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Bilag 2. FN’s verdensmal
FN’s verdensmal (Lykketoft, M. og Holm, M. 2016 s. 48 — 56):

1. Afskaf fattigdom — sa ingen mennesker i verden skal leve for under 9 kr. om dagen, som
hvert 5. menneske i udviklingslandene ggr i dag.

2. Stop sult — s vi inden 2030 sikrer, at ingen mennesker sulter, og alle har adgang til
sikker, naeringsrig og tilstraekkelig mad hele aret.

3. Sundhed og trivsel — er afggrende for baeredygtig udvikling.

4. Kvalitetsuddannelse til alle — er grundlaeggende for at forbedre menneskers tilvaerelse og
baeredygtig udvikling.

5. Ligestilling mellem kgnnene — er ikke kun en grundleeggende menneskeret, men ogsa
afggrende for en fredelig, velstaende og baeredygtig verden.

6. Rent vand og sanitet — er en afggrende faktor i den verden, vi alle gnsker at leve i.

7. Baeredygtig energi — er central i stort set alle sammenhaenge, det vaere sig arbejde,
sikkerhed, klimaforandringer, fadevareproduktion eller gget indkomst.

8. Anstandige jobs og skonomisk vaekst — er vejen til en bedre tilvaerelse for den halvdel af
menneskeheden, der fortsat lever for under 15 kr. om dagen.

9. Industri, innovation og infrastruktur — er afggrende for baeredygtig udvikling og staerke
samfund.

10.Mindre ulighed — for selvom de mindst udviklede nationer fortsat ggr fremskridt i
forhold til fattigdomsbekaempelse, lever uligheden videre, og der er stadig markant stor
skaevhed i adgang til sundhed og uddannelse.

11. Baeredygtige byer og lokalsamfund — fordrer jobskabelse og velstand uden det belaster
land og ressourcer.

12. Ansvarligt forbrug og ansvarlig produktion — handler om styrket ressource — og
energieffektivitet, baeredygtig infrastruktur, samt at alle har adgang til basale ydelser,
grenne og anstandige jobs og bedre livskvalitet.

13. Klimaindsats — fordi liv, samfund og gkonomier pa alle kontinenter i dag er pavirket af
klimaforandringer i form af skift i vejrmgnstre, stigende havniveau, og mere ekstreme
vejrforhold skabt af udledningen af drivhusgasser fra menneskelig aktivitet.

14. Livet i havet — skal sikres, fordi havenes temperaturer, strgmme og liv som ens lags
globalt kredslgb g@r Jorden beboelig for mennesker.

15. Livet pa land — skal vi vaerne om. 30% af Jordens overflade er deekket af skov, der
fungerer som klodens lunger.

16. Fred, retfaerdighed og staerke institutioner — er altafggrende til fremme af fredelige og
inkluderende samfund, der er rustet til styrket indsats for baredygtighed, sikrer alle adgang
til retfeerdighed samt effektive og ansvarlige institutioner pa alle niveauer.

17. Partnerskaber for handling — fordi en baeredygtig fremtid kraever partnerskaber mellem
regeringer, den private sektor og civilsamfundet.

Se mere pa: http://www.verdensmaalene.dk/fakta/verdensmaalene




Bilag 3. Internationale tendenser i udviklingen af laereruddannelse

Internationale tendenser i udviklingen af leereruddannelse
Thomas R.S. Albrechtsen og Anja Madsen Kvols

1. Indledning
Formalet med dette kapitel er at give et overblik over nogle aktuelle internationale
tendenser i forhold til udvikling af leereruddannelse. Der er ikke tale om et egentlig
systematisk review, men om en beskrivelse af nogle af de mest dominerende tendenser’.
En god international indsigt i lzereruddannelsesfeltet som helhed kan findes i forskellige
tilgaengelige handbgger (fx Cochran-Smith & Zeichner, 2005; Cochran-Smith et al., 2008;
Townsend & Bates, 2010; Peters et al., 2017). Handbggerne viser, hvordan der er tale om et
komplekst og mangefacetteret felt, hvor der Igbende sker forandringer, men hvor der ogsa
er udfordringer, som gar igen i forskellige kontekster. Vi foretager derfor en selektion
velvidende, at man ogsa kunne pege pa mange andre vigtige omrader (se fx Cochran-Smith
& Villegas, 2015; 20167). | en nyere handbog over internationale studier i leereruddannelse
(Loughran & Hamilton, 2016) deles feltet op i fglgende fire sammenhangende
hovedomrader med hver deres subomrader:

1. Leereruddannelsers organisation og struktur

2. Leereruddannelsers viden og praksis

3. Leereruddannere

4. Leererstuderende ("students of teaching”)

Vi vil i dette kapitel indskraenke os til at belyse nyere forskning i de to fgrste punkter, dvs.
henholdsvis lzereruddannelsers organisation og struktur og lzereruddannelsers viden og
praksis. Vi har i anden sammenhzang lavet et forskningsreview omhandlende
leereruddannere (Albrechtsen & Kvols, 2016). Punktet om lzaererstuderende bergres i et
andet kapitel i denne rapport (Rambgll)>.

2. Tendenser i organisering og strukturering af laereruddannelse

Selvom der er defineret standarder og foretages sammenligninger og visse adaptioner af
leereruddannelsesmodeller pa tvaers af lande, sa har lzereruddannelser i de forskellige
nationer deres szerlige kendetegn i forhold til struktur og organisering, sdsom gaeldende
leereplaner. Leereruddannelserne ma ogsa ses i en stgrre samfundsmaessig sammenhaeng og
i forhold til, hvordan uddannelsessystemerne og uddannelsespolitikken er udformet i det

11 referencelisten findes henvisninger til nyeste international forskningslitteratur om laereruddannelse til videre

fordybelse.

2 Cochran-Smith & Villegas (2015; 2016) giver et overblik over det aktuelle forskningslandskab i lereruddannelse, hvor de helt
overordnet skelner mellem: 1. “Research on teacher preparation, accountability, effectiveness, and policy”, 2. “Research on teacher
preparation for the knowledge society” og 3. “Research on teacher preparation for diversity and equity”.

3 Det skal her naevnes, at “teacher education” daekker bredt over bdde efter-/videreuddannelse af praktiserende lzerere (pd
engelsk: "in-service teacher training/education”) og leererstuderende pa vej til at blive lzerere (pa engelsk: "pre-service teacher
education” eller "teacher preparation”). Vi forholder os her umiddelbart kun til sidstnaevnte gruppe.



pagaldende land (se fx Hammerness et al., 2005; Horner et al., 2015; Flores, 2016). Vi vil
fremhaeve tre centrale tendenser i forhold til organiseringen og struktureringen af
lzereruddannelse internationalt set. Som det fgrste vil vi fremhaeve forskellige landes
reformeringer af laereruddannelsen. Vi vil her fokusere pa nyere reformer i en nordisk
kontekst, selvom der ogsé er relevant viden at hente fra andre landes reformer af
laereruddannelse sdsom i fx Australien, Canada, Nederlandene, Hong Kong og Singapore (se
fx Darling-Hammond & Lieberman, 2012; Kosnik, Beck & Goodwin, 2016, Peters et al.,
2017). Den anden tendens under denne del er, hvordan lzereruddannelser kan organiseres
og struktureres pd en made, som giver en stgrre grad af forskningsbasering i forbindelse
med uddannelsen af nye lzerere. Den tredje tendens, vi vil fremhaeve, er bestraebelserne
mod en hgjere grad af praksisbasering i leereruddannelserne og i den sammenhaeng ogsa
forskellige bud pa partnerskaber, som forventes at skulle vaere med til at udvikle
leereruddannelsen.

