Nordisk tidsskrift for pedagogikk og kritikk Peer-reviewed article

Evidensbasert pedagogisk
praksis: Utvalgte kontroverser
Tone Kvernbekk*

Universitetet 1 Oslo, Norge

Sammendrag

Evidensbasert praksis (EBP) er en stor tematikk med forgreninger i mange retninger, for eksempel
epistemologi, metode, normativitet, kausalitet, rom for skjenn, forskningens rolle overfor praksis,
etc. Ikke overraskende er uenigheten stor. I denne artikkelen diskuterer jeg fire utvalgte kontrover-
ser: Hva «basert» betyr, evidensbegrepet, instrumentalitet og standardisering av praksis. Det finnes
naturligvis flere kontroverser, men nettopp i disse er det mange misforstdelser ute og gar. Artikkelen
er tenkt & bidra til oppklaring av ulike misforstaelser, men ogsa til nedvendig nyansering og tvisyn
om EBP.

NoKkkelord: Evidens; kausalitet; mal-middel; skjonn; tiltaksintegritet

Abstract

Evidence-based practice (EBP) comprises a multitude of topics and has many ramifications,
including epistemological, methodological, normative and ontological ones. Not surprisingly dis-
agreement reigns. In this article I discuss four selected controversies: What “based” might mean, the
concept of evidence, instrumentality, and the standardization of practice. These four are selected
because they, as I see it, are the home of many misunderstandings. This article aims to help clarify
matters, and to contribute to more nuanced discussions about EBP.
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Vi lever i en tid som insisterer pa at alle former for praksis og policy skal veere basert
pa forskning og evidens. Forskere meoter krav fra politisk hold om & skape bedre
og mer forskningsbasert kunnskap, og praktikere meter krav fra politisk hold om &
bruke forskning til 4 skape gnskverdige resultater eller forbedre eksisterende resulta-
ter. I dette bildet finner vi ogséd evidensbasert praksis (EBP), forst etablert i medisin
rundt midten av 1990-arene. Kjernen i EBP handler om hvordan vi skal frambringe
onskverdige resultater og forebygge uenskverdige resultater. Man gnsker med andre
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ord & vite hva som «virker». Fokus pa hva som virker, er naturligvis ikke noe nytt i
pedagogisk praksis, men en tematikk som til alle tider har vert sentral i mange (men
ikke alle) hverdagsaktiviteter som praktikere er involvert i. Man har mal som skal
nds, og ensker 4 vite beste mulige méte 4 né disse pa. Det gar derfor fint an 4 tenke
seg at EBP skulle veere et velkomment innslag i pedagogikken — ikke minst fordi det
er et omrade hvor forskningen kan gjere seg selv nyttig for praksis, noe pedagogisk
forskning ofte blir beskyldt for ikke & veere. Ikke desto mindre er EBP mye kritisert.
Det er noe med EBP som gjor at det far bade ihuga tilhengere og ihuga kritikere.

EBP er et omrade med mange forskjellige temaer og problemer med forgreninger i
mange retninger, og hvor tilhengere og kritikere har kryssende perspektiver, antakel-
ser og verdistandpunkter. Innflytelsesrike forskere som Robert Slavin (2002, 2004)
argumenterer for at rigorgs forskning over tid vil gi samme framgang i pedagogikk
som medisin har hatt, fordi alle intervensjoner testes og evalueres grundig for de tas
i bruk. John Hatties metaanalyser om hva som virker inn pa lering, er bade kjente
og omstridte (Hattie, 2009, 2012), og her i Norge er Thomas Nordahl kjent som en
sterk stottespiller for EBP (f.eks. Nordahl, 2010). De mest kjente kritikerne er nok
Gert Biesta (f.eks. 2007, 2010) og Martyn Hammersley (f.eks. 2007), som ogsa er
sveert innflytelsesrike. Disse skal jeg komme tilbake til. Til dels har kritikere og tilhen-
gere ogsa sveert forskjellig vokabular. I det vanlige begrepsmessige landskapet som
omgir EBP, finner vi begreper som «det virker», effektivitet, mélbarhet, resultatopp-
ndaelse, kunnskapsbase, evidenshierarki, forskningsbasering, tiltak, tiltaksintegritet,
randomiserte kontrollerte forsek, etc. Opp mot dette vokabularet setter kritikerne
gjerne et annet vokabular som bestar av praktisk vurdering, profesjonelt skjgnn, kon-
tekstavhengighet, etiske overveielser, moralsk praksis, etc. Ofte finner vi her en uut-
talt antakelse om at disse vokabularene er uforenlige, og at det siste star i fare for 4 bli
erstattet av det forste. Midt i alle forgreninger og vokabularer er det viktig 4 holde fast
ved at EBP i utgangspunktet er praktisk orientert, og sier at var praksis, for eksempel
tiltak vi iverksetter, skal veere basert pa evidens som forteller hvor godt tiltaket virker.

Jeg skal i1 denne artikkelen diskutere fire utvalgte kontroverser, hvor noen av de
sentrale navnene pa feltet spiller en rolle, andre ikke. Disse er ikke pad noen maéte
uttemmende for kontroversene rundt EBP, men de er problemomrader hvor jeg
mener det er mange misforstaelser ute og gar, bade blant tilhengere og kritikere: Hva
«basert» betyr, evidensen og dens funksjon, instrumentalitet samt standardisering av
praksis. Jeg er verken ihuga tilhenger eller ihuga kritiker. Jeg har som utgangspunkt
at det er mer fornuft i EBP enn hva kritikerne tror, men at det ogsa er betydelig mer
komplekst enn hva tilhengerne tror. EBP er en komplisert affeere som trenger tvisyn,
nyanser og mangefasetterte tilneerminger.

Hva «basert» betyr

En av kontroversene rundt EBP gjelder forholdet mellom evidens og praksis, som
uttrykkes i selve termen. Hva betyr det & basere praksis pa evidens? Dette forgrener
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seg ogsa til rollen pedagogisk forskning skal ha for praksis, og hva slags funksjon
man tror at evidens har eller skal ha. En tidlig EBP-entusiast som David Hargre-
aves mener eksempelvis at pedagogisk forskning skal bidra til a4 forbedre praksis.
I sin kjente (og i ettertid beryktete) tale til det britiske Teacher Training Agency
(TTA) i London redegjor han for sine synspunkter. Pedagogikken, sier han, trenger
forskning som:

[...] () demonstrates conclusively that if teachers change their practice from x to y
there will be a significant and enduring improvement in teaching and learning and
(i) has developed an effective method of convincing teachers of the benefits of, and
means to, changing from x to y (1996a, s. 5).

Her er det et par ting 4 merke seg. For det forste ser Hargreaves for seg at forskningen
har (eller ber ha) en direkte innflytelse pa praksis. Slik kan den veere nyttig for lerere,
skolepolitikere, skoleeiere, rektorer og andre. Det som er nyttig & vite, er hva som
virker, og det er nettopp det lerere onsker a vite, mener Hargreaves. Bare sekundeert
er de interessert i a forsta hvorfor noe virker. For det andre skal vi merke oss den store
styrken han tillegger forskning (evidens): Den kan vise en gang for alle (conclusively)
at metode y er bedre enn metode x. I en senere publikasjon forsterker han dette til
conclusive and decisive (1996Db).

