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Resumé

Leereruddannelsens rolle i indvielsen af de studerende til professionelt lzererarbejde undersegges og
diskuteres i relation til de sidste ca. 60 ars leereruddannelser. 1954-loven lagde veegt pa leereren som
formidler af faglig viden og opdrager til nyttig samfundsborger. Leereruddannelsen havde
hgjskolepraeg, men blev ogsa omtalt som *den fjerde gymnasieklasse’, de leererstuderende som
elever og praktikken som gvelsessted (gvelsesskole). 1966-loven (samt &ndringerne i 1991, 1997,
2006) lagde vaegt pa uddannelsens teoretiske fundering, med fagene paedagogik, didaktik og
psykologi, og i linjefagsstudierne, som gennem hele uddannelsens levetid udfordrede forholdet
mellem teori og praksis, bade internt i uddannelsen og i forholdet til skolens praksis. 2012-loven
minimerede uddannelsens teoretiske dimensioner i savel det padagogiske som det faglige felt og
lagde vaegt pa uddannelsens funktionelle anknytning til skolens leeringsmalspraksis i bade
uddannelsesforstaelse og praksisser.

Nggleord: uddannelsesforstaelser og -praksisser, skolefag-paedagogiske fag, teori-praksis,
demmekraft — *hvad der virker’.

Abstract

The role of teacher education in the initiation of the teacher students into professional teaching
practice is analyzed and discussed in relation to teacher education during the last 60 years. The law
from 1954 emphasizes the teacher as communicator of subjects and educator of the child to useful
citizen. The academic standards were regarded as rather low and the education compared with ‘folk
high school’. The teacher students were defined as pupils and school practice as a place for training.
The 1966 law emphasizes the theoretical dimensions connected with the subjects pedagogy,
didactics and psychology and the specialized studies of the school subjects. Through the years the
theory-practice relation, within the education and in relation to the profession, has been a challenge.
The 2012 law minimizes the theoretical aspects in the education and emphasizes the functional
connection with the schools learning objectives.

Keywords: educational understanding and practices, school subjects/pedagogical subjects,
theory/practice, professional judgment — school effectiveness.

Indledning

I artiklen undersgger jeg indhold i og tilretteleeggelse af leereruddannelserne fra 1954 til i dag
gennem bl.a. en reekke teleologiske spargsmal om formal og forestillinger om, hvilken slags leerer
der potentielt ’kommer ud af> uddannelsernes indhold og praksisser. Argumentationen hviler pa en
analyse af de formulerede principper for den givne uddannelse og pa erfaringer med at udfolde og
praktisere principperne og de udfordringer og vanskeligheder, der er forbundet hermed. Det
teoretiske afsaet for analyserne er teorier forbundet med didaktisk rationalitet og professionalitet og



med instrumentalisme- og evidenskritik. Min bevaggrund til at skrive denne artikel er en
bekymring for den drejning, leereruddannelsen har taget iseer med 2012-loven. Er 40-50 ars
bestraebelser pa via leereruddannelsen at professionalisere lererarbejdet erstattet af forestillinger om
leereren som blot ekspert i undervisning eller leeringsagent med risiko for en deprofessionalisering
af leererarbejdet?

Hvad er en laerer?

Vil man reflektere over, formulere retningslinjer for, opstille mal og rammer for og gennemfgre
tiltag til, at et menneske bliver til som lzerer, ma man vel fgrst sgge at besvare spergsmalet: “Hvad
er en leerer?” | dag taler man om leererarbejdet som professionelt, om leereren som professionel.
Det giver mening at forvente, at leereren er professionel, men indbygget i en sadan definition
gemmer sig forst og fremmest spergsmalet: "Hvem er den gode laerer?”

Med reference til Ayers (2006) kan den gode leerer bestemmes som: Leereren skal se sine elever
og udvikle en solid viden om hver enkelt af dem, ligesom han skal have ngje faling med deres
udvikling og leering. Leereren skal skabe et leeringsvenligt miljg med mange forskellige
aktivitetsmuligheder. Undervisningen skal bygge broer mellem elevernes erfaringer og kundskaber
og alt det, de skal lzere sig om verden og livet. Lareren skal ’satte lreplanen fri” og tage stilling
til, hvilken viden, hvilke erfaringer og hvilke feerdigheder der er mest vaerdifulde for eleverne.

I fin trdd med Ayers’ definition af den gode leerer har Danmarks Lererforening i 2015
reformuleret sit professionsideal som et lgfte om, hvad en lerer vil — fra at leve op til folkeskolens
malsztning og undervisningsmal til at patage sig medansvar for at virkeliggere skolens vardier.
Punkt 4 lyder: ’Lereren vil med samme engagement patage sig medansvar for hver enkelt elevs
opdragelse og undervisning”. Punkt 6 lyder: ”Leereren vil bidrage til udviklingen af elevernes
menneskelige, sociale og politiske dannelse, sa alle elever far forudsatninger for aktivt at preege
savel deres eget liv som samfundet.” (Danmarks Leererforening, 2015).

Bergem (2004) fremhaver, at kvaliteten af leererarbejdet ma vurderes ud fra etiske kriterier.
Bliver eleverne taget alvorligt og inddraget i feellesskabet uanset deres evner og forudsatninger?
Leaegger lereren vaegt pa at veere saglig og redelig i kundskabsformidlingen og pa at undga
propaganda og indoktrinering?

Nar det imidlertid giver mening at tale om det professionelle leererarbejde og ikke blot det gode
leererarbejde, er det fordi det preeciserer kravene til ngdvendige indsigter og kompetencer hos
lereren. Professionsbegrebet deekker saledes over, at den professionelle har viden, ofte af teoretisk
karakter, der seetter ham i stand til at analysere og begribe selve det paedagogiske forhold og de
enkelte paedagogiske situationer og pa det grundlag udvise god demmekraft. ”God demmekraft er
efterspurgt der, hvor svarene ikke giver sig selv” (Stampe Lund i Krogh-Jespersen, 2009 s. 7), og
det gar de ikke i leererarbejdet, som er for komplekst til alene at kunne forlade sig pa generelle svar
og feerdige opskrifter.

Leereren skal fx kunne forsta undervisning som kommunikation, det paedagogiske forhold som
paradoksalt og forholdet mellem leerer og elev som asymmetrisk, hvis han skal kunne bidrage til
elevernes udvikling og dannelse som beskrevet oven for (Krogh-Jespersen, 2006a).

