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9 9 Man indser let heraf, at idet undervisning er
en serlig disciplin, skal den udferes af dens egne folk,
og de ma forberede sig med omhu pé dette arbejde.
De ma derfor ikke bedrive den som bibeskeftigelse,
ikke som et ubetydeligt tilleeg til en anden disciplin,
men skal hellige sig den helt og aldeles, hvis de
onsker at yde et ordentligt stykke arbejde. 9 9

Ernst Christian Trapp, 1779



Forord

Lareruddannelsen er vel den uddannelse, der er flest meninger om.
Dels om, hvordan den bor vare indrettet, dels om dens resultater, dels
om den er god nok til at honorere de krav, samfundet stiller til leerer-
professionen og til leererarbejdet. Laereruddannelsen er nok ogsa den
uddannelse, der holder rekorden i @ndringer. Ingen anden uddannelse
er @ndret sa hyppigt og sa omfattende som leereruddannelsen. Maske
er det ikke sa overraskende, at det forholder sig sadan, for leereruddan-
nelsen er som rygraden i det danske uddannelsessystem en uddannelse,
der gerne skal veere velsmurt og velfungerende. Sddan har det bare ikke
varet i lang tid: Antallet af ansegere til uddannelsen er faldet stot det
seneste kvarte arhundrede, en stor del af de studerende, der optages pa
uddannelsen, falder fra, det er vanskeligt at tiltreekke studerende fra den
bedste del af en studenterargang, mange leereruddannelsessteder kan
ikke fylde deres uddannelsespladser op, og risikoen for leerermangel
eridag en realitet.

P4 den baggrund kan det neppe overraske, at der er godt gang i
alskens forslag til bedring af uddannelsens tilstand. Karakteristisk for
de fleste forslag er, at de hefter sig ved et eller fa aspekter af lererud-
dannelsen, som, hvis det eller de bliver @ndret, vil lose alle problemer.
Finder man, at lereruddannelsen er for teoretisk, sa foreslas mere prak-
sis eller praktik — og omvendt, hvis man mener, at uddannelsen er for
praksisorienteret; finder man, at uddannelsen er for professionsrettet
ved at legge vaegt pa didaktik og underviserkompetence, foreslas mere
dannelse — og igen omvendt, hvis uddannelsen opleves som for virke-
lighedsfjern; og er uddannelsen placeret ved professionshejskoler,

foreslas den udbudt af universiteter. Forslagene til lereruddannelsens
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Viden om leereruddannelsen 7

redning finder deres udtryk i dikotomiske modstillinger mellem teori
og praksis, professionskompetence og dannelse og en vedvarende drof-
telse af uddannelsens placering. Begge sider i disse dikotomiske mod-
stillinger eftersporges. For at blive uddannet til leerer mad man gennem
en uddannelse, der bade beskeftiger sig med teori og praksis og med
professionskompetence og dannelse. Leegges der mest vaegt pa det ene,
sakan det andet fremlegges som @ndringsforslag. Pa den made holdes
debatten om lereruddannelsen i live, og lereruddannelsesdebattorer
og politikere endelost beskaftiget.

Det er sliende, at de mange — ofte ideologisk funderede - forslag til
forbedring aflereruddannelsen sdvel som til grundleggende @endringer
af den ofte fremsaettes uden reference til forskning og evalueringer. Man
mener at vere klogere, men er méske bare uvidende om den omfattende
internationale forskningslitteratur, der foreligger om god leereruddan-
nelse. Og det er da ogsd sandt, at der findes mange forskellige former
for lereruddannelse rundtom i verden, og at lereruddannelsen i de
lande, der regnes for at have vellykkede lereruddannelser, er forskellig.
God lereruddannelse kan vere indrettet pa flere forskellige mader.
Felles for de forskellige lereruddannelser er det dog, at de star over
for de samme udfordringer. Det giver derfor ikke rigtig mening at tage
et bestemt lands lereruddannelse som model og kopiere den, men
derimod nok at lade sig inspirere af forskellige landes mader at gribe
lzereruddannelsen an pa. Forskellene mellem lereruddannelserne knyt-
ter sig overvejende til strukturelle forhold som uddannelsens varighed,
som kan variere mellem to og fem ar, dens placering ved universitet eller
serlig leereruddannelsesinstitution som for eksempel professionshej-
skole, college of applied sciences eller polytechnics, specialiseringer
med hensyn til antallet af undervisningsfag, og med hensyn til hvilke
aldersgrupper uddannelsen retter sig mod, samt praktikkens omfang
og placering i uddannelsesforlobet etc.

Det er ofte sidanne strukturelle forhold, reformer af lererud-
dannelsen og forslag til forbedringer griber fat i: Hvis bare lerer-

uddannelsen blev s-arig, hvis bare den blev flyttet til universiteterne,
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hellere tre end to undervisningsfag eller omvendt to frem for tre, ikke
kun aldersspecialisering af enkelte undervisningsfag men afhele uddan-
nelsen, mere praktik eller mindre praktik og for at fuldende billedet,
hvis bare vi gjorde som Finland eller Singapore eller Canadaeller ... Jo
tydeligere lereruddannelsens vanskeligheder treder frem, des mere
tebrilsk veelter forslag til strukturendringer frem — sidan har det i hvert
fald veeret de seneste 25 ar. Og som sagt spiller ideologiske overbe-
visninger en storre rolle end indsigt fra leereruddannelsesforskningen
og fra de gentagne evalueringer, der lobende er foretaget efter hver af
de mange reformer. Fra et kulturkonservativt standpunkt kreves der
mere dannelse i leereruddannelsen, fra et borgerligt standpunkt enskes
styrkelse af faglige kundskaber, fra et grundtvigsk fri- og hejskolestand-
punkt lyder der krav om frihed, og det er et socialdemokratisk onske,
at derlegges storre vaegt pa praktiske feerdigheder. Ingen af disse stand-
punkter er dog eksklusive; de blander sig ofte med hinanden pa mang-
foldige mader.

Meningen med dette skrift er ikke at pege pa “"den eneste rigtige
losning” pa lereruddannelsens udfordringer, men at gore opmarksom
paviden fra evalueringer og den forskningsbaserede basisviden, der bor
tages i betragtning ved ethvert forslag til @ndring af leereruddannelsen,
uanset hvilken normativ, veerdipolitisk preference ens forslag hviler
p4, hvis de kommende lerere skal rustes til, at eleverne i skolen opnar
det bedst mulige og mest relevante udbytte af deres skolegang.

Efter et indledningskapitel, der gor rede for den krise, lereruddan-
nelseniDanmark befinder sigi, de mange hastigt pd hinanden folgende
reformer og introduktionen af en model, der tilbyder et helhedssyn pa
leereruddannelsen, sxttes der i kapitel 1 fokus pé lereruddannelsens
aktorer, studerende og lereruddannere og de serlige forhold, der ved-
rorer rekruttering og fastholdelse af studerende til lereruddannelsen
og til lereruddannerkompetencer. Kapitel 2 beskeftiger sig med leerer-
uddannelsens indholdselementer, pedagogik og almen didaktik, fag
og fagdidaktik og praksis samt almen dannelse. Kapitel 3 retter opmaerk-

somheden mod den viden og de kompetencer, lerere forventes
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Viden om leereruddannelsen 9

at besidde for at kunne undervise elever, der kommer til at vokse op
i en omskiftelig, usikker, kompleks og flertydig virkelighed. I det sidste
kapitel, kapitel 4, rettes blikket mod de hyppige reformer og deres ringe
effekt, der nodvendigvis ma fore til et skeerpet blik pd implementering

eller snarere mangel pa implementering af reformernes tiltag.
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Indledning

Det er hverken en overdrivelse eller en overdramatisering at konstatere,
at den danske lereruddannelse befinder sig i en alvorlig krise. Heller
ikke selvom konstateringen er fremsat mange gange over de seneste
mere end 25 ar. Den er desvearre blot blevet mere sand for hvert ar,
den er gentaget. Allerede den undersogelse af 1966-lereruddannelsen,

som blev gennemfort i 1988, konkluderer:

Det samlede udbytte af fire ars ophold pé et dansk lerersemi-
narium er i mange tilfelde beskedent. Bade fagligt, peedagogisk
og menneskeligt er der veesentlige mangler i, hvad lererseminariet
har at byde pa — nér der vurderes med den senere folkeskole-

lerers ojne. (Jacobsen, 1989, s. 10, 128)

Antallet af unge, der soger lereruddannelsen, har veret konstant
faldende de seneste 25 ar, og siden 2002 er antallet af optagne stude-
rende giet ned fra godt 4.500 til ca. 3.000 om aret. Hertil kan tilfgjes, at
antallet af studerende, der falder fra uddannelsen i lobet af de fire ar,
den varer, i perioden efter 2002 har ligget pa 35-40 procent. Der er nu
sa fa, der gennemforer lereruddannelsen, at Danmark star over for
leerermangel.

Det er ikke en samfundsmeessigt perifer uddannelse, der er krise-
ramt. Uddannelsen af lerere til skolen betragtes almindeligvis og med
rette for at vaere rygraden i samfundets samlede uddannelsessystem
og fundamentet for al anden uddannelse. Som i en kedereaktion er
elevernes udbytte af deres skolegang athengigt af skoleundervisningens
kvalitet, der er athengig af lerernes kvalitet, der igen er afhengig
af lereruddannelsens kvalitet.
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Viden om leereruddannelsen 11

Samfundet og dets udvikling er ogsa athengigt af lereruddannel-
sens indhold. Det er ikke tilstreekkeligt, at lereruddannelsen repro-
ducerer viden og kulturarv som ballast for kommende lereres under-
visning. Den mé ogsa forberede kommende leerere til at kunne facilitere
elevernes lereprocesser og til at kunne udvikle frugtbare leringsmiljoer
for alle aspekter af skolens lereplan. I takt med at samfundet bliver
stadig mere komplekst, oges behovet for lerere, der er fremtidsorien-
terede og i stand til at forberede eleverne pa at forholde sig til verden i
et mangefacetteret perspektiv. Der er mere end nogen sinde brug for
dynamiske leerere med professionel fantasi, der kan se muligheder og
alternative losninger pa de problemer, de lober ind i, og som er i stand
til at indarbejde ny viden og nye ideer i deres undervisning.

Det skorter ikke pa mishagsytringer, nir det gzlder lererud-
dannelsen, faktisk er lereruddannelsen uden sammenligning landets
mest udskeldte uddannelse. Igen og igen har det fra politikere og i
den offentlige debat lydt, at lereruddannelsen er for darlig. Og ikke
mindre end fire gange har det politiske system siden 1997 gennemfort
reformer af uddannelsen, uden at det har fort til, at de kendte og aner-
kendte problemer, som reformerne havde som intention at rette op
P4, er blevet lost.

Lareruddannelsen er reformeret seks gange i perioden fra 1966 til
2012:1966,1991,1997, 2001, 2006 0g 2012. Og de tre reformeri1997,2006
og 2012 (reformen i 2001 bestod i en tilpasning til Bologna-processen,
der gjorde lereruddannelsen til en professionsbacheloruddannelse)
er blevet grundigt evalueret af henholdsvis EVA (1997-uddannelsen),
en folgegruppe (2006-uddannelsen) og en ekspertgruppe (2012-
uddannelsen). Ingen af de mange reformer har varet i stand til at lose
de problemer, lereruddannelsen slis med, og som evalueringerne har
papeget. Maske er det grunden til, at sivel den politiske som den offent-
lige debat om lereruddannelsen i dag er praeget af ridvildhed.

Selvom lereruddannelsen senest blev grundleggende @ndreti 2012,
s& nedsatte den Lars Lokke Rasmussen-ledede VLAK-regering (Ven-
stre, Liberal Alliance og Konservative) allerede i 2019 en Kommission

om fremtidens lereruddannelse. Denne kommission fik til opgave, at
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”belyse en rekke grundleggende sporgsmal om lereruddan-
nelsens indhold og tilretteleeggelse”, "den vidensopbygning og
vidensformidling, som ligger til grund bade for selve leererud-
dannelsen og for den lobende udvikling af lererprofessionen”
for at "definere de grundleggende forudsatninger, som skal veere
opfyldt for at indfri ambitionerne for fremtidens leereruddan-

nelse” (Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2020a).

Yderligere skulle kommissionen “opstille modeller for, hvordan en
leereruddannelse pa hejt internationalt niveau kan realiseres i Dan-
mark” (Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2020a).

Aldrig sa snart var den Mette Frederiksen-ledede S-regering tiltradt
i2019, for denne kommission blev sparket til hjorne for senere at blive
nedlagt. I stedet for en ekspertgruppe "langt vaek fra uddannelsen” ned-
satte uddannelsesminister Ane Halsbo-Jorgensen en sakaldt Udviklings-
gruppe bestiende af "hverdagens eksperter” fra Danske Professionshej-
skoler, Kommunernes Landsforening, Laererstuderendes Landskreds
og Danmarks Leererforening, der, som det blev udtrykt, "kender uddan-
nelsen bedst”. Den politiske intention, som skulle lede Udviklingsgrup-
pens arbejde, blev formuleret som “mere praksis, ikke mere akademi-
sering” (Ravn, 2020; Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2020b).

Krise og reform er blevet lereruddannelsens normaltilstand.
At radvildheden hersker, ses ogsa af, at debatten om at finde losninger
pé leereruddannelsens udfordringer snarere end at folge evalueringer-
nes bemerkelsesveerdigt enslydende anbefalinger foregar som forfeg-
telse af enten den ene eller den anden side i modsatninger, der ofte
fremstilles som gensidigt udelukkende. Det gzelder lereruddannelsens
placering: universitet eller professionshejskole eller som seneste bud:
et frit seminarium. Det gelder uddannelsens valor: kandidatuddan-
nelse eller (professions)bacheloruddannelse. Det geelder uddannelsens
lengde: fem eller fire ar. Det geelder omfanget af teori (uddannelse
pi uddannelsesstedet) og praksis (uddannelse i skolen). Det galder
vagtningen af fag-faglig viden og pwedagogisk og didaktisk viden.

Og det gezelder vaegtningen af henholdsvis professionskompetence og
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dannelse. Sadanne for det meste falske modstillinger er desvaerre
styrende for debatten om leereruddannelsens fremtid.

Til trods for at der foreligger en omfattende mangde forsknings-
resultater vedrorende alle dele af en lereruddannelse, s& diskuteres
disse modstillinger ofte ud fra normative, ideologiske stasteder eller,
nar forskningsviden tages i betragtning, ud fra enkeltundersogelser,
der bekrefter de forskellige stisteder, samtidig med at andre enkeltun-
dersogelser, der enten siger noget andet eller modsiger de bekraftende
undersogelser, ignoreres.

Som sagt i forordet, sa er meningen med dette skrift ikke at pege
pa “den eneste rigtige losning” pa leereruddannelsens problemer, men
gennem prasentation af relevant og velkendt forskning og viden
fra evalueringer at gore opmarksom pa den basisviden om lererud-
dannelse, der ber tages i betragtning, uanset hvilken normativ, veerdi-
politisk preference forslag til @ndringer af leereruddannelsen lener
sig op ad.

Formidlingsramme

Den udtalte tendens til at forholde sig til lereruddannelse ved enten at
vere serligt optaget af udvalgte enkeltdele eller ved at anlegge norma-
tive, ideologiske vinkler yder ikke det komplekse samspil mellem lerer-
uddannelsens enkeltdele retfeerdighed. Hertil kraeves en helhedsorien-
teret, almen model eller rammesztning, der ikke alene omfatter alle
leereruddannelsens enkeltdele, men som ogsa indbefatter relationerne
mellem disse enkeltdele. En sidan model er nyttig som grundlag for
empiriske studier aflereruddannelsen, ligesom den er nyttig for forsta-
elsen og anvendelsen af resultaterne af analyser og empirisk forskning
af og i lereruddannelse. En sddan almen model ma dog ogsa veere
i stand til at rumme lereruddannelsens udvekslinger med dens
omverden i form af det politiske systems interesser, det ekonomiske
systems (erhvervslivets) interesser, uddannelsessystemets interesser

og offentlighedens interesser.
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Der foreligger to modeller, der har som intention at imgdekomme
sidanne krav (se figur naste side). Den ene er den input/output-model,
som sociologen David Easton udviklede til empiriske analyser af det
politiske system (Easton, 1965). Den anden er den rammefaktorteori,
som er udviklet af den svenske uddannelsesforsker Urban Dahlléf og
videreudviklet af uddannelsesforskeren Ulf P. Lundgren (Lundgren,
1999). Begge modeller har oje for kompleks mangfoldighed og for rela-
tioner mellem enkeltelementer i en kompleks mangfoldighed. Input/
output-modellen stammer fra kybernetik og giver associationer til en
mekanisk model. Sddan tenkes modellen dog ikke her. Hverken input
eller rammer pévirker direkte lereruddannelsens processer. Om og i
hvilken forstand de gor det, bestemmes af, om de iagttages af leerer-
uddannelsen. Processerne mellem input og output forstas med andre
ord ikke som en simpel, mekanisk, kausal arsag-virknings-kade. Leerer-
uddannelsens processer pavirkes ikke direkte af de input og rammer,
leereruddannelsen modes med. Rammer giver plads til processer ved at
muliggore — eller umuliggere — en variation af processer. I den forstand
kan rammefaktorteorien ses som et veerktoj eller en model for tenkning
om uddannelse, hvor uddannelse ikke ses som en effekt af rammer,
men som muligheder inden for rammer (Lundgren, 1999). Modellerne
anvendes i denne kontekst kombineret og samlet alene til at anskue-
liggore, fastholde og holde rede pa en lereruddannelses mange enkelt-
elementer; ikke som forklaring pa relationerne mellem input og output.

Input/output-modellen bestar i sin grundform af tre faktorer: input,
proces og output, som i dag typisk suppleres med et fjerde element,
feedback. Overswttes og omsxttes denne model til lereruddannelse,
far den folgende udformning: input, der omhandler rekruttering,
fastholdelse, studenterkvalitet og leereruddannerkompetencer, proces,
der omhandler undervisningsfag, paedagogik, didaktik, praktik og

dannelse, samt output, der omhandler lererkompetencer.
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Studenterkvalitet Praktik
Uddannerkompetencer Dannelse

Feedback

Rammefaktorer

Input Proces Output
Rekruttering Undervisningsfag Leererkompetencer
Fastholdelse |::> Paedagogik/didaktik |::>

Leereruddannelsesreformer
L @konomi J

Figur: Leereruddannelsers kompleksitet

Input/output-modellen for lereruddannelse rammeseattes af fak-
torer, der er uden for lereruddannelsens direkte kontrol. Det drejer
sigom uddannelsens pkonomiske rammer, juridiske rammer eller, som
det vil dreje sig om i denne sammenhang, politiske rammer. Den ram-
mefaktor, der tages i betragtning her, er forst og fremmest lovgivning
om lereruddannelse, som den udtrykkes i leereruddannelsesreformer.
Det er som navnt ikke rammefaktorteoriens opfattelse, at rammefak-
torer direkte pavirker de processer, der rammesattes. Rammefaktorers
indvirken bestemmes af, om de iagttages, og i givet fald hvordan
de iagttages, og af hvilke beslutninger der treffes pa grundlag af iagt-
tagelserne.

Modellen illustrerer, at leereruddannelse er en kompleks storrelse.
Lereruddannelsers kvalitet athaenger af mange faktorer og samspillet
imellem dem. Det gelder muligheden for at rekruttere tilstraekkeligt
mange velkvalificerede studerende og at kunne fastholde dem, leerer-
uddannernes uddannerkompetencer, det faglige og ikke mindst fag-
didaktiske niveau i leereruddannelsens fag samt de lererkompetencer,

de lererstuderende tilegner sig i lobet af studiet.
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Ofte vil fremstillinger af lereruddannelse starte ved lovgivningen i
form af for eksempel en leereruddannelsesreform for dernzest at se p4,
om ogi givet fald hvordan uddannelsen gennemfores som en tilpasning
til reformen. Her gis der omvendt til veerks. Der tages udgangspunkt i
viden, som foreligger, om lzereruddannelsens enkeltelementer, og efter-
folgende undersoges det, om, hvordan og i hvilken grad reformer af
leereruddannelsen imedekommer denne viden. Det betyder, at refor-
mer betragtes som refleksioner over de valg eller beslutninger, der tref-
fes i lereruddannelsen, hvad enten de er truffet under hensyntagen
til den foregiende reform eller ej. Reformer betragtes siledes i denne
sammenhzeng som et korrekturredskab.

Bogen disponeres derfor ogsa pa folgende made: Forste kapitel
beskeftiger sig med viden om rekruttering til lereruddannelse, andet
kapitel beskaftiger sig med viden om lereruddannelsens indhold,
og tredje kapitel med viden om evalueringer og kvalitetssikringer af
leereruddannelse, mens bogens fjerde og afsluttende kapitel omhandler
viden om reformer af lereruddannelse og om reformernes relation

til foreliggende viden.
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1 Studerende og undervisere

I dette kapitel rettes opmarksomheden mod grundlaget for leererud-
dannelsens undervisningsbestraebelser, nemlig studerende og under-
visere — og mere specifikt mod inputfaktorer som rekruttering, fasthol-
delse, studenterkvalitet og uddannerkompetencer. Det vil sige, om
leereruddannelsen er i stand til at tiltreekke tilstraekkeligt mange anse-
gere, og om lereruddannelsen eristand til at fastholde de optagne stu-
derende gennem hele studieforlebet. Det er dog ikke tilstraekkeligt kun
at se pa optaget til lereruddannelsen, opmeerksomheden mé ogsa rettes
mod, om de optagne studerende er tilstraekkeligt kvalificerede, det vil
sige mod studenterkvaliteten. Vedrerende undervisere i leereruddan-
nelsen omhandler det lereruddannerkompetencer og mulighederne

for opkvalificering afleereruddannere til udviklinger i og af folkeskolen.