2.1.Reformering af leereruddannelserne i Norden
De nordiske lande sammenligner vi os ofte med, og i de fleste nordiske lande kan en
omfattende og vedvarende reformbestrabelse registreres. Debatten i forbindelse med
reformbestrabelserne er i vidt omfang praeget af spgrgsmal om leereruddannelsens
forskningsbasering, dens tilpasning til Bologna-processen og EUs papegning af, at den bgr
vaere en “second cycle”-uddannelse (svarende til en masteruddannelse i Bologna-
strukturen). De nordiske landes laereruddannelser hhv. ligner hinanden og adskiller sig med
henblik pa felgende parametre: Niveau (professionsBA/BA/MA); leengde; institutionel
placering (professionshgjskole/hgjskole/universitet); undervisningsomrade
(alderspecialisering) og integration af teoretiske, paedagogiske og praktiske elementer.
Laereruddannelserne i de nordiske lande er organiseret meget forskelligt, bade hvad angar
leengde og placering (DPU og EVA, 2009).
Den danske lzereruddannelse er en firedrig professionsbacheloruddannelse (first cycle) til
alle grundskolens trin (1-9 (10)), placeret pa professionshgjskoler, og uddannelsen er
"forskningsinformeret”. Ogsa den svenske leereruddannelse, der retter sig mod
undervisning i hhv. 1.-3. og 4.-6. kl. (grundlarerexamen) er 4-arig - panaer
’emnelirerexamen’, der retter sig mod 7.-9. kl. og er 5-arig. Savel
forskningsbaserede hgjskoler som universiteter udbyder lzereruddannelse i Sverige. Siden
2011 har det kraevet en 5-3rig masteruddannelse at blive lzerer i Island (BA+MA).
Leereruddannelsen daekker alle grunduddannelsens trin og er placeret pa universitetet
(siden 2008). Ogsa lzereruddannelsen i Norge (1.- 7. og 5.-10. kl.) er nu fra 2017 en 5-arig
forskningsbaseret masteruddannelse, der udbydes pa hgjskoler og universiteter. Den finske
lereruddannelse er en 5-3rig universitetsbaseret masteruddannelse savel til grundskolens
yngre trin (1.-6. kl.) som dens zeldre trin (7.-10. kl.).
Reformer af de nordiske lzereruddannelser har til en vis grad veeret styret af ensartede
temaer og problemstillinger, hvor “forskningsbasering” og “teori og praksis” indgar.
Lgsningerne de nordiske lande imellem er imidlertid i vidt omfang forskellige (DPU og EVA,
2009). Det er specielt den finske lzereruddannelse, og det finske uddannelsessystem mere
generelt, der af mange fremhaves som succesfuldt og eksemplarisk (DPU & EVA, 2010;



Sahlberg, 2012; 2015, Andersen, 2015; Hammerness et al., 2017), men der er 0gsa blevet
gjort opmaerksom p4, at andre lande ikke uden videre kan "kopiere” denne "finske model”,
da man ma tage nogle kontekstuelle faktorer og dilemmaer med i betragtning (se fx Hansén
et al., 2012). Sammenlignet med andre lande er det i Finland lykkes bade at hgjne den
akademiske faglighed blandt de lzererstuderende ved at have hgjt kvalificerede
lzereruddannere og samtidig at fa skabt en steerk relation til den paedagogiske praksis pa
skolerne. Denne henholdsvis stgrre grad af forskningsbasering pa den ene side og
praksisbasering pa den anden side er en vaesentlig diskussion i forbindelse med, hvordan
man aktuelt forsgger at organisere og strukturere lzereruddannelse, og som derfor ogsa
setter sig spor i den politiske reformering af laereruddannelserne. Vi vil i det fglgende se
narmere pa disse to tendenser.

2.2.Forskningsbasering af laereruddannelser
Som ovenstaende indikerer, er der et gnske om at haeve standarden, effektiviteten og
kvaliteten af laereruddannelsen i mange lande. Dette forsgges lgst gennem reformer, men
ogsa gennem brug af evaluerings- og akkrediteringssystemer med henblik pa at vise, om de
nye lzerere opndr et passende kompetenceniveau samt med henblik pa at ggre noget ved
rekrutteringsproblematikken i form af at sgrge for, at tilstraekkeligt med nye laerere til
skolerne bliver uddannet (Zumwalt & Craig, 2005; Wilson & Youngs, 2005; DPU & EVA,
2010; Darling-Hammond, 2013: Blodmeke et al., 2014, Cochran-Smith et al., 2016b). | den
sammenhaeng synes der at vaere en stigende tendens til, at leereruddannelsen forleenges til
en 5-3rig uddannelse samtidig med, at den i hgjere grad bliver universitets- og
forskningsbaseret, hvilket dog kan organiseres pa forskellig vis (se fx Craig, 2016; Placier et
al., 2016). Den finske lzereruddannelse er et godt eksempel pa en uddannelse, der har
udviklet sig til at bliver mere forskningsbaseret over lzengere tid (Tirri, 2014). Hvilken
forskning og hvordan forskningen bliver en stgrre del af lzereruddannelsen, er en
problemstilling, man prgver at finde forskellige Igsninger pa og understgtte organisatorisk
og strukturelt. Det gaelder fx med hensyn til en Ipbende kompetenceudvikling af
laereruddannerne (Albrechtsen & Kvols, 2016). Det konstateres over en bred kam
internationalt set, at kompetenceudvikling af leereruddannere er en mangelvare
(Korthagen, 2016).