Dale (i Krogh-Jespersen, 2004) identificerer fire kundskabs- eller videnselementer, som udgar
leererens professionsgrundlag: kundskab i skolefagene, kundskab i fagdidaktik, evne til at
kommunikere i kollegiet om, hvad god undervisning er, og til at deltage i den almen didaktiske
diskurs og gennem teoretisk paedagogisk indsigt at forbinde almen didaktik med skolens
dannelsesopgave. Kundskabsomraderne kommer i den professionelle leerervirksomhed til
udfoldelse som lzerernes kompetencer pa tre interagerende praksisniveauer — i gennemfarelse af
undervisningen, i malsatning, planlegning og evaluering af undervisning og i evnen til at



konstruere teori og deltage i kommunikation om grundlagsproblemer i paedagogik og paedagogisk
forskning. (Dale 1998)

Med Ayers, Dale m.fl. kan vi saledes konstatere, at en leereruddannelse til professionel
leerervirksomhed ma forberede de studerende pa at kunne gennemfare undervisning, der bidrager til
alle elevers viden, kunnen og dannelse, at kunne formulere mal for, planlegge og kritisk evaluere
denne undervisning i samarbejde med kolleger og i et vist omfang med elever og at kunne reflektere
over sin egen, sin skoles og det samlede uddannelsessystems betydning for den enkelte og for
helheden.

Leerernes grunduddannelse er farste forudsatning for at realisere en sadan malsztning. Det fordrer
en leereruddannelse, der tematiserer og ekspliciterer selve den uddannelse, de studerende
gennemlever, set i forhold til de udfordringer, professionel leerervirksomhed byder pa.
Uddannelsens struktur og organisering og al peedagogisk virksomhed i uddannelsen —
undervisningssammenhangenes indhold, didaktik og relationer, de studerendes samarbejde i
grupper — dets indhold, didaktik og dynamikker, de individuelle litteraturstudier og
opgaveskrivninger og sammenhange mellem disse enheder’ er kilder til de kommende lereres
udvikling af begreber og kompetencer i forhold til deres praksis som leerere. Malet fremmes af
kommunikation — hvorfor ger vi det, vi gar i uddannelsen? Hvilken relation har indsigterne og
erfaringerne til det fremtidige arbejde som laerer?

| det folgende vil jeg analysere og diskutere de skiftende tiders leereruddannelser i dette
perspektiv.

Laereruddannelsen af 1954

Man leder forgaeves efter forskningsbaserede analyser af 1954-lzreruddannelsen gennem de 15 ar,
leereruddannelsesloven af 11. juni 1954 var i kraft. | denne fremstilling anvendes retrospektive
kilder’(Braad et al., 2005; Kampmann, 1991)’! samt &rbager fra Hjgrring Seminarium 1960-1964.

Der blev undervist i alle skolens fag. Der var mgdepligt til alle uddannelsens fag. Den studerende
skulle veelge et fag til serlig fordybelse, et linjefag (som senere blev udvidet til to linjefag), og med
tiden kunne der oprettes linjefag i hele fagraekken bortset fra skrivning. Klasseundervisning var den
dominerende organisationsform.

Praktisk skolegerning blev gennemfart dels som timepraktik pa seminariernes gvelsesskoler, dels
som ugepraktik. Faget handlede altovervejende om at opfatte gvelsesskoleleereren som rollemodel
til efterligning og om at demonstrere faglig viden.

Ordet fagtraengsel kan med rette bruges om uddannelsen, ligesom udvidelsen af
uddannelseskapaciteten pa landets seminarier skabte treengsel i klasserne og i bygningerne, i
faglokalerne og pa de beskedne biblioteker.

Leerermangelen i folkeskolen medfarte desuden, at de leererstuderende (seminarieeleverne) blev
udsendt som vikarer et halvt ar i tredje studiear, hvor et selvstendigt arbejde med arsopgaver m.v.
skulle have fundet sted.

Den postulerede opgradering af fagene paedagogik, psykologi og metodik, som 1954-loven havde
"lovet’, fandt ikke sted, der var for fa timer og for fa kvalificerede laererkrefter til at lofte opgaven.

Henry Holm, rektor pa Hjarring Seminarium 1957-1979, skrev i seminariets arsskrift 1961, at
loven formentlig ville fa en kortere levetid end forgengeren fra 1930. Det sa han flere grunde til.
Loven skulle tage praktisk form i en periode, hvor seminarierne ikke havde den ngdvendige ro til at

! Institut for Dansk Skolehistorie/Selskabet for Dansk Skolehistorie har under fallestitlen Dansk Lzreruddannelse i
arene 1991-2005 udgivet tre bind om dansk lereruddannelse. Bind 1: Braad et al.,

2005, Bind 2:Kampmann (1991),

og Bind 3: Hilden, A. & Narr, E., Laererindeuddannelse/Lokalsamfundenes kamp om seminariedriften. 1993. Bagerne

er udgivet ved Odense Universitetsforlag/Syddansk Universitetsforlag.



af prgve lovens gode muligheder, fordi de var kastet ud i en keempeanstrengelse med at bringe
leerermangelen til ophgr. De matte ustandseligt udvide, to-tredoble deres tidligere kapacitet, som
Holm skriver, 0g ”en ny stab af seminariclarere matte i gang med at praktisere en rammelov, der
var karrig med at opstille faste normer, og som var et udpraeget frihedsbrev til erfarne
seminariefolk.” (Holm, 1961, s.3-4) Folkeskoleloven af 1958 stillede desuden seminarierne over for
et patreengende spgrgsmal om leereruddannelsens tilstraekkelighed i forhold til de indre og ydre
endringer, der foregik i folkeskolen. Henry Holm henviser med forventning til den
leereruddannelseskommission, der skal ’kulegrave” alle forhold vedrerende leereruddannelsen, 0g
hvis arbejde han haber, vil resultere i en fremsynet lov, som bl.a. gar leereruddannelsen 5-arig.
Adgangskravene ma skeerpes, si%er han, idet ”som det er nu, ser man ofte seminarietimerne smuldre
hen med alt for elementeert stof” (Holm, 1961, s. 4).