Rekruttering og selektion
til l.ereruddannelsen

Hoijt preesterende lande, det vil sige lande, hvis elever klarer sig godt i
internationale komparative undersegelser, er kendetegnede ved, at de
har lereruddannelser med si hoj status, at de er i stand til at tiltreekke
flere ansogere, end det er muligt at optage. Det gor det for disse lande
muligt at udvaelge de mestlovende ansegere. Landene kan swtte barren
hojt og stille hoje krav for at komme ind pa leereruddannelsen. Det gel-
der savel ansogernes faglige meritter som deres engagement og kapaci-
tet til at kunne arbejde med bern og unge og til at kunne samarbejde

med voksne.
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Det er en velunderbygget og ofte gentaget viden, at leereren er den
enkeltfaktor, der nest efter socialokonomisk baggrund kan forklare
elevernes udbytte af at ga i skole, eller som det blevslaet fast i den meget
omtalte McKinsey-rapport fra 2007, How the world’s best-performing
school systems come out on top: “the quality of an educational system
cannot exceed the quality of its teachers” (Barber & Mourshed, 2007,
s. 43). Samme rapport viste, at de bedst praesterende lande er i stand til
at tiltreekke leererstuderende fra den bedste tredjedel af en studenter-
argang. Sydkorea rekrutterer lererstuderende blandt de bedste fem
procent af en studenterdrgang, Finland og Polen fra den bedste tiende-
del, mens det i Singapore og Japan sker blandt de bedste 30 procent
(Barber & Mourshed, 2007, s. 43, 5. 16; OECD, 2014).

Rekruttering i Danmark

Den danske lereruddannelse befinder sig desvaerre ikke i en sd attraktiv
position. I oo’erne optog leereruddannelsen sa at sige alle 1.-prioritets-
ansegere; kun fa ansegere blev afvist. Antallet af ansogere var feerre end
antallet af studiepladser. Der var ikke behov for eller for den sags skyld
mulighed for at foretage en selektering af ansogerne. Frem til 2002 1a
antallet af 1.-prioritetsansogere til lereruddannelsen i en arraekke stabilt
pa knap 5.000, men herefter faldt antallet af ansogere stot til lidt mere
end 2.600 1.-prioritetsansogere frem mod oo’ernes afslutning (NIRAS-
konsulenterne, 2009, s. 7).

Med undtagelse af en forbigiende ogning i antallet af ansegere i 2010
til 2012 (3.771, 3.867, 3.682) fortsztter den lave sogning op gennem
10’erne. Forklaringen pa den forbigaende stigning blev tilskrevet den
okonomiske lavkonjunktur, der fulgte efter finanskrisen i 2009. I arene
efter 2012 faldt ansegertallet igen til et forelobigt lavpunkti2o14 (2.450),
hvorefter en beskeden stigning frem til 2021 kan registreres, inden et nyt
lavpunkt indtreffer i 2022 (2.277) (Schreder, 2019; Uddannelses-
og Forskningsstyrelsen, 2022). Ser man pa antallet af optagne stude-
rende over de seneste fem ar, sa kan der bortset fra en stigning i 2020
registreres et jeevnt fald fra 2.691 optagne i 2017, 2.610 1 2018, 2.555 i 2019,

2.69712020 0g2.556 12021 til 2.27712022 (Forsknings— og Innovations-
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styrelsen, 2021, s. 5; Uddannelses- og Forskningsstyrelsen, 2022). Det
ekstraordinert heje optag i 2020 til videregiende uddannelser som
sadan og saledes ogsa til lereruddannelsen tilskrives COVID-19 og den
heraf folgende vanskeliggorelse af en reekke “aktiviteter sa som arbejde,
hojskoleophold og udenlandsrejser”. Man regner derfor 2020 som et
ekstraordinzrt ar (Forsknings- og Innovationsstyrelsen, 2021, s. 2).

I Danmark har opmarksomheden siden reformen af lererud-
dannelsen i 2006 varet rettet mod det faldende og lave antal ansegere
til leereruddannelsen. 2006-reformen adresserer indirekte det lave
ansegertal og ikke mindst den manglende mulighed for selektion.
I evalueringen af reformen sker det ved forst at understrege, at det gene-
relle adgangskrav, en gymnasial eksamen, nok er udgangspunkt for
optagelse, for dernzest at papege, at dette krav mé ses i relation til "semi-
nariernes pligt til at sikre, at undervisningen i linjefagene reelt kan tage
udgangspunkt i B-niveau” (Undervisningsministeriet, 2006, s. 15).

I'hab om at kunne tiltreekke ikke blot flere, men flere fagligt staerkere
ansegere til leereruddannelsen bliver det geengs politik at signalere, at
uddannelsen stiller krav og forventninger til en studieindsats pa et hojt
fagligt niveau. Den tankegang forfelges med 2012-reformen aflererud-
dannelsen. I den reform fastsaettes adgangskravet for kvote 1-anseogere
til, at den adgangsgivende eksamen skal vere bestaet med et gennem-
snit pd mindst 7. Er det ikke tilfeldet, kan optagelse kun finde sted
pa baggrund af en optagelsessamtale via ansegning gennem kvote 2
(Danske Professionshejskoler, 2015, s. 4.).

Til trods for intentionen om, at de nye regler for optag skulle give
leereruddannelsen storre prestige og anerkendelse for derved at bidrage
til, "at flere studerende optages pa leereruddannelsen med et bedre
karaktergennemsnit end for reformen” (Styrelsen for Forskning og
Uddannelse, 2018, s. 16), sa er det ikke lykkedes. Ansogertallet er ikke
steget neevneverdigt efter reformens ikrafttreeden og slet ikke sa meget,
at der er flere ansogere, end der er studiepladser. Dog siges det med
nogen forsigtighed i evalueringen af 2012-reformen, da datagrundlaget
ikke er entydigt, at "de nye regler om adgang og optag har betydet, at

de studerende pd den nye lereruddannelse generelt er fagligt steerkere
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end tidligere” (Styrelsen for Forskning og Uddannelse, 2018, s. 16).
I januar 2021 viser det sig imidlertid, at halvdelen af de studerende,
der er optaget pa lereruddannelsen i 2019, ifolge Uddannelses-og
Forskningsministeriets datavarehus (her gengivet fra Jorgensen, 2021),
ikke opfylder karakterkravet om et gennemsnit pd minimum 7,0. De
er optaget via kvote 2 efter et interview. Den gennemsnitlige adgangs-
kvotient for optagne lererstuderende er kun steget ganske lidt siden
2012, hvor bestemmelsen om et gennemsnit pa mindst 7 blev indfort,
nemlig fra 6,3 til 6,6. Situationen i Danmark er med andre ord den, at
leereruddannelsen til trods for politiske bestraebelser pé at styrke dens

prestige stadig optager sa at sige alle, der sager.

Rekruttering i andre lande

Det er som nzvnt kendetegnende for lande med velfungerende, hojt
prasterende skolesystemer, at de har lereruddannelser med si hej
status, at de er i stand til at tiltreekke og rekruttere flere anspgere, end
de kan optage. De har saledes mulighed for at udvalge de bedste anse-
gere. Lereruddannelsesreformen i 2012 var bekendt med denne viden,
hvorfor den som beskrevet skerpede adgangskravet til leereruddan-
nelsen. Man habede, at et krav om et relativt hejt gennemsnit fra den
adgangsgivende uddannelse kunne bidrage til at @ndre uddannelsens
ry for at veere lidet udfordrende og saledes ikke alene tiltreekke flere,
men ogsd bedre studerende.

Selvom det er alment kendt og anerkendt, at kvaliteten af nationale
skolesystemer star og falder med kvaliteten afleererne, s findes der ikke
en bestemt model for, hvordan de bedste lererstuderende tiltraekkes.
Rekruttering aflererstuderende foregér forskelligt fra land tilland, ofte
bestemt af seerlige traditioner og uddannelsesmssige forudsaetninger.
I nogle lande som for eksempel Danmark savel som de gvrige nordiske
lande og mange europaiske lande udvalges de kommende lerere for
lzereruddannelsens pabegyndelse. I Finland ma ansegerne til leererud-
dannelsen bestd en swrlig adgangsgivende eksamen. I mange andre
lande eksamineres og testes kommende lerere forst, nar de har gen-

nemfort en eller anden form for lereruddannelse eller dele af en lerer-
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uddannelse. Nogle lande anvender en hybrid af de to former. Det er for
eksempel tilfeeldet i Sydkorea. Her testes ansogere til lereruddannelsen
pa et af de universiteter, hvor den udbydes, forud for uddannelsen og
igen efter endt uddannelse, hvor de nyuddannede lerere ogsa ma besta
den sakaldte "employment examination” for ansattelse ved en skole.
Forskning peger pa, atlande, der tester ansogere for optagelse pa uddan-
nelsen, uddanner bedre lerere, fordi de pd den made kan rekruttere
de bedst egnede kandidater til lerergerningen (Nazeer-lkeda, 2021,
s.23f.). Pa den baggrund er det bekymrende, at man i Danmark har sa
fa ansogere og derfor ma optage sa godt som alle ansegere og saledes
ogsa de ansogere, der ikke opfylder karakterkravet til uddannelsen.

I det folgende vises det, hvordan rekruttering til lereruddannelsen
finder sted i fire hojtprasterende lande: Finland, Canada (Ontario),
Kina (Shanghai) og Singapore. Selvom lereruddannelsen i disse fire
lande er forskellig, sa er de kendt for at have omfattende og solide
uddannelser, og til forskel fra mange andre lande, herunder Danmark,
sa er der ikke mangel pa unge, der gerne vil vaere lerer.

Ansogere til lereruddannelsen i Finland skal igennem en tre timer
lang skriftlig eksamen i det nationale selektionsnetvaerk VAKAVA.
Denne eksamen bestér af sporgsmal relateret til fire-fem forsknings-
artikler, som ansegerne har haft mulighed for at lese inden proven.
Allerede i ansegningsprocessen gores det med anvendelsen af forsk-
ningsartikler klart for ansegerne, at der er tale om selektion til en forsk-
ningsbaseret profession. Efter denne eksamen gennemforer de enkelte
universiteter, som udbyder lereruddannelse, interviews med de anse-
gere, som har bestiet eksamen, og som de finder relevante for videre
overvejelse. I Finland interviewes typisk tre gange s& mange ansogere,
som forventes optaget (Darling—Hammond etal., 2017,s. 55).

I Canada eksemplificeret ved provinsen Ontario udvzlges anspgere
pa grundlag af testen Ontario College of Teachers’ Standards of Practice,
som de enkelte universiteter implementerer pa hver deres made. Denne
test suppleres, hvis bestaet, med interviews om holdninger til under-
visning, erfaringer med born og erfaringer med undervisning (Darling-

Hammond et al., 2017, s. §8).
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I Kina eksemplificeret ved Shanghai vurderes ansegerne til lerer-
uddannelsen bade ved indgangen til uddannelsen og igen efter
gennemfort uddannelse, hvor de skal sege om undervisercertificering.
For at opna certificering som leerer skal kandidaten besta en serlig eksa-
men, National Certification Exam, i pedagogik, psykologi og undervis-
ningsmetoder. Bestar kandidaten denne eksamen, forestar et interview
med ansete lerere og skoleledere, hvor kandidaten skal demonstrere
sine undervisningsferdigheder i udvalgte fag, og hvor kandidaten bliver
spurgt ind til viden om og kompetencer i for eksempel klasseledelse
eller sporgeteknikker. Endelig skal kandidaten ogsa bestd en sprogprove
i mandarin (Darling-Hammond et al,, 2017, 5. 59).

Vejen til at blive lerer i Singapore begynder med en ansegning til
undervisningsministeriet, Ministry of Education (MOE). For at kunne
soge lereruddannelsen, som foregir centralt pa National Institute of
Education (NIE), mé ansegere have kvalificeret sig ved at tilhore
den bedste tredjedel af en studenterargang. Kun én ud af otte ansogere
klarer selektionsprocessen. Selektionsprocessen er flergrenet og
omfatter adgangsgivende feerdighedstests oginterviews med paneler af
erfarne lereruddannere, skoleledere og lerere. I disse interviews, hvor
temaer og kriterier er udarbejdet i et samarbejde mellem undervis-
ningsministeriet (MOE) og lereruddannelsen (NIE), mé ansogerne
vise, at de har passion og interesse for at undervise bern og unge, og at
de besidder holdninger og vardier, der kan gore dem til gode lrere
(Liu, 2017). Typisk foregir optagelsesprocessen i fire trin. Pa det forste
trin vurderes ansegernes faglige kompetencer. Efterfolgende gennem-
gir de ansegere, der bestar forste trin, en optagelsesfeerdighedstest
og som trin tre en test af engelskfeerdigheder, inden de inviteres til
afsluttende interviews med panelerne af skoleledere og erfarne lerere

(Darling-Hammond et al., 2017, 5. 56 f.).

Frafald og fastholdelse

Problemet med at tiltraekke flere og bedre studerende er ikke lerer-
uddannelsens eneste vanskelighed. Leereruddannelsen har ogsi et fast-

holdelsesproblem. Uddannelsen er ikke i stand til at fastholde en stor
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del af de studerede, der optages pa studiet. Siden 1997 har lereruddan-
nelsen haft store problemer med de studerendes gennemforelse af
uddannelsen pa normeret tid, det vil sige pa fire ar.

Evalueringen af 1997-uddannelsen viste, at det gennemsnitlige fra-
fald fra uddannelsen for de studerende, der startede uddannelseni1998,
var pa 26,7 procent (EVA, 2003, s. 73). I perioden fra 1990 til 2006 steg
frafaldet fra 21 til 45 procent for mandlige studerende og fra 15 til 30
procent for kvindelige studerende (Folgegruppen for ny lereruddan-
nelse, 2012, s. 29). Fra omkring 2000 har procentdelen af studerende,
der ikke gennemforer leereruddannelsen, stabiliseret sig pa ca. 35 pro-
cent. En redegorelse til Folketinget konstaterede i 2004, at under halv-
delen af de studerende pa de to forste argange af 1997-uddannelsen
havde afsluttet deres uddannelse pa fire &r (Undervisningsministeriet,
2004).

EVA’s 1997-evaluering viste, at de daverende seminarier ikke havde
et systematisk indblik i drsagerne til det store frafald. En del seminarier
sogte at danne sig et indtryk af arsagerne gennem “spredte samtaler med
frafaldne studerende” (EVA, 2003, s. 74), men forst i 2002 blev der gen-
nemfort en landsdekkende frafaldsundersogelse i regi af seminariernes
rektorforsamling (Bjerg et al., 2003). Evalueringen af 2006-uddannel-
sen nar da ogsa frem til denne nedslaende konklusion: "Samlet set er
der saledes ikke tegn pd, at man har nedbragt frafaldet blandt stude-
rende pi den nye lereruddannelse” (Folgegruppen for ny lererud-
dannelse, 2012, 5. 29).

Til trods for 2006-reformens indsatser, der direkte havde til hensigt
atmindske det store frafald gennem indferelse af modepligt til al under-
visning pa forste argang og til praktik pa alle fire studiedr samt en
precisering af pligten til at deltage i uddannelsen, =ndres antallet af
frafaldne studerende ikke. EVA viste i rapporten Effekten af optagelses-
samtaler pd lereruddannelsen, at indforelsen af optagelsessamtaler har
mindsket frafaldet sammenlignet med frafaldet for deres indferelse,
og skriver ssmmenfattende, at ”[der] tegner sig et konsistent billede af,
at indforelsen af optagelsessamtalerne har fort til et mindre frafald”
(EVA, 2017,5. 6).
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Intet synes dog rigtig at virke. I hvert fald konstaterer evalueringen
i2018 af 2012-reformen, at frafaldet pa leereruddannelsen ikke er faldet
nzvneverdigt: "Data viser, at reformen ikke har medvirket til et mar-
kant mindre frafald blandt de studerende pé leereruddannelsen’, og at
det er “stort set uzendret sammenlignet med den tidligere [2006, JR]
lereruddannelse” (Styrelsen for Forskning og Uddannelse, 2018, s. 16).
Med hensyn til at kunne fastholde studerende med hoje karaktersnit
viser denne evaluering, at frafaldet blandt disse studerende er steget
(dog med undtagelse af de studerende, som har faet 10 eller derover),
mens frafaldet blandt studerende med de laveste karakterer er faldet
(Styrelsen for Forskning og Uddannelse, 2018, s. 10). Det kan tyde p3,
at lereruddannelsen over drene har tilpasset undervisningen til den
laveste fellesnevner blandt de studerende. Det er en risiko, som er ner-
liggende, da undervisere ofte vil tilretteleegge undervisningen efter at
fa s& mange som muligt med. Ubevidst eller bevidst tilretteleegges
undervisningen efter en middelstuderende, en Mittelkopf, som den
forste professor i pedagogik Ernst Christian Trapp allerede i 1779 gor
opmerksom pé i bogen Versuch einer Pidagogik, og hvis studenter-
kvaliteten er lav, s seenkes undervisningens generelle niveau (se hertil
Helmbke, 2013, s. 245). Det store frafald er naturligvis et problem i sig
selv, men problemet bliver ikke mindre af, at s4 at sige alle, der soger
uddannelsen, optages. Det traekker de studerendes karaktersnit ned
med en senkning af det faglige niveau i uddannelsen til folge. Leererud-
dannelsen star over for det dobbelte problem, at den ikke alene tiltraek-
ker for fa studerende, men ogsa for fa studerende fra den bedste del af
en studenterdrgang.

Lereruddannelsen er selvfolgelig ikke den eneste arsag til frafalds-
problemet. Andre faktorer end leereruddannelsens konkrete gennem-
forelse og status spiller en rolle. Det gelder forst og fremmest udsig-
terne til det skole- ogleererliv, der venter efter uddannelsen. I Danmark
forholder det sig ikke sadan, som det er tilfeldet i Finland, Singapore,
Canada og mange andre lande, at det at vaere lerer i skolen betragtes

som attraktivt og som en meningsfuld karriere. Laerere omfattes ikke,
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som det er tilfeeldet i lande med velprasterende skolesystemer, med
respekt og taknemmelighed, i hvert fald ikke i den offentlige debat.
Dette skal ikke forstas sadan, at det blot drejer sig om, at "tale leerer-
uddannelsen op, som det gentagne gange har varet foreslaet. Det bil-
lede, der tegnes af leereruddannelsen, ma naturligvis vere realistisk, for
svarer billedet ikke til den virkelighed, der moder de studerende, s& sker
det modsatte af, hvad der tilstrebes: Trovardigheden ryger, og smilet

stivner pa for mange leererstuderende, nar de oplever studiets dagligdag.

Laereruddannerkompetencer

Ligesom laereren er en vigtig faktor for elevers udbytte af deres skole-
gang, er lereruddannere, ma man antage, aflige sa vesentlig betydning
for lererstuderendes udbytte af deres lereruddannelse.” EU betragter
leereruddannere som vasentlige aktorer i forhold til at opretholde og
forbedre lzerernes kvalitet (European Commission, 2013).

Til trods for erkendelsen af leereruddannernes centrale rolle i
uddannelsessystemet, sa vies de ikke megen opmarksomhed i forsk-
ningen. Europa-Kommissionen taler ligefrem om, at leereruddannere
tilhorer en skjult (a hidden) profession (European Commission, 2013,
s. 6), og den understreger pa den ene side lereruddanneres store
betydning for skolen, mens den pa den anden side erkender, at leererud-

dannere er blevet politisk overset og ignoreret:

Teacher educators are crucial players for maintaining — and
improving — the high quality of the teaching workforce. They
can have a significant impact upon the quality of teaching

and learning in our schools. Yet they are often neglected in

1. Dette afsnit er delvist baseret pi Rasmussen, J., Pedersen, E.F. & Stafseth,

VT. (2015). Lereruddannerkompetencer. En undersogelse af danske lereruddanneres
kompetencer og behov for kompetenceudvikling. DPU — Danmarks institut for
Padagogik og Uddannelse. http://edu.au.dk/fileadmin/edu/Aktuelt/

Laereruddannerkompetencer.pdf.

Dette materiale er ophavsretsligt beskyttet og ma ikke videregives


http://edu.au.dk/fileadmin/edu/Aktuelt/Laereruddannerkompetencer.pdf
http://edu.au.dk/fileadmin/edu/Aktuelt/Laereruddannerkompetencer.pdf

Viden om leereruddannelsen 26

policy-making, meaning that some Member States do not always
benefit fully from knowledge and experience of this key profes-

sion. (European Commission, 2013, s. 4)

Denne erkendelse har fort til, at lereruddanneres kompetencer priori-
teres hojere, end det tidligere har veret tilfeldet (European Commis-
sion, 2010). Det sker i erkendelse af, at mange medlemsstater nok har
strategier for stotte til leerere og skoleledere, men ofte ingen specifikke
strategier for rekruttering, udvelgelse, kvalifikationskrav og profes-
sionel udvikling af lereruddannere (European Commission, 2014.).
Samtidig peges der pa betydningen af, at lereruddannere ser sig selv
som en profession med egen professionel identitet, og at leereruddan-
nere betragter sig selv som uddannere af de lerere, der skal uddanne

elever til aktive medlemmer af samfundet.

Leereruddannerpraksis

Forskningilereruddanneres professionsudovelse peger mere specifikt
P4, at lereruddannernes normative overbevisninger og opfattelse af
deres egen faglighed og professionalisme, deres positionering i forhold
til de leererstuderende og ikke mindst deres egen praksis har afgerende
betydning for de lererstuderendes udbytte af undervisningen pa lerer-
uddannelserne, for deres forstaelse af lererprofessionen og for deres
fremtidige mader at undervise pa (Vanassche & Kelchtermans, 2014).

Det stiller krav til lereruddannere om at beherske og praktisere de
undervisningsmetoder, som de lererstuderende forventes at blive
undervist i og tilegne sig. Det er ikke tilstraekkeligt, at lereruddannere
kan beskrive de pedagogiske ferdigheder og undervisningsformer,
som de lererstuderende forventes at kunne praktisere, de ma ogsa vere
i stand til selv at kunne praktisere de undervisningsmetoder, som de
lererstuderende undervises i. Det forventes, at de selv kan modellere
sadanne feerdigheder i deres egen undervisning. Sagt med andre ord, sa
ma lereruddannere betragtes som en profession, der som et naturligt
element i sit professionelle virke eristand til at "praktisere det, de pre-

diker” (Lunenberg & Korthagen, 2005; Smith, 2005, s. 185). Lerer-
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uddannere star over for en dobbelt udfordring: De skal ikke alene
undervise deres studerende, de skal ogsa undervise deres studerende i
selv at veere undervisere for eleverne i skolen og saledes vare gode rol-
lemodeller for de lererstuderende (Finne et al., 2014, s. 74; Korthagen
etal,, 2006).

