer, der virker pa én made i én kontekst, kan
virke anderledes i en anden.

For det andet er der tendens til, at stort set hvad
som helst virker. Hvis man forestiller sig en kontrol-
og en eksperimentklasse, hvor kontrolklassen karer
som vanligt, mens man afpraver forskellige eksperi-
menter i den anden klasse, opdager man, at nasten
hvad som helst far eleverne i eksperimentklassen til
at Izere lidt mere end eleverne i kontrolklassen: Mere
gruppearbejde, mere evaluering, mere |zrerforedrag,
flere lektier - ja nasten uanset, hvad man gar af nyt,
vil det kunne pavises at fare til, at eleverne Izerer lidt
mere. Der er faktisk hold i den gamle skepsis over for
pedagogiske forsgg: De lykkes altid. Derfor er det kun
effekter af en vis starrelse, der er interessante.

For det tredje er det svaert at male, hvad der kammer
ud af undervisningen. Om man realiserer de store,
overordnede dannelsesidealer, kan slet ikke males.
Man er ngdt til at beslutte sig for en eller anden form
for tegn eller indikator. Det bliver i de fleste tilfeelde
faglige test, selv om der ogsa er forskning, der har
brugt andre indikatorer som fx elevernes trivsel og
deres sociale kompetencer.

Den enorme kompleksitet og mangfoldighed i forsk-
ningen gar, at man ikke skal hafte sig for meget ved
resultatet af enkelte forskningsprojekter. De kan give
mange forskellige og ret tilfeldige resultater. | stedet
er man pa langt mere sikker grund, hvis man forholder
sig til synteser som fx de navnte af John Hattie og
Hilbert Meyer.
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Hvad virker i undervisning ifalge John Hattie?
John Hattie sammenfatter de mere end 50.000 forskningsprojekter i seks punk-
ter om, hvordan lzereren kan bidrage til elevers Izring:

1

2
3
4
5
b

Det vasentligt at konstatere, at undervisning faktisk ggr en forskel.
Ganske vist spiller elevernes sociale og intellektuelle baggrund en stor
rolle, men lzrerne og deres undervisning har ogsa vaesentlig indfly-
delse pa, hvor meget eller lidt elever Izrer. Og undervisning har langt
stgrre indflydelse end skolen som institution, herunder skoleledelsen.
Det er vigtigere at have en god lzerer end at ga i en god skole.

Laerere skal vaere ledende, styrende og instruerende i undervisningen.
De skal aktivt, malrettet, engageret og omsorgsfuldt sgge at fremme
elevernes lzring. Det duer ikke, at Izereren blot skaber rammerne og
trekker sig tilbage i en rolle som facilitator eller konsulent. Laereren
skal vaere den drivende kraft i undervisningen.

Lzreren skal have viden om og kontakt med, hvad der sker i hove-
det pa den enkelte elev. Enhver elev har sin egen made at sgge at
fa mening pa i nyt stof og har brug for feedback og nye udfordringer
i forhold til sin hidtidige forstaelse. Den gode lzerer formar at have
faling med alle elevers lzering og at lede dem videre til mere avanceret
lering.

God undervisning er velstruktureret, planmaessig og malrettet. Laere-
ren skal ikke blot have fgling med, hvor de enkelte elever er nu, men
ogsa have en klar plan for, hvor de er pa vej hen, og hvardan man kan
konstatere, at de er pa rette vej.

Lareren skal bista eleven med at konstruere og udvikle sin viden fra
det basale til det mere avancerede og komplekse. Herunder skal lze-
reren inspirere til den rekonstruktion af utilstraekkelige eller forkerte
forhandsopfattelser, der er en ngdvendig del af at bevaege sig mod en
mere avanceret forstaelse.

Atmosfzaeren i klasserummet og pa skolen skal vare positiv og stgt-
tende, saledes at man betragter fejl og misforstaelser som et bidrag
til at Iere mere. Eleverne ma ikke vaere bange for at blive afslgret i fejl
elleri at have "huller” i deres viden.