Som den ultimative kritik af 1954-loven skriver Holm:

”Der bar ikke herske tvivl om, at de paedagogiske fag skal have en uantastet fgrsteplads i
seminariets arbejdsprogram. Disse fag har man behandlet alt for stedmoderligt i de hidtidige
seminarieordninger. Det er afgarende for en nybagt lzerer, at han kender fagenes metoder og
veerktgjer, og at han er fortrolig med de paedagogiske grundprincipper og barnets psykologi. ”
(Holm, 1961, s.5)

Herudover peger Holm pa, at der i det sidste uddannelsesar (af fem) bgr henlagges et vasentligt
antal timer om ugen til valgfri peedagogisk-praktiske specialer.

I slutningen af 1950’erne og langt ind i 1960’erne blev der ansat rigtig mange nye larere pa
landets seminarier, som Holm gar opmarksom pa, og der var kun i meget begraenset omfang tale
om laerere med teoretisk ballast i de paedagogiske fag.

Med loven af 1954 forblev adgangen til lereruddannelsen &ben for manden fra ploven’. Samtidig
blev der indfert en tredrig studenterlinje med adgang direkte fra gymnasiet.

Den uddannelsesforstaelse, der preegede 54-loven, kan kaldes tilpassende, der var ingen
forventning til de nyuddannede laerer om at forandre eller forbedre skolen. Uddannelsen ansas ikke
for tiltreekkelig til at imgdekomme de forandringer, som fx 1958-folkeskoleloven lagde op til.

Et paradigmeskifte - Lereruddannelsen af 1966

Henry Holm fremhaevede i 1961, at de peedagogiske fag bar indtage forstepladsen i en
leereruddannelse. Selv om teorier om professionalitet i almindelighed og laererprofessionalitet i
seerdeleshed farst er blevet udbredt senere, vil jeg, med henblik pa at vurdere 1966-lovens potentiale
for at uddanne professionelle lerere med god demmekraft, give nogle uddybende bud péd *hvad der
skal til” for at professionalisere lererarbejdet. I fx Dales forstaelse handler det som sagt om at have
kundskab i skolefagene, kundskab i fagdidaktik, evne til at kommunikere i kollegiet om, hvad god
undervisning er, og til at deltage i den alment didaktiske diskurs og gennem teoretisk padagogisk
indsigt at forbinde almen didaktik med skolens dannelsesopgave (Dale, 1998??).

Uddannelse til professionel virksomhed sker i Freidsons (2001) forstaelse lgsrevet fra
arbejdsmarkedet. Forudsaetningen for erhvervelse af specialiserede kundskaber er et fagligt
kontrolleret uddannelsesprogram, som er associeret med universitetet®, er baseret pa abstrakte
begreber og teorier og muligger refleksioner og sken i arbejdets udfarelse.

? Man kaldte nedladende leereruddannelsen for *den fijerde gymnasieklasse’.98
® | Danmark fx associeret med Danmarks Larerhgjskole/Danmarks Padagogiske Universitet.



Lasrivelse fra arbejdsmarkedet er et vilkar for leereruddannelsen. Praktisk skolegerning i
leereruddannelsen er ikke lig med erhvervsudgvelse. Heroverfor er praktisk skolegerning det fag,
hvor de lzrerstuderende kan iagttage, marke pa egen krop og reflektere over folkeskolens
mangefacetterede hverdag og leererarbejdets indbyggede paradokser og kompleksitet. Praktik
forstas som en studiesituation, som giver den kommende leerer mulighed for gget selvindsigt og for
at teste sine evner til at kommunikere med bgrn og voksne, og som danner udgangspunkt for de
teoretiske studier (Krogh-Jespersen, 2003). Der er kun et beskedent moment af *ovelse’ i
praktikken, selv om der er blevet talt om ’evelsesskolen’.

Uddannelsen ma desuden tilretteleegges og praktiseres, sa det bliver muligt for de studerende at
studere — selvstendigt og i et konstruktivt, inspirerende og udfordrende samarbejde med
medstuderende, laereruddannere og folkeskolelarere. Det er blandt andet sadanne kriterier, der vil
danne afszt for en analyse af 1966-loven.

En lang og grundig forberedelse

Allerede i december 1960 blev et leereruddannelsesudvalg nedsat med opgaven at undersgge, om
folkeskoleloven af 1958 og undervisningsvejledningen, kaldet Den Bla Betenkning, kunne gare
endringer i leereruddannelsen pakraevede eller gnskelige, noget som stort set alle involverede ansa
for absolut pakraevet. Udredningsarbejdet tog fem ar, og i lgbet af perioden blev udvalgets tanker
og ideer draftet pa regions- og landsmgder for alle seminarielerere og via Danmarks Larerforening
ogsd med folkeskolens larere.” Et lovforslag blev fremsat i oktober 1965, loven blev vedtaget i juni
1966. Som bekendt tradte loven farst i kraft i 1969, da der forestod et stort arbejde med at udarbejde
en studieplan, som kunne operationalisere de mange nye bestemmelser for uddannelsen.

Desuden tog det tid at kulegrave det centrale spgrgsmal om seminarielzrernes uddannelse, som jo
var blevet steerkt problematiseret under 1954-loven. Udvalgskommissoriet bestod af tre punkter, der
handlede om de faglige og padagogiske krav til seminarielaererne, eventuelt pakraevede supplerende
uddannelser for de allerede fungerende lerere og fremtidig efteruddannelse af seminariernes lerere.

Samtidig med at kravene til seminariernes lerere skaerpedes, blev ogsa adgangen til
leereruddannelsen skarpet, nu kreevedes studentereksamen eller HF-eksamen. Begge dele bidrog til,
at undervisningen i fagene kunne tage et mere avanceret afsat, og da de studerende skulle besta
eksamen i (stort set) alle fag, stillede det krav om et hgjt fagligt niveau i undervisningen. Et
censorkorps var garant for eksamensniveauet.

En professionsrettet uddannelse?
1966-loven pabyder undervisning i padagogisk filosofi, i didaktisk teori, i psykologisk og
sociologisk teori, som giver stof til refleksion over forholdet mellem lzrer og elev, mellem
undervisning og lering, over det paedagogiske paradoks, der kendetegner al opdragelse og
undervisning — og meget mere. Skolefagenes, i serdeleshed linjefagenes, indhold, teorier og
metoder udger forudsetninger for de kommende laereres fagfaglige opkvalificering og for udvikling
af deres fagdidaktiske kompetencer. Laereruddannelsen som helhed forstas som en paedagogisk
praksis, som med fokus pa andenordensdidaktik (Iskov, 2020) bar vaere eksemplarisk for de
kommende lereres egen undervisningspraksis. Viden og problemstillinger fra forskning og
udviklingsarbejde vinder mere og mere indpas i uddannelsen og skerper indsigter i forholdet
mellem skolen som institution og organisation, i forholdet mellem undervisningens tilretteleeggelse
og elevernes lzring og inspiration til en udvidelse af det didaktiske mulighedsunivers®.
Umiddelbart indfriede leereruddannelsesloven af 1966 saledes forventningerne, og med dagens
sprogbrug og forstaelse af leererarbejdet er det rimeligt at benaevne leereruddannelsen fra 1966 til

* Disse dominerende partsindlaeg’ blev problematiseret af Dan Ch. Christensen i Christensen (1981) .
® For en fyldigere gennemgang af loven, se Krogh-Jespersen (2012).