Det er mye som tyder pa at mange kritikere tolker «basert» pad samme maten. Evi-
densen utgjer en konkret «base» eller et konkret «fundament» (f.eks. Davies, 2003), og
«basert pa» forstds som «derivert fra». Relasjonen mellom evidens og praksis kan med
andre ord beskrives som derivasjon — evidensen forteller deg hva du skal gjere. Men
mens tilhengerne kan mene at dette er bra fordi det forer til praksis som virker, finner
kritikerne det urovekkende. Gert Biesta (2007, 2010) er en sterk kritiker av EBP. Han
tillegger tilhengerne av EBP folgende oppfatning:

[They] think that research will be able to give us «the truth» and that «the truth»
can be translated into rules for action, and that the only thing practitioners need to
do is to follow these rules without any further reflection on or consideration of the
concrete situation they are in (2007,s. 11).

Altsa: Evidens gir oss «sannheten», og ut fra denne kan vi utlede regler for hvor-
dan vi skal handle i praksis. Tenkning ut over det er unedvendig. Vi finner en lig-
nende forstdelse hos Martyn Hammersley (1997). Han tillegger EBP-tilhengere
som Hargreaves den oppfatningen at evidens kan utgjere et fundament man kan
utlede handlingsregler av, og denne oppfatningen er han dypt uenig i. Undervis-
ning (teaching) kan ikke baseres pa evidens eller forskningsbasert kunnskap, sier
Hammersley. Han har to beslektete begrunnelser for dette synspunktet. Den forste
er at han mener at flesteparten av de utfordringene lerere star overfor, ikke lar seg
forske pé, ettersom bare «tekniske» problemer er apne for forskning. Den andre er at
undervisning ikke er teknisk, men praktisk/etisk: «... it is a matter of making judge-
ments rather than following rules» (s. 147).
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P34 mange mater ser vi her de to ulike vokabularene i sving. Praktisk vurdering,
profesjonelt skjonn og etiske overveielser settes opp mot effektivitet og maloppna-
else. Det er et gjennomgaende tema i Hargreaves’ publikasjoner at praksis ber/ma
forbedres slik at elevene oppnar bedre resultater, og resultater er generelt forstatt som
malbar «outputr. Men til tross for insisteringen pa den direkte forbindelsen mellom
forskning og praksis kan man ikke beskylde ham for 4 stette ureflektert regelfelging;
det er ogsa et gjennomgaende tema for ham at evidens skal gke kvaliteten pé profe-
sjonelle vurderinger, ikke erstatte dem. Jeg skal komme tilbake til regelfelgingspro-
blemet i den fjerde utvalgte kontroversen, da i en litt annen kontekst.

I de senere arene har man begynt & erstatte evidensbasert med evidensinformert, i
den hensikt 4 gi mer rom for praktikernes demmekraft. Det er helt apenbart at ordet
«basert» er misvisende; vi kan ikke derivere praksis eller handlingsregler fra data. Da
er det mindre strengt og mer fleksibelt & kalle det for «informert» i stedet. Men selv
Hargreaves insisterer altsa pa at evidens skal stotte praktikernes demmekraft, ikke
erstatte den. Og faktisk er det slik at hva vi tenker at evidensen skal gjore for oss, ikke
automatisk blir klarere av & si at den skal informere. Vi mé derfor se nermere pa hva
evidens er, og hva slags funksjon den har.

Evidensbegrepet

Av og til ser det ut som om «evidens» har fatt sitt eget liv. Den far noen ganger nesten
agentstatus, en selvstendig rolle, den kan reise fra land til land, den betraktes som
et fundament, som vi s over, og tillegges en egen kausal kraft. For eksempel hadde
tidsskriftet Aszerisk (som utgis av DPU ved Aarhus Universitet) 1 2014 et spesialnum-
mer med tittelen «Bliver du styrket af evidens?», og i lederen sper Hanne Longreen
om evidensbegrepet styrker eller svekker leerere og pedagoger (2014, s. 2). Det er fort
gjort at diskusjonen om EBP blir til diskusjoner om man er for eller mot evidens,
og det er uheldig, sier Longreen. Jeg er enig med Lengreen i at for-mot-diskusjoner
ikke er opplysende. Jeg vil dessuten hevde at det er meningslest a vaere mot evidens.
Thomas Aastrup Remer, som er dypt kritisk til EBP, skriver at evidensbegrepet er
fremmed for pedagogikken, at det ikke finnes i pedagogisk teori, at det ikke har noen
tradisjon bak seg, og at det ikke har noen rolle a spille i pedagogiske sammenhenger
(Remer, 2012). Ingen av disse pastandene er riktige, slik jeg ser det, og hwvorfor vil
komme fram i den foelgende argumentasjonen. Det er for sa vidt korrekt at begrepet
evidens ikke er et pedagogisk begrep og slik sett ikke figurerer i pedagogisk teori, men
evidensmessige betraktninger ma apenbart innga bade i utvikling og evaluering av
pedagogisk teori.

Mens EBP i sitt vesen er praktisk, tilhgrer evidensbegrepet epistemologien og
befinner seg i et begrepsmessig landskap som ogsé inneholder hypotese, oppfatning,
legitimering, begrunnelse, sannhet, bekreftelse, stotte, falsifisering, induksjon, sann-
synlighet, etc. — altsd et annet vokabular enn de to som innledningsvis ble antydet.
Hva sier sa epistemologien om begrepet evidens? Jo, den sier at evidens er det som

139



Tone Kvernbekk

stotter sannhetsgehalten av en teori (pastand, oppfatning, hypotese), slik at grunn-
funksjonen kan oppsummeres i ordet szotte (Achinstein, 2001; Kelly, 2008). Evidens
er alltid evidens for noe, det vi bruker og henviser til nar vi avgjer om en teori er sann
eller usann, bekreftet eller avkreftet. Positiv evidens indikerer at hypotesen er riktig,
negativ evidens indikerer at hypotesen er usann. Ofte bruker vi ikke ordet evidens,
men heller termer som er nare slektninger av evidens: grunner, begrunnelse, belegg.
Evidens inngér mer eller mindre uanstrengt i alle former for hverdagslig tenkning og
kunnskapsdannelse — for eksempel var sjokoladen sgnnen min hadde i ansiktet og pa
fingrene evidens for hypotesen om at det var han som hadde tjuvstartet pa bestemors
bursdagskake (selv om han nektet blankt). De som leser krim, vet at evidens kan
veere mye rart: alt fra fotavtrykk og registrerte bompasseringer til DNA og rekonstru-
erte tidslinjer som viser at mistenkte ikke kunne ha veert der han pasto han var pa et
bestemt tidspunkt.

Det viktigste med evidens er dens funksjon. Evidens er en tjener. For det vi er
interesserte i, er hypotesen eller oppfatningen som evidensen er evidens for. Eviden-
sen skal hjelpe oss & vurdere om hypotesen er troverdig eller ikke, sann eller usann,
og da er vi framme ved evidensens mest sentrale egenskap: Den ma vere palitelig.
Evidens som er darlig, svak eller direkte feil kan ikke brukes til 4 stotte en hypotese.
Det er med andre ord viktig & vurdere kvaliteten pa den framlagte evidensen. Det er
ingen grunn til & ta den for gitt, verken i forskningen eller i hverdagen.