Modellering af undervisningspraksis betragtes som en kernekom-
petence hos lereruddannere. Denne rollemodelkompetence, der ogsa
omtales som ‘the congruence principle), synes finske leereruddannere
at praktisere ved at anvende forskellige metoder i deres egen under-
visning, ved at bygge undervisningen pa en flerhed af leringsteorier og
ved at veksle mellem induktive og deduktive tilgange (Tryggvason,
20009, S. 369).

Ud over at beherske og vere i stand til at praktisere en rekke under-
visningsmetoder og andre professionskompetencer er det ogsd og ikke
mindst vigtigt, at lereruddannere behersker forskellige metoder, der
egner sig til refleksion over underviseres peedagogiske og didaktiske
valg (Lunenberg & Korthagen, 2005).

For nutidens leereruddannere er forskning blevet en vasentlig del
af professionsudevelsen, hvilket afspejles i undertitlen pa en nylig
publikation om lereruddannere: Being a Teacher Educator. Research-
informed Methods for Improving Practice (Swennen & White, 2021).
Forskning er blevet et vasentligt element i lereruddanneres professi-
onsudevelse, dels fordi leereruddannelse i langt de fleste udviklede
lande er blevet en forskningsbaseret uddannelse, dels fordi leererud-
danneres egen forskning kan bidrage til at udvikle deres forstaelse for
professionens sexrlige udfordringer. Denne udvikling indebeerer, at
leereruddannere ma besidde forskningskompetence, og at de regelmes-
sigt er engageret i forskning. I Finland, hvor leereruddannelsen har veeret
forskningsbaseret siden 1970%rne, legges der vaegt p4, at al undervis-
ning er baseret pa forskningsresultater, og at de lererstuderende leerer
formelle forskningsferdigheder, der swetter dem i stand til at forholde
sig til forskningsresultater (Krokfors et al., 2011).

Selvom forskningsbasering fremholdes som et ideal for lereruddan-

nelse, s er mange lereruddannere ikke selv forskningsaktive (Munthe
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& Rogne, 2015 ), og selvom Finland har haft en forskningsbaseret leerer-
uddannelse i flere artier, si er lereruddannernes identitet som forskere
stadig svag (Hokka et al., 2012). Hertil kommer, at ikke alle lereruddan-
nere er interesserede i selv at udfere forskning. Lereruddannere grup-
perer sigifolge en belgisk undersogelse typisk i folgende tre kategorier:
1) den videbegerlige lereruddanner, 2) den belste lereruddanner og
3) den forskningsinteresserede lereruddanner (Tack & Vanderlinde,

2014, 5. 301).

Efteruddannelse

Der er ikke tradition for systematisk efteruddannelse af leereruddan-
nere. Det kan skyldes, at efteruddannelse pa dette omrade forekommer
unodvendig, da sa godt som alle lereruddannere i dag er universitets-
uddannede og har en kandidatgrad. I Danmark har en mindre men
stigende del af leereruddannerne en ph.d.-grad eller en tilsvarende for-
skeruddannelse. Antallet af leereruddannere med forskeruddannelse
(ph.d.-grad) har siden 2015, hvor ca. 8 procent havde en ph.d.-grad,
veeret stigende, hvilket skyldes den indsats, der med Det Nationale
Ph.d.-rad for Uddannelsesforskning blev igangsat af Globaliserings-
radeti 2011

Det er af stor betydning, at en reform, hvad enten det er af folke-
skolen eller af lereruddannelsen, folges op af efteruddannelse, hvis
reformens intentioner skal loftes. Det kan vere vanskeligt at overbevise
leerere savel som lereruddannere om, at en reforms nye tiltag er veerdi-
fulde, hvis ikke de kan vere sikre pa at fa stotte til implementeringen
af dem (Timperley, 2008, s.18).

Folkeskolereformen i 2014 blev fulgt op af omfattende efterud-
dannelse af folkeskolens leerere. Det samme var ikke tilfeeldet for leerer-
uddannerne efter lereruddannelsesreformen i 2012. En kortleegning
af leereruddannernes kompetencer set i forhold til de forventninger,
der stilles til dem som felge af lereruddannelsesreformen og folkesko-
lereformen, blev gennemfert i slutningen af 2014. Undersogelsen
omhandlede ogsa lereruddannernes vurdering af deres behov for

kompetenceudvikling. Den viste, at lereruddannerne mente at besidde
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vilje og motivation til at lofte lereruddannelsesreformen, men at de
savnede bedre kompetencer til at kunne gore det.

Med lidt variation mellem de nye kompetencekraevende elementer
ilereruddannelsesreformen udger andelen af lereruddannere, derihej
grad oginogen grad udtrykker behov for at fa styrket deres kompeten-
cer, ca. 50 procent, mens de ovrige 5o procent i ringe grad eller slet ikke
udtrykker behov for kompetenceudvikling. Nar det gwlder fire centrale
elementer i lzereruddannelsesreformen: kompetencer til at undervise
de studerende leeringsmalstyret, kompetencer til at anvende ny forsk-
ning i undervisningen af de studerende, kompetencer til at foretage
formativ evaluering af de studerendes lering og kompetencer til at
benytte systematisk feedback i undervisningen af de studerende, si er
kompetenceudviklingsbehovet storre. Her angiver mellem 69 procent
og 79 procent af lereruddannerne, at de i meget hoj, hoj eller nogen
grad har behov for et kompetenceloft i leringsmalstyret undervisning,
anvendelse af ny forskning i undervisningen, formativ evaluering og
feedback (Rasmussen et al., 2015).

En systematisk, kontinuerlig efteruddannelse og kompetenceud-
vikling af leereruddannere gennemfort pa mindst samme niveau, som
de er uddannet, vil utvivlsomt kunne styrke og opdatere lereruddan-
nernes faglige og didaktiske kompetencer, deres professionsidentitet

og lereruddannelsens samlede kvalitet.

Sammenfatning

Lereruddannelsens krise henger i hoj grad sammen med dens input-
faktorer. Rekrutteringen til uddannelsen har veeret jevnt faldende over
de seneste 25 ar, til trods for at de i perioden hyppigt gennemforte refor-
mer har adresseret problemet. Hertil kommer, at det i den samme
periode ikke er lykkedes at lofte studenterkvaliteten - til trods for
politisk bevigenhed og reformtiltag. Studerende er en forudsatning
for, at uddannelsesinstitutioner kan opretholde sig selv. Uden tilgang

af studerende vil institutionerne og saledes ogsa leereruddannelsen
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blive tvunget til indskrankninger og reduktion af medarbejdere. For
leereruddannelsen betyder det, at den har en selvsteendig interesse i at
optage sd mange studerende som muligt, uanset om de studerende lever
op til de givne adgangskrav. Spergsmalet er, om denne kortsigtede
interesse ikke star i vejen for en langsigtet interesse i at lofte leererud-
dannelsen til at vere den udfordrende, kreevende og inspirerende
uddannelse, mange unge ensker, men som de finder, at den ikke er
(Nordisk Ministerrad, 2010)? Samtidig er det naturligvis ogsa af betyd-
ning, at lereruddannelsens savel som andre videregiende uddannelsers
okonomiske grundlag er blevet drastisk forringet over en lengere
periode, hvilket har betydet, at de lererstuderende bliver tilbudt for
fa undervisningstimer, for lidt interaktion mellem undervisere og
studerende og for lidt feedback i det hele taget.

Dette materiale er ophavsretsligt beskyttet og ma ikke videregives



2 Vidensbase

Lereruddannelser bestar historisk og overordnet set af fire indholds-
eller videnselementer: pedagogik, almen didaktik, fag og fagdidaktik
og praksis. Disse elementer kan veere organiseret pa forskellige mader,
og hvert element kan veere tillagt forskellig veegt. Senere er et element
som professionsetik eller almen dannelse kommet til i nogle landes
leereruddannelser. I Norge skete det i 1990’erne med indferelsen af
RLE (Religion, livssyn og etikk), som i 2015 skiftede navn til KRLE
(Kristendom, religion, livssyn og etikk). 1 Danmark indfertes KLM (Kri-
stendomskundskab, livsoplysning og medborgerskab) med leereruddannel-
sesreformen i 2006.

Dette kapitel er derfor disponeret i to afsnit, hvor det forste beskeef-
tiger sig med grundlaget for lereruddannelsens undervisningssigte
(undervisningsfag, pedagogik, didaktik og elevers lering), og det
andet med lereruddannelsens dannelsessigte.

Leereruddannelsers indhold

Mange husker is@r de lerere, der gjorde en forskel for dem selv: en
leerer, der udviste swrlig opmarksomhed, var opmuntrende og
stottende i en vanskelig periode, havde udtalt humoristisk sans eller
smittede ved sin serlige begejstring. Lerere huskes snarere pa grund af
deres personlighedstraek end pa grund af deres faglige, paedagogiske og
didaktiske viden, kunnen og kompetencer, selvom det er viden, kunnen
og kompetencer, der far deres personlighed til at blomstre.

I dag fortller forskning i lererkompetence os meget om, hvad det

er, der gor leerere til dygtige leerere. Vi ved, at leerere kan vere nok sa
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passionerede, empatiske og lydhere over for bern og unges behov,
uden at det er tilstraekkeligt. Hvis leereren ikke ogsa kender forskel pa
god og darlig undervisning, har kendskab til og kan praktisere relevante
undervisningsmetoder og ved, hvordan eleverne opnar et godt udbytte
af undervisningen, sa lades eleverne i stikken. Hvis ikke lererstude-
rende oglerere bevidst arbejder med at blive bedre undervisere — eks-
perter i undervisning og leering — sa bliver de méske nok entusiastiske
amatorer, men ikke professionelle undervisere (Hargreaves & Fullan,
2012, 8. 46). I dag, forklarer Andreas Helmke, soger man ikke leengere
efter almene personlighedsegenskaber hos lerere, men efter kompe-
tencer og orienteringer, der har relation til arbejdet som leerer og til
aspekter ved skolelivet (Helmke, 2013, 5. 99).

En profession er blandt andre karakteristika kendetegnet ved, at
professionsudeverne besidder specialiseret viden. Professionsudevelse
er kendetegnet ved at vaere relateret til en sarlig professionsspecifik
vidensbase, som er alment accepteret i professionen. Det betragtes
i dag som enskeligt, at lererstuderende som grundlag for deres fremti-
dige praksis tilegner sig en forskningsbaseret vidensbase (Darling-
Hammond, 1988; Kurtz, 2002; Laursen & Rasmussen, 2014 ). Men
selvom en solid vidensbase er nedvendig for professionsudevelsen,
sa er den ikke tilstraekkelig; lererstuderende ma ogsa sattes i stand
til at omsaette denne viden til praksis og lige sa vigtigt til at holde sig
opdateret med professionens vidensudvikling for lobende at kunne

udvikle deres praksis.

Undervisning og laering

Lerere betragter almindeligvis undervisning som kerneydelsen i pro-
fessionen (Klette et al., 2002, s. 34; Rasmussen, 2004, s. 135 ff.). Hertil
kommer andre ydelser som opdragelse, det sociale’ eller relationskom-
petence, foreldresamarbejde m.m. Dette kapitel handler om den viden,
professionelle lerere ma besidde for at kunne udeve god undervisning.
Undervisning forstaet som en malrettet og specialiseret form for social
aktivitet, der har som intention at stimulere elevernes udbytte, det vil

sige deres leering, hvad enten undervisningen omhandler elevernes
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tilegnelse af fagenes faglige viden eller deres tilegnelse af almene per-
sonlighedsdannende holdninger og verdier.

God undervisningspraksis defineres videre som en, der forer til, at
de intenderede resultater nis. Det ma dog understreges, at savel god
som dérlig undervisning kan gennemfores pa mange forskellige mader,
og undervisning kan have vidt forskellige virkninger alt atheengigt af
kontekstuelle forhold som undervisningsbetingelser, elever og elev-
grupper m.m.

Modstillingen af faglig viden og kunnen pa den ene side og pada-
gogisk, didaktisk viden og kunnen pa den anden side spiller en betyde-
lig rolle i leereruddannelsesdebatter: Er gode lerere kendetegnet ved at
besidde faglig viden eller ved at besidde pedagogisk-didaktisk viden
eller ved at besidde begge dele?

Forskningens svar er klart: Den gode lerer besidder bade faglig
og pedagogisk og didaktisk viden og kompetence i det eller de fag,
han eller hun underviser i, samt viden om elevers udvikling og leering.
Elever opnar bedre resultater hos leerere, der er i stand til at kombinere
den specifikke faglige undervisning med relevante undervisningsstra-
tegier for det fagspecifikke omride og tage hojde for de pagweldende
elevers szrlige forudsetninger (Darling-Hammond, 2000; Darling-
Hammond & Youngs, 2002, s.19). Det er imidlertid et abent sporgsmal,
hvor bred oghvor dyb den faglige viden mé vaere, nar det geelder under-
visning i grundskolen. Nar det gzlder pedagogisk/didaktisk viden,
det vil sige viden om undervisning, si viser studier, at sidan viden er

lige sa betydningsfuld som faglig viden (Darling-Hammond, 2000).

Fag, paedagogik og didaktik

Spergsmalet vedrerende, hvilken alment accepteret vidensbase leerer-
uddannelsen ber prasentere de lererstuderende for, og som de ma have
tilegnet sig som et grundlag, de kan traekke pa i deres professionsprak-
sis, er i de seneste artier gjort til genstand for omfattende overvejelser
og undersogelser. Det samme gor sig geldende for viden om elevers
udvikling og leering, som typisk falder ind under psykologiens under-

omrader udviklings- og leeringspsykologi. Interessen for, hvilken viden

Dette materiale er ophavsretsligt beskyttet og ma ikke videregives



Viden om lzereruddannelsen 34

en alment accepteret vidensbase med fordel kan indeholde, og for hvor-
dan den kan organiseres, tog fart med den amerikanske, peedagogiske
psykolog Lee S. Shulmans arbejder i 1980’erne. Han slog til lyd for en
nuanceret forstaelse af leereres anvendelse af viden i form af indsigt i
savel pedagogisk indholdsviden som i viden om pedagogik. Hans klas-
sifikation af leererviden, der stadig nyder international anerkendelse,
omfatter savel faglig som paedagogisk/didaktisk viden af betydning
for lereres praksis, det vil sige bade teoretisk, videnskabelig viden og
praksisbaseret viden.

Shulman har med sit forslag til strukturering af leereres vidensbase
ovet stor indflydelse pa overvejelser over lereruddannelsers strukture-
ring. Han tog udgangspunkt i den konstatering, at kvalitetsundervis-
ning forudsetter professionel viden om undervisning, og hans bidrag
til forstaelsen af professionel viden bestod i en strukturering af sidan

viden i syv kategorier:*

1. Generel pedagogisk viden, principper og strategier for
klasseledelse og organisering, der geelder pa tvrs af fag.

2. Viden om elever og deres karakteristika.

3. Viden om undervisningskontekster, fra viden om grupper
og klasser over ledelse og finansiering af skoledistrikter til
karakteren af skoledistrikters kultur.

4. Viden om undervisningsmessige mal, formal og verdier
og deres filosofiske og historiske grundlag.

s. Indholdsviden, faglig viden i det fag, der undervises i,
og i fagets organiserende strukturer.

6. Kurriculer viden, viden om logikken i leereplaners faglige
opbygning, faglig og klassetrinsspecifik viden, forstaelse
for materialer og programmer, der tjener som verktojer

(tools of the trade) for leererne.

2. Kategoriseringen varierer i forskellige publikationer. Her refereres
til Shulman, L.S. (1987). Knowledge and Teaching: Foundations of the
new reform. Harvard Educational Reviews (57), 1-22.

Dette materiale er ophavsretsligt beskyttet og ma ikke videregives



Viden om lzereruddannelsen 35

7. Padagogisk indholdsviden, den specielle ssmmensmeltning
af fagligt indhold og padagogik, der er unik for lereres egen

specielle form for professionel forstaelse.

De forste fire kategorier omhandler generelle dimensioner af lerer-
viden. De ovrige tre kategorier bestemmer indholdsspecifikke dimen-
sioner. Ifolge Shulman er kategorien pedagogisk indholdsviden (7)
fundamentet for leereres viden om undervisning, og de tre kategorier
generel pedagogisk viden (1), indholdsviden (5) og pedagogisk indholds-
viden (7) kan sammenlignes med de i Danmark almindeligt anvendte
betegnelser pedagogik/almen didaktik, fag-faglighed og fagdidaktik.
Det var dog Shulman magtpéliggende at understrege, at lereruddan-
nelsers indholdsdimensioner og lererviden, uanset hvor vigtig den
viden er, ikke kan sta alene; betydningen af vidensbaserede feerdigheder
ma ikke undervurderes: "Mere content knowledge is likely to be as use-
less pedagogically as content free skill” (Shulman, 1986, s. 8, her citeret
fra Ball et al., 2008, 5. 390).

Shulman advarer med andre ord mod at behandle faglig viden (ind-
holdsviden) og padagogisk/didaktisk viden (generel pzdagogisk
viden) uathengigt af hinanden i lereruddannelsen. Han mente, at
lzereruddannelse skulle kombinere de to vidensomrader i den kategori,
han benzvnte pedagogisk indholdsviden. Empiriske studier har,
som navnt ovenfor og uddybet nedenfor, efterfolgende bekreeftet

Shulmans opfattelse.

Kombination af faglig og paedagogisk/didaktisk viden

Vurderingen af, hvor meget lererens faglige viden i savel bredde
som dybde betyder for, hvor meget eleverne far ud af undervisningen,
erikke entydig, og der er ikke fundet nogen konsistent relation mellem
gode karakterer ved lerereksamen i det undervisningsfag, de lerer-
studerende har studeret, og udevelse af lerergerningen malt pa elevre-
sultater. Den amerikanske leereruddannelsesforsker Linda Darling-
Hammond peger p4, at faglig viden op til et grundleggende kompeten-

ceniveau spiller en vasentlig rolle, og at den derefter bliver mindre
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betydningsfuld, hvilket ses af, at uddannede leerere opnar bedre resul-
tater end ikke-uddannede leerere (Darling-Hammond, 2000). Andre
studier peger imidlertid p4, at leererens faglige viden er en betydnings-
fuld faktor for god undervisning, og pa, at elever leerer mere hos lerere,
der har hoje eksamensresultater i de fag, de har studeret (Wayne &
Youngs, 2003, s. 97). Darling-Hammond konkluderer, at der er evidens
for betydningen af faglig viden, men at gevinsten i henseende til elev-
resultater er ganske lille (Darling-Hammond & Youngs, 2002, s. 19).

Den indflydelsesrige tyske uddannelsesforsker Franz Weinert og
hans forskergruppe pegede pa baggrund af omfattende forskning pa den
positive betydning af, at leereren suverant behersker det undervisnings-
stof, som skal formidles. Han betoner dog, at det ikke bare drejer sigom
fagvidenskabelig kompetence, men lige sd meget om den personlige
beherskelse af skolens undervisningsindhold med henblik pa de mal,
der sigtes mod, og med henblik p4 elevernes forventede forudswtninger
og de indleringsvanskeligheder, der kan tenkes at vere (Einsiedler,
1997; Weinert et al., 1990).

Nar det gzlder "viden om undervisning, som i engelsksprogede
studier er den betegnelse, der kommer nermest det kontinental-
europaiske begreb didaktik eller pedagogik/didaktik, sa synes der at
vare en signifikant steerkere og mere konsistent positiv relation mellem
didaktisk viden og kompetence og leererens effektivitet end den, der
geelder for faglig viden, hvilket er pavist i studier, der sammenligner
forskellen mellem de resultater, elever opnar, nar de undervises af hen-
holdsvis uddannede og ikke-uddannede lerere (Darling-Hammond,
2000).

Jagten pd den eneste gode og effektive undervisningsmetode
har staet p3, siden undervisning blev alment udbredt, men det er ikke
lykkedes at finde en undervisningsmetode eller -form, der kan siges at
vare den bedste. I stedet opnar lerere, der kan anvende et bredt reper-
toire af undervisningsmetoder og -former, storre succes end lerere,
der kun behersker fi undervisningsmetoder og -former. Anvendelsen
af forskellige undervisningsstrategier vinder iser i kontekster, der leg-

ger vegt pa en formalsrettet og diagnostisk, elevaktiverende under-
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visning, som forholder sig til bade elevernes behov for hjlp og stotte
og til leereplanens mal, frem for en tilfldig og laissez faire-agtig form
for undervisning (Darling-Hammond, 2000). Dette resultat bekraftes
i et aktuelt dansk studie af undervisning med Felles Mal, der er natio-
nale mél, som beskriver, hvad eleverne skal lzere i skolens fag. Her frem-
gar det, at lererne i hojt praesterende klasser legger en malorienteret
didaktisk model til grund for deres undervisning, hvilket ikke er til-
feeldet for leererne i lavt praesterende klasser, hvor det i vidt omfang er
elevernes lyst, der er styrende for undervisningen (Rasmussen et al.,
2019, 8. 104; Stovgaard, 2017).

Weinerts forskning viser, at leererens peedagogisk-didaktiske viden
og kompetence er serdeles betydningsfuld. Hermed menes, at lereren
metodisk set er i stand til at formidle ogsa vanskeligt leringsindhold til
elever med forskellige forudstninger pa en stimulerende, hjzlpende,

stottende og malorienteret mide. Det betyder, at lzereren skal kunne

« udnytte den undervisningstid, som er til radighed pa
en interessant made (time on task)

« sekvensere undervisningen pa en formalstjenlig made

« give individuel stotte til eleverne i deres leeringsarbejde

« anvende orienterende malsetninger, nar der opstar

indleeringsvanskeligheder

henvise til det veesentlige

« give opsummeringer

give hjelp til enkeltelevers og elevgruppers selvsteendige
og selvstyrede leeringsaktivitet

« udforme effektive gvelser (Weinert et al., 1990).