2012 som en uddannelse til professionel virksomhed. | takt med at uddannelsen fandt sine ben, blev
der pa mange seminarier arbejdet med at etablere samarbejdsprojekter mellem linjefag og
paedagogiske fag, mellem de paedagogiske specialer og folkeskolelerere, mellem seminarielaerere
og folkeskolelarere om praktisk skolegerning, ligesom forskellige former for projektorganisering sa
dagens lys.

Uddannelsen undergik mange forandringer i Igbet af sin levetid, men beholdt sin grundstruktur.
Padagogiske fag, et ’paedagogisk speciale’, som fx Holm havde efterlyst, linjefag (mellem to og
fire til forskellige tider), grunduddannelsesfag og praktisk skolegerning. Man kan dog med
“justeringerne’ af loven 1 1997 og 2006 identificere bdde en begyndende svaekkelse af betingelserne
for en professionsrettet uddannelse gennem en udtynding af timetallene til det pseedagogiske
fagomrade og en styrkelse gennem indfarelsen af et bachelorprojekt (Held, 2008; Krogh-Jespersen,
2008).

Kan der siges noget generelt om, hvordan man blev til som lzerer i disse ar?

Med et enkelt tilbageblik til faget metodik i 1954-loven og en analyse af paradigmeskiftet fra faget
undervisningslere i 1966-loven til faget almen didaktik i revisionen af loven i 1991, far vi gje pa et
markant skifte i spgrgsmalet om, hvordan uddannelsen forestiller sig, at en leerer bliver til.
Pointerne i disse paradigmeskift er ikke forbeholdt det didaktiske felt, men her, de mest preegnant
viser sig, og det eneste indholdsomrade i leereruddannelsen (indtil 2012), hvor et fag direkte har
skiftet navn.

Metodik i 1954-lereruddannelsen var bade i teori og praktisk gennemfarelse et spargsmal om den
mest effektive made at formidle et fagligt stof til mange elever, metodiske grundbegreber blev
formidlet som ethvert andet fagligt stof og pa eksemplarisk vis overvejende ved klasseundervisning,
som ogsa var den organisationsform, seminarieeleverne hyppigst madte pa gvelsesskolerne.

Faget undervisningslare var inspireret af den undervisningsteknologiske bglge, som kom til os fra
USA 1 1960’erne, men blev hurtigt *fornorsket’ og *fordansket’ af henholdsvis Trond Alvik® 0g
Carl Aage Larsen’. | bekendtgarelsen star der om faget undervisningslere, at de studerende med
udnyttelse af deres faglige, paedagogiske og psykologiske kundskaber tilegner sig en sadan
arbejdsmetode til selvsteendig planlaegning og tilretteleeggelse af undervisning og anden
leerervirksomhed, at de vil veere i stand til at afpasse deres virksomhed efter skiftende betingelser
med hensyn til formal, elevklientel og andre vilkar.?

Gennem sin godt 20-arige levetid blev faget undervisningslaere udsat for meget kritik, hvis
hovedbudskab var, at de kategorier for undervisningens tilretteleeggelse, som her blev formidlet, var
lgsrevet fra en kritisk analyse af sammenhange mellem undervisningen og det overordnede formal
med skolens dannelsesopgave og séledes i fare for at instrumentalisere undervisningen®. Men selv
om faget hed undervisningslare helt frem til 1991, bidrog mange publikationer og faglige
diskussioner til, at forstaelsen af faget @ndrede karakter lang tid fer navneskiftet, og man kan vel
haevde, at med Erling Lars Dales Pedagogisk profesjonalatitet (1989)™ fik almendidaktik en
grundbog og ved lovrevisionen i 1991 et passende navneskifte.

® Trond Alviks bog Undervisningslare fra 1970 var grundbogen til faget i en arraekke.

" Carl Aage Larsen fremlagde ved en forelasning p4 Danmarks Lererhgjskole i forbindelse med lovens vedtagelse en
model af undervisningsopgavens struktur og elementer, som herefter blev formidlet i forskellige artikler og fandt vej
til seminarierne.

8 Bekendtgarelse om uddannelse af leerere til folkeskolen af 19. juni 1969 § 36.

° Fx Holger Henriksen (red.), Kritik af undervisningslaren. Gyldendal, 1976

9 Fulgt op i 1998 af Dale, Peedagogik og professionalitet.



| arene 1993-1995 redigerede Karsten Schnack og Kirsten Reisby et didaktikprogram pa
Danmarks Lererhgjskole, der resulterede i en reekke publikationer, overvejende skrevet af
leereruddannelsens leerere til kolleger (se fx Schnack, 1993). | det omfang artiklerne tegner et
deekkende billede af forstaelsen af faget almendidaktik og af den fagdidaktiske dimension i
linjefagene, har vi et udtryk for den forstaelse af laererarbejdet, som praegede undervisningen af de
studerende og bidrog til deres ’bliven larere’. Krogh-Jespersen (2006) har opsummeret pointerne i
undervisningsforstaelsen saledes: Langt de fleste teorier om forholdet mellem undervisning og
leering anerkender dette forholds kompleksitet. Leereprocesser kan ikke styres, og udkommet af de
geremal, vi kalder undervisning, kan ikke forudsiges precist, dertil er der for mange parametre
involveret. Kommunikation mellem laerer og elev fremmer sandsynligheden for, at lsererens skan
om, hvad, hvornar og hvordan i forhold til den enkelte elev og eleverne som gruppe kan fare til et
godt udbytte for eleverne — i forhold til deres faglige kunnen og i forhold til deres dannelse, for nu
at sige det kort. Derfor inviterer professionel leerervirksomhed ideelt set til kritisk kommunikation
om undervisningen og laerervirksomheden bredt, med elever, kolleger og forzldre.