Vitenskapsteoretikeren Peter Achinstein (2001) skiller mellom fire forskjellige
typer evidens som alle befinner seg innenfor hovedfunksjonen szarze. Alle typene er i
bruk i forskning, sier han. Typifiseringen er interessant, ikke minst fordi den faktisk
er vanskelig a karakterisere. Den er for eksempel helt ulik evidenshierarkiene man
ofte opererer med i EBP, og den handler heller ikke Avem som bestemmer ~va som
kan gjelde som evidens, som er mye diskutert i EBP (f.eks. Gamson, 2007). Hoved-
sakelig plasserer Achinstein de fire typene langs to dimensjoner: en objektiv—subjektiv
dimensjon og en styrkedimensjon. LLa oss se kort pa de ulike typene. Den forste kaller
Achinstein for epistemic situation (ES) evidence (s. 21). Dette er serlig relevant i histo-
risk forskning, nar vi sper om det var legitimt av en forsker & tro pa hypotese H, gitt
hva slags informasjon han eller hun ellers hadde tilgang til, faktisk visste, eller ikke
kunne vite fordi det ble oppdaget senere, etc. ES-evidens er en objektiv form for evi-
dens, sier Achinstein, og med det mener han at evidensen er evidens for H for enhver
person som er i en slik epistemisk situasjon. Hypotesen kan naturligvis vise seg & vaere
usann, selv om den stottes av evidens. Det & storze sannhetsgehalten i en hypotese er
ikke det samme som & garantere den.

Den andre typen evidens er subjektiv og relativisert til en person eller en gruppe
(s. 23). Gruppen tror at evidens E er evidens for hypotese H, de tror at H er sann, og
grunnen til at de tror at H er sann, er at de tror at E er sann. E md ikke veere sann;
dette er et subjektivt begrep om evidens, sa det er tilstrekkelig at gruppen zror det.

Den tredje typen evidens kaller Achinstein for veridical (s. 26). Dette er et objek-
tivt evidensbegrep (objektiv betyr det samme her som under ES-evidens) og verdt
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a stoppe opp ved fordi det er den sterkeste typen evidens. I slike sammenhenger er
bade E og H sanne, sier Achinstein. Evidensen er med andre ord fullkomment pali-
telig, helt entydig og har stor styrke, og ettersom den gir oss grunn til 4 tro pa H,
sa er H ogsa sann. Achinstein tror at dette er den formen for evidens som forskere
egentlig vil ha, ettersom de ensker at teoriene deres skal veere sanne bade generelt
og objektivt, og ikke begrenset til den konkrete situasjonen evidensen ble samlet inn
i. Det ma veaere en slik forstdelse Biesta tillegger EBP-tilhengere nar han sier at de
tror at evidens gir sannhet. Og Hargreaves kan bringes inn igjen her; han gnsker seg
forskning som «demonstrates conclusively that if teachers change their practice from x
to y there will be a significant and enduring improvement in teaching and learning»
(19964, s. 5, min utheving), og forsterker altsd dette senere til conclusive and decisive
(1996b). Da ma han forutsette at evidens er veridical, at den er objektiv og har en
kolossal styrke. Achinstein pa sin side skiller mellom wveridical og conclusive evidens og
sier 1 klare ordelag at conclusive er for sterkt. Hvis evidensen er conclusive, sa er ikke
bare H sann, men evidensen etablerer H med sikkerhet, en gang for alle. Det er all-
menn enighet i vitenskapsteorien om at dette er & ta altfor hardt i, og at feilbarlighet
er et viktig prinsipp 4 ha. Sikkerhet er for lengst kastet ut av vitenskapen og erstattet
med sannsynlighet. Men her finnes det finurligheter, noe jeg skal komme tilbake til.

Achinsteins fjerde og siste type evidens kalles porential (s. 28). Slik evidens er objek-
tiv, og den er sann, men svakere enn veridical fordi den ikke krever at H ma veere sann.
H kan altsa veere feil selv om E stotter den. Porential evidens gjor det sannsynlig at H
er sann, men garanterer det ikke.

Etter min mening bringer Achinstein til torgs en nyansert oppfatning av evidens-
begrepet, og at potential peker seg ut som et fornuftig grunnbegrep om evidens. Alle
Achinsteins evidenstyper er empiriske og omfatter for eksempel ikke logiske, etiske
eller estetiske grunner, som jo ogsa i prinsippet kan brukes til 4 stotte hypoteser eller
teorier. I tillegg til dimensjonene de er kategorisert etter, peker typene peker mot fire
viktige temaer: 1) at evidens alltid opptrer i relasjon til en teori/hypotese, 2) at denne
relasjonen handler om szorze, ikke fundament, 3) at paliteligheten av evidensen er
avgjerende, og 4) at det er teorien/hypotesen vi egentlig er mest interessert i. Disse
ma vi holde fast ved, fordi de pa en grunnleggende mate viser hva evidensmessige
relasjoner handler om. Men de er ikke tilstrekkelige i en EBP-kontekst, for EBP er
praktisk orientert.

Jeg setter problemene med «basert» og innsiktene fra epistemologien sammen til
folgende oppfatning: Praksis er ikke basert pa evidens, men pa hypotesen/teorien
som evidensen er evidens for. Det er den vi er interesserte i, og det er den som imple-
menteres i praksis, og som vi tenker skal «virke». Men verken tilhengere eller kritikere
diskuterer hva slags hypotese dette kan vere. I stedet diskuteres det hva som kan ten-
kes a gjelde som evidens 1 EBP (f.eks. Gamson, 2007; Oancea & Pring, 2008). Disse
to spersmalene henger neert sammen, ettersom hva som kan brukes som evidens, er
avhengig av hva slags hypotese man vil ha evidens for — ulike péastander krever ulike
former for evidens. Her far vi ikke noen hjelp av Achinstein, som holder seg péa et
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overordnet niva i sine utlegninger. Achinstein diskuterer heller ikke metode, noe som
er en svakhet i framstillingen hans — metode henger naert sammen med ikke bare evi-
densens styrke og palitelighet, men ogsa dens rekkevidde. I EBP-litteraturen er det
slik at bade tilhengere og kritikere i det store og hele er enige om at gangbar evidens
1 EBP kommer fra randomiserte kontrollerte forsgk (RCT, randomized controlled
trials), og dermed utgjeres av kvantitative data. Og da er vi framme ved det sakalte
evidenshierarkiet, som brukes til 4 rangere evidens. Evidenshierarkier kan ha litt ulik
utforming, men samtlige rangerer evidens fra RCT-er og metaanalyser overst og erfa-
ring og profesjonelt skjgnn neer bunnen. Det er ikke vanskelig 4 forsté at de som setter
praktikeres skjonn og demmekraft i sentrum for profesjonsutevelse, stiller seg kritisk
til evidenshierarkiene.

Dette ma vi se litt neermere pa. Det er sarlig to spersmal som reiser seg. Det forste
er hvilke kriterier som er grunnlaget for rangeringen. Svaret pa det er at evidenshie-
rarkier rangerer evidens etter dens paliteligher (Cartwright & Hardie, 2012). Palitelig
evidens gir oss, som vi sd over, god grunn til 4 tro at hypotesen er sann. Pilitelighet
henger sammen med metode. Hierarkiene sier at evidens som stammer fra RCT-er
er palitelig evidens, og at verken erfaring eller profesjonelle skjennsvurderinger er
helt til 4 stole pa. Det andre spersmalet er hva slags hypotese evidensen skal veare
evidens for i EBP. Hvilken forskningsmetode man skal bruke, og hvilken evidens som
er relevant, avhenger naturligvis av hva slags problemstilling man har. Dette later til &
veere et glemt prinsipp 1 EBP-debatten. Det ser heller ut som om evidenshierarkiene
har en tendens til 4 bli oppfattet som generelle, og ikke begrenset til utvalgte typer
problemstillinger (f.eks. Oancea & Pring, 2008).