2.3.Praksisbasering af leereruddannelser og partnerskaber
Reformeringen af lzereruddannelserne og en gget opmaerksomhed rettet mod en stgrre
grad af forskningsbasering viser en udbredt tendens til at ggre op med konventionel
lzereruddannelse og spge nogle alternative tilgange. Her vil man ogsa kunne se forskelle
imellem de programmer, som lereruddannelserne udbyder, sdsom graden af hvor
orienterede de er mod henholdsvis teori, praksis og refleksion (Kitchen & Petrarca, 2016).
Aktuelt ser man en tendens mod at fremhaeve en stgrre grad af praksisbasering®, samtidig

4 som Kitchen & Petrarca (2016, s. 138) siger om konventionel l&reruddannelse og orienteringen mod en
praksisbasering: ”"Conventional teacher education is typically either traditional undergraduate programmes that
combine subject knowledge and pedagogical courses or post-baccalaureate programmes that follow the completion



med at man altsa ser en optagethed af en st@rre grad af forskningsbasering i
lzereruddannelserne. Den traditionelle diskussion om forholdet mellem teori og praksis i
lereruddannelsen fortsaetter med at vaere central i den internationale litteratur (Krogh &
Kvols, 2016). Der er i litteraturen generel enighed om, at teori-praksis-forhold opfattet som
“theory-into-practice” er udfordret, men derimod mindre enighed om, hvorledes
problemet kan og bgr tackles. En tilgang er netop at sgge at ggre laereruddannelsen endnu
mere praksisbaseret. Betydningen af praktik under uddannelsen til leerer fremhaeves her
som et sted, hvor afggrende erfaringer med undervisning kan ggres (White & Forgasz,
2016). Her finder man forskellige bud pa modeller for, hvordan skoler og
lzereruddannelsesinstitutioner kan indga i frugtbare partnerskaber og opbygge
laeringsfeellesskaber, hvor de leererstuderende bade opnar disse centrale erfaringer i
praksis, samtidig med at de far mulighed for at underspge, teoretisere og reflektere over
praksis (Burn & Mutton, 2015; Willegems et al., 2017). Eksempler pa dette kan fx findes i en
amerikansk kontekst, hvor man har oprettet sakaldte "professional development schools”
(se fx Darling-Hammond, 2005), i Finland har man gvelsesskoler, og i Norge har man
universitetsskoler (Lillejord & Bgrte, 2016). Dette er sdledes mader, hvorpa man i forskellige
lande forsgger at organisere og strukturere laereruddannelserne, sa de studerende far bade
en stgrre forankring i praksis, som vil kunne lette deres overgang fra uddannelse til arbejde.
Her kan ogsa naevnes, at der udover denne organisering og strukturering ogsd er den mere
didaktiske tilgang til lgsningen af denne klassiske udfordring sdsom brug af ny digital
teknologi og video i undervisningen (fx og i det hele taget anvendelsen af den viden som en
gget forskningsbasering af leereruddannelsen forventes at resultere i).

3. Viden og praksis pa leereruddannelserne

Hvor det ovenstdende bergrer formen pa lzereruddannelserne gennem deres struktur og
organisering, sa handler denne del om selve processerne i leereruddannelsernes viden og
praksis. Her vil vi fremhave to centrale problemstillinger, som ogsa knytter sig til
lereruddannelsernes dobbeltsidige tendens til at ville vaere bade mere forskningsbaseret
og praksisbaseret. Den fgrste tendens vedrgrer en diskussion om forskellige vidensformer i
lzereruddannelsen. Den anden tendens vedrgrer en opmaerksomhed rettet mod at definere
en leereruddannelsesdidaktik ("pedagogy of teacher education”) og herunder, hvordan man
i lreruddannelserne kan producere viden, som er anvendelig for undervisningen.

3.1.Forskellige vidensformer pa laereruddannelsen
Der er i l&ereruddannelsesforskningen gennem en lengere arraekke givet bud pa, hvordan
man kan komme ud over en forsimplet skelnen mellem teori og praksis, sasom fx i stedet at
skelne mellem viden for praksis, viden i praksis og viden om praksis (Cochran-Smith & Lytle,
1999). Der tales med andre ord om forskellige vidensformer. | undersggelser af
laereruddanneres kompetencer og arbejdsopgaver ser vi ogsa, hvordan en raekke

of a degree programme. Alternative approaches are generally post-baccalaureate in nature, and tend towards
practice-based orientations”.



"essentielle vidensdomaener” og en sggen efter et faelles “vidensgrundlag” fremhaeves
(Albrechtsen & Kvols, 2016; Lunenberg et al., 2014). | den sammenhaeng tales der om,
hvordan larere og lareruddannere kan veere i besiddelse af forskellige typer af viden, som
har indflydelse pa kvaliteten af undervisningen. Det geelder fx deres almene padagogiske
eller didaktiske viden (”pedagogical knowledge”), deres fagdidaktiske viden (”pedagogical
content knowledge”) og deres faglige indholdsviden (”subject matter knowledge”) (se fx
Berry et al., 2016; Rollnick & Mavhunga, 2016; Guerriero, 2017). Det er en tendens i
lzereruddannelsesforskningen at vaere opmaerksom pa denne differentiering i videnformer
og videnstyper. Til dette kan yderligere tilfgjes den fortsatte beskaeftigelse med laereres
refleksion og professionelle dgmmekraft, hvor der blandt andet peges p3, at
forskningsresultater ikke direkte kan overfgres i praksis, men er en viden, som man ma leere
at kunne “omsatte” p4 en meningsfuld made (Loughran et al., 2016; Gillies, 2017).
Kompleksiteten gges yderligere i den tendens, der ogsa ses i den internationale
leereruddannelsesforskning, som beskaeftiger sig med de mere personlige,
motivationsmaessige, emotionelle, vaerdimassige og moralske dimensioner i jobbet som
bade lerer og leereruddanner (Kelchtermans & Deketelaere, 2016; Klaassen et al., 2016;
Ross & Chan, 2016). Inden for de seneste ar har der desuden vaeret en Igbende diskussion
om at fa defineret, hvad leereres “kerneopgaver” eller “kernepraksisser” (“core practices”)
bestar af, og som saledes ogsa bar veere retningsgivende for indsatsen pa
lzereruddannelserne (McDonald et al., 2013; Forzani, 2015; Peercy & Troyan, 2017). Pointen
er her, at det i laereruddannelsen ikke primaert handler om at undersgge didaktikker men
derimod om ogsa at gennemfgre didaktikker (”pedagogical enactment”). Disse
"kernepraksisser er defineret ved, at: 1. de forekommer hyppigt i undervisningen; 2.
novicer (lzererstuderende) kan gennemfgre dem i klasser pa tvaers af laereplaner og
undervisningstilgange; 3. novicer kan faktisk begynde at mestre dem; 4. de giver novicer
mulighed for at lzere noget om elever og om at undervise; 5. de opretholder integriteten og
kompleksiteten ved undervisningen; og 6. de er forskningsbaserede og har potentialet til at
forbedre elevernes kunnen (Grossman et al., 2009, s. 277). Dette fgrer os over til den sidste
tendens pa leereruddannelsesomradet, som vi vil fremhaeve, nemlig tendensen mod at
formulere en egentlig lzereruddannelsesdidaktik, hvor der netop ggres overvejelser om og
gives begrundelser for, hvilke vidensformer og kernepraksisser der skal indga i den daglige
undervisning af de lzererstuderende.