Evaluering er det vigtigste

Pa linje med andre, der har sammenfattet forsknin-
gen om god undervisning, understreger ogsa John
Hattie, at det er laererens engagement og faglige og
pedagogiske dygtighed, der gar forskellen. Det er fint
nok, siger han, med lille klassekvotient, med rigeligt
med penge og med god skoleledelse. Man skal bare
ikke tro, det g@r den store forskel. Kvaliteten i Izrer-
nes undervisning har langt starre betydning.

Hattie har lavet en "hitliste” over alle de faktorer, der
bidrager til elevernes udbytte, reekkende fra nr. 1 til nr.
138. Listen er fremkommet ved, at de kvaliteter, der
ifolge undersggelserne giver det stagrste "tilskud” til
elevernes laring, star gverst, og listen omfatter ikke
blot trek ved lzererens undervisning, men ogsa fak-
torer vedrgrende eleverne, deres hjemmemiljg, skolen
m.m. lkke overraskende er elevernes forudgaende vi-
den og kunnen det mest betydningsfulde: De elever,
der far mest ud af et undervisningsforlgb, er dem, der
ved mest om emnet i forvejen. Men dernast er evalu-
ering det mest virkningsfulde. Da lzererne ikke umid-
delbart kan ggre meget ved elevernes forudsatninger,
kan vi altsa konstatere, at det vigtigste, en lzerer kan
ggre for at fremme elevernes lering, er at evaluere.
Evaluering skal her forstas bade som tilbagemelding
til Izereren om, hvad eleverne lzrer, og som tilbage-
melding til eleverne om, hvordan de kan komme naer-
mere til det leringsmaessige mal.

| forhold til de emner, der bliver fremhavet i den of-
fentlige debat, og som palitikerne prioriterer at bruge
penge pa, er det interessant at notere falgende place-
ringer pa listen over, hvad der virker:

Computere er nr. 71, hyppig testning af eleverne nr.
79, niveaudeling af hensyn til hgjtbegavede elever nr.
87, flere penge nr. 99 og lavere klassekvotient nr. 106.
Sagt lidt mere firkantet med mine egne ord: Meget af,
hvad der diskuteres i den offentlige og politiske debat
om skolen, er uden stgrre virkning pa elevernes ud-
bytte. Mange computere, hyppig testning og sarlige
programmer for talentfulde osv. - alt dette er stort
set kun af symbolsk betydning.
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Symbolpolitik

Hvorfor trives der sa mange fejlagtige opfattelser af,
hvad der virker i undervisning? Noget af forklaringen
er, at politikerne fgrer symbolpolitik. Nogle politiske
partier kraever flere test, flere computere og tiltag for
sarligt talentfulde. Andre svarer med krav om lavere
klassekvotienter. Alt sammen enkle og tydelige krav,
der umiddelbart kan virke rimelige, og som i hvert
fald er konkrete og derfor signalerer handlekraft. Ikke
mindst er det krav, som ma formodes at vaere popu-
|zere hos dele af veelgerkorpset. Test, computere og
deling af eleverne appellerer formentlig sarligt til
borgerlige valgere, mens lave klassekvotienter er po-
pulzert pa venstreflgjen.

En anden forklaring pa de mange fejlopfattelser om
undervisning er, at vores taenkning er dybt preget af
nogle meget gamle og meget indgroede metaforer.
En sa facetteret aktivitet som undervisning er svaer
at have med at ggre i al sin kompleksitet. Derfor er vi
tilbgjelige til at danne nogle forenklede billeder, som
gor, at vi kan sammenligne undervisning med noget
mere kendt og overskueligt. To af disse metaforer for
undervisning har vi haft med os siden oldtiden, nem-
lig produktions- og vaekstmetaforen.

Produktionsmetaforen

Produktionsmetaforen har traditionelt sammenlignet
undervisning med handvark som fx keramik. Laereren
blev opfattet som en form for handvaerker, eleverne som
et rastof, der kunne formes, og det faerdige produkt som
elevernes lzring. | mere moderne - men fundamentalt
uxndrede - udgaver traekker man pa sammenligninger
med industri eller servicevirksomhed. Grundforestillin-
gen om undervisning som produktion leder til opfattelser
af, at man kan effektivisere undervisning med de samme
metoder, som man har effektiviseret den materielle pro-
duktion: Moderne teknik, effektive metoder, klare mal
og kvalitetskrav, hyppig testning af resultaterne, kontrol
af kvaliteten og vaegt pa ledelse.