Sé hva er det vi vil ha evidens for i EBP? For & formulere det, ma vi ga tilbake til
den praktiske kjernen i EBP: Man ensker & vite hva som «virker». Men «hva som vir-
ker» er en nokséd vag formulering, og noe «virker» alltid bare i forhold til noe annet.
Vi kan i forste omgang presisere det til «tiltak X forer til resultat Y» (for da sier vi at
X «virker»). Dette er en generell hypotese om en kausal sammenheng mellom X ogY.
Og det er en slik hypotese vi implementerer i EBP; det vil si at vi iverksetter X, og det
gjor vi fordi vi har evidens som tilsier at da far vi resultatY. Det er dpenbart mye som
kan anvendes som evidens for en slik hypotese, ogsa erfaring og profesjonelt skjenn.
Men her har faktisk evidenshierarkiet en berettigelse. I EBP har vi med kausale hypo-
teser a gjore, og RCT-er gir palitelig evidens for 4 kunne trekke kausale slutninger. I
slike forsgk sammenligner vi grovt sett en forseksgruppe og en kontrollgruppe som
er antatt 4 veere like pa alle kausalt relevante faktorer unntatt én — tiltaket (X). Sa
sammenligner vi effekten av tiltaket pa de to gruppene, og hvis vi finner en forskjell i
gjennomsnittlig resultat (effektstorrelsen), tolker vi den kausalt og tilskriver den tiltak
X. Og her er finurligheten: RCT-er gir meget sterke data. Faktisk gir de veridical, ja til
og med conclusive evidens, hvis vi skal tro Nancy Cartwright (2007). En ideell RCT
er bygd opp slik at hvis alle de spesifikke antakelsene er oppfylt (f.eks. om vellykket
randomisering), vil et positivt resultat deduktivt innebaere konklusjonen. Forsknings-
designet garanterer evidens E, som dermed er sann; E garanterer hypotese H, som
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dermed ogsa er sann. RCT-er har med andre ord hey grad av indre validitet, selv
om ikke alle antakelsene skulle veere oppfylt (og det er de vel ytterst sjelden). Men
denne indre validiteten gir pa bekostning av ytre validitet, sier Cartwright. Evidens
som er s sterk, har ogsa liten rekkevidde. Strengt tatt gjelder den bare for gruppene
som deltok i forseket. S& mens RCT=er egner seg til kausale studier fordi de skiller
mellom korrelasjon og kausalitet og lar oss isolere tiltaket og studere effekten av det,
er evidensen bare evidens for en meget begrenset hypotese. Dette lager naturligvis
problemer for EBP, hvor man gjerne onsker at den kausale hypotesen skal gjelde
generelt. Men evidens fra en RCT er ikke evidens for en generell kausal hypotese (at
et tiltak virker allment), den er evidens for en mye mer begrenset pastand, nemlig at
tiltaket virket i forsoket.

Da ma vi ga tilbake til spersmalet om hva vi vil ha evidens for i EBP. Hva ensker
praktikere a vite om et eventuelt tiltak som kan settes i verk? De vil vite om det virker
her, 1 deres Klasserom, for deres elever, tror jeg. Og det forteller ikke den forsknings-
baserte evidensen dem, og heller ikke om den kommer fra metaanalyser og omfatter
flere RCT-er. Elever er ulike, klasserom er ulike, leerere er ulike, skoler er ulike, og
man kan ikke predikere om et tiltak vil virke pd samme maéten /er selv om det virket
et eller annet sted. Derfor hevder jeg at den forskningsbaserte evidensen bare fortel-
ler halve historien (Kvernbekk, 2016). Resten av historien er lokal og ma fortelles
av praktikeren. En praktiker som vurderer a iverksette et bestemt tiltak, ma speorre
seg selv hva sannsynligheten er for at det vil virke i den lokale konteksten, og da ma
RCT-evidensen utfylles med lokal evidens. Kan mine elever nyttiggjore seg dette?
Passer det for dem? Har vi ressursene som skal til? Kan jeg enkelt skaffe dem hvis
jeg ikke har dem til radighet? Far jeg foreldrene med meg, hvis tiltaket forutsetter
hjemmearbeid? Med andre ord, den evidensen som til sjuende og sist skal stotte en
hypotese om sannsynligheten for at X vil virke ’Zer, er svaert heterogen. Den utgjores
av RC'T-evidens, kontekstuell evidens, leererens kunnskaper om sine elever, etc. Og da
har vi kommet en lang vei bade fra kritikernes ideer om evidens som basis og utledete
handlingsregler og fra tilhengernes antakelser om at forskningsbasert evidens er alt
man trenger.

Instrumentalitet

Dette problemomradet handler ikke om evidens, men om relasjonen mellom tiltak og
(onsket) resultat og hvordan den skal oppfattes. EBP herer hjemme i en stor inter-
nasjonal trend med fokus péa resultater og maloppnaelse, vurdering, maling, testing
og dokumentasjon. Derfor har EBP et klart anstrek av mal-middel-tenkning, med
tiltak som middel og ensket resultat som mal. Instrumentalitetsproblematikken som
sadan er uavhengig av EBP og har vart mye diskutert og kritisert i pedagogisk sam-
menheng, for eksempel av Hans Skjervheim (1992). Det er kanskje ikke riktig & kalle
dette temaet for en EBP-kontrovers, i og med at det reises av kritikere, og sa vidt
jeg kan se ikke diskuteres av tilhengere. Det er godt mulig at tilhengere av EBP tar
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mal-middel-tenkning for gitt, og ser det som en utbredt og legitim tenkemate. Instru-
mentalitet er en ingrediens i alle former for planlegging hvor vi har et mal og grubler
pa hvordan vi skal na det, og jeg skal i dette avsnittet forsvare mal-middel-tenkningen.

Omdreiningspunktet er hvordan relasjonen mellom mal og midler skal oppfattes.
Gert Biesta mener at EBP inneberer folgende ide om praksis:

... a technological process in which there is a clear separation between means and
ends, and in which it is assumed that the ends are given and the only relevant
(professional and research) questions pertain to the most effective and efficient way
of achieving those ends (2007, s. 9).

Det er uklart hva Biesta mener med «teknologisk prosess», men jeg er enig med ham
i at det er her vi finner EBP: midler til 4 oppna mal. John Elliott (2004) er like kri-
tisk til mal-middel-tenkning. EBP (eller outcomes-based education i sin alminnelighet)
innebeerer en form for praksis som ikke skal veere noe annet enn et effektivt middel
for & oppna mal, sier han, og midlenes effektivitet bestemmes pa basis av empirisk
evidens. Videre sier han:

The determination of means requires a clear and precise pre-specification of ends
as tangible and measurable outputs or targets, which constitute quality standards
against which the performance of social practitioners is to be judged (2004, s. 169).