3.2.Lereruddannelsesdidaktik
Formuleringen af en egentlig leereruddannelsesdidaktik (”pedagogy of teacher education”)
samler de ovenstdende betragtninger i en taenkning om, hvordan laereruddannelse
struktureres og organiseres, sa den bedst understgtter og fremmer de vidensformer og den
praksis, som nye lzerere henholdsvis skal tilegne sig og agere i. | forhold til
lzereruddannerne, der fgrst og fremmest skal Igfte denne opgave, handler det om, hvordan
de i deres professionelle udvikling far erfaringer med bade at undervise i at undervise og
selv laere om undervisning. P& den baggrund vil de kunne formidle og artikulere en didaktisk
viden om laereruddannelse (”scholarship of teacher education”) til forskellige interessenter



(Loughran, 2006; 2014; Hamilton & Loughran, 2016; Albrechtsen & Kvols, 2016). Der er her
en diskussion om, pa hvilken made undervisning pa laereruddannelsen adskiller sig fra
skoleundervisning. | leereruddannelseslitteraturen skelnes der her mellem undervisning af
forste orden, som er den der foregar i skolen, og undervisning af anden orden, som er den
der foregar pa lzereruddannelsen (Korthagen, 2016). Undervisning af anden orden kraever
noget andet. Mens der synes at vaere en tiltagende opmaerksomhed rettet mod
didaktikken® pa laereruddannelserne i nogle lande, sé er den ogsa blevet kritiseret og
forsggt erstattet med noget andet. Séledes peger fx Safstrom og Saeverot (2017) i en svensk
og norsk kontekst pd, hvordan konceptet om "uddannelsesvidenskab” over de sidste 20 ar
har korrumperet discipliner som didaktik og paedagogik i lereruddannelsen. De peger
endvidere p4, at pavirkning fra uddannelsespolitiske sveerdslag og den forskning, der
bedrives, overskygger og fortreenger muligheder for at producere relevant viden omkring
lzereruddannelse. Der er saledes ogsa nogle tendenser, der modarbejder en udvikling af en
egentlig didaktik pa lzereruddannelserne - eller i hvert fald kalder det noget andet®.

En problemstilling, der bliver belyst i den sammenhaeng er netop, hvordan laereruddannere
far muligheder for at laere om og forske i undervisning, og hvilke metoder der i den
sammenhaeng er meningsfulde og brugbare for undervisningen af leererstuderende. Et bud
pa en relevant forskningstradition er selvstudier i leereruddannelsespraksisser (“Selv-
Studies of Teacher Education Practices”), som o0gsa synes at vaere anvendte og foretrukne
forskningsdesign i laereruddannelsessammenhaeng, og som relaterer sig til tilgange som
aktionslaering, aktionsforskning, lektionsstudier, designbaseret forskning (Loughran et al,
2007; Lunenberg et al., 2014; Vanassche & Kelchtermans, 2015; Bullock, 2016).

En s&dan forskning og udvikling af egen praksis som lreruddanner haevdes at kunne danne
fundament for forskningsbaseret praksis og endvidere bidrage til at fremme kvaliteten af
uddannelse og undervisning generelt, idet sdvel normative og handlingsorienterede pa den
ene side som deskriptive og undersggende tilgange pa den anden side kan integreres (fx
Korthagen, 2016).

4. Sammenfatning
| denne korte oversigt over internationale tendenser i udviklingen af leereruddannelserne
fremgar det tydeligt, at nogle af de dominerende debatter, der pagar, for det fgrste drejer
sig om sammenligninger pa tvaers af nationer, hvor nogle systemer udpeges som
eksemplariske, hvilket i en nordisk ssmmenhzeng fgrst og fremmest er leereruddannelsen i
Finland. For det andet drejer debatterne sig om, hvordan laereruddannelserne kan
organiseres og struktureres p en sddan made, at de fremmer savel en forskningsbasering
som en praksisbasering. Dette har, for det tredje, konsekvenser for den viden og praksis,
man konkret mgder pa lzereruddannelserne, hvor man pa tvaers af lande taler om, hvordan
forskellige vidensformer og kompetencer hos leererstuderende, praktiserende larere og
leereruddannere kan fremmes. Specifikt for leereruddannelserne diskuteres ogsd, hvordan
lzereruddannere har en szerlig form for faglighed og professionalisme, og hvordan den kan

5 P3 engelsk tales der om “pedagogy”, som vi her oversaetter til “didaktik”.
5| en dansk kontekst tales der fx om “lzererens grundfaglighed”.



komme til udtryk i en slags seeregen lereruddannelsesdidaktik, som bade har gje for
paedagogisk forskning og for paedagogisk praksis.

Som navnt har lzereruddannelser i forskellige lande individuelle kendetegn i forhold til
struktur og organisering, idet udvikling af laereruddannelse bl.a. er praget af historie og
kulturforhold. Ud over denne pavirkning er udformning og udvikling af leereruddannelse
ogsa influeret af, hvori, man mener, lereruddannelsens centrale opgave bestar —som
uddannelses- og samfundsinstitution. Et spgrgsmal, der til stadighed er genstand for heftig
diskussion, og som altsa finder forskellige svar (Kitchen & Petrarca, 2016).
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Bilag 4. Induction i dansk |laereruddannelsesregi

‘Induction’ i dansk
laereruddannelsesregi

Af Lisbeth Lunde Frederiksen. Ph.d., FoU-centerleder for VIA Profession og Uddannelse.

Det er en kendsgerning, at laererkvalitet er den mest afggrende faktor for elevers
praestation og laeringsudbytte, (Darling Hammond & Brasford, 2005; Nordenbo et al., 2008),
og forskningslitteraturen peger pa adskillige udfordringer i forbindelse med det at begynde
som ny laerer. En af udfordringerne er blandt andet, at en stor del af lzererarbejdet foregar
isoleret fra kolleger; den nyuddannede er overladt til sit eget klasserum og her til at fejle
eller fa succes (Ingersoll & Strong, 2011; Johnsen & Birkeland, 2003). Den nyuddannede
leerer vil — uanset stgtte fra team af forskellige art - have ansvaret for en
undervisningssituation fra fgrste dag uden nogen form for glidende indfgring i
professionen.

Selvom der er indfgrt kompetencemal i laereruddannelsen, vil en nyuddannet leerer stadig
have brug for at udvikle og tilegne sig erfaringsbaren, kontekstuel viden og kunnen for at
blive en kompetent laerer. Med andre ord er der forskel pa en formelt kvalificeret leerer og
en leerer, der har videreudviklet sin kunnen og viden i samspil med personlige erfaringer og
gode forbilleder i konkrete, partikulaere situationer. For at kvalificere det sidste og for at
opmuntre til fortsat professionel udvikling, tilbyder mange lande ‘induction’ programmer,
dvs. formelle systematiske programmer for tidlig karriereunderstgttelse bestdende af
forskellige elementer tilpasset konteksten.

International forskning peger pa, at kompetenceudviklingsforlgb for leerere, der straekker
sig ud over den formelle uddannelse og ind i de fgrste ar i professionen, giver gode
muligheder for at lzere i og af praksis. Adskillige reviews af forskning om ‘induction’
programmer (Greenfield, 2014; Guarino et al., 2006; Hobson et al., 2009; Wang, 2008;
Schaefer et al., 2012; Shockley et al., 2013) peger pa at ‘induction’ programmer, har en
positiv effekt pa nyuddannede laereres professionelle, sociale og personlige udvikling (jf.
European Commission Staff Working Document SEC (2010).