Men om idealerne realiseres, er et abent spgrgsmal. Mange forhold har udfordret idealerne, fra
seminarielerernes faglige og didaktiske kompetencer til de studerendes engagement og
studiedisciplin. Der var udstrakt mgdefrined for de studerende, sa det er kun muligt at udtale sig
om, hvordan lovgrundlaget og den Igbende udvikling af leereruddannelsesdidaktikken i en
kombination af paeedagogiske fag, skolefag og praktisk skolegerning, som jeg har redegjort for
ovenfor, har forestillet sig at de studerende skulle blive til som lerere — hvis de deltog aktivt.

Hermed antyder jeg, at det blot at bestd en eksamen ikke nedvendigvis er ensbetydende med ’at
veere blevet til som lerer’, men at den studerende for at lade sig danne som lzerer i hgj grad ma lade
sig udfordre og inspirere til at udvikle et professionelt ambitionsniveau for sit kommende arbejde og
kritisk analysere, hvad det vil sige at veare en god laerer. Den mentale involvering er afgarende for
dannelsesprocessen, og den tilknyttede uddannelsesforstaelse er baseret pa et gnske om, at de
kommende laerere medvirker til at forbedre folkeskolen.

Hvad kan fremme en sadan mental involvering?
De studerende var under 1966-loven'* formeret i klasser og pa hold, og her vil jeg specielt
fremhaeeve klasserne, hvor de studerende i de peedagogiske fag var sammen i op til fire ar, og
linjefagsholdene, hvor de studerende var sammen i op til tre ar. Undervisningen lagde i udstrakt
grad op til draftelser mellem larere og studerende bade af undervisningens indhold og af de
didaktiske principper og begrundelser for dem. Meget indhold og mange praksisformer gav stof til
de studerendes refleksioner og til eksistentielle samtaler, hvor det var vigtigt for alle parter at
respektere en urgrlighedszone uden at miste intensiteten, en vigtig erfaring for kommende laerere i
respekt for det asymmetriske leerer-elevforhold. De studerende og deres leerere kom til at kende
hinanden, og det gav mulighed for undervisnings- og vejledningssituationer, der understgttede bade
den enkelte studerendes selvstendige teenkning og den inspirerende kommunikation i klassen eller
pa holdet. Folkeskolens klasselererfunktion blev inspiration til klasseleererfunktionen i
uddannelsen.

| de fleste fag og i forbindelse med fx praktisk skolegerning dannede de studerende studiegrupper,
hvis arbejde var eksemplarisk for gruppearbejdsprocesser og gruppedynamikker. Det var ikke altid
smertefrit at gore erfaringer med forpligtende samarbejde, og det har helt sikkert fart til
eksklusionsprocesser, men ma vel siges at veere en ngdvendig erfaringsproces for kommende
leerere.

1 Jeg veelger i denne fremstilling at tale om 1966-loven helt frem til 2012-loven, vel vidende, at der skete lovandringer
i 1991,1997 og 2006. Se ogsa note 10.



Arbejdet op til praktikperioder og i efterbehandling af disse gav anledning til idelige diskussioner
af forholdet mellem indhold og arbejdsformer i undervisningen pa seminariet og de studerendes
erfaringer fra og oplevelser pa praktikskolerne. Her gaves ofte lejlighed til kritiske diskussioner af:
"Hvad skal vi med teorierne?’, ’Hvordan heanger det, vi beskeftiger os med i undervisningen pa
seminariet, sammen med det, vi skal kunne og gere som larere?’ og *Hvorfor har vi ikke mere
praktik, si vi kan fa gvelse i at vere lerer.” Sddanne ’sammensted’ gav anledning til at tematisere
selve teori-praksisforholdet, til at eksplicitere den tredimensionale uddannelsesforstaelse og i bedste
fald til de studerendes begyndende forstaelse af, at der er bade teori og praksis i
’seminarieperioderne’ og teori og praksis 1 praktikperioderne’ og i laererarbejdet.

En undersggelse af universitetsstuderendes trivsel fra 2012 (Hermann et al.) viser en signifikant
sammenhang mellem en raekke faktorer, der vedrarer de studerendes integration pa studiet, fagligt
og socialt: Indretningen af fysiske rammer. En social infrastruktur, der muligger den studerendes
samveer med undervisere og medstuderende. Klare leeringsmal i overensstemmelse med
undervisningsaktiviteter og vurderingskriterier ved eksamen og mulighed for feedback pa faglige
praestationer. At de studerende fagligt savel som socialt indgar i nere arbejdsfaellesskaber sammen
med medstuderende, opbygger en tiltro til egen formaen og ruster vedkommende til at imgdega
udfordringerne ved et universitetsstudie (eller i en leereruddannelse?(min tilfgjelse).Hertil harer
0gsa, at de studerende kan mgdes til faglige og sociale arrangementer uden for selve
undervisningssituationen, og at der er fysiske rammer, som giver plads og mulighed for
studiesocialt samvar med medstuderende og undervisere.

Den refererede undersggelse handler om de studerendes trivsel. Min pointe er, at trivsel er en
forudseetning for at dedikere sig til uddannelsens overordnede formal — at blive gode lzrere, der kan
handtere deres arbejdsliv professionelt — hvorfor undersggelsens konklusioner udsiger noget om en
uddannelses dannelsespotentiale. Forskning peger pa, at jo mere dedikeret man er som studerende i
forhold til den kommende profession, jo stgrre udbytte far man af uddannelsen, og jo mere kan man
ogsa bruge sin uddannelse.” (Wahlgren & Aarkrog, 2012, s. 36).

Leverer lzereruddannelsen varen?

Ambitionen, at leereruddannelsen skulle medvirke til forbedring af skolen, blev i hgj grad anfaegtet

af de tiltagende rgster om, at lereruddannelsen ikke leverede varen. Folkeskolens elever klarede sig
fx darligere i internationale test end forventet, og leereruddannelsesrevisionerne i 1997 og 2006 var

bl.a. andet begrundet i et gnske om at hgjne det faglige niveau i skolen.