Jeg skal ikke her diskutere fastsettelse av mal eller hvem som har rett til 4 gjore det,
men jeg onsker a signalisere et potensielt problem som EBP-kritikere gjor helt rett i
a papeke: en mulig bevegelse tilbake fra middel til mal. Nar maling av resultater blir
sentralt, oppstar det en risiko for at vi setter mal som lar seg méle, og unngar méal som
ikke (enkelt) lar seg male.

Det er to hovedmater a forsta relasjonen mellom mal og midler pa: som konstitue-
rende og som instrumentell. Biesta mener at relasjonen er instrumentell 1 EBP, mens
den i all genuin pedagogisk virksomhet egentlig er konstituerende:

... in education means and ends are not linked in a technological or external way
but [...] are related nternally or constitutively. The means we use in education are
not neutral with respect to the ends we wish to achieve. It is not the case that
education can simply use any means as long as they are “effective” (2007, s. 10).

Dette siste punktet er apenbart sant. Man skal ikke bruke midler bare fordi de er
effektive. Men det er feil 4 framstille det som noe som er definert inn i EBP, slik
Biesta gjor.

Hva kan det sd bety at midler er konstitutive for malet? Det kan i alle fall ikke
bety at midler bidrar til malet, for det vil gjere dem til separate storrelser som der-
med er eksternt og ikke internt relatert. Epistemologen Robert Audi definerer kon-
stituering pa felgende mate: «preserving one’s life out of the duty to do so is not an
ordinary causal means to fulfilling that duty, it constizuzes fulfilling it» (1991, s. 67).

144



Evidensbasert pedagogisk praksis: Utvalgte kontroverser

Middelet eller aktiviteten bidrar ikke til malet, men er en konkret instansiering av
det, en eksemplifisering. Dette kjenner vi ogsa igjen fra egenverditenkningen. Vi leser
poesi for poesiens egen skyld, fordi den har verdi i seg selv, ikke fordi vi skal oppna
noe annet ved a gjore det. Egenverdi innebaerer at midler og mal er ett, at man ikke
kan skille pd dem fordi det & drive med middelet utgjor selve malet. De er internt
relatert, som Biesta uttrykker det.

En del pedagogisk aktivitet faller inn under en slik tenkning. EBP gjor det ikke; det
har Biesta rett i. I EBP ligger det en annen forstelse av mal-middel-relasjonen, nem-
lig som separat eller ekstern. Vi trenger jo ikke empirisk forskning for a finne midler
til et mal hvis middelet konstituerer malet, og det gir ikke mening & sperre om et
middel «virker» hvis det er en eksemplifisering av mélet. Men det folger ikke av dette
at mal-middel-tenkning ikke har noen plass i pedagogikken, og heller ikke at EBP ma
forkastes, slik Biesta synes 4 mene.

Nar mal og midler er instrumentelt relatert, driver vi med aktiviteten (middelet)
for 4 oppné noe annetr. Malet ligger utenfor selve aktiviteten. Det betyr at mélet kan
nas pa mange forskjellige mater. Dette er en praktisk, jordneer tenkemate som gjen-
nomsyrer dagliglivet og den praktiske pedagogikken, og det er ikke noe galt 1 det.
Malet er 4 dra pa jordomseiling; middelet er & spare penger, ta ekstra oppdrag og leve
sparsommelig. Madlet er 4 lere elevene & lese; middelet er ulike leseoppleeringsmeto-
der. Vi sier at et middel har instrumentell verdi hvis det er effektivt og bidrar til at
vi oppndr malet. Kritikere som Gert Biesta (2007, 2010) og Ian Sanderson (2003)
mener at det eneste relevante kriteriet for midler 1 EBP er deres effektivitet. Biesta
gar sd langt at han tillegger EBP den oppfatningen at hvis et middel er funnet & vaere
effektivt, er det dermed ogsa obligatorisk (mandatory) a bruke det:

I have argued that to suggest that research about “what works” can replace such
judgments [leereres praktiske skjonn, forf.anm.] not only implies an unwarranted
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leap from “is” to “ought”, but also denies practitioners the right zor to act according
to evidence about “what works” if they judge that such a line of action would be
educationally undesirable (2007, s. 20).

Dette er a ta usedvanlig hardt i. Jeg vet ikke om noen EBP-tilhengere som har fore-
slatt at midler skal vaere obligatoriske pad denne madten, og jeg kan ikke forestille meg
noen som vil gjere det. Det forholdet at det finnes et mulig effektivt middel til et
mal skaper i seg selv ingen forpliktelse til 4 bruke det. Ikke desto mindre tror jeg at
Biesta har bygd dette elementet inn i sin definisjon av EBP, og dermed tar dette for &
veere noe som EBP simpelthen innebaerer. Men det er ingen grunn til & definere EBP
pa denne maten. Da ville det knapt finnes konkrete praksiser som faller inn under
EBP-begrepet, og den enkle definisjonen som ble lansert i begynnelsen av denne
artikkelen inneholder definitivt ikke dette elementet.

Det hersker mange antakelser om mal-middel-tenkning, og jeg mener at mange
av dem er misforstdelser. For det forste later det til & veere en utbredt antakelse at
midler enten har egenverdi eller instrumentell verdi, og at instrumentell verdi pa noe
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vis er mindreverdig. Men det er apenbart slik at en aktivitet kan ha bade egenverdi
og instrumentell verdi samtidig, som nar elever som arbeider med poesi bade blir
interessert i litteratur og tilegner seg leseferdigheter pa en gang. Og gitt betydnin-
gen og frekvensen av instrumentell resonnering i dagliglivet, er det ingen grunn til 4
avvise den. Men, og her er det et viktig men: Det er helt essensielt 4 holde egenverdi-
tenkningen 1 hevd og passe pa at instrumentell tenkning ikke fér spise seg inn pa dens
omrade. Alt kan ikke og skal ikke gjores til gjenstand for instrumentell tenkning.