Problemet med produktionsmetaforen er, at den groft
undervurderer betydningen af, at det er eleverne, der
lzerer, og ikke lereren, der former dem. Man undervur-
derer betydningen af, at undervisningen forekommer
eleverne meningsfuld og tager afset i deres forfor-
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staelse. Man undervurderer betydningen af dialog, et
positivt klima og lereren som trovaerdig og engageret
rollemodel. Og man overvurderer til gengzld betyd-
ningen af metoder, hjelpemidler, test, kontrol og le-
delse.

Vakstmetaforen

Den anden grundopfattelse er den progressive, ogsa
kaldet den reformpadagogiske. Det grundlaggende er
her, at man tanker lzering og udvikling i analogi med
naturlig vaekst og undervisning som en form for gartner-
virksomhed. Man opfatter bgrn som havende en iboende
tendens til at vokse og regulere deres egen vaekst. Bgrn
vil spontant opsgge det, de behgver for at vokse, og de
vil fole sig tiltrukket af det, som pa lang sigt er frugtbart
for deres udvikling. Indgreb i den naturlige vaekstproces
risikerer at hemme eller forkrgble vaeksten. Nar eleverne
er parate og modne, sker |zring og udvikling naturligt
0g ubesvzeret - nogenlunde som nar et lille barn lzerer
at tale sit modersmal.

Denne forestilling er i markant modstrid med forsknin-
gens resultater. Til forskel fra planter har mennesker
en steerk tendens til at aflaese, hvad omgivelserne for-
venter af dem, og til at opfare sig i overensstemmelse
med disse forventninger, hvad enten de er positive eller
negative. Det er grundigt fastslaet i forskningen om virk-
ningsfuld undervisning, at krav og forventninger spiller
en vaesentlig rolle for, hvor meget elever |zrer. Eleverne
lerer mest, hvis der er hgje forventninger til dem, og
hvis forventningerne samtidig er tilpasset til den en-
kelte og stilles i en atmosfzere, der indgiver eleverne
tillid til, at de kan leve op til dem. Planter vokser, hvad
enten gartneren har forventninger til dem eller ej. Bgrn
er ikke planter, men mennesker. Derfor er de optaget af
omverdenens forventninger og har tendens til at leve op
til dem. Og derfor lerer de mere, hvis de bliver inspireret
og instrueret af troverdige lerere.

Giver forskning grundlag for evidensbaseret
undervisning?

Efter min vurdering kan man faeste lid til forsknings-
synteserne som vores indtil videre bedste viden om,
hvad der virker i undervisning. De afggrende spargs-
mal bliver naturligvis herefter: Kan denne viden danne
grundlag for udvikling af evidensbaseret undervis-

ning? Og hvilken konkret betydning kan man i givet
fald legge i et sadant begreb?

Fgrst ma vi sla fast, at den forskningsmaessige viden,
som vi indtil videre har om virkningsfuld undervisning,
ikke kan danne basis for evidensbaseret undervisning,
hvis man dermed mener et szt af opskriftpreegede
anvisninger pa, hvorledes der skal undervises. Man
kan ikke sige ret meget, der pa en gang er almen
gyldigt og konkret, om hvordan man underviser med
stgrst effekt. Efter min vurdering kan man have en vis
tiltro til, at den foreliggende viden er alment gyldig.
Men konkret er den bestemt ikke. Man kan eksem-
pelvis blot forestille sig, at man i morgen skal have
en lektion i matematik i anden klasse, og at indhol-
det drejer sig om en introduktion til sammenhangen
mellem et ciffers placering i et tal og cifferets vardi.
Hvordan man overhovedet skal gribe en sadan opgave
an, far man ikke megen ide om ved at kigge pa Hatties
eller Meyers oversigter.