Bade faglig og pedagogisk-didaktisk viden er siledes af betydning
for den vidensbase, leerere mé besidde, men af storre betydning er det,
ndr faglig viden ses i sammenhang med pedagogisk-didaktisk viden.
Elever opnar bedre resultater hos lerere, der er i stand til at koble den
specifikke faglige undervisning med relevante undervisningsstrategier
for det fagspecifikke omride og med elevers serlige forudsatninger

(Darling-Hammond, 2000; Darling-Hammond & Youngs, 2002, s.19).
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Denne konklusion stottes af Weinert et al., nir de peger p4, at det er det
komplekse og komplicerede samspil imellem faglig viden og peda-
gogisk-didaktisk viden, der styrker undervisningens samlede kvalitet
og elevernes gennemsnitlige fremskridt. Undervisningens eftekt athan-
ger i vidt omfang af, om det er muligt for leereren at tilpasse egnede
pedagogisk-didaktiske fremgangsmader til den enkelte elevs specifikke
indleringspraeferencer. Det forudsatter, at leereren besidder en kom-
bination af diagnostiske og didaktiske kompetencer. Pa den ene side
mé lereren kunne gore sig realistiske forestillinger om elevens forkund-
skaber, vide, hvordan indleringsprocessen forlgber, og hvilken stotte
der er nodvendig for at overvinde eventuelle vanskeligheder hos sa
mange elever som muligt. Hertil kraeves pa den ene side, at leereren
besidder solid faglig indsigt i det fag og det emne, der undervises i, og
atleereren pa den anden side ogsa rader over og behersker et righoldigt
repertoire af undervisningsmetoder og -strategier, som automatisk kan
tagesianvendelse (Weinert etal., 1990). Sammenfattende kan det siges,
at fagligheden forst far sin fulde virkning, nér den indgar i og kombine-
res med leererens fagdidaktiske viden og kompetence.

Eller for at vende tilbage til Shulmans kategorier: Generel padago-
gisk viden er lige sa betydningsfuld som indholdsviden og padagogisk
indholdsviden, nar det gelder udviklingen af gode lerere og kvalitets-
undervisning; faglig viden alene er utilstrekkelig (Baumert et al., 2010).
Derfor anbefaler Baumert et al. da ogs4, at bade indholdsviden og
pedagogisk indholdsviden som vasentlige professionelle ressourcer
for leerere vises sarskilt opmaerksomhed i den vidensbase, som leerer-

uddannelsen formidler (Baumert et al., 2010, s. 166).

Laererkvalitet

I de senere ar har debatten om leererkompetencer udvidet sig til ogsa at
vere et sporgsmal om leererkvalitet, hvor kvalitetsleerere kendetegnes
ved kvaliteten af deres undervisning. Darling-Hammond definerer
leererkvalitet som de personlige egenskaber, ferdigheder, dispositioner
og forstaelser, som en person tilforer undervisningen. Hun foreslar med

brug af Shulmans begreber og den tidligere presenterede forskning,
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at dette omfatter steerk indholdsviden, peedagogisk indholdsviden, for-
staelse af elever og deres udvikling og generelle evner til at organisere
og forklare ideer, observere og tenke diagnostisk og bruge adaptiv eks-
pertise til at foretage vurderinger som reaktion pa elevernes behov
(Darling-Hammond et al., 2017, . 17).

Kvalitetslerere defineres blandt andet ved en vilje til at stotte alle
elevers lering ved at tilpasse undervisningen til den enkelte elev eller
elevgruppe, ved at undervise pa en retfeerdig og upartisk made og ved
at straebe efter fortsat professionel udvikling. I flere lande skal nyuddan-
nede lerere demonstrere deres kompetencer i forhold til opstillede
kriterier ogkrav, for de bliver anerkendt som kvalificerede lerere ( Tatto,

2015, s. 173 ). Kvalitetslerere er athengige af kvalitetsleereruddannelser.

Elever og leering

Der ma ogsa indga viden om elevers leering i den didaktiske dimension
afleererens vidensbase. Tidligere var didaktikkens omrade begranset til
overvejelser over undervisningens mél og indhold. Senere er denne
snavre forstaelse af didaktik udvidet til ogsa at omfatte overvejelser over
undervisningsmetoder. Denne forstaelse har fra 1970%erne, hvor meto-
deundervisning under benavnelsen Metodik i en periode blev et selv-
steendigt fag i leereruddannelsen, veeret geengs. I dag er didaktikbegrebet
udvidet yderligere til ogsa at omfatte overvejelser over evaluering — ikke
blot af undervisningen, men ogsé og iser af elevernes udbytte af under-
visningen (Rasmussen, 2017). I den forbindelse taler man i dag om
udvikling af en evalueringskultur i skolen. Denne udvidelse af didaktik-
begrebet afspejler sigi sammenstillingen af begreberne undervisning og
lzering, som signalerer, at det ikke er tilstraekkeligt kun at beskzftige sig
med undervisning, for sigtet med undervisning er elevernes udbytte,
deres lering (Helmke, 2013, s. 18; Terhart, 2009, s. 30 ff.).

Leering er altid selvleering. Siden Piagets banebrydende indsigter har
elevens tilegnelse af viden veret betragtet som en elevaktiv proces.
Lering kan finde sted overalt — i formelle savel som uformelle kon-
tekster. Organiseret undervisning i skoler er ikke det eneste mulige sted

for leering. Men undervisning er historisk set den bedste form for spe-
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cialiseret social foranstaltning, der kan intensivere leeringsmuligheder
ogleringsresultater. Det er derfor naivt at spille undervisning ogleering
ud mod hinanden ved at tage parti for enten undervisning eller leering
(Helmke, 2013, s. 51). Undervisning har som intention at stimulere og
intensivere elevernes leering.

Ud fra en sadan forstaelse af relationen mellem undervisning
og lering bliver det betydningsfuldt, at lererstuderende for at kunne
gennemfore god undervisning ikke kun tilegner sig viden om under-
visning, men ogsa om elevers leering og ikke mindst deres potentiale for
leering. Viden om elever og deres karakteristika ber, som papeget af
Shulman, indgé i leererens vidensbase (Shulman, 1986). Overordnet set
ma den indeholde viden om, hvordan elever lerer, og viden om forskel-
lige elevgruppers leering, sadan som det sammenfattes i overbegrebet
elevkendskab. Det gzlder forst og fremmest viden om en raekke lerings-
teorier som for eksempel konstruktivismeteorier (Piaget-traditionen)
og den kulturhistoriske skoles leringsteorier (Vygotsky-traditionen),
som spiller og har spillet en stor rolle i forstaelsen af elevlering, hvortil
i dag mé legges neurovidenskabelige teorier om leering, som er et felt i
steerk vekst. Ud over egentlige leeringsteorier, ma leererstuderende ogsa
vere fortrolige med viden om sprog og sproglig udvikling, intelligens,
leerings- og hukommelsesstrategier, leringsmotivation, vilje til anstren-

gelse, udholdenhed og selvtillid.

Dannelse

Skolen betragtes som et lands vigtigste kultur- og vidensbarende insti-
tution, og lereruddannelsen, der uddanner skolens lerere, betragtes
som grundlaget for denne institution. En vasentlig opgave for lerer-
professionen bestar i at tilretteleegge undervisningen og skolens virke i
dethele taget sadan, at de veerdier, der veerdseettes af samfundet, og som
fremgar af skolens formal og mél, fremmes. Lzrere spiller en helt central
rolle for ethvert samfunds bestrebelser pa at forme de kommende

generationer. Denne bestrebelse benzvnes skolens dannelsesopgave.
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I den danske leereruddannelsesdebat er dannelse ofte blevet behand-
let som et spergsmal om at vere for eller imod dannelse eller om at veere
for dannelse eller negligere dannelse. Debatten om dannelse kan med
fordel vinde ved at rykke sig fri af de skyttegravslignende ’for eller
imod*-positioner til fordel for i stedet at drofte sporgsmél som: Hvilken
dannelse? Samme dannelse for lererstuderende og de elever, lerer-
studerende som lerere skal undervise? Hvordan kan der arbejdes med
dannelse i leereruddannelsen? Hvilke konsekvenser kan en mangfoldig-
hed af dannelsesforestillinger have?

Dannelse er igen blevet et varmt tema i debatten om skole og leerer-
uddannelse. Begrebet har ellers veret skubbet til side i nogle tidr efter
1970’ernes opbrudsar, hvor Wolfgang Klafkis teori om kategorial dan-
nelse satte dagsordenen for dannelsesdebatten i den danske leererud-
dannelse (se for eksempel Klafki, 2001 (1985) ). Interessen for dannelse
som et vaesentligt element i sivel skolens som leereruddannelsens funk-
tion er tydeligvis fornyet og forsteerket. Det galder for den forsknings-
meessigt, empirisk og teoretisk funderede diskussion, for den politiske
debat savel som for debatter mellem skolens aktorer. Det er for eksem-
pel blevet almindeligt, at kommunale skolevasener tilfojer dannelse til
de almindeligt anvendte mal lering og trivsel. Det er Aalborg Kommu-
nes strategiske malpil for skolevasenet et eksempel pa, og det samme
geelder, nar VIA University College lader et af sine forskningscentre
skifte navn fra VIA Pedagogik & Samfund, Forskning & Udvikling til
Forskningscenter for peedagogik og dannelse.

Denne udvikling kan lyde uskyldig, for hvem gar ikke ind for dan-
nelse, men dannelse og debatten om dannelse rummer et betydeligt
konfliktpotentiale. Et potentiale, der tendentielt kan fore til en opsplit-
ning af den felles folkeskole. Den grundleggende konflikt tegnes som
sagt ofte op som en modsatning mellem at vere for eller imod dan-
nelse. Det er nok i virkeligheden en pseudokonflikt, for ingen synes at
veere imod dannelse. Konflikten eller rettere konflikterne opstar forst,
nar spergsmalet "Hvilken dannelse?” melder sig.

Dannelse betragtes som det, der giver bern, unge og lererstude-

rende et grundlag for at kunne orientere sigi en stadig mere kompleks
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verden, og som kan understotte deres selvsteendige teenkning og dom-
mekraft. Om et sidant mal er der udbredt enighed, men der hersker
ikke enighed om, hvordan det bedst nas: Pa grundlag af et religiost
livssyn, et politisk livssyn, et menneskeretsligt livssyn eller ved formu-
lering af seerlige veerdier?

Begrebet dannelse er nart knyttet til det tyske begreb Bildung,
og dannelse er ligesom Bildung et komplekst begreb. Betydningen af
Bildung kan spores tilbage til 1300-tallets middelaldermystik, hvor
begrebet anvendtes som benavnelse for at internalisere eller billedlig-
gore (inbilden eller einbilden) Gud i menneskenes sjzle. I den opfat-
telse af Bildung, der udvikler sig efter oplysningstiden, er det ikke Gud,
der teenkes internaliseret, men kultur og fornuft. Den tyske professor i
klassisk filologi Manfred Fuhrmann ger opmarksom p3, at Tysklands
nabosprog engelsk og fransk kun tilbyder ordet kultur og ikke som tysk
béade Bildung og kultur, hvilket i den tysksprogede kontekst gor det
muligt at forsta Bildung som et udtryk for den form, hvorigennem det
enkelte menneske far del i kulturen (Fuhrmann, 2002, s. 36). I den
forstand far begrebet Bildung og saledes ogsa begrebet dannelse sin
dobbelte betydning af dannelsesproces og dannelsesresultat.

Siden de forste forestillinger om Bildung og dannelse voksede frem
i oplysningstiden, har der veret mange forestillinger om béde proces
og resultat. I oplysningstiden udvikledes den forstaelse, at dannelse
skulle fore til autonome og myndige mennesker. Eksempelvis var det
hejeste mal for dannelse hos fremskridtspessimisten og kulturkriti-
keren Rousseau humanitet med serlig veegt p4 moral og @stetik. Hos
ham drejede dannelse sig forst og fremmest om udviklingen af det
hele menneske gennem dets iboende talenter og styrker (Rasmussen,
1986; Rousseau, 1962).

Ibegyndelsen af1800-tallet introducerede sprogfilosoffen Wilhelm
von Humboldt det moderne dannelsesbegreb, der i dag stadig finder
tilslutning, herunder ikke mindst hans skelnen mellem almendannelse
(dannelse til menneske) og erhvervsuddannelse (dannelse til borger).
Humboldt var af den opfattelse, at skolen (og gymnasiet) skulle til-

godese den almene dannelse (Menschenbildung), mens det, der er
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pakraevet for at varetage et erhverv, mé afsondres og udskydes, til efter
denalmene dannelse er tilegnet. Hvis de to former sammenblandes, "sa
bliver dannelsen (Bildung) uren,’ og man far hverken hele mennesker
eller hele borgere i de enkelte klasser”, mente Humboldt (Humboldt,
1969 (1809), 5. 168). For Humboldt bestar dannelse af to faktorer: For
det forste af elevens selvstendige tilegnelse af viden (dannelse er hos
Humboldt altid selvdannelse), og for det andet af, at denne viden gores
til elevens egen. Altsd at den tilegnede viden og kultur med andre ord
internaliseres (inderliggores) om end ikke i sjlen sa dog i elevens
bevidsthed eller forstand. For Humboldt hanger tilegnelse af viden
uadskilleligt sammen med dannelse af personlighed og individualitet.

At detienlengere periode har voldt vanskeligheder at udvikle dan-
nelsesbegrebet, si det kan tale ind i den aktuelle tid og aktuelt i vor
tid, viser daveerende professor ved Danmarks Lzrerhojskole Mogens
Nielsen i en artikel fra 1993 med titlen De nye studieordninger i den dan-
ske lereruddannelse set i et dannelsesperspektiv. 1 den artikel rejser Nielsen
to i dag stadig hojaktuelle sporgsmal til dannelsesbegrebet og dets
anvendelse og relevans: forst, "hvad man i grunden skal forsta ved 'dan-
nelse”, dernast, "om lereruddannelsen overhovedet har noget med
dannelse at gore”, inden han konkluderende skriver, at “meget vil
athange af, hvad der legges i ordet ‘dannelse”, for "alle ved, hvad der
menes — indtil man skal prove at forklare det for andre” (Nielsen, 1993,
$.910g97).

Det er en pointe, der er pa linje med den tyske sociolog Niklas
Luhmanns pdpegning af, at dannelse i dag kan betyde nasten hvad som
helst, hvorfor man tvinges til at sporge den, der anvender begrebet,
hvad hun eller han egentlig mener. Luhmann gr pa den baggrund

skridtet videre og erklaerer, at begrebet dannelse har overlevet sig selv

3. Denne humboldtske forstielse af uren dannelse ma ikke forveksles med den
skelnen mellem ren og uren padagogik, som man finder i udgivelser af Thomas
Aastrup Romer, Lene Tanggaard og Svend Brinkmann, for eksempel Romer, T.A.,
Tanggaard, L. & Brinkmann, S. (red.). (2011). Uren Predagogik. Klim. Ifolge denne
bogs bagsidetekst betragtes paedagogik, som orienterer sig mod empirisk forskning,
for ren, og peedagogik, der orienterer sig mod filosofi, peedagogisk psykologi og
litteraturforskning, for uren.
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som et begreb, der kan sammenfatte normalforventninger i og til
uddannelsessystemet, nar der melder sig usikkerhed, og dermed vare-
tage den funktion, det oprindelig var tilteenkt (Luhmann & Schorr, 1088
(1979), s. 84; Rasmussen, 2004, s. 53 f.).

Sadan er det ikke gdet, kan vi i dag se. Den hyppige og omfattende
anvendelse af dannelsesbegrebet vidner ikke om, at det har overflodig-
gjort sig selv, men ved ikke at vaere et entydigt klart begreb har det mistet
sin funktion som et samfundsmzessigt samlende begreb for peedagogiske
bestraebelser. Pa den ene side ses, at den hyppige anvendelse af begrebet
sker i fleng og ofte uden klar og tydelig praecisering af, hvad den, der
bruger det, rent faktisk mener, og pa den anden side ses forsog pd mere
klare bestemmelser af, hvad der kan forstas ved dannelse, som det ken-
des fra forestillinger om klassisk dannelse udtrykt i kanoner, religios
dannelse eller forskellige politiske og ideologiske dannelsesforestil-
linger. Sddanne forestillinger giver, ma man antage, mening for grup-
peringer i samfundet, men ikke for samfundet som helhed.

Dannelsesforestillinger i form af normative verdiforventninger
fremfores almindeligvis med et indforstaet onske om tilslutning, fordi
de, der fremforer dem, mener, de kan tjene til samfundets bedste, uan-
set og uden hensyn til at de samtidig giver anledning til kritik, distance
og konflikt. Selvom intentionen er, at dannelse skal have en samlende
funktion for det moderne, komplekse samfund, sa negligeres dannel-
sesforestillingernes konfliktskabende karakter. Dannelse i dens forskel-
lige udformninger er ikke kun et middel til at sammenbinde mennesker
med forskellige holdninger og verdier, udformningerne fremtvinger
ogsa afvisning og modstand, og de kan ligefrem sta i vejen for at finde
en lesning pa de problemer, de selv har en intention om at afhjlpe.
En konsekvens af partikulere dannelsesforestillinger, der ikke finder
bred tilslutning, kan vere, at de soges aktualiseret i serskilte dele af
samfundet, sadan som vi kender det fra holdnings- og verdibaserede
friskoler og senest fra forslaget om en privat lereruddannelse, som
Folketinget behandlede i 2020 (Folketinget, 2020). De partikulere dan-

nelsesforestillinger bidrager ikke til samling om den fzlles folkeskole;
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de risikerer tvertimod tendentielt at bidrage til dens oplesning i en
mangfoldighed af frie skoler, og maske ogsa til privatisering af skolen.
I det folgende ridses tre typer af dannelsesforestillinger, som
med varierende tydelighed kan genfindes i den aktuelle debat, op. Det
gelder klassisk dannelse og kanontaenkning, kristen dannelse som et
eksempel pa en normativ dannelsesforestilling og verdidannelse.
Selvom det nappe er de to forstnevnte dannelsesforestillingers onske
at sa splid, sa papeges det, at disse former for dannelse netop forer
splid med sig. Og det papeges, at hvis verdier skal kunne fungere som
samlende kraft, sd ma de formuleres sa alment, at mange eller i princip-

pet alle kan tilslutte sig dem.

Klassisk dannelse

En rekke dannelsesforestillinger knytter sig til traditioner og findes i
forskellige former. Felles for dem er, at de i tilslutning til den humboldt-
ske skelnen tenker dannelse som human, almen dannelse til forskel
fra uddannelse, nytte og ekonomisk succes. Dannelse i den traditions-
bundne fortolkning som at veere klassisk dannet bestér i at vere fortro-
lig med de grundleggende trak i "vores’ civilisations historie, de store
fremskridti filosofi og videnskab savel som formsprog og hovedvaerker
i kunst, musik og litteratur. Er man i tvivl om, hvad det indeberer,
sa kan man sege hjelp i et veerk som for eksempel Dietrich Schwanitz’
7oo sider lange Bildung med undertitlen Alles, was man wissen muss, der
forelobig er udgivet i 34 oplagsiden 1999.1 denne grundbog praesente-
res leeseren for den viden og de feerdigheder, der gor mennesket alment
dannet.

For det forste drejer det sig om viden om Europas historie fra klas-
sisk antik over middelalder til det 20. &rhundrede, europeisk litteratur
fra Homer over Shakespeare og Moliére til Dostojevskij og Thomas
Mann, billedkunst og musik, de store filosoffer fra Descartes over
Rousseau, Kant og Hegel til Nietzsche og Heidegger, ideologier som
for eksempel marxisme, liberalisme og fascisme samt teorier om
vasentlige verdensbilleder som for eksempel Einsteins relativitetsteori

og endelig Freuds personlighedspsykologi. For det andet gxlder det
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ferdigheder (kulturteknikker) som beherskelse af modersmal og frem-
medsprog savel som skriftsprog og kendskab til forskellige landes kul-
turer. Ideen er, at det dannede menneske ma vare forsynet med etindre
kort over stor litteratur, kunst og musik, vasentlige filosofter, verdens-
historien og, har man i nyere tid ment, matematik og naturvidenskab,
der fungerer som et veern mod normoplesning, rodleshed og uddan-

nelsesmassig nyttetenkning.

Kanon

Sandsynligvis fordi maengden af kulturelt indhold (Alles, was man
wissen muss), som det ud fra den klassiske dannelsestzenknings perspek-
tiv ville veere relevant at inddrage i uddannelsessystemet, blev uover-
skueligt stor, fremkom ideen om at formulere det klassiske indholdien
kanon over et udvalg af klassiske tekster for fag og klassetrin. De skulle
s reprasentere det, elever og studerende (menneskene) mé besidde
felles viden om, hvis ideen om en fzlles kultur skal give mening.

Kanontenkningen blevislutningen af1980’erne introduceret af den
amerikanske filosof og idehistoriker Allan Bloom. Han gjorde med
bekymring opmearksom p4, at den felles kulturelle arv s ud til at ga i
oplesning og med den ogsd samfundets sammenhangskraft. Derfor
slog han i den indflydelsesrige bog The Closing of the American Mind
(dansk oversattelse 1991, Historien om Vestens intellektuelle forfald) til
lyd for, at tradition burde genindferes i undervisningen i skolen, i gym-
nasiet og pa universiteterne som et modsvar til den kulturrelativisme,
han mente vandt frem, og som han sa som en trussel mod en felles
kulturel arv. Bloom var samtidig af den opfattelse, at der findes tanker
og tekster, som er bedre end andre, og som har overkulturel eller evig
status. Sddanne boger udtrykker det bedst sagte og tenkte i verden,
de erlerdommens hojdepunkter, som det er vigtigt at videregive. Ifolge
Bloom kan og ber der derfor opstilles lister, en kanon, over ”Store
Boger” og tanker, som ber formidles til eleverne i skolen (Bloom,
1991, 5. 339).