For det andre later det til 4 veere en utbredt antakelse at etiske overveielser er ute-
lukket hvis man tenker instrumentelt (se f.eks. Sanderson, 2003). Pa dette punktet
kan det vaere instruktivt 4 innhente synspunkter fra argumentasjonsteori; der fores
det nyanserte diskusjoner som illustrerer kompleksiteten i instrumentell tenkning.
Argumentasjonsteoretikeren David Hitchcock (2011, s. 8) foreslar at resonnering
fra mal til midler ber inneholde folgende elementer: (1) Mal M er ansett for a vaere
onskverdig, og akteren har til sensikr & frambringe eller oppné det. Dette er det jeg
innledningsvis kalte for kjernen i EBP, selve definisjonen pad hva EBP er (man kan
ogsa ha til hensikt 4 forebygge noe som anses som uenskverdig). (2) Akteren ma sa
tenke ut hva slags midler som kan tenkes a bidra til dette malet. Midlene kan veaere
mangfoldige og omfatte leereres handlinger, metoder, artefakter, elevaktiviteter, etc.
(3) Midlene ma vere rlgjengelige 1 situasjonen. (4) De ma ogsa vere tillatte og aksep-
table; det vil si at de ikke bryter med etiske, juridiske eller institusjonelle regler og
verdier. Dette er et vesentlig element som fortjener ekstra kommentar. Hitchcock
bygger altsa etiske overveielser inn i instrumentelle resonnementer, mens bade Biesta
og Sanderson ser ut til 4 forutsette at det ikke er rom for etiske overveielser verken i
mal-middel-tenkning eller i EBP, ettersom evidens bare sier noe om effektivitet. Det
er ikke instrumentalitet og effektivitet som teller i pedagogikken, sier Sanderson, det
er det som er passende eller riktig (appropriate) som teller. Og disse er pa grensen til
4 veere uforenlige: «Secondly, by conceiving of rationality in terms of means to given
ends, [instrumental actions] neglect the ethical-moral dimension of problem-solving»
(2003, s. 40). Dette er naert beslektet med Biestas synspunkt som er gjengitt over:
hans pastand om at praktikere er utelukket fra & vurdere andre sider ved midler enn
de rent instrumentelle. Men man far naturligvis trekke inn etiske synspunkter, bade
1 instrumentell tenkning og i EBP. (5) Akteren méa overveie om det finnes alterna-
tive midler til mélet, altsd andre og kanskje bedre méter & na det pa. (6) Til slutt ma
aktoren vurdere mulige bieffekter av middelet. Etter at alle disse elementene er gjen-
nomtenkte, veies de sammen i en beslutning om & bruke middelet (eller & la veere).
Det er med andre ord mange kriterier som er relevante a bruke for 4 vurdere midler
i EBP: ikke bare deres effektivitet, men ogsa normative og praktiske forhold. Mal-
middel-tenkning er med andre ord mer kompleks enn den ofte antas 4 veere. Men
som vi skal se i neste avsnitt, er det beslektete faktorer i landskapet rundt EBP som
gir grunn til bekymring.

For det tredje er det en utbredt antakelse at mal-middel-tenkning er problematisk
fordi den er kausal (se f.eks. Skjervheim, 1992). Kausalitet er bakt inn i Hitchcocks
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element (2): at midler skal bidra til malet, gjore det sannsynlig at mal M kan oppnas
i den aktuelle konteksten. EBP er dpenbart kausal, derom kan det ikke herske noen
tvil. Bidra er bare ett av mange kausale verb vi har til radighet i EBP og i pedagogikk
i sin alminnelighet; andre eksempler er eke, redusere, pavirke, motivere, iverksette
tiltak, frambringe, hindre, forebygge, intervenere, virke. Det man er ute etter i EBP,
er en relasjon mellom midler og mal (input og output, arsak og virkning) som er slik
at hvis vi iverksetter middelet, forer det til malet. Om et middel forer til malet, sier vi
at det «virker, at det er effektivt.

Det er mye filosofisk stay rundt kausalitet. Nar det gjelder EBP, tror jeg at tilhen-
gere og kritikere paradoksalt nok deler mange antakelser, men at de vurderer dem
sa 4 si motsatt (f.eks. Biesta, 2007, 2010; Hargreaves, 1996a, 1996b). De vanligste
antakelsene om kausalitet 1 dette feltet er at arsaker er tilstrekkelige, stabile, gene-
relle, og at kausale relasjoner holder i seg selv, uavhengig av kontekstuelle faktorer
(Kvernbekk, 2016). Hvis arsaker hadde slike egenskaper, ville de veere formidable
kandidater til pedagogiske midler — da kan man bruke dem til 4 planlegge for (nesten)
garantert oppnaelse av enskverdige mal. En arsak (et middel) som er tilstrekkelig for
virkningen, vil fore til virkningen hver gang den brukes. Det vil en tilhenger mene er
effektivt, forutsigbart, anvendelig til planlegging, og derfor bra. En kritiker vil kunne
vurdere det som manipulering eller indoktrinering, og derfor ikke bra.

For en rekke kritikere, inkludert Gert Biesta, er kausalitet en selvstendig grunn til &
avvise EBP. Pedagogisk praksis er moralsk i sitt vesen, og derfor er kausalitet utelukket
per definisjon, mener han. Dette bygger pa en antakelse om at kausalitet ikke bare er
deterministisk, men ogsa fysisk («push and pull»), bare til bruk i naturvitenskap og
ikke 1 samfunnsvitenskap. Alle disse antakelsene er feil, vil jeg hevde. Pa dette punk-
tet har tilhengerne av EBP rett; kausalitet har en helt legitim plass i EBP. Og i all
praktisk pedagogikk, vil jeg legge til for egen regning. Vi har mal vi ensker 4 na, vi
ma kunne planlegge hvordan vi skal gjere det, vi gnsker at gode resultater skal veere
reproduserbare, og det forutsetter helt grunnleggende kausalitet. P4 den andre siden
er tilhengerne av EBP ofte overoptimistiske; det ser man lettest pa bruken av uttryk-
ket «fore tiy (lead to) («Hvis vi gjer slik, vil det fore til at ...») eller pa generaliteten i
kausale pastander. Et eksempel pa det siste kan vere Dean, Hubbell, Pitler og Stone:
«Providing feedback on homework assignments benefits students, particularly when
that feedback is in the form of written comments or grades» (2012, s. 107). Disku-
sjonene deres av ulike pedagogiske strategier roper at de tar det for gitt at strategiene
(arsakene, midlene) er generelle, og derfor virker allment. Det er det jo ikke sikkert
at de gjor. Vi ma holde oss med et nyansert, allsidig og fleksibelt kausalitetsbegrep.
Kausalitet er et mangefasettert fenomen; det eksisterer et antall ulike og til dels mot-
stridende teorier og definisjoner. Kausalitet er en dynamisk relasjon hvor arsaker noen
ganger produserer sine effekter, andre ganger ikke; arsaker kan bidra mer eller mindre
til en effekt; de samspiller alltid med kontekstuelle faktorer hvorav noen kan hindre
effekten; de trenger ofte tid for a virke, etc. (Kvernbekk, 2016). I det hele tatt er ting
mer kompliserte og uforutsigbare enn tilhengerne har en tendens til 4 tro.
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For a oppsummere: Instrumentalitet er en bestemt forstdelse av hvordan midler er
relatert til mal. Som ordet antyder, er midler a oppfatte som redskaper, instrumen-
ter, og det innebeaerer at mél og midler er separate, de er eksternt og kausalt relatert.
Her befinner EBP seg. Pedagoger (og andre) som er skeptiske til instrumentalitet og
kausalitet, er derfor per definisjon ogsa skeptiske til EBP. Tilhengerne av EBP later til
a ta bade instrumentalitet og kausalitet for gitt. De opererer i regelen ikke med noe
eksplisitt kausalitetsbegrep, men har en del antakelser som er problematiske. Mitt
standpunkt er at bade instrumentalitet og kausalitet har en plass i pedagogikken og
derfor ogsa i EBP. Det er viktig a tenke ngye gjennom hvordan man skal forstd kausa-
litet. Og det er livsviktig & beholde et rom for egenverditenkning — noen ting gjores
for sin egen del, og ikke for noe annet. A tenke framtidsrettet hele tiden kan legge for
store byrder pa framtiden.

Standardisering av praksis

Standardisering er en tematikk som inkorporerer mye av det som er diskutert sa langt.
Kritikerne bekymrer seg med rette, synes jeg — jeg vurderer ogsa dette til & vaere et av
de mest problematiske punktene i EBP. Utgangspunktet er imidlertid greit; de som
driver pedagogisk og annen profesjonell praksis, gnsker & kunne na oppsatte/vedtatte
mal pa en forutsigbar, palitelig og effektiv méate. Jeg skal i det felgende diskutere to
ulike perspektiver pa standardisering: stabilitet og tiltaksintegritet. Vi begynner med
stabilitet og et systemteoretisk blikk.