Forskningen peger ogsa p4, at ‘induction’ programmer kan bidrage til effektivitet,
motivation og opmuntring (Shockley et al., 2013), til styrkelse af elevpraestationer, lzereres
jobtilfredshed og fodfeeste (Ingersoll & Strong, 2011), samt til at modarbejde udbraendthed
og styrkelse af laerernes resiliens, selvvaerd og selfefficacy (Greenfield,2014; Guarino et al.,
2006, Schaefer et al., 2012).

Programmerne kan have betydning for undervisningens kvalitet ved at understgtte og
kvalificere lzererens undervisning og indsigt i, hvordan bgrn leerer, og ordningerne kan
facilitere nyuddannede laereres fortsatte professionelle udvikling (Wang & Odell, 2007).
Kvaliteten af effekten synes dog at afhange af ordningens varighed (Ingersoll & Strong,
2011) og af den sociale, kulturelle og organisatoriske kontekst, hvori
"induction’programmer er situeret (Wang et al., 2008).
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Det kan ogsa afhaenge af den lzereruddannelse, lzereren har modtaget (Wang et al., 2008)
samt den tilknyttede mentors kompetencer og viden (Hobson et al.,2009; Ingersoll &
Strong, 2011; Shockley et al., 2013; Wang et al., 2008).

‘Induction’programmet og herunder mentoring, kan bade veere individuelt og
gruppehenvendt, og skal desuden vaere formaliseret, struktureret, rammesat, malfastsat,
med klare rolle- og ansvarsfordelinger, ressourcemaessigt understgttet bade organisatorisk
og ledelsesmaessigt (Britton et al.,2003; European Commission, 2010; Frederiksen, 2009;
Heikkinen et al., 2012; Hobson et al., 2009; Ingersoll & Strong, 2011; Shockley et al., 2013;
Wang et al., 2008; Wong, 2004).

Ifplge Wang et al. (2008) giver det endvidere gode muligheder for at lzere af hinanden og
udvikle egen undervisning, nar nyuddannede laerere, med udgangspunkt i det de har lzert i
lereruddannelsen, samarbejder med andre nyuddannede lzerere, der har samme
udgangspunkt, visioner, normer og vaerdier for undervisning.

Begrebet ”‘induction’ program” refererer ikke til én enkelt skabelon eller program, men har
mange varianter, alt afhaengig af konteksten. Det understreges, at ‘induction’ er mere end
blot at have samtaler med en mentor. Britton et al. (2003, p.3) karakteriserer "'induction’
som

- Enlareproces i og med praksis

- En speciel periode af lzererens udvikling: vaere = blive

- En specifik fase i leererkarrieren

- Etsystem af elementer konstrueret i forhold til den nye lzerer eller

uddannelsessystemet.

Ud over en mentorordning kan der vaere tale om struktureret samarbejde med kolleger, fx
faelles planlaegning, deltagelse i forskellige former for netveaerkskonstellationer (ny og
erfaren lzerer sammen eller peers), undervisningsobservationer af erfarne laereres
undervisning, observation af den nyuddannedes undervisning, ledelsesstgtte og assistance,
Ignforhold og tidsreducering. Endvidere kan ‘induction’ programmer indeholde seminarer,
kurser, workshops og teamundervisning (Greenfield, 2014; Guarino et al. Daley, 2006;
Hobson et al., 2009; Wang et al., 2008; Schaefer et al., 2012; Shockley et al., 2013; Britton
et al., 2003).

Forskningen anbefaler, at der blandt andet bliver udarbejdet temaer til mentoringen og
herunder teoretiske input med henblik pa at kunne analysere og udvikle praksis inden for et
tema (Harrison et al., 2006).

Forskningscenteret VIA Profession og Uddannelse arbejder i forskningsprogrammet
Vejledning og mentorskab i paedagogiske kontekster med forskningsprojektet “Leererstart
og fodfaeste ” (Frederiksen et al., (a)2017). Hensigten med forskningsprojektet er at udvikle
og afpregve et design til en dansk udgave af laererstartsordning, der har fokus pa
kompetence- og karriereudvikling for de nyuddannede leerere. Et af projektets
forskningsspgrgsmal er:

Hvordan og i hvilket omfang stattes nyuddannede leerere i Danmark det fgrste dr af deres
professionelle virke?

Dette spgrgsmal er blandt andet sggt besvaret gennem et survey udsendt til alle danske

nyuddannede lzerere ansat efter 1/1 2013. Spgrgsmalene i spgrgeskemaet retter sig mod at
afdaekke, hvordan de nyuddannede lzerere har oplevet deres fgrste ar som laerer; hvilken
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vejledning og stgtte de har modtaget bade uformelt og formelt og hvordan de vurderer
dette.

Der er modtaget 1141 besvarelser fra nyuddannede laerere. Besvarelserne er
reprasentative med hensyn til skoleform, stgrrelse, geografi etc.

Af undersggelsen fremgdr, at 83 % af respondenterne oplevede mangel pa struktur og plan
for deres start som laerer. 38 % havde én eller anden form for mentorstgtte, som kunne
vare alt fra én samtale med en form for mentor én gang pr. semester til Ipbende
strukturerede, rammesatte samtaler, og kun 14 % af disse havde en plan for mentoring.
Derudover angiver kun 17 %, at deres mentor havde en form for
mentor/vejlederuddannelse (Frederiksen et al., 2017(b)). | undersggelsen fremgar det ogsa,
at de nye laerere vurderer mentorsamtaler med fokus pa paedagogisk, og didaktisk indhold
meget hgjt, hvilket svarer til EVA’s evaluering af nyuddannedes mgde med folkeskolen "Ny
laerer” (Danmarks Evalueringsinstitut, 2011).

International forskning peger pa, at ‘induction’, som et kontinuum fra uddannelse til
profession, bgr overvejes, da det kan facilitere og understgtte den professionelle udvikling
(Feiman-Nemser, 1983, 2001; Odell et al., 1999; Wang et al., 2008). | den sammenhaang
bliver det fremhaevet, at centrale forudsatninger for at mentoren / peergroup-facilitatoren
kan understgtte de nyuddannede lzerere, er
v at de selv er uddannede som mentorer for laerere (Hobson et al., 2009; Ingersoll
& Strong, 2011; Shockley et al., 2013; Wang et al., 2008) og dermed taenker i
educative mentoring og har en bevidsthed om det bifokale blik’” ( Ginkel, G. van
et al., 2016; Grudnoff, 2012).

v" at de har indsigt i de vaerdier, holdninger og visioner, som den nyuddannede
lzerer har med sig fra uddannelsen (Feiman-Nemser, 1983, 2001a; Ingersoll &
Strong, 2011).

v' atde har grundig kendskab til lzererens fagomrade og har den nyeste viden inden
for feltet, bade det faglige, det fagdidaktiske og det almendidaktiske, sa de kan
understgtte og udfordre lzererne (Hobson et al., 2009; Ingersoll & Strong, 2011).

| dette perspektiv kan undervisere i leereruddannelsen vaere vigtige medspillere i ‘induction’
programmer og i brobygning mellem uddannelse og profession.

| projekt ”Laererstart og fodfaeste” bliver de nyuddannede lzerere spurgt om, i hvilken grad
de synes, at lzereruddannelsen bgr vaere involveret i overgangen fra uddannelse til
profession.