I Danmark blev daverende undervisningsminister Bertel Haarder

den fremmeste eksponent for et sadant syn pa dannelse i skolen. Hans
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opfattelse var den, at dansk kultur og dens serlige veerdier matte frem-

mes som modtrak til opsplitning og veerdinihilisme:

Hvordan gor vi i hejere grad skolen til et sted, hvor eleverne
meder vores felles kulturelle erfaringer, som er nedfweldet i
beger, billeder, sange, kunst og kristendom? [ ... ] Det glemte
man i begyndelsen af 7o’erne, da man var si optaget af at gore
op med fortidens ‘dannelsesskole’, det vil sige det forud fastlagte
pensum af kvalitetstekster med tilherende personhistorie,

samt kongerakkerne, remserne over floder og byer i geografi

osv. (Haarder, 1987)

Til forskel fra Bloom, der ikke fremhavede én kultur frem for en anden,
leegger Haarder vagt pa national, dansk kultur. Haarders bestrebelser
forte til udarbejdelsen og udgivelsen af Dansk litteraturs kanon i 2004.*
I dag har dansk litteraturs kanon over umistelig digtning en obligato-
risk del, som eleverne gennem deres skoleforlob skal stifte bekendtskab
med. Den bestar af en genre og 14 forfatterskaber. Hertil fojer der sigen
vejledende del bestaende af 13 forfatterskaber. Forfatterskaberne er
valgt ud fra, om de menes at have hoj kunstnerisk kvalitet, om de for-
ventes at have en fremtid som levende og verdifuld litteratur, og om de
repraesenterer tradition, oplevelse og holdbarhed samt giver reference-
punkteriet moderne globaliseret vidensamfund. I 2006 indfertes yder-
ligere en kanon for historiefaget med det formal at stotte elevernes
kronologiske overblik. Den indeholder 29 punkter, der er obligatoriske
for eleverne i folkeskolens historieundervisning.

Kristendom som fundament

At religios dannelse spiller en vaesentlig rolle i uddannelsesdebatten,
dokumenterer tidligere undervisningsminister Merete Riisager med
sin bog Selvbyggerborn fra 2020. Her slar hun et slag for dannelsens

reaktualisering, efter at den, som hun ser det, har veret tilsidesat i en

4. Detblev dog undervisningsminister Ulla Tornzs, Venstre, der indforte
dansk litteraturs kanon.

Dette materiale er ophavsretsligt beskyttet og ma ikke videregives



Viden om lzereruddannelsen 48

arrekke. Hun mener, at samfundet (skolen og forzldrene) ikke har
veret i stand til at forberede born og unge pa voksenlivet i dets mange
facetter: kropsligt, adfeerdsmeessigt, verdimessigt, kulturelt og fagligt.
Hun finder ligesom Bloom og Haarder, at dannelsen har veeret fragmen-
teret, men ogsa at den har veret mangelfuld og "af og til helt frave-
rende” (Riisager, 2020, s. 16). Hun onsker at styrke dannelsestanken,
fordi dannelse kan give born og unge det rygsted” (s. 222) og det "indre
kompas” (s. 33), som gor dem i stand til at "navigere i en kompleks
verden” (s.222) i "polariseringens tidsalder” (s. 225), hvor befolkningen
er splittet op i mange forskellige enheder af "etnicitet, religion, seksua-
litet, kon og politiske overbevisninger” (s. 225). Den fare, der skal imo-

degas med dannelse, er, at der

graves identitetsmessige huller, de forskellige fraktioner kan
gemme sig i, og hvorfra de kan udsende bandbuller, shitstorme
eller méske ligefrem trusler eller vold mod dem, som de opfat-

ter som deres identitetsmassige modsatning. (s. 225)

Riisager onsker at styrke den klassiske dannelse, der ifolge hende, "har
lidt et grundsted”. Kommende generationer far ikke indsigt i den kultur
og historie, "vi er rundet af” (s.32), og som betyder, at "hele dannelses-
arbejdet har brug for at blive reetableret” (s. 47). Dog gelder det
hos Riisager ikke bare den klassiske dannelse, men ogsa og iser det,
hun kalder "dannelsesarbejdet omkring ‘det gode’ og ‘det onde’™” som
moralske pejlemerker (s. 47), eller som hun videre skriver: "Dannelsen
handler om det gode og det onde, hvordan man skelner mellem det, og
hvordan man lerer at bega sig derefter” (s. 50).

Selvom Riisager leegger vaegt pa den klassiske dannelses videns- og
kulturelementer som litteratur, kunst, videnskab og videnskabelig
metode, sa er det kristendommen, der udger fundamentet for disse
elementer. Man kan nok have klasseregler, som er vedtaget i fellesskab
i skolen, men kristendommens newstekeerlighed og de bibelske
fortellinger vejer tungere (s. 25). Riisager forfegter med egne ord et
klassisk dannelsesideal, men med kristendommen som fundament

og normgrundlag.
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Denne kulturkonservative, klassiske dannelsesforstielse er optaget
af fortid og tradition, og af at eleverne far kendskab til den vigtigste
viden og kundskaber, som ma formidles fra generation til generation.
Kanoner over vaegtige forfattere betragtes som et minimumspensum,
alle born og unge mé gores fortrolige med. Undervisningen ber rumme
det, man finder bevaringsverdigt inden for samfundets kultur, sisom
religion, historie, moralske verdier etc. Formélet hermed er at sikre
bern og unges kendskab til og fortrolighed med vores’ tradition, som
den er eller bor vare reprasenteret i skolens fag. Det er lererens for-
nemste opgave at sikre denne formidling, hvorfor Riisager er bekymret
for den udvikling, der har fort til, at leereren ikke leengere er en autoritet.

Dannelsesforestillinger som de ovennzvnte appellerer til tilslut-
ning. Kan man ikke blive enige om en bestemt dannelsesforestilling,
kan man altid foresld andet indhold i en kanon eller oprette en friskole
— eller sin egen lereruddannelse. De levner kun lidt plads til den for-
skellighed, der er kendetegnende for moderne komplekse samfund og
til accept af og respekt for anderledes tenkende og for andre dannel-

sesforestillinger.

Veerdier

Den klassiske dannelsesteenkning har i de seneste drtier veret i offen-
siven i den verdipolitiske debat om leereruddannelsen, men den star
ikke alene. OECD har med projektet The Future of Education and Skills:
Education 2030 engageret sig i en bestraebelse pa at forudsige, hvilke
kompetencer bern og unge vil fa brug for i et 15 til 20 ars perspektiv.
Begrundelsen for at teenke sa langt frem er, at de elever, der i dag starter
i skolen, efter 15 ar vil sta ved begyndelsen af deres karriere, mens de
elever, der i dag gér i skolens ldste klasser vil udgere en central del af
samfundets arbejdsstyrke.

Selvom det synes udfordrende at teenke fremad og forsege at fore-
stille sig en i princippet ukendt og uforudsigelig fremtid, sa er det ikke
desto mindre den udfordring, Education 2030-projektet har taget pa sig.
Det sker i bevidstheden om, at det kun er muligt at relatere sig til den

fremtid, som det er muligt at se i et nutidigt perspektiv. Det betyder,
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at forestillinger om fremtiden altid er og ikke kan vaere andet end fore-
stillinger om en nutidig fremtid, udarbejdet som forseg pé skabe orien-
teringspunkter, der kan legges til grund for beslutninger. De fore-
stillinger om fremtiden, vi gor os, athenger med andre ord af de valg,
vi treefter: Vikan velge at beskrive og forsta fremtiden pa én made, men
i s fald altid med bevidstheden om, at fordi beskrivelsen er et valg, sa
kunne den ogsé vere en anden, alt athengigt af hvilke kriterier der leeg-
ges til grund for de valg, der treffes, og uden garanti for, at fremtiden,
uanset hvilke valg der treeffes, faktisk bliver, som vi har forestillet os den.

Det moderne samfund @ndrer sigi hastigt tempo, hvorfor fremtiden
hele tiden — i nutiden — mé foregribes pa ny ved at treeffe nye beslutnin-
ger, hvilket formodentlig er grunden til, at vi ser en mangfoldighed af
billeder eller reprasentationer af fremtiden i form af trendanalyser.
Trends eller forventninger til fremtiden er nutidige refleksioner om en
usikker fremtid, der har til formal at skabe holdepunkter for uddan-
nelsessystemets bestrebelser. Trendanalyser er forseg pa at skabe et
grundlag, der baseret pa nutidig viden peger pa en fremtid, vi ved, vi
ikke kender, og som mest sandsynligt vil veere en anden, nar fremtiden
bliver nutid. Den i nutiden foregrebne fremtid vil konstant forandre
sig, hvorfor trendanalyser ma gennemferes kontinuerligt i trit med
forandringer i og af samfundet, hvis de skal kunne veare anvendelige for
anbefalinger til undervisning og uddannelse. I den forstand bliver udar-
bejdelsen af trendanalyser en industri, der seger at skabe en form
for sikkerhed om en usikker fremtid.

Dannelsesforestillinger, der orienterer sigmod fremtiden, finder, at
fokus pa fastlagt kulturarv nok er et vigtigt, men ikke et tilstreekkeligt
grundlag for den bagage, elever og studerende skal have med fra skolen
og lereruddannelsen. Der slis derfor til lyd for, at kompetencer gores
til et noglebegreb ileereplaner. OECD har varet en forende kraft i denne
udvikling. Den blev indledt med DeSeCo (Definition and Selection
of Competencies)-projektet, der gennemfortes i perioden 1997 til 2003.
I DeSeCo-projektet defineres en kompetence som evnen til at kunne
mode komplekse krav i en szrlig kontekst (OECD, 2003, s. 2). I 2016
besluttede OECD at viderefore DeSeCo-projektet i det ovennavnte
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projekt The Future of Education and Skills: Education 2030. Her defineres
kompetence som et holistisk begreb, der omfatter viden (faglig, inter-
discipliner, epistemisk og procedural), ferdigheder (kognitive og meta-
kognitive, sociale og emotionelle samt fysiske og praktiske), holdninger
og vardier (personlige, lokale, samfundsmessige og globale), der skal
lede frem mod elevernes trivsel (well-being) (OECD, 2019as. 4.).

Dannelse forlades ikke med dette kompetencebegreb. Dannelse
indarbejdes eksplicit i begrebet som holdninger og verdier. OECD
definerer holdninger og verdier som "principper og overbevisninger,
der pavirker ens valg, vurderinger, adfeerd og handlinger” eller med et
i tiden ofte anvendt begreb, demmekraft (OECD, 20193, s. 4).

Som alternativ eller maske supplement til den klassiske dannel-
sesteenkning ser vi en fremvekst af dannelsesforestillinger udtrykt i
veerdier, hvor en verdi almindeligvis tenkes som en grundleggende
forestilling om enskede tilstande. Begrundelsen for at udtrykke dan-
nelse — som mere end viden og ferdigheder — i swrlige veerdier, idealer
eller personlige holdninger begrundes almindeligvis med, at veerdier
kan vare en hjxlp for den enkelte til at kunne orientere sig i diffuse og
ubestemte situationer i et komplekst samfund. Veerdier ses ikke alene
som betydningsfulde og en hjelp for den enkelte elev eller studerende,
men ogsa for samfundet som sidan. Det kendes i Danmark fra det
Perspektivudvalg, som Bertel Haarder nedsatte 11987, og fra dette udvalgs
rapport Pejling og Perspektiv, der udkom i 1988. Perspektivudvalget
skulle foresla veerdier, der kunne pracisere skolens dannelsessigte, og
som samtidig kunne udgere et modsvar til 1970’ernes opger med forti-
dens dannelsesskole (Haarder, 1987). Med andre ord, si skulle dannelse
igen sattes pa dagsordenen efter perioden med ungdoms- og studen-
teroprer, og det skulle ske gennem fremme af swrlige, "almene veerdier,
som skolen skal give danskerne med ind i det n@ste arhundrede”, som
rapporten programmatisk indledes med at betone (Undervisnings-
ministeriet, 1988, s. 7).

Et arti senere fulgte daverende undervisningsminister Margrethe
Vestager ideen om serlige veerdier op ved at foresla, at alle skoler skulle

formulere et veerdigrundlag. Hun foreslog selv ni veerdier, som skolerne
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kunne tage udgangspunkt i, nir de droftede deres eget veerdigrundlag:
dnds- og ytringsfrihed, ligeverd, selvvaerd og tolerance, fellesskab og
den enkelte, solidaritet og omsorg, selvforstaelse og identitet, samtale
og diskussion, nysgerrighed, engagement og begejstring, virkelyst og
arbejdsglede og indsigt i og ansvar for naturen. Vestager var af den
opfattelse, at der var brug for et feelles, alment veerdigrundlag, der kunne
fungere som en samlende kraft i et samfund, der er opsplittet i forskel-
lige politiske ideologier savel som religiose og kulturelle forskelle. Disse
tanker og de ni veerdier formulerede hun i skriftet Vierdier i virkeligheden
fra 2000, altsé flere ar for OECD indledte sine tilsvarende bestrabelser
(Vestager, 2000).

OECD betragter veerdier og overbevisninger som ledende princip-
per, som den enkelte kan leegge til grund for beslutninger, og som kan
understotte den enkeltes holdninger. OECD tenker veerdier i et inter-
nationalt perspektiv, vel vidende at vaesentlige, forskellige lokale for-
hold ger sig geldende. For eksempel forstas en veerdi som patriotisme
forskelligt i Danmark og Kina. Derfor klassificerer OECD-projektet
verdier i fire overordnede kategorier: personlige verdier, der er knyttet
til, hvem man er som person, og til hvordan man ensker at leve et
meningsfuldt liv og nd sine mal; sociale verdier, der omhandler de prin-
cipper og overbevisninger, der pavirker kvaliteten af interpersonelle
relationer, det vil sige, hvordan man opforer sig over for andre, og hvor-
dan man styrer interaktioner og konflikter; samfundsverdier, der ved-
rorer de felles principper og retningslinjer, der indrammer den sociale
orden og det institutionelle liv; og menneskelige vardier, der har meget
til feelles med samfundsverdier, men som iswr gelder for menneske-
hedens velbefindende. Disse sidstnavnte verdier er ofte formuleret i
internationalt vedtagne aftaler, sasom Verdenserkleringen om Menneske-
rettigheder og De Forenede Nationers mdl for beeredygtig udvikling (OECD,
20194, s. 4). I de seneste ar har flere danske uddannelsesinstitutioner
taget FN's 17 verdensmal for baeredygtig udvikling til sig. Ved at satte
kursen mod en mere baredygtig udvikling udger disse mal en plan og

en ambition for hele verdens udvikling frem til 2030.
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I et moderne hojdifferentieret, pluralistisk samfund, hvori der fore-
kommer en mangfoldighed af holdninger relateret til forskellige sam-
fundslag, kulturer, religioner, meningsfellesskaber etc., kan verdier
betragtes som orienteringspunkter, der forudsattes enighed om, men
som ikke desto mindre kan fore til veerdikonflikter. Det skyldes, at ver-
dier, der ma omfavne en mangfoldighed af samfundssyn, verdensan-
skuelser og religioner, kan vare problematiske, hvis eller nar de formid-
lede veerdier ikke kan accepteres af alle involverede. Det forer blandt
andet til, at veerdier aktualiseres ved upracise hentydninger, som nar
der for eksempel henvises til serlige danske veerdier uden en klar pree-
cisering af, hvori sidanne bestar.

Vardier bygger med andre ord pé en formodning og méske ogsa
forhabning om fellesskab, hvilket netop ses, nar der appelleres til for
eksempel danske vardier.® Alternativt undgas vaerdier, som antages at
veere forudindtagede eller partiske til fordel for verdier af en s almen
karakter, at de forventes at kunne finde bred tilslutning. Det ser vi aktu-
elt med FN’s verdensmal for baredygtig udvikling, som mange skoler
og uddannelsesinstitutioner som navnt har taget til sig. Det geelder for
eksempel Syddansk Universitet, der kalder sig et verdensmalsuniversi-
tet (Syddansk Universitet, 2022 ). Andre igen stotter sig til og formidler
de almene, grundleggende verdier, som udtrykkes i FN’s Verdenser-

klering om Menneskerettigheder eller i Grundloven, eller nar det gelder

5. Den socialdemokratiske Mette Frederiksen-regering appellerer i regeringsud-
spillet Danmark kan mere 1 til sidanne danske verdier, den mener, karakteriserer
det danske fellesskab. At vaere i arbejde eller uddannelse betragtes som varende

i overensstemmelse med danske vardier, eller som det udtrykkes i afsnit 5, Ansvar-
ligere, med den sigende undertitel Arbejdsfellesskab og danske verdier skal bane vejen
for integration: "Der er brug for en storre indsats for at hjelpe dem, der gerne vil
bryde ud af fastlaste religiose eller kulturelle monstre. Et skridt er at fa et arbejde
eller komme i uddannelse. Pa sigt at blive selvforsergende. Samtidig skal vi turde

at tage et abent opger med de krefter, der vil forhindre, at danske verdier finder
fodfeste i visse miljoer. Samfundet skal give en hjzlpende hand til dem, der endnu
ikke er en del af feellesskabet.” Regeringen (2021). Danmark kan mere 1. Ti fremskridt
til debat. Statsministeriet. https://www.regeringen.dk/aktuelt/publikationer-
og-aftaletekster/danmark-kan-mere-ti-fremskridt-til-debat/.
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skolen, i folkeskolens formalsparagraf. Der tilstreebes med andre ord og
paradoksalt verdier, som forekommer at vere verdineutrale ud fra
den forventning, at sidanne verdier bedre kan finde tilslutning hos alle
eller i det mindste mange. Det er typisk veerdier som demokrati, frihed,
lighed og ligeveerd, frihed, sikkerhed, ansvar, fellesskab m.fl.

Abenbart betragtes verdier som et niveau over de mange forskellige
holdninger, der forekommer i samfundet, fordi de kan levere en almen
gyldighed, som det til forskel fra holdninger forekommer svert at vere
uenig med. Forestillingen synes at vere den, at verdier, hvis de er for-
muleret tilpas alment, kan finde tilslutning hos mange eller i bedste fald
alle, sa de i den forstand kan fungere som en samlende og forenende
kraft. FN’s 17 verdensmal antages at have en sd almen karakter, at de kan
samle mere end splitte, hvilket sikkert er grunden til, at de finder bred
tilslutning i uddannelsesverdenen.

I lereruddannelsesdebatten kombineres dannelse ofte med religi-
onsundervisning eller, som det er tilfeldet i norsk og dansk, lererud-
dannelse i szrlige fag som Kristendom, religion, livssyn og etikk (KRLE),
deri2o15 afloste faget Religion, livssyn og etikk (RLE) i Norge og Kristen-
domskundskab, livsoplysning og medborgerskab (KLM) i Danmark. For-
staelsen af disse fag som swrlige dannelsesfag har rod i den opfattelse,
atmange af de veerdier, der veerdsettes i samfundet, findesikristendom-
men. Etreligiost perspektiv er imidlertid ikke nodvendigt for at fremme
serlige karakteregenskaber. Faktisk kan et sadant syn, ligesom det er
tilfeeldet for veerdier, som Charles Fadel et al. papeger, fore til ogning
af "kompleksitet og stridigheder i nutidens stadig mere pluralistiske,
sekulere og globale verden” (Fadel et al., 2015, s. 125). Hertil kommer,
at sociale og etiske verdier ikke kun udvikles i et bestemt fag og dets
sarlige kontekst, men bor have en central plads i alle fag.

Eksempler pa, hvordan verdier begrundes og bliver indarbejdet
i lereplaner, finder vi for eksempel i den indflydelsesrige bog Fire-
dimensional uddannelse og i Singapores uddannelsessystem.

Fire-dimensional uddannelse peger, som titlen annoncerer, p4, at fire
dimensioner kan udgere en ramme for overvejelser over krav til det

21. arhundredes kompetencer. Det er viden, ferdigheder, karakter og
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metalering. Iser karakterdimensionen vakker interesse, nir det gelder
sporgsmalet om dannelse. Den handler om, at eleven erhverver sig
dyder, veerdier og evner til at treeffe kloge valg. Forfatterne understreger,
at det 21. arhundredes store udfordringer sisom miljeproblemer, kor-
ruption, terrorisme og indkomstulighed har betydelige etiske og karak-
termssige implikationer, hvorfor karakteregenskaber ud over viden
og ferdigheder ber have en fremtredende plads i skolens lereplaner
(Fadel et al., 2015, 5. 123 og 125).

Singapore har anlagt et fremtidsorienteret syn pa sit uddannelses-
system. Skolen skal ikke bare forberede eleverne til at overleve i den
moderne verdens "nye landskaber”, de skal ogsa vere i stand til at kunne
bidrage til udvikling af fremtiden. Hertil har man udarbejdet kernevzer-
dier som respekt, ansvarlighed, integritet, omsorg, resiliens og harmoni
som grundlag for de studerendes karakterdannelse og udviklingen af
autonome, tenkende leerere (National Institute of Education, 2009;
OECD, 2019a). Problemstillingen vedrerende tilslutning og konflikt
synes mindre i et autokrati som Singapore, hvor lerere, lererstude-
rende, elever og borgere i det hele taget som en selvfolge forventes at
tilslutte sig de nationalt vedtagne verdier. Her fremmes veerdier, der
ikke blot har oje for elevernes og de studerendes kulturelle og historiske
dannelse, men ogsa for den form for dannelse, der gor dem i stand til
selvat deltage i formningen af fremtiden. Det vil sige samfundsmzessige,
naturvidenskabelige, politiske, historiske og kulturelle m.fl. forhold
knyttet til skolens fag eller fagomrader som samfundsfaglig dannelse,
naturfaglig dannelse, digital dannelse, teknologisk dannelse, oko-

nomisk dannelse, ®stetisk dannelse, kreativ dannelse etc.

Sammenfatning

Dette kapitel har beskeftiget sig med leereruddannelsens indhold.
Selvom kapitlet er delt i to afsnit om pa den ene side det faglige, peeda-
gogiske og didaktiske indhold og pa den anden side det dannelsesms-
sige indhold, s skal det ikke forstis sadan, at den faglige, peedagogiske
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og didaktiske uddannelse spilles ud mod den personlige dannelse.
Tvartimod er det hensigten at pege pa betydningen af, at kommende
leerere i lobet af studiet tilegner sig en solid og velorganiseret videns-
base, der, som understreget af Andreas Helmke, omfatter "lige dele
fakta, begreber, teorier og metoder” i et vaerdiorienteret perspektiv
(Helmke, 2013, s. 41).

Undervisningen i lereruddannelsen m4 tilretteleegges sadan, at
processerne giver de lererstuderende de bedste muligheder for at til-
egne sig dyb og bred anvendelsesorienteret viden om og feerdigheder i
professionel praksis samt professionel veerdiorientering. Det vil for det
forste sige faglig viden, viden om fagenes lereplan og viden om, hvor-
dan elever lerer i skolens forskellige fag, for det andet viden om til-
retteleggelse og gennemforelse af undervisning og for det tredje viden
om elevers lering.