Forutsigbar, pélitelig og effektiv maloppnéelse forutsetter at praksis, situasjonen
eller konteksten er szabil. Hvis den er urolig, kaotisk eller omskiftende, kan ikke for
eksempel en leseoppleringsmetode forventes a virke (selv om den virket fint der den
ble testet ut). Stabilitet i situasjonen er et tema som ikke diskuteres noe serlig, verken
av tilhengere eller kritikere av EBP, men som apenbart ma vere sentralt i en praktisk
orientert tenkeméate som EBP. En mate & skape stabilitet pa er a lage rutiner, vaner
eller standardiserte prosedyrer. I takt med utbredelsen av EBP har det vokst fram
sakalte WhatWorks Clearinghouses, som blant annet har som oppgave a4 minske avstan-
den mellom forskning og praksis. De skal syntetisere og systematisere forskning og
pa basis av disse oversiktene lage anbefalinger for hvordan ting kan/ber/skal gjeres 1
praksis, ut fra hva evidensen sier om hvilke metoder som virker best. Slike anbefa-
linger kan sa utgjere standardiserte prosedyrer som, nar man legger dem til grunn,
kan skape en stabilitet i den aktuelle konteksten (klasserommet) som gir intervensjo-
nen (middelet, metoden) tid og rom til & virke. Slike anbefalinger kan ha ulik grad
av spesifisitet, fra generelle retningslinjer til spesifikke oppskrifter — de varierer med
andre ord fra kan gjore via bor gjore til md gjore. Innenfor en slik ramme er kritikernes
bekymring for det profesjonelle skjonnet og praksis som regelfelging forstaelig.

Stabilitet i konteksten er nodvendig. Men nar tipper nedvendig stabilitet over i kon-
traproduktiv rigiditet? Her kan systemteori gi et interessant perspektiv, og jeg skal
anvende Gregory Batesons (1972) tvillingbegreper stabilitet og fleksibilitet. Det kan
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synes paradoksalt & behandle stabilitet og fleksibilitet sammen; det er lett 4 tenke at
de star i motsetning til hverandre, eller er trusler for hverandre. Men for Bateson for-
utsetter de hverandre. Det er to hovedgrunner til at en kontekst ma holdes stabil, sier
Bateson. Den ene er, som jeg allerede har veert inne pé, at pedagogiske handlinger/
metoder/tiltak skjer i en konkret kontekst, og interagerer med faktorer i denne kon-
teksten, og hvis konteksten er kaotisk og skiftende klarer ikke metoden/tiltaket a gjore
jobben sin. Den andre er at ethvert system eller enhver kontekst mé holde seg stabil
rundt en kjerne av verdier for 4 opprettholde sin egen identitet. Og for &4 holde seg
stabilt ma et system vere fleksibelt. Fleksibilitet er en dyrebar ressurs, sier Bateson,
den utgjer alltid et forelepig uutnyttet potensial for endring. For & illustrere relasjo-
nen mellom stabilitet og fleksibilitet bruker han en linedanser som metafor. Jeg er
sveert glad 1 denne metaforen og gjengir hele Batesons beskrivelse:

To maintain the ongoing truth of his basic premise («I am on the wire»), he must be
free to move from one position of instability to another, i.e., certain variables such
as the rate of movement of his arms must have great flexibility, which he uses to
maintain the stability of other more fundamental and general characteristics. If his
arms are fixed or paralyzed [...], he must fall (Bateson, 1972, s. 498).

Analogien med pedagogisk praksis er som folger: Det systemet vi kan kalle pedago-
gisk praksis, har ogsa en grunnleggende sannhet 4 opprettholde: for eksempel tillit
mellom lerer og elev, respekt, selvstendighet, rom for kreativ og kritisk tenkning.
Fleksibilitet finnes i alle de smé og store endringene og justeringene som konstant ma
gjores for a holde dette fundamentale systemet stabilt. Men leererens fleksibilitet kan
spises opp av standardiserte prosedyrer, regler, testing, regelmessig maling av kunn-
skaper og detaljerte malformuleringer, etc., siden de for eksempel kan tvinge leereren
til 4 gjore ting pa samme mate framfor 4 endre, tilpasse eller skreddersy opplegg.
Hvis rommet for mulige interaksjoner mellom elever, leerer og omgivelser krymper,
kan man i verste fall ende opp med at det bare er én mulig/tillatt mate 4 gjore ting pa.
«Teaching to the test» er ganske vanlig, sa testing kan fore til begrensninger i hva som
anses for verdifulle klasseromsaktiviteter.

Det 4 bandlegge fleksibiliteten i et system begrenser hvilke muligheter som kunne
ha blitt realisert. Jeg tror nok ikke at fleksibilitetstapet ved innfering av standardiserte
prosedyrer er sa stort at systemets kjerneverdier er truet; det beror pa hvor standardi-
serte de er. Men ett sted nir man et punkt der legitim stabilitet glir over i illegitim rigi-
ditet, og et rigid pedagogisk system kan ikke opprettholde sin identitet som pedagogisk,
og kan heller ikke opprettholde kjerneverdiene sine. Hvis vi lager regler for hvordan
linedanseren skal fa bruke armene for 4 holde balansen, kommer han til 4 falle.

Det andre perspektivet pa standardisering er sdkalt tiltaksintegritet (fideliry). Her
finner vi antakelser om bade evidens og kausalitet, men til sjuende og sist er dette et
ontologisk spersmal. Det handler om hvordan man tror verden er.

Tiltaksintegritet er et krav om «trofasthet» 1 implementering: Hvis praktikere skal
implementere et tiltak som forskningen sier at virker, sa skal det implementeres

149



Tone Kvernbekk

neyaktig slik det er implementert andre steder, eller slik tiltaksutviklerne foreskriver
at det skal gjores. PALS (Positiv atferd og stettende leringsmiljo i skolen) kan vere
et eksempel. Det er et stort og sammensatt tiltak, bestdende av mange komponenter,
det skal brukes pa en hel skole, og det trenger to—tre ar pa & virke (Arnesen, Ogden
& Sorlie, 20006). Tiltakspakken bestemmes i forkant, og det gjor ogsa implementerin-
gen, men noen lokale justeringer tillates. Men de som skal implementere, ma vare
lojale mot prosedyrene som er fastlagt. Hvis tiltaket iverksettes pa en annen mate enn
det som er bestemt, vet vi ikke lenger nayaktig Ava det er som virker, mener Arnesen,
Ogden og Serlie. Hvis implementering ikke skjer som planlagt, er det ikke sikkert at
tiltaket produserer sine planlagte, forventete resultater, og utviklerne av tiltaket kan
ikke holdes ansvarlige for de resultater som da métte komme. Variasjoner i effekti-
viteten av PALS mellom skoler skyldes som regel, men ikke alltid, avvikende eller
usystematisk implementering, sier forfatterne (2006, s. 27).