70 % svarer, at leereruddannelsen bgr vaere involveret. 96 % har dog ikke deltaget i
initiativer, hvor lzereruddannelsen indgik i samarbejde om at stgtte nyuddannede lereres
mgde med praksis efter endt uddannelse (Krgjgaard & Nielsen, 2017).

Nedenstiende skitserer tre forskellige forslag, hvor der er taenkt ‘induction’ i tilknytning til
leereruddannelsen baseret pa viden fra forskning.

7 Ds. bade blik for den nye laerers lzering og professionelle vaekst og blik pa elevens laering og udvikling
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Forslag 1:

4 + ‘induction’. £ndringer inden for nuveaerende ramme

Induction’ er her taenkt i to faser og forega dels i skolearenaen og dels i LU-arenaen:Fase 1:
P4 LU’s 4. &rgang, ”Kobling til professionen”. Fase 2: Det fgrste ar som nyuddannet lzerer,
”Kobling til uddannelsen”.

Mal. Den studerende skal kunne

v integrere erhvervede erfaringer i praksis med tilegnet viden fra
laereruddannelsen med henblik pa at agere professionelt, udvikle praksis og
udvikle sin professionelle identitet (Heggen, 2008; Wackerhausen, 2004).

v' stille spgrgsmal til etablerede praksisser og reflekterer kritisk konstruktivt
over praksis sammen med kolleger som basis for udvikling af det
professionelle skgn, undervisning og skolens kultur.

v"indga kvalificeret i faglige feellesskaber.

Indhold og form for fase A: Kobling til professionen
Arena: P3 skolen skal den studerende

v' deltage i fagteam, der svarer til den studerendes undervisningsfag (evt. ogsa
i et klasse-/drgangsteam).

v observere erfarne lareres undervisning og foraeldremgder med
formaliserede, strukturerede didaktiske samtaler og refleksioner fgr og
efter ohservationerne.

v Igbende skriftligt beskrive sine erfaringer fra teammgderne bdde i forhold til
det fagfaglige indhold og i forhold til team(sam)arbejdet. Erfaringerne
bruges i undervisningen pa laereruddannelsen.

Arena: P3 lzreruddannelsen skal den studerende
v obligatorisk deltage i et specialiseringsmodul “Ny laerer, leder og
samarbejdspartner i demokratiets skole”. Modulet har fokus pa at ruste sig
til at vaere ny laerer og til at veere medspiller i et fag-/ argangs-/ klasseteam
og indeholder fglgende temaer:
a) Professionelle leeringsfeellesskaber- teamsamarbejde og
undervisningsudvikling.
b) Ledelse i forhold elevernes trivsel, klassens sociale liv og elevens
leereprocesser.
c) Ledelse i forhold til skole-hjem-samarbejdet og kommunikation
med foraeldrene.
v"  obligatorisk deltage i en eller flere grupper tilknyttet den studerendes
undervisningsfag, (gruppen ledes af en underviser fra leereruddannelsen).

Bade specialiseringsmodulet og undervisningsfagsgruppen tager udgangspunkt i de
studerendes erfaringer fra deltagelse i team og observationer pa skolen.

Indhold og form for fase B: Kobling til uddannelsen
Arena: Pa skolen skal den nyuddannede lerer
v deltage i fagteam og klasse-/argangsteam.
v have én til én educative mentoring og formaliseret observation og feedback af en
mentor pa undervisning og foreeldremgder med efterfgigende didaktiske
samtaler.
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Arena: Pa lereruddannelsen skal den nyuddannede laerer
v' obligatorisk deltage i et peergroup-mentoringforlgb (educative mentoring med
bifokalt blik og stram formaliseret rammesaetning (6 arlige mgder).
Der arbejdes med analytiske og tematiske refleksioner og diskussioner i forhold
til ud fra forskningen udpegede relevante teoretiske temaer relateret til den
nyuddannedes praksis og gerne med udgangspunkt i videooptagelser og / eller
aktionslaering.

Der vil vaere brug for kompetenceudvikling i udvidet praksisintegrerende didaktik,
‘induction’ og educative mentoring af laereruddannelsens undervisere og mentorer pa
skolerne samt brug for udvidede partnerskabsaftaler med skoler.

Forslag 2:

4+1+‘Induction’. Professionsmaster.

‘Induction’ er her teenkt som del af en femarig leereruddannelse, hvor det 5. ar dels
foregér i en skolearena, dels i LU-arenaen. Pa det femte ar i LU tager undervisningen
udgangspunkt i at inddrage og videreudvikle den studerendes forskellige erhvervede
faglige og didaktiske kompetencer og erfaringer i taet samspil med udgvende praksis.

Mal. Den studerende skal
v kunne integrere erhvervede erfaringer i praksis med forskningsbaseret
viden med henblik pa at agere professionelt og udvikle praksis.

v videreudvikle erhvervet faglig og didaktisk viden, kompetencer og erfaringer
i teet samspil med udgvende praksis.

Indhold og form for fase A: Kobling til professionen
Arena: Pa skolen skal den studerende
v undervise tre dage om ugen i fast skema. | tilknytning til den studerendes
undervisning kan der vaere observation og videooptagelser, indsamling af
artefakter til brug i undervisningen i LU-arenaen.
v deltage i fagteam, der svarer til den studerendes undervisningsfag (evt. ogsa
i et klasse-/argangsteam).
v' observere en erfaren leerers undervisning og foraeldremgder med didaktiske
samtaler fgr og efter observationer.

Arena: Pa lzereruddannelsen skal den studerende
v deltage i undervisning to dage om ugen. Undervisningen tager dels
udgangspunkt i den studerendes praksis, observationer fra skolen og dels ud
fra forskningen i definerede, relevante, teoretiske temaer i forbindelse med
‘induction’ (fx fagdidaktiske temaer, herunder evaluering og feedback,
inklusion, differentiering, klasseledelse, skole-hjemsamarbejde,
professionelle lzeringsfaellesskaber).

Undervisningen har fokus pa den studerendes kontinuerlige fagdidaktiske, almen
didaktiske samt paedagogiske erfaringer med og udfordringer i praksis. Der tages
udgangspunkt i erfarede udfordringer i forbindelse med planlaegning, gennemfgrsel
og evaluering af paedagogiske aktiviteter og i LU-underviserens formulerede
teoretiske temaer. Der arbejdes med konkrete eksemplariske aktiviteter med
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didaktiske pointer, der tilpasses, udvikles og afprgves i konkret
praksis(praksisopgaver) med efterfglgende analyse (se endvidere Frederiksen et
al.,2017(c)). Derudover seettes der fokus pa lzerebogsmaterialer, digitale veerktgjer
samt forskellige artefakter.