En sadan solid fagprofessionel baggrund er en forudsztning for, at
de lererstuderende kan udvikle sig til reflekterende praktikere, der er i
stand til at se en sag fra forskellige sider med forskellige perspektiver, og
som er i stand til at analysere egne og andres handlinger og holdninger
som grundlag for at kunne treeffe egne valg og beslutninger, det vil sige
for at kunne udeve professionelle skon og professionel dommekraft.

Alle er underlagt dannelsesprocesser, og 4, om nogen, erimod dan-
nelse. I debatten om, hvordan lererstuderende og elever kan dannes til
myndige, frie borgere, fremstilles dannelse i flere forskellige former,
som i dette kapitel er typificeret i klassisk dannelse og kanontenkning,
normative dannelsesforestillinger som for eksempel kristen dannelse
og orienteringer efter veerdier. Sidanne dannelsesforestillinger eller
dannelsessyn har den samme intention, nemlig at forsyne leererstude-
rende og eleverne i skolen med en s personlig karakterfasthed, at de
kan ferdesiogforholde sig til en opsplittet, kompleks verden. Debatten
om dannelse kan derfor lyde uskyldig, men dannelsesteenkningen
og debatten om dannelse rummer et betydeligt konfliktpotentiale.

Et potentiale, der tendentielt kan fore til en opsplitning af den felles
folkeskole.
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3 Laererkompetencer

Lereruddannelsens indhold mé, som vist i kapitel 2, veere professions-
rettet og praksisorienteret. Det geelder for savel den faglige viden (fage-
nes viden) som for den fagdidaktiske og pedagogiske viden. Samtidig
m4 lereruddannelsen vere i stand til at honorere de krav, som samfun-
det stiller til leererprofessionen og til lererarbejdet, hvilket betyder, at
leereruddannelsen og dens lereruddannere ma holde sig lobende
opdateret i fag og fagomrader.

Lereruddannelse finder sted i den til enhver tid eksisterende
og kendte nutid, men med fremtiden som perspektiv. Vi lever i en tid,
der er kendetegnet ved, at viden hurtigt udvikles og @ndres, og hvor
den teknologiske udvikling pa en og samme tid overflodigger jobs og
skaber nye jobs. I dag mé skolen, som det er sagt af OECD’s direktor for
uddannelse og ferdigheder, Andreas Schleicher, forberede eleverne pa
jobs, der endnu ikke eksisterer, pa at kunne handtere sociale udfordrin-
ger, som vi endnu ikke kan forestille os, og pa at kunne bruge teknolo-
gier, som endnu ikke er opfundet (Schleicher, 2018, 5. 31).

Det er en udfordring til indholdet i lereruddannelsen og til lererud-
danneres viden og kompetencer i savel undervisningsfag som pedago-
giske fag, hvilket med Shulmans kategorisering vil sige viden, der er
relateret til det fag, der undervises i, og til lereplanen for faget, viden

om undervisning og viden om elevers lering og udvikling.

Ny viden og nyt indhold

Undervisningsfagenes grundleggende viden er selvfolgelig stadig

vigtig, men den ma suppleres med en mere dyb og fleksibel forstielse
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afindholdet. Schleicher peger p3, at epistemisk viden som for eksempel
det at kunne tenke som en videnskabsmand, filosof eller matematiker
gar forud for viden om formler, navne eller steder. Det drejer sig ikke
leengere sa meget om at kunne reproducere indholdsviden, men mere
om at kunne foretage slutninger ud fra viden og om at kunne anvende
viden kreativt i nye situationer (Schleicher, 2018, s. 33): "Enkelt sagt
belonner verden ikke lengere mennesker for det, de ved — sogemaski-
ner ved alt — men for det, de kan gore med det, de ved” (Schleicher,
2017, s. 15). Eller, som pointeret af Schleicher: “The past was about
received wisdom; the future is about user-generated wisdom”
(Schleicher, 2018, s. 33).

Hertil kommer, at undervisning i dag forventes at stotte de til enhver
tid geldende leeringsmal, hvilket er forskelligt fra det, der forventedes
af undervisningen, da leereplanernes mél var formuleret som indholds-
mal, og hvor undervisning overvejende drejede sig om at dekke et
pensum.

Lerere har i dag brug for viden og feerdigheder, som kan komme
sadanne forandringer i mede. Det betyder ikke, at det faglige niveau i
leereruddannelsen skal sveekkes, tvertimod. Felles Mals kompetence-
mal er i dag udformet som ferdigheds- og vidensmal, hvor videns-
malene peger pa relevant viden, som lerere og elever kan inddrage og
anvende i undervisningen for at n feerdighedsmalene. Vidensmalene
kan saledes betragtes som en vejledning, der bidrager til at reducere
risikoen for, at det indhold, der arbejdes med i relation til feerdigheds-
malene, far tilfeldighedens karakter, negligeres eller helt forsvinder.
I den tidligere version af Felles Mél (2009), hvor mélene overvejende
var formuleret som indholdsmal, er det vejledende materiale (Centrale
Kundskabs- og Ferdighedsomrader, CKF) koblet lost til malene, hvor-
for det i vidt omfang har veret leremidlerne og leerebogsforfattere,
der har foretaget koblingen mellem mal og indhold. Med de i dag hejt
generaliserede vidensmal leegges der op til, at koblingen i hojere grad
foretages af leerere oglererteams i samarbejde med eleverne. At foretage
sadanne selektioner stiller store krav til lerernes faglige viden og til
deres kendskab til leremidler. Og det stiller store krav til savel bredde
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som dybde i det faglige fundament, de lererstuderende far med sig
fra leereruddannelsen.

Lereruddannelsens lereplaner méa dog ikke alene omhandle de
enkelte fags indhold (bredde); de ma ogsd omhandle fagenes szrlige
natur og deres underliggende principper (dybde). For at kunne ga
i dybden med et fag eller et fagligt tema er fagets grundleggende og
elementare viden nedvendig. Det sidste er ikke mindst vigtigt, hvis
eller snarere nar de lererstuderende skal uddannes til at kunne ruste
deres fremtidige elever til at kunne adressere fremtidens ukendte pro-
blemer. Viden med hej transferveerdi, det vil sige viden, som er tilegnet
i én kontekst, men som kan anvendes i andre kontekster, kan med fordel
prioriteres hojt, nar der velges indhold i undervisningen. Leringsforsk-
ningen peger saledes pd, at viden er mere kontekstbundet, nar den leeres
ien enkelt kontekst, end nar den leeres i flere, og at storrelsen af transfer
athenger af, hvor opmarksomheden er blevet ledt hen i undervisnin-
gen, det vil sige, om deriundervisningen er blevet peget pa indholdets
anvendelsesmuligheder eller givet referencer til relevante og realistiske
kontekster for dens anvendelse (Anderson et al., 1996).

Dybdelwring, der gar ud pa at udvikle forstaelsen af et fags eller et
fagomrades serlige begreber og sammenhange, det, som er mest betyd-
ningsfuldt for et givent fag, tillegges stadig storre betydning. I Norge,
hvor dybdelering er skrevet ind i leereplanerne for skolens fag, beskrives
dybdelering pa folgende made: "Dybdelwring drejer sig om elevernes
gradvise udvikling af forstaelse af begreber, begrebssystemer, metoder
og sammenhznge inden for et fagomride” (Norges Offentlige Udred-
ninger NOU, 2015, s. 14). Michael Fullan og hans forskerteam, der er
steerke fortalere for dybdelering i skolen, understreger pa linje med
Schleicher, at fremtidens elever ikke vil blive betalt for det, de ved, men
for det, de kan med det, de ved:

This movement away from set knowledge to the skills of entre-
preneurship, creativity, and problem solving suggests a new set
of competencies necessary to thrive in this accelerating world.
(Fullan et al., 2018, 5. 16)
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Dybdelering, der betyder, at studerende og elever gradvis over tid
udvikler forstaelse af begreber, principper og sammenhange, er et svar
pa de udfordringer, der folger af en turbulent, kompleks verden, og
henger med andre ord tet sammen med et enske om, at eleverne til-
egner sig 21° century’viden og ferdigheder som kritisk tenkning
og problemlesning, kommunikation og samarbejde og kreativitet og
innovation (Trilling & Fadel, 2009, s. 49). Eller de sakaldte ‘6c-kompe-
tencer’: communication, critical thinking, collaboration, creativity,
character og citizenship (Fullan & Quinn, 2016, s. 85): “In our defini-
tion, deep learning is the process of acquiring these six global compe-
tencies” (Fullan et al., 2018, 5. 16).

I en fremtid med et stadig mere omskifteligt arbejdsmarked stilles
der forventninger til, at skolen ikke alene setter eleverne i stand til selv-
steendigt at kunne tilegne sig viden og feerdigheder og til at kunne vide-
reudvikle denne viden og disse feerdigheder, eleverne ma ogsa tilegne
sigmader at leere pa, som sxtter dem i stand til at kunne bruge viden og
ferdigheder i nye situationer, og som ruster dem til at kunne lere i
andre kontekster end skolens. Dybdelering oger mulighederne for
transfer og for selve kompetencen at lere.

En sddan udvikling frem mod selvreguleret leering kreever yderligere
en udvikling af elevernes metakognitive ferdigheder. Metakognition er
et andenordensbegreb, der drejer sig om at kunne reflektere over egen
teenkning og leering for at vere sig bevidst, hvad man har leert, hvorfor
man har leert, og hvordan man har leert det, man har leert. Metakognitiv
refleksion kan lzeres og kan derfor gores til genstand for undervisnings-
massige, intentionelle bestrabelser, ved at eleverne aktivt og bevidst
lzerer at bruge refleksion, nar de beskeftiger sig med det faglige indhold
i undervisningen. Det vil sige, nar eleven ikke blot forventes at vise,
hvad han eller hun har leert, men ogsa forventes at tydeliggere, hvorfor
(for eksempel med hvilken interesse og motivation) han eller hun har
leert det, som er leert. Metakognition kobles med fordel til skolens fag,
saledes at eleverne lerer at foretage kritiske vurderinger inden for ram-

merne af fagenes faglighed for at kunne velge egnede problemlosnings-
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strategier og leringsstrategier athengigt af det indhold, de beskaftiger
sigmed.

Selvreguleret leering indebarer som grundlag for videre lering, at
eleverne ma undervises i og gores bevidste om strategier, der sxtter
dem i stand til selv at kunne tage initiativ og selv styre deres lereproces-
ser, sa de bliver i stand til selv at kunne planlegge, folge og evaluere dem.
Metakognition og selvreguleret leering betragtes som en forudsetning
for at kunne mestre problemlgsning. OECD betragter metakognition
savel som kritisk tenkning, kreativ tenkning og selvregulering som
afgorende feerdigheder i uddannelsessammenhzenge. OECD understre-
ger ogsd, at metakognition bliver vigtigere, jo xldre eleverne bliver,
fordi abstrakt tenkning, selvregulering og refleksion bliver en mere
integreret del af skole og uddannelse, jo lengere op i uddannelsessyste-

met man kommer (her citeret fra EVA, 2020, s. 5).

Teori og praksis

Forholdet mellem teori og praksis regnes for at vere en af de helt store
udfordringer i al lereruddannelse. Ofte behandles dette teori/praksis-
problem som et kvantitativt sporgsmal, der handler om omfanget af
henholdsvis teori og praksis i lereruddannelsen, eller mere preecist
sporgsmalet om forholdet mellem undervisning pa uddannelsesstedet
og undervisning i praksis, hvilket hyppigt bliver til et sporgsmal om
praktikkens omfang i lereruddannelsen. I de senere ar har et udtalt
onske om, at leereruddannelsen skal veere mere praksisner, vundet frem
(se for eksempel Forum for Koordination af Uddannelsesforskning,
u.d. (2016); Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2020b).
Synspunkterne vedrerende praktikkens omfang deler sig typisk
mellem den opfattelse, at praktikkens leengde er passende, og den
opfattelse, at der er for lidt praktik i uddannelsen. Den sidstnevnte
opfattelse ses endog fulgt af en pastand om, at praktikken er "blevet
steerkt beskaret”, som nastformanden i Praktiklererforeningen, Solveig

Hovgaard, har givet udtryk for (Hovgaard, 2020). Det er dog ikke rig-
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tigt, at omfanget af praktik er blevet vasentligt reduceret. Omfanget af
praktik i leereruddannelsen har i de sidste fire reformer haft et omfang
pé ca. 30 ECTS-point, hvilket svarer til et halvt arsveerk (Madsen &
Jensen, 2020). I 2006-lereruddannelsen udgjorde praktik 36 ECTS-
point af den 4-arige uddannelses i alt 240 ECTS-point. I den nugzl-
dende lereruddannelse fra 2012 udger praktik 30 ECTS-point. Dette
omfang er storre end i for eksempel den finske lereruddannelse, som
ofte fremhaves som en idealuddannelse. Her udger praktikken 16-20
ECTS-point ud af en s-drig uddannelse pa 300 ECTS-point (Nordic
Council of Ministers, 2009; Uddannelses- og Forskningsministeriet,
2013). Meget taler for, at det snarere er praktikkens kvalitet frem for dens
omfang ud over det, der i dag er geeldende, der twller. Den opfattelse
udtrykkes i evalueringen af 2006-uddannelsen (Folgegruppen for ny
lzereruddannelse, 2012, s. 49 f.). En af flere intentioner med 2012-lerer-
uddannelsen var, at der, som det hed, skulle vare “mere folkeskole
i lereruddannelsen”. Evalueringen af 2012-uddannelsen peger siledes

pa, at det fremmes ved at "skabe en bedre praktik”, ikke mere praktik:

Ekspertgruppen vurderer derudover, at der er kommet et oget
praksissamarbejde i leereruddannelsen. Kvaliteten i praksissam-
arbejdet er dog fortsat svingende, og der er plads til forbedringer
i samarbejdet mellem praktikskoler og professionshejskoler.

(Styrelsen for Forskning og Uddannelse, 2018, s. 61)

Denne konklusion nds ogsa i rapporten En mere praksisner lererud-
dannelse, hvor det sammenfattende hedder, at praksisnaerhed "ikke
nedvendigvis opnéds gennem mere praktik, men gennem kvalificering
af praktikken”, og igen som en anbefaling: ”... praktikken og praksis-
samarbejdet skal kvalificeres. At oge omfanget af praktik loser i sig selv
ingenting, men kan i det verste fald treekke i en retning, der vil kunne

svekke lererprofessionen” (Béwadt, 2021, 5. § 0g 26).

To verdener

Teori og praksis udger to verdener, og det har vaeret en udtalt intention

for ikke at sige et ideal og en gennemgaende konklusion i de seneste
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tyve ars evalueringer af ikke bare den danske, men ogsa de ovrige nor-
diske lereruddannelser at reducere afstanden mellem disse to verdener.

De skandinaviske landes leereruddannelser blev evalueret i begyn-
delsen af oo’erne. I denne bolge af evalueringer traekkes problemstil-
lingen frem pa noget nar enslydende made. I EVA’s evaluering af den
danske 1997-uddannelse hedder det: "Der er ingen tvivl om at det er en
stor udfordring at fi skabt en sammenhzwng mellem uddannelsens
fag og mellem teori og praksis” (EVA, 2003, s. 25). I Hogskoleverkets
evaluering af den svenske 2001-uddannelse hedder det:

Samspelet mellan teori och praktik i lirarutbildningen skall
vidareutvecklas for att stirka utbildningens yrkesinriktning.
Samarbetet mellan ldrare i lirarutbildningen — bade i den verk-
samhetsforlagda delen av utbildningen och de i hogskolan —

maste utdkas. (Hogskoleverket, 2005, s. 7)

Ogi NOKUT’s evaluering af den norske almenlereruddannelse lyder
det for eksempel:

Pa den bakgrunnen blir det en utfordring for alle leererutdannings-
institusjonene nar kritikerne er enige om at lererutdanningen

har alvorlige mangler og at avstanden mellom teori og praksis er
for stor. (NOKUT, 2005, s. 21)

Teori/praksis-problemet er dog ikke bare et problem for skandinaviske
leereruddannelser, det er ogsa et evigt problem i mange andre landes
lereruddannelser (Cochran-Smith & Zeichner, 2005).
Framidtioo’erne indtog teori/praksis-problemet en fremtreedende
plads i EU-dokumenter, der havde til formal at stotte udviklingen af
national leereruddannelsespolitik. I disse dokumenter behandles
temaet under overskrifter som integration af studium og praktik, indar-
bejdelse af resultater af forskning i undervisningen, forskningsorienteret
undervisning og lobende, systematisk refleksion over egen praksis (Euro-
pean Commission, 2007; Finnish Institute for Educational Research,
2009). Disse undertemaer indikerer, at det er vanskeligt at behandle

problemet pa et overordnet, alment niveau som et teori/praksis-pro-
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blem, for straks melder sporgsmalet sig: Hvilken teori til hvilken prak-
sis? En pracisering af den overordnede, almene skelnen mellem teori
og praksis forekommer nodvendig.

Niklas Luhmann ger opmerksom p4, at forholdet mellem teori og
praksis ma fordobles, fordi det kommer i spil to gange pa henholdsvis
den side, der producerer viden og teori, og pa den side, der anvender
viden og teori (Luhmann, 1993 (1981), s. 322). Luhmann forskyder eller
snarere praciserer teori/praksis-problemet til at vere en problem-
stilling mellem det videnskabelige system og anvendelsessystemer som
for eksempel uddannelsessystemet og peger p4, at bade det videnska-
belige system og uddannelsessystemet gerne anvender viden. Men fordi
de to systemer for at varetage hver deres funktion gor det med forskel-
ligt perspektiv, finder han ikke, at idealet om at mindske afstanden
mellem de to systemer leverer en passende forstéelse af teori/praksis-
problemet; de to systemer kan noget forskelligt, og de forventes at

gore noget forskelligt med viden:

Man muss sehen, dass Anwendungssysteme — seien es nun
Politiksysteme, Wirtschaftssysteme, Militirsysteme, Erziehungs-
systeme — eigene Funktionen zu erfiillen haben, fiir die sie ausdif-
terenziert sind. Das gleiche gilt fiir das Wissenschaftssystem.

(Luhmann, 1993 (1981), s. 322)6

Det videnskabelige systems funktion er at udvikle sand viden og teorier.
Videnskabelig viden og teori om uddannelsessystemet er produceret
uden for uddannelsessystemet med et perspektiv, som er et andet end
det, uddannelsessystemet anvender. Videnskabelig teori er kendetegnet
ved at skelne mellem sande og usande udsagn, at tilstreebe forsknings-
resultater, der er generelle eller generaliserbare, det vil sige uathengige
afkontekst, ved at viden og teori koordinerer begreber for det grundlag,

hvorfra iagttagelser foretages, og for reekkevidden af konklusioner og

6. ”"Man ma se, at anvendelsessystemer — det veere sig politiske systemer,
okonomiske systemer, militere systemer, uddannelsessystemer — skal opfylde
deres egne funktioner, som de er uddifferentierede til. Det samme gwlder for
det videnskabelige system.”
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ved at anvende specifikke, ekspliciterede metoder. Uddannelsessyste-
met er optaget af, om videnskabelig viden og teori kan anvendes pa en
sddan made, at det forer til resultater.

Forholdet mellem forskningsbaseret viden og teori og uddannelses-
systemets mulige anvendelse af sadan viden og teori bestemmes ikke
af, om den er sand og holder stik, men af om den er pélidelig, eller som

Luhmann eksemplificerer:

Es kommt nidmlich bei Fragen der Anwendbarkeit nicht darauf
an, ob Odipus-Komplexe wirklich existieren; sondern nur darauf,
ob derjenige, der geschult ist, sie zu sehen, Situationen und
therapeutische Praktiken in einer Weise kombiniert, die Erfolge

haben kénnen. (Luhmann, 1993 (1981), s. 323)”

Om forskningsviden er anvendelig, afgores af, om uddannelsessystemet
finder den egnet som input for sine egne videre bestrebelser. Om det
sker, atheenger ikke alene af, om den er deklareret som sandhed, men
af, om den ogsa er underlagt yderligere betingelser, som i denne sam-
menhzng er anvendelse. Det betyder med andre ord, at forskningens
sandhedskriterium ma vere kompatibelt med uddannelsessystemets
anvendelseskriterium. Forskning, der kombinerer sandhedskriteriet
med andre systemers kriterier, kaldes anvendt forskning og modsvarer
i den forstand det udtalte onske om praksisner forskning, som kan
hjzlpe lererstuderende til at se relevansen af den viden og de teorier,
de prasenteres for og arbejder med pa uddannelsesstedet, i den prak-
tiske professionsudevelse i praktikken og senere som lerer.

Det vil typisk vere forskningens temavalg, altsa de temaer, der for-
skes 1, der gor den praksisnzr og relevant for anvendelsessystemet
uddannelse. For lereruddannelsen gor der sig imidlertid det swrlige
gxldende, at den ma have to former for anvendelse for gje. Dels lerer-
uddannelsens anvendelse af forskning i sin egen praksis og dels leererud-

dannelsens anvendelse af forskning med henblik pa de lererstude-

7. "I spergsmal om anvendelighed er det ikke relevant, om edipuskomplekser
virkelig eksisterer; men kun om den, der er treenet til at se dem, kombinerer
situationer og terapeutiske praksisser pa en made, der kan give resultater.”
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rendes kommende praksis. Eller enklere: Dels anvendelse af forskning
i sin egen praksis som lereruddannelse, dels med henblik pa de lerer-
studerendes kommende praksis som lerere eller med Hanne Thing-
holms formulering: [ U]nderviseren (i lereruddannelsen) [skal] ikke
bare undervise, men faktisk undervise i undervisning. Den studerende
skal ikke bare modtage undervisning, men faktisk modtage under-
visning med henblik pa selv at undervise” (‘Thingholm, 2015, s. 99; se
for eksempel ogsa Béwadt, 2021, s. 14; Werler, 2008, s. 27 f.). For lerer-
uddanneren er de studerende ikke bare studerende, de er kommende
leerere, hvorfor undervisningen ma orientere sig mod bade relevant
teori for lererpraksis og leererpraksis samt relationen herimellem. Med
andre ord ikke teori for teoriens egen skyld.