Inden for enkelte, precist definerede og meget grun-
digt udforskede omrader som fx den indledende un-
dervisning i laesning giver den forskningsmaessige
viden ganske vist nogle lidt mere konkrete anvisnin-
ger pa, hvordan god undervisning ser ud. Selv disse
resultater og deres konsekvenser er dog omdiskute-
rede. Men i det store og hele giver forskningen intet
grundlag for at praktisere evidensbaseret undervis-
ning, hvis man dermed mener, at konkrete spgrgsmal
om, hvordan og i hvad man skal undervise bestemte
elever, kan afggres ved at sgge svaret i publicerede
forskningsresultater. Mig bekendt er der da heller in-
gen respekterede pedagogiske forskere overhovedet,
der har gjort sig til talsmand for noget sadant.

Da der i den offentlige og politiske debat om uddan-
nelse er en tiltagende efterspgrgsel efter, at under-
visningsmaessige beslutninger bliver truffet pa forsk-
ningsmaessigt grundlag, er det vaerd at sla fast med
syvtommersgm: Der eksisterer ikke nogen forsknings-
maessig viden, der ggr det muligt at opstille generelle
retningslinjer for, hvordan konkrete spgrgsmal om fx
undervisningens form og metode skal afggres. Den
forskningsmaessige viden peger pa, at effekt skabes
af nogle fundamentale kvaliteter i undervisningen,



kvaliteter, hvis konkrete manifestationer kan veere
mangfoldige og afhanger af en lang rekke konkrete
omstaendigheder.

Undersoge lzering og eksperimentere med
undervisning

Hvis didaktikken ikke kan overtage manualversionen
af evidensbaserede praksis, hvad er sa konsekven-
serne af den foreliggende viden om virkningsfuld
undervisning? Mange af forskerne har selv forsggt at
besvare dette spgrgsmal. Jeg vil her stgtte mig til det
amerikanske makkerpar Jere Brophy og Thomas Good,
der ogsa har bidraget til oversigt over forskningsre-
sultaterne. De har beskaftiget sig udfgrligt med,
hvardan forskningen kan inspirere udvikling af under-
visningens kvalitet (Good & Brophy 2003). De under-
streger indledningsvis, at alt ma tilpasses til konkrete
omstaendigheder og behov, og fortsaetter:

"Man ma integrere teori, forskning og begreber
(...) med sin egen personlighed og under-
visningsstil og anvende dem pa sin egen
undervisningsmaessige kontekst. Man ma ga
ud over teorien og forskningen ved at reflek-
tere over sine egne erfaringer som elev, sine
egne overbevisninger om, hvad der er god
undervisning og sine egne aktuelle undervis-
ningsmaessige erfaringer, lige som man ma
bruge andre lzrere for at fa indsigt i deres

undervisning.” (Good e Brophy 2003: 471)

Der eringen generelt anvendelig standardopskrift:

"Der er ingen enkelt formular, der prazciserer,
hvad der er god undervisning, fordi ingen
bestemt |zreradfaerd fremmer elevpraesta-

tioner i enhver situation.” (iid.: 475)
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| stedet ma man fgrst og fremmest undersgge sin
egen undervisning og dens virkning pa eleverne. Det
kan ggres pa mange mader. Man kan forsgge syste-
matisk at observere sin egen undervisning. Man kan
undersgge elevernes laring ved at analysere deres
opgavebesvarelser, gennem hjemmelavede test og pa
mange andre mader. Man ma eksperimentere med sin
undervisning og udvikle nye mader at undervise pa,
som maske passer bedre til bade eleverne og en selv.
Man ma lzere af sine kolleger og kan naturligvis ogsa
udnytte hjeelp udefra i form af konsulenter, kursus-
deltagelse m.m.

Hvad forskningsresultaterne kan, er at give lzrere
nogle generelle ideer om, hvori kvalitet i undervis-
ningen bestar. Udvikling af undervisningens konkrete
udformning ma foretages decentralt, i kommuner,
pa skoler, i team og sidste ende af den enkelte lzerer.
Lererne ma selv indsamle viden om, hvad der virker i
undervisningen og ggre sig erfaringer med, hvad der
virker for dem som lzrere pa deres skoler og med
deres elever. | den forstand er det muligt at udvikle
evidensbaseret undervisning. Og det vil sandsynligvis
kunne fgre til en vaesentlig forbedring af undervisnin-
gens kvalitet.
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