Men hva er det egentlig som er involvert i dette kravet om «trofasthet»? Er det
nedvendig for forutsigbar maloppnéelse, at resultater fra ett sted kan reproduseres
et annet sted? Jeg er enig med kritikerne av EBP om at dette er problematisk. Ikke
av omsorg for praktikernes skjonn, men fordi jeg har en annen ontologisk oppfat-
ning enn den som ligger til grunn for kravet om trofasthet. Hvis det skal gi mening
4 forlange trofasthet i implementering, slik at framgangsmaten fastsettes pa forhénd
(og er sa a si lik fra sted til sted), forutsetter det to ting: Den ene er at det er tiltaket
alene som har effekt, den andre er at mottakerne er si like at tiltaket kan spille samme
kausale rolle i en ny kontekst som det gjorde i den forrige, eller der det ble testet ut.
Dette beror jo pa hvordan man tror at verden er. Hvis man tror at elever er ganske
like, har samme egenskaper, reagerer likt pa input, etc., kan man med rimelig stor sik-
kerhet predikere resultatet. Hvis man snarere tror at verden er mangfoldig og utviser
stor variasjon, kan man ikke ta det for gitt at et tiltak som har virket ett sted, ogsa vil
virke et annet sted. Her er det viktig a tenke konkret kontekst og huske at hypotesen
vi ensker evidens for, er en hypotese om at tiltaket vil virke /er, for mine elever. Her
kopler denne ontologiske tematikken seg sammen med den evidensen som kommer
fra RCT-er, som det ble antydet i diskusjonen av evidensbegrepet. RCT-er forteller
oss ikke hva som virker allment eller generelt; de forteller oss hva som skjedde der
forsgket ble foretatt. Hvis vi ikke har noen grunn til & tro at distribusjonen av kausale
og andre egenskaper er den samme hos mine elever, har vi heller ingen grunn til & tro
at et tiltak vil virke Zzer pd samme maten (Cartwright & Hardie, 2012). Hvor vanskelig
man tenker seg at det er 4 svare pa spersmalet «vil tiltaket virke her», avhenger av hvor
dyptgaende man tror at kontekstuelle forskjeller er. Og der er folk naturlig nok ulike.

Ontologiske synspunkter inkluderer kausalitet. Jeg tror som sagt at kausalitet fin-
nes, og at den lar seg anvende i pedagogiske sammenhenger. Samtidig tror jeg ikke
at arsaker er spesielt stabile i sine effekter. Noen ganger oppnar vi ensket resultat,
andre ganger ikke. Noen ganger kan vi forklare hvorfor (det var sterke hindrende
faktorer i systemet), andre ganger kan vi det ikke. Verden, inkludert den pedagogiske,
er indeterministisk. I tillegg kommer at tiltak, handlinger, midler, leeringsstrategier,
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etc., alltid skjer i konkrete kontekster. De fores inn i en allerede eksisterende praksis
og vil matte interagere med faktorer som allerede er til stede, for a virke. I forskning
kan man «neytralisere» disse (ved a randomisere), i praksis kan man ikke det. Hvor-
dan et tiltak utspiller seg og hvilken effekt det fir, avhenger derfor ogsé av faktorene i
konteksten. Forskerne vet ikke hvilke faktorer som befinner seg i konkrete kontekster
hvor praktikere skal iverksette et foreslatt tiltak — det er det praktikerne som vet. De
ma gjore en vurdering av tiltaket, innhente evidens om det, og sd avgjere om de tror
at tiltaket kan spille en positiv kausal rolle 1 deres kontekst og bidra til oppnéelse
av gnskverdige mal. Forskning kan veere komplisert nok, men praksis er mye mer
komplisert, vil jeg si. Kravet om «trofasthet» (fidelity) er problematisk fordi det ikke
ivaretar mangfold og variasjon i pedagogiske fenomener og blant individer, og gjer
seg antakelser om kausalitet som er vanskelige a forsvare. Men i rettferdighetens navn
ma det sies at Arnesen, Ogden og Serlie (2006) ogsa tillater en viss kontekstuell jus-
tering, selv om prosedyrer og rekkefelge pa tiltakskomponentene er forhdndsbestemt.
Som et siste moment kan vi notere at det ikke er helt klart neyaktig Ava det er vi skal
veere trofaste mot. Pedagogiske prinsipper, retningslinjer og regler kan befinne seg pa
ulike abstraksjonsnivaer. Er de oppskrifter som skal folges til minste detalj, pa neyak-
tig samme mate? Jeg vil tro at det er dette bade Biesta og Hammersley sikter til nar
de snakker om regelfelging. Eller har prinsipper mer form av generelle retningslinjer,
som apenbart tillater ulike manifestasjoner i praksis? Disse rommer mye mer fleksibi-
litet. Jeg konkluderer med at praksis ikke prinsipielt kan standardiseres, i betydningen
gjores lik. Men man kan serge for en noenlunde riktig grad av stabilitet.

Avslutning

Evidensbasert praksis er et fascinerende tema. Det har forgreninger i alle retninger:
forskning, metoder, evidens, ontologi, forskningens (mulige) nytte for praksis, mal
og midler, kausalitet, etiske overveielser, rom for skjenn, elevenes rolle, praktiker-
nes rolle, etc. Det er kanskje bare & forvente at uenigheten er stor, og at belgene gar
heyt. Jeg har prevd a balansere et sted i midten som best jeg kan. Hovedsakelig synes
jeg at deler av kritikken mot EBP er feilrettet (f.eks. kausalitet og instrumentalitet),
samtidig som andre kritikkverdige trekk ofte gar under radaren (f.eks. begrensningen
i RCT-data og at framforskning av arsaker er noe annet enn 4 bruke disse arsakene
(tiltakene, midlene) til &4 frambringe enskverdige resultater). Det er naturligvis ogsa
flere ting 4 si om EBP enn jeg har sagt her — et tema som er s mangfoldig, blir knapt
uttemt for emner som kan diskuteres.

EBP er praksisrettet i navnet, men er likevel mest innrettet mot forskning og
metode. Forskning kan gi oss verdifull kunnskap om hva som har virket pa bestemte
steder (der undersokelsene ble utfort). Det er en styrke hvis undersekelsene er gjort
pa mange ulike steder, med lignende resultater. Det forteller oss at tiltaket kan gjore
jobben sin i ulike kontekster, med ulike faktorer, noe som tyder pa et allsidig og
smidig middel med rimelig sannsynlighet for a lykkes andre steder. Forskere gjor
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praktikere en stor tjeneste ved & beskrive hvilke faktorer intervensjonen var omgitt
av da den ble testet, og som bidro til at den virket (hvis det var det man vurderte at
den gjorde). Praksis er mye mer komplisert enn forskning, og den forskningsbaserte
evidensen forteller bare halve historien. Resten ma praktikerne fylle inn. Det er med
andre ord et betydelig rom for praktikerne og deres kunnskaper, skjenn og praktiske
oppfinnsomhet 1 EBP. Jeg er derfor egentlig ikke bekymret for praktikernes skjonn,
det er mye mer rom for det enn bade kritikere og tilhengere tror.

Det er ogsa viktig 4 sette grensene for hvor EBP kan bidra, og hva den kan bidra
med. EBP kan naturligvis bidra nar det er snakk om leseoppleringsmetoder, bruken
av feedback og andre mer konkrete ting hvor instrumentell tenkning er fornuftig —
gitt at bade forskere og praktikere forstar at begge parter har noe 4 bidra med til
avveiningene som skal gjores og beslutningene som skal tas.
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