Denne dobbelthed er ikke uproblematisk. Den peger p4, at det kan
vare hensigtsmassigt at forskyde afkoblingen af teori fra praksis, ved at
teori og praksis finder sted pa hver deres sted pa henholdsvis lerer-
uddannelsesstedet og praktikstedet. Den aktualiserer, som Hanne
Thingholm understreger i sin ph.d.-athandling, at den teori og den
viden, der behandles pa uddannelsesstedet, med fordel mé omhandle
praksisnzre temaer, og at de forhold, den lererstuderende moder i
praktikken, relateres til praksisrelevant teori og viden (Thingholm, 2015,
s. 99). Hertil ma der udarbejdes bedre modeller for at kunne koble
undervisningen pa lereruddannelsesstedet med undervisningen i prak-
tikken. Folgegruppen for 2006-leereruddannelsen anbefalede ud fra en
tilsvarende tankegang, at der etableres et tettere samarbejde om prak-
tikken mellem professionshejskoler og praktikskoler (Anbefaling 14).
Det skete med folgende begrundelse:

Folgegruppen vurderer, at kvaliteten af praktikken kan styrkes
ved et tettere samarbejde mellem professionshejskoler og prak-
tikskoler. Dette kan sikres ved at gore brug af partnerskabsaftaler
mellem uddannelsessteder og praktikskoler, der bidrager til at
definere samarbejdet mellem aftalens parter og/eller ved at ind-
drage skolelederen i droftelser om praktikken (’firkantssamtale’).

(Folgegruppen for ny lereruddannelse, 2012, s. 52)
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Uddannelsessted og praktik
Siden 1980’erne har man i USA arbejdet med udvikling af sakaldte

Professional Development Schools (PDS).8 Formalet med sadanne
skoler er at koble indholdet i lzereruddannelsen tettere til erfaringer
med og fra praksis. P4 den made forestiller man sig, at leereres og skole-
lederes muligheder for at gve indflydelse pa lereruddannelsen og der-
med udviklingen af professionen styrkes, mens leereruddannerne pa
lereruddannelsesstedet far bedre muligheder for at styrke relevansen
af deres undervisning (Boyle-Baise & MclIntyre, 2008, s. 311). Derfor er
det tanken, at Professional Development Schools skal vere excellente
skoler, der kan understotte god undervisningspraksis, og hvor de leerer-
studerende kan ove sig under vejledning af veluddannede, dygtige
lerere.

Professional Development Schools har mange lighedstrek med de
danske gvelsesskoler. Allerede i seminarieloven af 1894 blev det bestemt,
at der skulle vere tilknyttet en ovelsesskole til alle seminarier. 1894-
loven fastslog, at disse skoler skulle veere under overopsyn af seminari-
ernes forstandere. Ved ovelsesskolerne kunne og skulle seminaristerne
eller de leererstuderende, som de senere blev benwvnt, ove deres prak-
tiske pedagogiske ferdigheder og mede lererprofessionens mange
aspekter fra udvikling af uge- og timeplaner, forberedelse og gennem-
forelse af en lektion, til klasseledelse og foreldresamtaler under kyndig
vejledning og feedback fra evelsesskolernes lerere.

Qvelsesskolerne havde en lang levetid i dansk lereruddannelse. Sa
sent som i1985-bekendtgerelsen af Lov om uddannelse af lerere til folke-
skolen hedder det, at der til hvert seminarium skal vere tilknyttet en
ovelsesskole, som skal vere en fuldt udbygget skole med fxlles ledelse

mellem skolen og seminariet (Uddannelses- og Forskningsministeriet,

8. Begrebet introduceres i Holmes Group (1986). Tomorrow’s Teachers. East
Lansing, MI, her citeret fra Boyle-Baise, M. & McIntyre, D.J. (2008). What kind
of experience? Preparing teachers in PDS or community settings. I M. Cochran-
Smith, S. Feimna-Nemser, D.J. McIntyre & K.E. Demers (red.). Handbook

of Research on Teacher Education (3. udg.), s. 307-329. Routledge.
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1985, kap. V). Sével lederen af ovelsesskolen som dens lerere forvente-
des at veere uddannede lerere, som lebende var fagligt og paedagogisk
opdaterede i de fag, de underviste i. @velsesskolelererne blev da ogsa
rekrutteret efter kriterier, der ansas for swrligt veerdifulde for deres
bidrag til uddannelsen af fremtidens lerere. I lovbekendtgerelsen
fra 1985 understreges det, at ovelsesskolernes leerere "antages hertil af
seminarierne efter aftale med de pigzldende skolers ledere” (Uddan-
nelses- og Forskningsministeriet, 1985, kap. V). Det var saledes almin-
deligt, at nogle afleererne ved ovelsesskolerne ogsa underviste pa semi-
nariet, men ogsd at seminarielererne ved nogle leereruddannelsessteder
underviste pa ovelsesskolen i deres respektive fag (Holm-Larsen &
Kirstein, 2019, s. 14). Larere med titel af ovelsesskolelerer havde ogsa
feerre undervisningstimer, fordi de var forpligtigede til at tage prakti-
kanter.

Gradvis ®ndrede disse gvelsesskoler status fra at veere seminarier-
nes egne skoler til at veere almindelige kommunale skoler. For eksempel
mistede Skarup Statsseminarium i lighed med de fleste andre semina-
rier sin ovelsesskole i 1977, hvor Svendborg Kommune overtog skolens
drift, efter at den havde haft fxlles ledelse med seminariet siden 1933
(Jensen, 1978, 5.16). Begrundelsen for den udvikling var, at den verden,
de lererstuderende modte pa ovelsesskolen, ikke gav dem et realistisk
billede af folkeskolen som siddan. Man mente derfor, at de studerende
ville fa mest glede af at mode den kommunale skolevirkelighed, der
efter endt uddannelse ville blive deres. I 1987 var alle "integrerede’
ovelsesskoler overgaet til at veere kommunale skoler (Kampmann, 1991,
s.115). Hermed udrandt tiden for evelsesskoler som szrlige, indimellem
laboratorieagtige skoler med et serligt udvalgt lererkorps.

I disse ar ses en fornyet interesse for ovelsesskoletanken. Det sker
ikke mindst med inspiration fra den finske lereruddannelse. De finske
ovelsesskoler har mange trek til feelles med de tidligere danske gvelses-
skoler, men der er ogsa markante forskelle. De er offentlige skoler,
underlagt samme nationale lovgivning som andre offentlige skoler,

men de er administrativt naert knyttet til underviserne i leereruddan-
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nelsen. Saledes deltager de i ansattelsen af skoleleder og lerere, og de
har indflydelse pa skolens pedagogik og ofte ogsa skolens arkitektur,
der soges indrettet, si den kan stotte de lererstuderendes leering. Et
ofte fremhzavet eksempel pa en moderne finsk ovelsesskole er Viikki i
Helsinki. Denne ovelsesskole er en fuldt udbygget skole med elever fra
1. til 9. klasse og almen linje fra 10. til 12. skolear. Den er knyttet til leerer-
uddannelsen ved Helsinki Universitet, og den er bygget med henblik
pé at kunne honorere de krav til leering om undervisning, en ovelses-
skole ma kunne leve op til. Der er moderum til de lererstuderende,
og der er rum med den nyeste teknologi, som kan understotte meder
mellem leererstuderende og praktiklerere og deres felles analyser af
praktikforlgb. Leererne ved de finske ovelsesskoler er serligt udvalgt.
De fleste leerere ved Viikki har ud over deres femarige kandidatuddan-
nelse gennemfort en ph.d.-uddannelse eller er i gang med en sadan.
@velsesskolelererne er med andre ord veluddannede, erfarne lerere,
som er aktivt involveret i forskning (Darling-Hammond et al., 2017,
s.70f.).

Ovelsesskoler efter finsk forbillede synes at have potentiale til at
styrke kvaliteten af praktikken i leereruddannelsen, men uanset hvilken
vej man velger, sa kreever den et betragteligt loft af de lereruddannere

og de lerere, der skal fungere som praktikvejledere.

Induction og mentoring

Nesten lige meget hvor god en leereruddannelse er, og hvor velgen-
nemtenkt dens praktikforleb er organiseret og gennemfort, sa er det
nzppe muligt at forberede de leererstuderende pa alle de udfordringer,
de som nyuddannede vil stode pa i skolens hverdag. Derfor har mange
lande indfert serlige ordninger, der kan lette overgangen fra uddan-
nelse til praksis, som en bro ind i professionen. Sédanne ordninger
gar i faglitteraturen under benevnelserne induction og mentoring.
Induction og mentoring har til formal at stette nyuddannede lerere i
den forste tid i skolen og lette overgangen fra at vaere studerende til at

vare lerer.
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I dag har mange sterke uddannelsessystemer indfort systematisk
induction og mentoring for at reducere det chok, overgangen til skolens
hverdag kan vare for nogle nyuddannede lerere. Programmerne skal
typisk tjene til at socialisere de nyuddannede lerere til skolekulturen,
fremme deres selvstendighed og styrke lererprofessionens faglige
verdier (Dunst et al., 2020). Selvom induction og mentoring har vist
sig at vere serdeles nyttigt, sa tilbyder kun knap halvdelen af de OECD-
lande, der deltager i OECD’s Teaching and Learning International Sur-
vey (TALIS), denne stotte til nyuddannede lerere (OECD, 2019b).
Danmark tilherer ikke den andel af lande, der har en eller anden form
for systematisk induction og mentoring af nyuddannede lerere.

Induction- og mentoringprogrammer findes i mange udformninger.
Almindeligvis tilbydes den nyuddannede lerer faglig stotte og faglig
udvikling sammen med en mentor, samarbejde med andre lerere
om for eksempel feelles planleegning, mulighed for seminarer og faglige
diskussioner om relevante emner oglektionsobservationer. Det er ogsa
almindeligt at udpege leerere, som formelt er eller vil blive uddannet
til den opgave at vejlede nye leerere, og som har tid afsat til det formal.
I Finland udvikler man i disse ar den kendte mentor-protege-model til
peer group mentoring med henblik pa at styrke kollegialitet og dialog.
Deltagerne modes i sma grupper, der faciliteres af en erfaren leerer, for
at diskutere deres undervisning med kolleger, som pa den made ogsa
tjener som co-mentorer. Derved far mentoring karakter af felles selv-
udvikling, som bidrager til at forme leerernes professionelle identitet

og til at styrke leererkollegiet (Darling-Hammond et al.,, 2017, 5. 231).

Sammenfatning

Lereruddannelser ma som deres output sikre, at alle leererstuderende
undervisesiog tilegner sig solid og opdateret savel bred som dyb viden
ide fag, de efter uddannelsen skal undervise i, i didaktik og i peedagogik.
Nogle lande krever en bachelorgrad i mindst et af de undervisningsfag,

den lererstuderende gnsker at specialisere sigi. Ud over et solidt fagligt
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grundlag er det mindst lige s& betydningsfuldt, at de lererstuderende
tilegner sig viden om undervisning i de valgte undervisningsfag, det vil
sige i fagenes serlige didaktik.

Koblingen af faglig og peedagogisk viden med undervisningspraksis
(praktik) er et karakteristikon ved leereruddannelse sivel som andre
professionsuddannelser. Sporgsmaélet om praktikkens kvalitet stari dag
hojt pa den internationale lereruddannelsesdagsorden. Flere lande
har efter finsk forbillede (gen)aktualiseret ovelsesskoletanken i form af
skoler, der i samarbejde med lereruddannelsen meoder de leererstude-
rende med hojt kvalificerede praktiklerere, som kan stotte de leererstu-
derende med den udfordring, det er at koble forskningsinformeret
viden om undervisning (fag, fagdidaktik og pedagogik) med under-
visningspraksis. Yderligere vinder induction-programmer, der med
struktureret og velkvalificeret mentoring kan stotte de nyuddannede

lerere i de forste ar efter endt uddannelse, frem.
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4 Laereruddannelsesreformer

Indtil reformen afleereruddannelsen i 2012 blev reguleringen af omradet
gennemfort ved leereruddannelseslove. I 2012 blev styring ved lov med
tilhorende bekendtgerelse erstattet af en bekendtgorelse under den
generelle lov for professionsbacheloruddannelser. Denne @ndring
blev foretaget, for at det fremover skulle veere lettere at eendre lererud-
dannelsen og for eksempel tilpasse den til @ndringer i skolen eller i
samfundet. Lereruddannelsen er siden den forste lereruddannelseslov
(seminarielov) i 1857 og indtil 2012 blevet reguleret af ni love og en
reekke reglementer (det forste i1818) ogjusteringer. Som nzvnt i kapitel
1 er nye lereruddannelseslove i de seneste 25-30 dr vedtaget med korte
intervaller, hvilket ogsa gor sig geeldende for de ovrige nordiske leerer-
uddannelser bortset fra den finske.

Danmark har reformeret sin leereruddannelse seks gange i perioden
fra 1066 til 2012 (1966, 1991, 1997, 2001, 2006 0g 2012), Norge har refor-
meret sin uddannelse seks gange i perioden 1973-2017 (1973, 1994, 1999,
2003, 2010 0g 2017), og Sverige har reformeret lereruddannelsen fem
gange iperioden 1965-2010 (1965, 1978,1988, 2001 0g 2010). Det samme
gelder for Island, der reformerede sin lereruddannelse fem gange fra
1971-2010 (1971,1979, 1988, 1993 0g 2008). Finland adskiller sig fra dette
menster ved kun at have foretaget @ndringer i lereruddannelsen tre
gange fra 1974 til 2005 (1974, 1979 0g 2005).

Det seneste kvarte arhundredes lereruddannelser er med andre ord
karakteriseret ved konstant forandring og udvikling. Reformer er, som
Walker & Soltis i deres bestsellerbog Curriculum and Aims sagde for
allerede 20 ar siden, blevet almindelig praksis og uddannelsessystemets
normaltilstand (Walker & Soltis, 1997, s. 92). Reformerne af lerer-

uddannelserne har hyppigt en levetid p4 omkring fem ér, hvorfor de
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ofte er ®@ndret, inden den eksisterende uddannelse er blevet evalueret,
ja, endda for den forste drgang har afsluttet uddannelsen.

Reformer er blevet lereruddannelsens normaltilstand; sandsynlig-
vis fordi alle involverede i uddannelsen (uddannelsespolitikere, uddan-
nelsesforskere, lereruddannere m.fl.) er af den opfattelse, at lererud-
dannelsen altid kan forbedres. En anden grund til de hyppige reformer
kan dog ogsa vere den, at reformer ikke kun og slet ikke altid forer til
noget bedre. Reformer bevirker ogsi uventede og/eller uonskede
bivirkninger. Det skyldes blandt andet, at det politiske system nok kan
introducere reformer og lofterige intentioner, men at implementerin-
gen ligger i haenderne pa lereruddannelsens ledelser og undervisere.
Reformer kan nok @ndre leereruddannelsen, men i modet med praksis
ikke nodvendigvis pa den forudsagte eller onskede méade. Uanset arsa-
gerne, s skuffes reformbestrabelser ofte, hvilket konstateres i evalue-
ringerne af reformerne. Reform og evaluering har i mange ar udgjort en
kontinuerlig, rekursiv vekslen mellem reform og refleksion som grund-
lag for nye reformer. Der etablerer sig en "reformrundkersel’, der holder
de forskellige systemer (her politik og uddannelse) travlt beskaftiget
(Luhmann & Schorr, 1988 (1979), s. 475).

Reformtendenser

Reformerne af de skandinaviske leereruddannelser har over det seneste
kvarte arhundrede, det vil sige siden evalueringsbolgen i begyndelsen
af oo’erne (Danmark 2003, Sverige 2004, Norge 2006), forfulgt to
udviklingstendenser: at udvikle leereruddannelserne til forsknings-
informerede eller forskningsbaserede uddannelser og at styrke leerer-
uddannelsernes praksisrelevans (Elstad, 2020; Rasmussen, 2008a).
I disse ar slog bade OECD og EU tillyd for, at lereruddannelsen burde
udvikles til en forskningsbaseret profession (OECD, 2003) med et
akademisk og videnskabeligt fundament (European Commission,
2005). Man onskede, at lerere blev uddannet til forskningsinformerede
praktikere.
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De nordiske lande har medt ensket om en mere forskningsbaseret
leereruddannelse pa flere forskellige mader. Finland var allerede i
1970’erne det forste nordiske land til at @ndre lereruddannelsen til en
forskningsbaseret uddannelse. Det gjorde man ved at legge leererud-
dannelsen pé landets universiteter og tilpasse den til universiteternes
fakultets- og institutstruktur. Siden 2003 har den finske lereruddan-
nelse som en tilpasning til Bolognaprocessen bestaet af en trearig
bachelordel og en todrig kandidatdel (Niemi, 2006). I Sverige gjorde
man ogsé lereruddannelsen forskningsbaseret i 1970%erne. Det skete
ved at placere den ved landets hojskoler, der med hejskolereformen i
1977 blevunderlagt samme lovgivning som universiteterne. Med leerer-
uddannelsesreformen i 2001 blev forventningerne til forskning yderli-
gere understreget (Askling, 2006). Norge besluttede at 2ndre semina-
rierne til lererhojskoleri1g73, ogi1994 blevlereruddannelsen placeret
ved universitetshojskoler eller universiteter med samme lovgivning
(Skagen, 2006). I 2017 gjorde Norge leereruddannelsen til en femarig
kandidatuddannelse. Iser i Norge er tendensen giet i retning af at
omdanne/fusionere hejskoler til universiteter. Siden 1971 har lerer-
uddannelsen i Island veret placeret pa hojskole- og universitetsniveau.
I perioden 2005-2010 udviklede Island lzereruddannelsen til en tredrig
bachelor- og en toérig kandidatuddannelse pa linje med Bolognabe-
stemmelserne (Adalsteinsdéttir, 2006). I 2022, hvor 18 europ=iske
lande har indfort femarige lereruddannelser som minimumsuddan-
nelser, er Danmark det eneste nordiske land, der ikke har en forsknings-
baseret lereruddannelse (Elstad, 2020, s. 44). I Danmark er lererud-
dannelsen en firearig professionsbacheloruddannelse, der udbydes ved
landets professionshojskoler. I lereruddannelsesreformen fra 2006
pointeres det dog, at resultater fra national sivel som international
forskning og udvikling skal introduceres i undervisningen (Rasmussen,
2006, 2008b).

Onsket om, at lereruddannelsen ber vare mere praksisrelevant,
kom ved den seneste reform af den danske leereruddannelse (2012) til
udtryk i mottoet: Mere folkeskole i leereruddannelsen. I Sverige har der

lydt rester, der slar til lyd for en styrkelse af metodiks rolle i lererud-

Dette materiale er ophavsretsligt beskyttet og ma ikke videregives



Viden om lzereruddannelsen 75

dannelsen. Det vil sige, at fokus i hojere grad rettes mod at udvikle de
leererstuderendes kompetencer til rent faktisk at kunne undervise i klas-
serummet. Begrundelsen herfor var en konstatering af, at for mange
leerere kom ud efter fem drs uddannelse uden at finde sig tilstreekkeligt
rustede til undervisningen. Metodik skal vere knyttet til fagene, og
underviserne i metodik skal vare erfarne leerere (Bjorklund & Fahlén,
2018). Tilsvarende tanker moder man ogsa i Norge, hvor der pa samme
made slas til lyd for at fremme metodik i lereruddannelsen (Elstad,
2020, s. 40). I Danmark fremfores det samme onske, men med en lidt
anden terminologi, for her er det fagdidaktik, der jo omfatter metodik,
som enskes styrket. De norske studerende gav i 2006-evalueringen
udtryk for, at undervisningen i skolens fag kun i begrenset omfang
blev relateret til skoleundervisningens didaktiske og metodiske udfor-
dringer, og at de havde svert ved at se relevansen af det indhold, de
medte i lereruddannelsen (NOKUT, 2006, s. 53).

I bade den danske og den internationale leereruddannelsesdebat
udtrykkes der bekymring for, at leereruddannelsen bliver for akademisk.
Akademisering, forstiet som undervisning i teorier for teoriernes egen
skyld uden papegning af deres eventuelle relevans for praktisk og pro-
fessionel lerergerning, forekommer ikke gnskelig. Den opfattelse
bekreftes af danske leererstuderende i den evaluering af faget paedago-
gik, som blev gennemfort i 2002. Af den fremgar det, at de studerende
har en vag forstéelse af faget. De ser pedagogik som et fag, hvori der
arbejdes med pedagogers, filosoffers, psykologers og sociologers for-
skellige teorier om uddannelse, undervisning og leering med det formal
atudvikle de studerendes eget "'menneskesyn” og eget "stasted”, som de
”"kan begrunde”. De studerende udtrykker blandt andet et onske om,
at undervisningen relateres til "dem og deres kommende profession”.
De peger p4, at empiriske observationer, cases og praktiske problem-
stillinger fylder mere i pedagogik end paratviden og paedagogiske
begreber som mél i sig selv (EVA, 2002, s. 108 f.).

Et komparativt studie fra 2014 bekrefter denne karakteristik. Her
vises det, at filosofisk baseret viden af normativ karakter udger en
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betydelig del af indholdet i den danske leereruddannelse, hvilket ikke
gor sig geldende iuddannelserne i de tre ovrige hojt preesterende lande,
som studiet omfatter: Canada, Finland og Singapore (Rasmussen &
Bayer, 2014).

Istedet for en akademisering afleereruddannelsen i den ovennavnte
betydning vil det veere mere hensigtsmssigt, som det er tilfeldet i
mange lande, at strebe efter at gore lereruddannelsen forskningsbase-
ret. Hvor der ofte opleves et modsxtningsforhold mellem akademise-
ring og professionel praksis, kan forskning og forskningsviden gé i for-
bindelse med praksis gennem relevante forskningsspergsmal og forsk-
ningsbaserede anbefalinger til god leererpraksis, om hvad der virker eller
virker bedre end andet i undervisningen, og hvordan elever opnar

det bedst mulige udbytte af undervisningen.