Det har desuden gennem alle laereruddannelser varet diskuteret, i hvilket omfang den
nyuddannede lerer kunne anses for *feerdiguddannet’ og parat til at lase de opgaver, professionen
fordrer. Den samfundsmaessige forventning har sikkert veeret, at han bgr veere *ferdig’. 1
leereruddannelseskredse har det veeret almindeligt at argumentere for, at der er mange udfordringer i
undervisningen og i skolens hele praksis, som man farst kan leere at handtere, nar man star i praksis,
pa den konkrete skole, med de konkrete elever, kolleger og foraldre. Maske er det en sadan
argumentation, som kan opfattes som en ansvarsfraleggelse fra leereruddannelsens side og som en
afvisning af en maske berettiget kritik, der har veeret afset for den reform af leereruddannelsen, som
skete i 20127

| forbindelse med lovaendringen i 2006 blev der nedsat en fglgegruppe, der skulle evaluere 2006-
loven. Denne fglgegruppe udgav i januar 2012 deres rapport med titlen Deregulering og
internationalisering — Evaluering og anbefalinger om leereruddannelsen af 2006. Det understreges
flere steder i rapporten, at leereruddannelsen pa mange mader fungerer tilfredsstillende, og i
forbindelse den politiske modtagelse af rapporten understregede den davaerende uddannelses-og
forskningsminister, Morten @stergaard, at overvejelser om at &ndre leereruddannelsen handler om
at gare den endnu bedre (Uddannelses- og Forskningsmisteriet, 2012).



Rapporten fremhaver, at en eventuel revision af uddannelsen skal sikre en deregulering forstaet
som starre lokal autonomi og faerre lovmaessige bindinger pa omrader, som institutioner selv med
fordel kan tilretteleegge. Et skift fra indholdsmalstyring til kompetencemalstyring samt ophaevelsen
af bindinger pa linjefagsvalg bgr indga i en deregulering af laereruddannelsen.

Der er desuden behov for, at leereruddannelsens fag brydes ned i veldefinerede og velafgraensede
fagmoduler, der kan indpasses i en semesterstruktur. Disse moduler bgr reguleres efter
kompetencemalstyring.

Jeevnfar rapportens titel understreges internationaliseringsaspektet:

Videregaende uddannelser bgr veere indrettet pa en sadan made, at de studerende
har reelle og oplagte muligheder for at tage dele af deres studium i udlandet.
Tilsvarende skal uddannelserne fremsta som attraktive alternativer for udenlandske
studerende. Men den nuveerende lereruddannelses struktur og fag vanskeligger i hgj
grad en internationalisering af uddannelsen. ” (Uddannelses- og
Forskningsministeriet, 2012 s.62)

Den uddannelsesreform, som fulgte i kglvandet pa evalueringen, kunne ikke rumme modsatningen:
gget lokal autonomi og en styring, som skulle gare det muligt at ’konvertere” indholdselementer til
fordel for en internationalisering. Styringsaspektet vandt over autonomien.

Reform af laereruddannelsen 2012

Med meget store ord og efter meget kort tids forarbejde i en lukket kreds blev en ny
leereruddannelseslov vedtaget ca. fire maneder efter rapportens udgivelse, nemlig 1. juni 2012, med
ikrafttreeden ved optaget 2013. Fokus skulle vaere pa uddannelsens mal, og hvad den
faerdiguddannede lzrer skal kunne, snarere end hvad han eller hun har varet igennem*.

Er forestillingen mon, at den ny leereruddannelse endelig kan levere varen, sa laereren er parat til
at handtere de udfordringer, han mader i praksis — fra dag et? Det synes at vare tilfeldet. Saledes
skriver Jensen & Rasch-Christensen (2012): ”Og endelig giver den kommunerne og skolerne bedre
rekrutteringsvilkar. De far en starre vished om, at de nyuddannede larere, der har bestaet deres
eksaminer, rent faktisk kan handtere skolens udfordringer.”

Evidensbasering er et nggleord, idet lzereruddannelsen efter 2012 skal hvile pa den nyeste
evidensbaserede viden om, hvad der virker i folkeskolen. Begrebet bygger saledes pa den antagelse,
at svarene pa, hvad lereren skal gare, kan findes i kriterier for (effektiv) undervisning, jf. fx den
udbredte fortolkning af John Hatties empiriske (statistisk funderede) forskning. Evidensbasering i
forstaelsen: Hvad virker i undervisningen, i skolen, synes at erstatte lzerernes forudsaetninger for
gennem teoretisk viden og praktisk erfaring at kunne udvise god demmekraft i komplekse
situationer med empirisk funderede resultater om, hvad leererne skal gere i undervisningen — sagt
kort.

”Nar det hedder at undervisningen skal vaere evidensbaseret, kunne det blot pa almindelig
dansk betyde, at lzereren skal vare a jour, bade fagligt og peedagogisk, pa de omrader, hvor
de underviser — men i dag synes talen om det evidensbaserede at rumme en forestilling om, at
videnskabelig forskning ligefrem kan afgare, hvordan lcerere bor undervise.” (Vejleskov &
Winther-Jensen, 2017, s. 12)

12 Det var svert for mange seminarielarere at anerkende, at der ikke hidtil skulle have veeret fokus pa uddannelsens mél
0g pa, hvad en lerer skal kunne (fx Hedegaard & Simonsen, 2012).



I en Kkritisk diskussion af evidens i forbindelse med undervisning understreger Biesta (2014b):

”Den evidensbaserede praksis 'projekt’ har (derfor) akut behov for at blive revurderet pa
mader, der tager hgjde for greenserne for viden, den sociale interaktions vasen, de mader
ting kan virke pa, de magtprocesser, der er involveret i dette og — hvad der er vigtigst af alt —
de veerdier og normative orienteringer, der konstituerer social praksis som undervisning og
uddannelse.” (s. 55)

Med en sidste problematisering af forestillingen om en lereruddannelse, som skal bygge pa
evidens, far Hans Dorf ordet:

“Intentionen med reformen var, at de studerende skulle blive reflekterende praktikere, men
der er sket det modsatte. Vidensgrundlaget i den danske lereruddannelse sigter ikke mod, at
de studerende skal teenke videnskabeligt i relation til deres praksis, men at de skal blive i
stand til at handle ud fra direktiver, der henviser til videnskab. ” (Weirsge, 2020 s. 7)

| forlengelse af den gnskede evidensbasering reprasenterer den nye uddannelse et brud med den
hidtidige leereruddannelsesforstaelse pa to afgarende omrade, nemlig i forhold til mal og
indholdsbestemmelserne og i forhold til modulorganiseringen.