Ud over at udvide uddannelsen og indga aftaler vedr. specielle ansaettelser (3-dages
uge) for de studerende, vil der vaere brug for kompetenceudvikling i udvidet
praksisintegrerende didaktik, ‘induction’ og educative mentoring af LU-undervisere.

Forslag 3:

5 + ‘induction’. Professionskandidat.

Dette er en udvidet model, der bygger videre pa enten forslag 1 eller 2 med et kompetence-
og udviklingsforlgb, hvor der er fokus pa lzereren som “forsker” (jf. Brekke & Tiller, 2014).
Maélet er kompetenceudvikling med hensyn til at udvikle professionel praksis i skolen
gennem systematiske, distancerede og fokuserede, refleksive, ekspansive og
udviklingsorienterede,

forpligtende laeringsfaellesskaber.

Mal. Leereren skal

v kunne udvikle en spgrge-, undrings-, udviklings — og vidensdelingskultur.

v" kunne udvikle og dokumentere konkret paedagogisk praksis systematisk,
distanceret og fokuseret med afsaet i fag- og almen didaktik.

v" kunne udvikle og styrke laeringsfeellesskaber herunder have viden om (formal og
metoder) og erfaringer med professionelle leeringsfaellesskabers muligheder for
undersggelse og udvikling af professionel praksis.

v kunne give faglig sparring gennem praecis og bevidst kommunikation.

v kommunikere om sit fagomrade pa en letforstaelig made og kombinere sin
faglighed med konkrete problemstillinger, saledes at fagligheden bliver bragt i
anvendelse i nye og ukendte sammenhange.

v Indga proaktivt i skolens udvikling.

Arena: Pa skolen skal lzereren
v' arbejde med et konkret udviklings- eller forskningsforlgb (relateret til den
konkrete uddannelsesarena) i et lzerende faellesskab pa en skole (klasse-
/argangsteam, fagteam, forsker- udviklingsteam). Der vil blive arbejdet
systematisk med at udvikle praksis med tilknyttede konsulentbesgg (fra
uddannelsen) fx 4 gange pr. halvar®,

Arena: Pa lzreruddannelsen skal leereren

v' arbejde med forskningsmetoder og metaovervejelser over forskning og
leererarbejde.

v arbejde med forskningsveerktgjer.

v" arbejde med kommunikative kompetencer til faglig sparring.

v" arbejde med systematisk anvendelse af erfaringer og udfordringer fra et fra
konkret udviklings- eller forskningsforlgb (fx med udgangspunkt i deltagernes
logbgger) kombineret med teoretiske perspektiver som kilde til ny indsigt.

8 Forskning viser, at bl.a. personlig, stabil kontakt med en konsulent er vigtig i konstruktionen af professionelle
lzrende netvaerker (Sillasen M.K. & Valero P., 2013).
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Til dette forslag vil der vaere brug for kompetenceudvikling af LU-undervisere i educative
mentoring og proces-/projektledelse. Endvidere vil der vaere brug for aftaler med skoler
med deltagende laerere, hvor skolerne forpligter sig til at give deltagerne de ngdvendige
rammer for gennemfgrelse af et konkret forsknings-udviklingsarbejde.

Uddannelse af mentorer

Uddannede mentorer er det vigtigste element i kvalificering af nye lzerere (Achinstein &
Atahaneses, 2006; Athaneses et al., 2008; Orland, 2001). Mentors viden om et fagomrade,
didaktiske og almenpaedagogiske problemstillinger samt mentors vejledningskompetencer
indkredses i forskningen som helt centrale forudsastninger for mentors understgttelse af
den nyuddannede larer. Studier viser, at uhensigtsmaessig mentorstgtte fra ukvalificerede
mentorer, kan vaere medvirkende &rsag til beslutning om at stoppe som lzerer (Hobson et
al., 2009).

Da der i forslagene er tale om forlgb med malrettet, kvalificeret "educative” mentoring, er
det derfor vigtigt at mentorerne er uddannede, ligesom mentorforlgbet skal vaere
formaliseret og struktureret.

En model for mentoruddannelse kan organiseres som en form for aktionslaering (se fx
Frederiksen, 2012; 2016) sidelgbende med uddannelse af mentorer i samspil med de
nyansatte |lareres kompetenceudvikling.
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Bilag 5. Leereruddannere som profession

Det fglgende afsnit bygger pa rapporten ‘Laereruddanneres professionelle leering — et
litteraturreview 2016° (Albrechtsen og Kvols, 2016).

Lereruddanner — en skjult profession

Pa samme made som laereren i skolen har afggrende betydning for elevens udbytte af
undervisningen, sa har lereruddanneren ogsa: "In a first step teacher education or, in a
wider sense, teacher learning has been identified as a ‘key node’, which potencielly has a
great influence on the whole system. Thus when planning specific interventions towards a
better governance of teacher knowledge, empowering teacher educators and teachers
themselves to take charge of teachers knowledge base seems to be crucial.” (Guerrieri, S.
(ed.) OECD, 2017).

| 2013 kom rapporten Supporting Teacher Educators — for better learning outcomes (EU-
kommissionen), og her slas det fast at:"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 policy-making, meaning that some Member States do not always benefit
fully from knowledge and experience of this key profession” (European Commission, 2013, s.
4). | denne rapport beskrives laereruddannere, som ‘a hidden profession’. Ift. hvorvidt
leereruddannere er en profession eller ej, kan man tale om en emergerende profession
snarere end en konsolideret.

| 2015 kom der en dansk rapport: Laereruddannerkompetencer: En unders@gelse af danske
leereruddanneres kompetencer og behov for kompetenceudvikling (af Jens Rasmussen,
Elsebeth Pedersen & Vibe Stafseth). Denne undersggelse har fokus pa, hvorvidt
leereruddannerne har kompetencer til at undervise ift. Folkeskolereformen — eksempelvis
laeringsmalsstyret undervisning, aben skole, anvendelse af feedback mm., dvs. fokus er pa
aktuelle og relativt afgraensede behov. | denne undersggelse laegges der stor vaegt pa
laereruddanneren som rollemodel, altsa at man skal kunne mestre at undervise pa mader,
der mere eller mindre direkte kan kopieres af den studerende ift. undervisning i skolen. Om
end den situerede lzering er vigtig og betydningsfuld, sa kraever det at blive en god laerer
mere, og rapporten fremhaever ogsa vigtigheden af laereren som forsker og som en, der kan
anvende forskningsresultater i egen praksis.