Aktuelle eendringsforslag

Ved reformerne af leereruddannelsen i 1997, 2006 og 2012 var det rege-
ringen, der med storre eller mindre hensyntagen til den foreliggende
evaluering foreslog og fandt flertal for en ny eller i hvert fald eendret
lzereruddannelse. Efter evalueringen i 2018 har denne praksis 2endret
sig. Bade VLAK-regeringen (2016-2019), der tog initiativ til evaluerin-
gen, og den efterfolgende S-regering (2019-) har nedsat grupper til for-
beredelse af en eventuel reform af lereruddannelsen. Kort tid for rege-
ringsskiftet i juni 2019 nedsatte den Venstreledede regering en kommis-
sion med titlen Kommission om fremtidens lereruddannelse. Den social-
demokratiske uddannelsesminister Ane Halsboe-Jorgensen besluttede
kort efter sin tiltreden at nedleegge denne kommission for i stedet at
nedsatte en udviklingsgruppe blot kaldt Udviklingsgruppen, der skulle
komme med forslag til en nytenkt leereruddannelse. Begge regeringer
indskyder med andre ord en instans mellem evaluering (ekspertise) og

eventuelle reformforslag (politik).
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Forskningsbasering

Siden evalueringen af 1997-lereruddannelsen har der veret tradition
for at inddrage forskere i evalueringsgrupperne. Ved evalueringen i
2003, der blev gennemfort af EVA, var tre ud af gruppens seks medlem-
mer forskere,® ved evalueringen i 2012, der blev gennemfort af Folge-
gruppen for ny lereruddannelse, var to ud af syv medlemmer forskere, '
og ved evalueringen i 2018, gennemfort af en ekspertgruppe, var to ud
af seks medlemmer forskere." To af de tre evalueringsgrupper var
videre kendetegnet ved at have deltagelse af forskere fra de nordiske
lande.

Dette monster opretholdtes i Kommissionen om fremtidens leerer-
uddannelse, hvortil der var udpeget tre forskere ud af seks medlem-
mer.”” Men monsteret er blevet brudt ved nedsttelsen af Udviklings-
gruppen. Den er sammensat af praktikere eller “hverdagens eksperter”;
det vil sige dem, der ifolge uddannelsesministeren, "kender uddannel-
senbedst” (Lyall, 2020). Medlemmerne af Udviklingsgruppen kommer
fra fire organisationer omkring leereruddannelsen: Danske Professions-
hojskoler, Danmarks Lererforening, Kommunernes Landsforening
og Lererstuderendes Landskreds. Udviklingsgruppens medlemmer

9. Forskere: Carsten Elbro (professor, KU), Hilde Harnzs (forsteamanuensis,
HiO), Jens Rasmussen (professor, DPU). @vrige medlemmer: Kristian Hedegaard
(Novo Nordisk), Theis Hoppe (leerer, Gladsaxe), Marianne Rosenholm (skoleleder,
Aarhus).

10. Forskere: Henrik Busch (prodekan, KU), Jens Rasmussen (professor, AU).
@vrige medlemmer: Per B. Christensen (borne- og kulturdirektor, Neestved),
Birgitte Pontoppidan (lektor, VIA), Agi Csonka (direktor, EVA), Niels Georg
Lundberg (dekan, UCN), Seren Christian Jensen (skoleleder, Hjorring).

1. Forskere: Elaine Munthe (professor og dekan, UiS), Sven-Erik

Hansén (professor emeritus, Abo Akademi). @vrige medlemmer: Per B. Christen-
sen (tidligere direktor for Born, Unge og Uddannelse, Neestved), Carsten Aude
(skoleleder, Aarhus), Inaluk Hede Pedersen (lerer, Bagsverd), Lise Tingleff Nielsen
(chef for grundskoleomréidet, EVA).

12.  Forskere: Simon Calmar Andersen (professor, AU), Elaine Munthe (dekan

og professor, UiS), Jakob Roland Munch (professor, KU). @vrige medlemmer:
Alexander von Oettingen (rektor, UC Syd), Rani Horlyck (skoleleder, Aarhus),
Inaluk Hede Pedersen (lerer, Bagsverd).
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kommer fra disse fire organisationer, og ingen af medlemmerne er
aktive forskere.

I rapporten Udviklingsgruppens notater med uddybning af forslag til
en nytenkt lereruddannelse er det dog smat med nytenkning i de ikke
mindre end 11 notater, gruppen publicerede i slutningen af 2021 som et
udgangspunkt for forhandlinger i forligskredsen om eventuelle @endrin-
ger af lereruddannelsesbekendtgorelsen.

Notaternes mange forslag markerer klare brud med arelange bestrz-
belser pa at bringe leereruddannelsen pa internationalt niveau og pa linje
med vellykkede udenlandske leereruddannelsesmodeller, s& den kan
blive en attraktiv uddannelse, der kan tiltraekke tilstraekkeligt mange
velkvalificerede studerende ogimgdekomme de krav til kvalifikationer
og kompetencer, skolen eftersporger.

Den nedtonede interesse for at styrke en egentlig forskningsbase-
ring aflereruddannelsen viser sig i forskellen mellem den kommission,
som den Venstreledede regering nedsatte for regeringsskiftet i juni 2019,
og den udviklingsgruppe, som den socialdemokratiske regering
nedsatte i november 2020, hvilket kommer til udtryk i deres respektive
kommissorier.

I kommissionens kommissorium hedder det, at der samlet set er
behov for at se grundleggende pa, om den danske lereruddannelse
erindrettet hensigtsmassigt, har et tilstraekkeligt hojt fagligt niveau, og
om lereruddannelsen i ovrigt er pd hojde med og felger den interna-
tionale udvikling. Det skulle kommissionen gere ved for det forste at
belyse en rekke grundleggende sporgsmal om lereruddannelsens
indhold og tilretteleeggelse savel som den vidensopbygning og videns-
formidling, som ligger til grund for selve lereruddannelsen og for den
lobende udvikling af leererprofessionen. For det andet skulle kommis-
sionen pa baggrund af disse analyser definere de grundleggende for-
udstninger, som skal vere opfyldt for at indfri ambitionerne for frem-
tidens lereruddannelse, og pa dette grundlag opstille modeller for,
hvordan en lzereruddannelse pa hejt internationalt niveau kan realiseres
i Danmark. For det tredje skulle kommissionen i forlengelse af den

offentlige debat om forskningsbasering og udbud af leereruddannelse
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pa universiteter belyse modeller for udbud pé professionshejskoler som
idag og udbud pa universiteter eller (hybrid)modeller, som kunne vaere
inspireret af internationale erfaringer. Kommissionen blev endvidere
bedt om at gore sig overvejelser om, hvordan samarbejdet mellem pro-
fessionshejskoler og universiteter kan organiseres og styrkes (Uddan-
nelses- og Forskningsministeriet, 2020a).

Til ipjnefaldende forskel herfra har Udviklingsgruppens mandat et
snavert fokus pd justeringer af den eksisterende leereruddannelse — helt
uden udsyn til forskningsviden om, hvad der kendetegner gode leerer-
uddannelser, og helt uden internationalt udsyn til andre landes erfarin-
ger. Udviklingsgruppen skal nok nytanke lzereruddannelsen, men det
skal ske ved "at lade leereruddannelsen selv udvikle pa leereruddannel-
sen” (Lyall, 2020) og med afszt i overordnede temaer som styrket prak-
tik og praksissamarbejde, oget studieintensitet, storre faglig progression
samt bedre fastholdelse og rekruttering og steerkere vidensgrundlag for
lereruddannelsen (Udviklingsgruppen, 2021, s. 11).

Det er sliende, men maske ikke overraskende, nar Udviklingsgrup-
pens sammensztning tages i betragtning, at der ikke i Udviklingsgrup-
pens 11 notater hverken angives dansk eller international forsknings-
litteratur og forskningsresultater som kilde til gruppens anbefalinger.
Udviklingsgruppen oplister alene referencer til lokale kilder sisom
den seneste evaluering af lereruddannelsen, beretninger fra lererud-
dannelsens censorformandskab, leereruddannelsesinterne udviklings-
overvejelser og rapporter udarbejdet af ministerier og styrelser.

Udviklingsgruppens sammensatning og dens forslag til nytenk-
ning af lereruddannelsen er udtryk for et brud med de to seneste eva-
lueringers anbefalinger om at styrke leereruddannelsens forsknings-
basering. Evalueringen af 2006-uddannelsen, der i 2012 blev gennem-
fort af en folgegruppe, havde tre anbefalinger til forskningsbasering af
leereruddannelsen. Den anbefalede, at lzereruddannelsen blev gjort
béade udviklings- og forskningsbaseret, at lovkrav om forskningssam-
arbejde skulle gzelde bade professionshejskoler og universiteter, og at
den fagdidaktiske forskning skulle opprioriteres (Folgegruppen for ny

lereruddannelse, 2012, s. 57). Evalueringen i 2018 af 2012-uddannelsen,
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der blev gennemfort af en ekspertgruppe, betonede yderligere behovet
for at styrke leereruddannelsens forskningsforankring. Ekspertgruppen
fremhevede, at der “eksisterer et uudnyttet potentiale for eget brug
af praksisner forskning” (Styrelsen for Forskning og Uddannelse, 2018,
s.75), og den fulgte evalueringen op med en reekke anbefalinger: videns-
baseringen aflereruddannelsen ber styrkes, det er en svaghed, at forsk-
ning ikke inddrages mere systematisk i lereruddannelsen, kommende
lerere (mé veere) funderet i den nyeste viden fra forskning og udvikling,
leereruddannelse afhoj kvalitet skal veere funderet i den nyeste viden fra
forskning og udvikling, lereruddannelse (bor vare) funderet i forsk-
ningsbaseret viden om skolens praksis, og om hvad god undervisning
er, nyuddannede lerere skal vaere i stand til at finde, forsta og anvende
forskningslitteratur, og lereruddannelsens aktorer skal fremadrettet
veere med til at udvikle forskning, der er praksisner og praksisrelevant
(Styrelsen for Forskning og Uddannelse, 2018, s. 75-78).

Der erlangt mellem Ekspertgruppens ambitioner fra 2018 og Udvik-
lingsgruppens forslag i 2021. Udviklingsgruppen nevner nok forskning,
men kun som en bekraftelse af de geldende bestemmelser, der fremgar
af lereruddannelsesbekendtgorelsen, og som Ekspertgruppen finder
utilstraekkelige. Den foreslar ikke, som evalueringerne anbefaler, at
forskning styrkes yderligere, og den ser helt bort fra den omfattende
viden om god leereruddannelse, der kendes fra forskning og fra erfarin-
ger med lereruddannelserilande, der har steerke skole- og uddannelses-
systemer.

Udviklingsgruppen er tydeligvis ikke af den opfattelse, at forskning
er et sa vigtigt grundlag for og en s& vigtig bestanddel af lererud-
dannelsen, at den ber styrkes. Dens forslag til “nytenkning” holder et
snavert fokus pa justeringer af forhold, som gruppen finder, har vist

sig uhensigtsmassige i den aktuelle lereruddannelse.

Justeringer

Reformerne af lereruddannelsen omhandler helt forventeligt forslag
til justeringer af forhold i den evaluerede lzereruddannelse, som har vist

sig uhensigtsmassige, og som evalueringen finder det hensigtsmaessigt
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atrette op pa. Ofte har disse forslag en refleksagtig, kvantitativ karakter
ved at handle om enten mere eller mindre af noget: Foreslar én reform
et storre antal eller en storre mengde af et eller andet, sa kan den naste
reform foresld et mindre antal eller et mindre omfang — eller omvendt:
Foreslar en reform mindre, kan den naste reform foresla mere. Detkan
vaere ECTS-point til et fag, fagenes fordeling over uddannelsens fire ar,
praktikkens omfang m.m. De hyppige skift og pendlen fra det ene til
detandet vidner om, at det neppe gor den store forskel, om man legger
sig fast pa enten det ene eller det andet. Men hver gang der foretages
sddanne @ndringer, skal der bruges krafter pa at fa det nye til at virke;
krefter, som i stedet og bedre kunne veare brugt pa at fa det, der
har veret geldende, konsolideret og gjort til varig praksis. En blandt
flere grunde til den finske lereruddannelses succes og internationale
anerkendelse er antagelig, at den ikke er blevet udsat for hyppige foran-
dringer. Hverken storre strukturelle forandringer eller mindre maske
i virkeligheden ubetydelige, men omstillingskreevende justeringer
(Hansén et al., 2020, 5. 69).

Udviklingsgruppen foreslar for eksempel, at den modulstruktur,
der indfertes med 2012-reformen, afskaffes og erstattes af en fag- og
semesterstruktur. Det vil sige til noget ner den tidligere uddannelses
struktur. Andringsforslaget begrundes i, at uddannelsen er delt opialt
for mange moduler, hvilket har voldt (forudsigelige?) problemer med
sammenheeng og progression, mange opstarter og afslutninger og
mange godkendelser eller prover. Ifolge bekendtgerelsen skal lererud-
dannelsens moduler vare pa 10-20 ECTS-point, men forud for refor-
mens ikrafttreeden i 2013 besluttede professionshejskolerne sig for en
modulsterrelse pa 10 ECTS-point — altsa den mindst mulige modulster-
relse med flest mulige moduler og flest mulige prover. Det betyder, at
etundervisningsfag pa 40 ECTS-point deles op i fire moduler. Allerede
dengang blev denne beslutning medt med skepsis, og den har da ogsa
vist sig uhensigtsmeassig.

Problemstillingen var dog kendt for indferelsen af moduler. For da,
hvor lereruddannelsen var struktureret ud fra fag, gik kontroversen

p4, om et linjefag skulle "smeores tyndt ud” over flere argange eller leeses
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pa en enkelt eller to drgange. Vedtog man det ene, blev det andet fore-
slaeti den nwstfolgende reform. Det samme gzelder for antallet af mal i
hvert modul. Udviklingsgruppen foreslar feerre mal. Den foreslar ikke
feerre moduler og dermed ferre mal.

Udviklingsgruppen foreslar ikke alene, at antallet af mal mindskes,
den foreslar ogsd, at de nugeldende ferdigheds- og vidensmal @ndres
til indholdsomrader og (ferdigheds)mal eller med andre ord en til-
bagevenden til den forudgiende lzereruddannelses mal og CKF-struk-
turering. Udviklingsgruppen foreslar ogsa, at der indfores pensum i
leereruddannelsen i form af eksamensredegorelser med litteraturop-
givelse, hvilket er en tilbagevenden til endnu tidligere bestemmelser.

Med 2012-reformen blev praktik opdelt i tre moduler pa i alt 30
ECTS-point med en prove efter hvert modul. Som noget nyt skulle
disse prover ikke kun bedommes af en praktiklerer, men ogsé af en
lzereruddanner, hvilket blev set som en styrkelse af praktikken. Udvik-
lingsgruppen foresldr, at praktikken udvides til 40 ECTS-point med én
stor professionsprove efter 4. ar. Man horer allerede newste evaluerings
indvendinger: Hvordan prove noget, den lererstuderende har beskef-
tiget sig med for flere ar siden?

Nar det geelder praktikkens omfang, si er forskningen klar: Det er
ikke praktikkens omfang (ud over et vist omfang), der teller. En
udvidelse til 40 ECTS-point, der gor det muligt at gennemfore praktik
af10 ECTS-points varighed pa alle uddannelsens drgange, giver bestemt
mening. Men ellers betoner forskning som vist, at det er praktikkens
kvalitet, der teller. Bortset fra nogle overvejelser over uddannelses-
skoler, siger Udviklingsgruppen ikke meget om, hvordan kvaliteten af
praktikken kan styrkes — til trods for at bade dansk og international
forskning og internationale erfaringer har meget at sige om, hvordan
det kan gores.

Udviklingsgruppens bestrabelser pa at oge sogningen til lererud-
dannelsen og pa at fastholde de studerende efter optag markerer endnu
etbrud med en mere end halvtredsarig bestrabelse pd at udvikle leerer-
uddannelsen til et studium. Det er en bestrabelse, der blevindledt med

1966-loven, der gjorde seminarister til lererstuderende og afskaffede
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modepligt. Udviklingsgruppen foreslar, at medepligt opretholdes pa
1. argang, men at den suppleres med mederegistrering pa de ovrige
argange. Udviklingsgruppen foreslar ogsa, at det genindfores, at de stu-
derende gir pa stamhold med faste underviserteams. Det vil, hevder
Udviklingsgruppen, resultere i bedre trivsel og i engagement i sociale
og kulturelle arrangementer ved uddannelsesstederne og aktiviteter
uden for undervisningen.

Udviklingsgruppen retter blikket bagud til en — méaske romantisk
— forestilling om en svunden tids glade og muntre seminarieliv. For-
slagene giver mindelser om en kultur, der tidligere fandtes ved semina-
rierne, indtil begyndelsen af 1970%erne. Med den stigende velstand i
samfundet, som slog igennem i 1970%erne, fik mange lererstuderende
bil og begyndte at pendle fra de storre byer til seminarierne i de mindre,
hvorefter det sociale og kulturelle liv uden for undervisningen dede
hen, ligesom det ogsé blev tilfeldet for forretninger, boghandlere og
kollegier. De studerendes fremmeode begransede sig (i bedste fald) til
de stadig feerre undervisningstimer, de blev tilbudt.

Udviklingsgruppens udspil finder ikke inspiration i udblik til hver-
ken dansk eller international forskning eller internationale leereruddan-
nelsesmodeller og -erfaringer. "Nytaenkningen” lukker sig om sig selv
uden at tage hensyn til de ambitioner, som ellers har kendetegnet
de seneste 25-30 ars evalueringer og reformer af lereruddannelsen.
Generelt er der tale om forslag, som forholder sig indadvendst til den

nuvarende lereruddannelse.

Kandidatuddannelse

Tendensen ilereruddannelsesudvikling er over de seneste 25-30 ar gaet
i retning af femarige, forskningsbaserede kandidatuddannelser. Det er
leereruddannelser, der er kendetegnet ved, atlereruddannerne er aktive
forskere, og ved at uddannelsens indhold er funderet i den nyeste viden
fra forskning og udvikling. Sadanne uddannelser er i dag blevet den
nye “guldstandard” i nordisk lereruddannelse (Elstad, 2020, s. 38), og
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det har vaeret en gentaget anbefaling i periodens mange evalueringer
af de nordiske lereruddannelser. Dog med undtagelse afi Finland, som
allerede for 50 ar siden besluttede at udbyde lereruddannelsen ved lan-
dets universiteter som en kandidatuddannelse (mastergradseksamen)
(Hansén et al., 2020). Sverige implementerede i 2007 Bolognastruktu-
ren for hojere uddannelse, sa grundskolelerere (1-6) og faglerere (7-9)
siden da uddannes til kandidatniveau ved universiteter og hojskoler
(Astrand, 2020). Ligeledes som en tilpasning til Bolognaprocessen
gjorde Island leereruddannelsen til en kandidatuddannelse ved landets
universiteter i 2008 (Sigurdsson et al., 2020). I 2014 vedtog den norske
regering, at leereruddannelsen i Norge skulle gives pa masterniveau
(kandidatniveau), og fra 2017 fandt det forste optag til denne femarige
uddannelse sted ved lereruddannelsesinstitutionerne (Skagen &
Elstad, 2020).

Den finske leereruddannelsesmodel har tydeligvis fungeret som
inspiration for udviklingen af de gvrige nordiske landes modeller, der
i dag alle bortset fra den danske er kandidatuddannelser. Hvor det i
mange ar var Finland, der stod alene med en forskningsbaseret leerer-
uddannelse, sa er deti dag Danmark, der star alene uden, hvilket i evrigt
kun er tilfeeldet for fa udviklede lande.

Sammenfatning

Rammesatningen af lereruddannelsen er ikke bare i Danmark, men
ogsaide ovrige nordiske lande bortset fra Finland endret igen ogigen.
I det seneste kvarte drhundrede har den ene reform aflest den anden.
Igen og igen er tilfredsheden med en reform udeblevet; overvejende
fordi reformens intentioner ikke er blevet indfriet i lereruddannelsens
praksis, i implementeringen. Til trods for de hyppige reformer har der
varet kontinuitet i evalueringernes papegning af behovet for forsk-
ningsbasering af lereruddannelsen og for en forskningsinformeret
undervisning. Sammen med internationale organisationers bestraebel-

ser har det resulteret i, at alle nordiske lande bortset fra Danmark i dag
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har forskningsbaserede lereruddannelser pa kandidatniveau.

I Danmark har de to seneste regeringer nedsat grupper til at foresla
lzereruddannelsens fremtidige vej. De to grupper afspejler de to udvik-
lingstendenser, som har veret forfulgt i udviklingen af leereruddan-
nelsen, nemlig en tendens i retning af forskningsbaserede uddannelser
og en tendens i retning af praksisrelevante uddannelser. Selvom disse
to tendenser ikke modsiger hinanden, sa fremstilles de nwsten sddan:
Kommissionen om fremtidens leereruddannelse, som VLAK-regerin-
gen nedsatte i 2019, betoner forskningstendensen i de spergsmal, den
forventes at behandle, mens forskningstendensen stort set er fravee-
rende i Udviklingsgruppens notater med uddybning af forslag til en
nytenkt lereruddannelse, som er udarbejdet af den Udviklingsgruppe,
S-regeringen nedsatte i 2020. Forskning i praksisrelevante problemstil-
linger og praksisrelateret forskningsviden er ikke udtryk for en akade-
misering af leereruddannelsen, men for en styrkelse af praksis gennem

forskningsinformerethed.
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Leereruddannelsen er rygraden i det danske uddannelses-
system, og det er almindeligt kendt, at dygtige lzerere

er vigtige for samfundet. Maske er det ogsa derfor, sa
mange har en mening om uddannelsen, og den sa ofte
har veeret udsat for reformer. Alligevel er det slaende, at
forslag til eendringer sjaeldent tager afsaet i forskning og
evalueringer. Det vil Viden om leereruddannelsen veere
med til at rade bod pa.

I bogen kortleegger professor i paedagogik og uddannelse
Jens Rasmussen den solide viden, som politikere og
fagprofessionelle bgr tage i betragtning, nar de gnsker

at udvikle uddannelsen. Det har nemlig afgerende betyd-
ning, hvis kommende lzerere skal rustes til at give eleverne
det bedst mulige og mest relevante udbytte af deres
skolegang.
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