Mal- og indholdsbestemmelser for leereruddannelsen

Fagene paedagogik, didaktik og psykologi findes ikke mere som fag. Heroverfor bygger mal- og
indholdsbeskrivelser pa den antagelse, at der i leereruddannelsen kan formuleres og testes
kompetencemal med direkte forbindelse til lgsning af leereropgaver i skolen. Lareruddannelsen har
saledes fire hovedomrader. Hovedomradet Laererens grundfaglighed, som bestar af fem
kompetenceomrader, fylder ca. en fjerdedel af uddannelsen (60 ECTS). De gvrige hovedomrader er
undervisningsfag, hvoraf den studerende skal veelge tre (90-110 ECTS), tre praktikperioder (30
ECTS) samt bachelorprojektet, som afslutter uddannelsen (20 ECTS). Hertil kommer mulighed for
at tilvaelge specialiseringsmoduler (20-40 ECTS).

Kompetenceomraderne er beskrevet ved et overordnet kompetencemal for hvert omrade og
konkretiseret ved en raekke videns- og feerdighedsmal.

Der er som bekendt tale om ca. 40 normalsiders opstilling af videns- og feerdighedsmal i
leereruddannelsernes studieordninger. Det er vanskeligt at fa gje pa den indre sammenhang mellem
de forskellige delomrader og den dybere sammenhang mellem videns- og feerdighedsmal. Eller
maske er forstaelsen, at viden farer til kunnen, noget som de tidligere leereruddannelser har forholdt
sig skeptisk til og erkendt som en grundleeggende udfordring i uddannelsen.

Et enkelt eksempel, hentet fra faget Paeedagogik og lererfaglighed, kompetenceomradet Elevernes
leering og udvikling, kan antyde problematikken:

”Vidensmal: Den studerende har viden om elevernes lering og om virksomme faktorer i
leeringsmiljoet.

Ferdighedsmal: Den studerende kan udvikle leeringen for elever og grupper under
hensyntagen til samspillet mellem elevernes forudsatninger og de virksomme faktorer i
leeringsmiljget. (VIA, Sudieordningen for Leereruddannelsen 2020, , s. 8

3 Opgerelsen af ECTS-points stammer fra leereruddannelsen pa VIA, 2020.



Jeg har tidligere problematiseret sadanne formuleringer (Krogh-Jespersen, 2012 og 2017) som ren
fiktion. Selvfglgelig kan de studerende ikke demonstrere kunnen i at udvikle leeringen for elever,
som de ikke kender, i undervisningskontekster, som de heller ikke kender. De kan hgjst formulere
generelle forestillinger om fremtidige handlinger.

Hertil kan fgjes Biestas problematisering af det aktuelle kompetencebegreb i modsztning til
evnen til at udfgre sken: ”En (sadan) evne til at foretage vurderinger og sken skal ikke forstas som
en feerdighed eller en kompetence, men snarere som en egenskab, der karakteriserer hele den
professionelle person.” (Biesta, 20144, s. 183).

Grunduddannelse eller efteruddannelse

Hvor blev lzrernes grunduddannelse af, den uddannelse, der med Erling Lars Dales ord bestar i at
danne larernes referencerammer, at udvide deres kompetencer til refleksionshandlinger gennem at
tilegne sig teoretiske perspektiver og blive fortrolige med grundleeggende begreber indenfor de
forskellige fagomrader og discipliner?

”En vigtig funktion i lzereruddannelsen er (saledes) indvielse af de studerende i de forskellige
fagomraders erkendelsesformer, sa laererpraksis bliver vurderet i lyset af forskellige
perspektiver.. Man har udviklet demmekraft, feerdighed og vurderingsevne til at bruge
fagomradernes begreber, principper og perspektiver under bestemte omsteendigheder.
Leererne er dermed kvalificeret til refleksiv leererpraksis. ” (Dale, 1998, s. 232)

Jeg deler Dales forstaelse af kravene til lerernes grunduddannelse, krav, som er vanskelige at
identificere i den nuverende uddannelse. Er der snarere tale om, at leereruddannelsen er inspireret af
efteruddannelseskurser, hvor kompetenceudvikling tager afsat i og relaterer til en forekommende
praksis og levende bgrn, og hvor kompetenceudviklingen evalueres i forhold til sin duelighed i
lasning af leereropgaver? Her kan opdeling i moduler vaere relevant i forhold til den enkelte leerers
aktuelle og fremtidige behov for at udvikle og udvide sine kompetencer — og fuldt legitimt
instrumentel i forhold hertil, fordi den har leererens grundleeggende og kvalificerede paedagogiske
refleksion som klangbund.

Modulorganisering

Modulopdelingen, i alt 24 moduler i uddannelsen, 6 indenfor leerernes grundfaglighed og 12-14 i
undervisningsfagene, er en helt ny konstruktion. Modulorganiseringen udfordrer to forhold, som jeg
har fremhavet som kvaliteter ved de hidtidige leereruddannelser: faglig progression og relationer
over tid, mellem studerende og mellem larere og studerende. Sammenhange og forbindelseslinjer i
det faglige indhold har faet trange kar, med risici for uhensigtsmassige overlap, for huller i
indholdet, ligesom indholdsorganisering i overensstemmelse med et spiral- og progressionsprincip
er blevet vanskelig- eller umuliggjort( Carlsen 2016 . Relationerne er under pres. De studerende
som studiekammerater og leererne og de studerende som samarbejdsparter om undervisningens
indhold og arbejdsformer har vanskeligt ved at realisere et forpligtende og frugtbart samarbejde.
Som leerer underviser man i et semester typisk 4-5 hold (op til 120 studerende) i 6 uger ad gangen,
hvorefter man i det falgende semester underviser 4-5 andre hold i andre 6 uger. Muligheden for blot
at lzere de studerendes navne er opgivet af mange undervisere (Jensen, 2019).

Hvordan kan man blive til som laereri 2012-uddannelsen?

I studieordningen for leereruddannelsen pa VIA 2020 prasenteres uddannelsen pa falgende made:
”Uddannelsen er professionsrettet og styrker den studerendes udvikling af personligt ansvar,
professionel demmekraft og almene lzererkompetencer med henblik pa at kunne varetage opgaver i
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en heterogen skole praeget af feellesskab, medbestemmelse og demokrati.” (Studieordning for
leereruddannelsen 2020,s. 4 VIA).

Er det sandsynligt, at ansket kan opfyldes i den nuvaerende leereruddannelse med sin topstyrede
struktur, det overvaeldende antal moduler med kompetencemal, viden- og feerdighedsmal og den
manglende teoretiske fordybelse? Grundlaget for at kunne tage ansvar ved som laerer at udvise
paedagogisk takt og god demmekraft er udtyndet til fordel for en funktionalisering af uddannelsen
og pastaet evidens for "hvad der virker’.

Fra mange sider fremhzves det demokratiske underskud i uddannelsen* bade i forhold til struktur
og indhold. Ledelseshierarkierne i UC’erne, topstyringen af indholdet, styringskaden og
modulorganiseringen giver naeppe de kommende leerere erfaringer med feellesskab,
medbestemmelse og demokrati. Hvordan skal de etablere forudsatninger for at varetage opgaver i
en skole preeget af disse dyder?

Savel undervisere som studerende i laereruddannelsen har begraenset indflydelse pa
uddannelsesindhold og -praksis. Detaljerede malbeskrivelser, formater, med fastleeggelse af indhold
og tilretteleeggelse, som underviserne forventes at falge, studieaktivitetsmodellen og andre centrale
tiltag indrammer de mulige handlinger og udtynder de studerendes didaktiske erfaringsgrundlag.

Evalueringen af lzreruddannelsesreformen® viser, at centraliseringen fungerer:

“Styringskaeden fungerer grundleeggende. Saledes udgar kompetencemalene i
bekendtggrelsen et styringsgrundlag, der systematisk udmgntes gennem alle led — lige fra de
nationale faggruppers modulbeskrivelser og sektorens felles studieordninger til de lokale
studieordningers modulbeskrivelser og den enkelte undervisers planlaegning og
gennemfgrelse af undervisningen.

Pa uddannelsesstederne opleves kompetencemalene og modulbeskrivelserne at fungere som et
detaljeret styringsgrundlag, der ger det muligt for ledelsen at tydeliggere kravene til
undervisernes planlegning og gennemfarelse af undervisningen og at fglge op pa dem.”
(Styrelsen for Videregaende Uddannelser, 2016, s. 8)

Det tilfgjes dog: ”Kompetencemalsstyringen opleves at give udfordringer for at skabe helhed i
undervisningsfagene.”

Uddannelsesforstaelsen i den nuvearende lzereruddannelse kan karakteriseres som instrumentel.
De studerende forventes at kunne handtere deres lererarbejde pa grundlag af *hvad der virker’, og
ambitionen er, som formuleret i reformteksten, at hgjne det faglige niveau i skolen.

Men noget fungerer maske ikke? Skoleelevernes faglige niveau er abenbart ikke hgjnet, (for) fa
sgger optagelse pa lereruddannelserne, der er (for) hgjt frafald pa uddannelsen og mange
nyuddannede lerere forlader skolen efter kort tid i arbejde.

Den naeste lereruddannelsesrevision

I november 2020 nedsatte uddannelses- og forskningsminister Ane Halsboe-Jargensen en
udviklingsgruppe, der hen mod efteraret 2021 skal komme med forslag til konkrete lgsninger pa
lereruddannelsens udfordringer (Uddannelses- og Forkningsministeriet, 2020). Malet er, at en
fornyet leereruddannelse har fgrste optag af studerende i 2022. | modsetning til reformen i 2012
inkluderer udviklingsgruppen de interessenter, leerere og studerende, som leereruddannelsen er
bygget op omkring, ligesom der etableres en dialoggruppe, hvor en bred kreds af lereruddannelsens
interessenter er repraesenteret.

|_sereruddannelseskonference nov. 2018, Sophia — teenketank for padagogik og dannelse.
1> Denne evaluering er udarbejdet for Styrelsen for Videregdende Uddannelser af Teknologisk Institut Analyse og
Ervervsfremme, Teknologiparken, 8000 Aarhus C (www.teknologisk). Marts 2016.
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Der er saledes givet lidt bedre tid end sidst til at forberede en fornyelse, som det hedder, en starre
kreds er involveret i arbejdet, og der kan blive tale om sterre transparens i beslutningerne. Arbejdet
tager afset i tre overordnede temaer:

A. Styrket praktik og praksissamarbejde
B. @get studieintensitet, starre faglig progression samt bedre fastholdelse og rekruttering
C. Steerkere vidensgrundlag for leereruddannelsen.

Der skal fokuseres endnu mere pa at tiltreekke dygtige og motiverede studerende og fastholde dem
pa uddannelsen og i laerergerningen, ligesom der udtrykkes behov for en sterkere leringskultur
blandt undervisere og studerende pa uddannelsen.

| forleengelse af ovenstaende kritik af 2012-loven hafter jeg mig iseer ved to maske modsatrettede
intentioner. ”Regeringen gnsker, at leereruddannelsen er baseret pa viden om, hvad der virker i
klasselokalet. De studerende skal have en vidensbaseret og undersggende tilgang til udvikling af
deres egen og skolens praksis.” (Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2020 s. 2). Pa den ene side
maske en fastholden af et evidensbaseret afset, pa den anden side maske et gnske om en teoretisk
vidensbase, der giver adgang til en undersggende og analyserede tilgang til praksis og dermed
kvalificerer de kommende leereres demmekraft?

@get studieintensitet og sterre faglig progression er i hgj grad efterlyst i den aktuelle uddannelse
og vil forhabentlig kunne gge kvaliteten af uddannelsen.

Desuden hefter jeg mig ved, at overgangen til arbejdet i folkeskolen skal sgges lettet. Der er her
tale om en mangeérig efterlysning, hvor seminarier, UC’er og skoler pa forskellige méider har
forsggt at imadekomme et behov ved at etablere lokale initiativer'®. Et centralt aftalt initiativ med
ressourcer og regler kan blive et vigtigt bidrag til leererarbejdets professionalisering.

Afslutning

De sidste ca. 60 ars leereruddannelser har repraesenteret forskellige opfattelser af laereren. Fra den
fagligt formidlende lzrer, over den professionelle leerer med god paedagogisk og faglig demmekraft
til den effektive ekspert i undervisning ’der virker’. Ingen af disse ’laerere’ har kunnet leve op til de
politiske og samfundsmaessige forventninger om elevernes farst og fremmest hgje faglige
preestationer. Nu arbejdes der pa en *fornyelse’ af laereruddannelsen, som skal tiltreekke flere unge
til en leereruddannelse, hvor de studerende skal forberedes til en vidensbaseret og undersggende
tilgang til udvikling af deres egen og skolens praksis. Min fortolkning af dette gnske peger pa en
uddannelse til professionel laerervirksomhed, som den er defineret i denne artikel, og hvor der
seettes ressourcer af til at efterleve kriterierne.
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