Men forskningen i leereruddannere som profession er sparsom, og der er heller ikke
enighed om, hvem der omfattes af begrebet laereruddanner. En bred definition rummer
bade undervisere pa laereruddannelsesinstitutionen og eksempelvis praktiklaerer og
mentorer i praksis: “Teacher educators are all those who actively facilitate the (formal)
learning of student teachers and teachers.” (EU, 2013:8). | en dansk sammenhang, hvor der
indgas partnerskabsaftaler med praktikskolerne, og skolen forstas som uddannelsessted,
giver det mening at fastholde den brede definition, om end der er forskel pa den viden og
de kompetencer, der kraeves af forskellige typer af lzereruddannere.

Hvilken baggrund har leereruddannere typisk?
Der er groft sagt to hovedindfaldsveje til at blive laereruddanner:
e ”Akademikerens” vej — med en universitetsuddannelse til lzzreruddannelsen.
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e ”Praktikerens” vej — med en laereruddannelse og et arbejde i professionen og siden en
universitetsuddannelse oveni.

Der er mellem lande forskelle pa, hvorvidt det er praktiske undervisningsfaerdigheder eller
teoretiske indsigter, der fremhaeves i jobbet (fx Shagrir, 2015a — sammenligning mellem
USA og Israel).

En del studier undersgger modtagelsen og forberedelsen af nyansatte leereruddannere
(‘induction’), og det er en velkendt antagelse i flere studier: En dygtig lzerer bliver en dygtig
leereruddanner. Og en dygtig universitetsstuderende/god til sit fag, bliver en dygtig
leereruddanner.

Der er studier, som beskriver, forskellige positioneringer i forhold til, hvad man laegger veegt
pa i undervisningen (Vannasche og Kelchtermanns, 2014):
e ‘Padagogen’: her lagges vaegt pa de lzerestuderendes personlige udvikling, moral,
ansvar, engagement, trivsel m.m.
e ‘Den reflekterende underviser’: her laegges vaegt pa viden, didaktisk kunne og
dgmmekraft, at kunne veaere rollemodel og reflektere herover.
e ‘Faglaereren’: vaegten er pa det faglige og den fagdidaktiske viden og kunne,
specialisten dedikeret til faget.

Fremfor at tale om typer af laereruddannere, kan der veere tale om positioner, der er muligt
at indtage som laereruddanner og i den forstaelse genkendes de ogsd i en dansk
lzereruddannelsespraksis.

Centrale arbejdsopgaver for lereruddannere

Leereruddanneres arbejdsopgaver kan spaende vidt. Fx beskriver Davey (2013) tre
arbejdsomrader i jobbet som laereruddanner — ‘den akademiske triade’:

Undervisning

Forskning Servicearbejde

| forhold til underspgelser af laereruddanneres undervisning, sa beskrives endvidere tre
dominerende opfattelser af hvad laereruddannerens rolle og kerneopgave er i relation til de
studerende (Shagrir, 2015):
1. At hjeelpe lzererstuderende med at klare sig igennem deres studie og at udvide
relationen til dem.
2. At styrke de laererstuderende i deres mestring og hjeelpe dem med at konstruere
en professionel identitet som laerer.
3. At vaere med til at skabe en forbindelse mellem undervisningsteori og -praksis.
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| forhold til Daveys begreb om servicearbejde’ sa handler det blandt andet om opgaver af
administrativ karakter internt i organisationen, men ogsa sadanne opgaver i relation til
eksterne samarbejdspartnere.

| forhold til lzereruddanneres forskningsopgave, sa er der stor forskel pa, hvordan og pa
hvilke vilkar dette indgar i lzereruddannernes arbejde. Forskningen viser ogs, at
leereruddannere forholder sig forskelligt til denne opgave i en typologisering af
lereruddannere (Tack & Vanderlinde, 2014):
Type 1: Den undersggende lzereruddanner (positiv holdning til forskning, affektive
aspekt).
Type 2: Den belaeste leereruddanner (ogsa evne til at forske, og forholde sig til
forskning, affektive og kognitive aspekt).
Type 3: Leereruddannerforskeren (deltager ogsa i forskning, nar muligheden er der,
alle tre aspekter).

Videngrundlag for laereruddanneres arbejde
For at tale om leereruddannere som profession skal der som tidligere navnt veere et klart
afgraenset videngrundlag. Goodwin et al., 2014 peger pa tre forskellige vidensdomaener:
1. viden om praksis: den formelle viden og teori, som er vejledende for
undervisning, fx viden om fag, psykologi, laringsteori m.m.
2. viden for praksis: den viden der tilegnes gennem praksis og refleksion over
iagttagelser, erfaringer m.m.
3. viden i praksis: refleksioner over praksis, undersggelser, forskning i egen praksis.

Goodwin & Kosnik (2013) uddyber vidensdomaener i forhold til undervisningen saledes:
1) Personlig viden: selvhiografi og undervisningsfilosofi
2) Kontekstuel viden: forstaelse af elever, skoler og samfund
3) Didaktisk viden: viden om indhold, teorier, undervisningsmetoder og udvikling af
leereplaner
4) Sociologisk viden: viden om diversitet, kulturel relevans og social retfeerdighed
5) Social viden: viden om samarbejde, demokratiske gruppeprocesser og
konfliktigsning

Udover disse vidensdomaener peger Davey (2013) pa, at andet, som har stor betydning for
lereruddanerne, nemlig indebaerer:
- Viden om hvorfor — Knowing why
Udvikling af en personlig og professionel filosofi eller didaktisk grundforstaelse og
se sig selv og de leererstuderende som kritiske og selvsteendige praktikere med et
standpunkt.
- Viden om sig selv — Knowing self
Vaere selvreflekterende eller refleksiv og have viden om sin egen undervisning, og
hvordan man kan forbedre den.
- Viden om andre — Knowing others
Viden om de studerende, man underviser, at man er orienteret mod dem,
interesseret og engageret i at styrke dem, samt at uddannelsen ogsa har et moralsk
formal.
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Bilag 6. Kompetencedomaener hos undervisere pa lereruddannelsen

Det fplgende afsnit bygger pé artikel af Alexander Von Oettingen og Elsebeth Jensen, Hvad
skal en lzereruddanner vide og kunne for at uddanne lzrere, in, Paideia, nr. 13,2017.

En kompetent underviser p3 laereruddannelsen skal vide noget om den skolepraksis, han
uddanner til (professionsdomaenet), han/hun skal vide, hvad der er god uddannelsespraksis
(uddannelsesdomeenet), og han skal vide, hvordan laereruddannelsen og skolen udvikler sig
inden for samfundets uddannelsessystem (forsknings- og udviklingsdomaenet). Alle tre
domaener er en del af lereruddannerens virkelighed og arbejdsfelt. Det ene er ikke bedre,
mere vigtigt eller dybere end de andre. Tvaertimod skal lzereruddannere kunne bevaege sig
inden for alle domaener med forskellige intensitet.

De tre omrader beskriver et aktivitets- og arbejdsfelt for leereruddannere, som kan variere i
takt med uddannelsens udvikling og faglige interesse. | starten af karrieren fylder
uddannelsesomradet fx meget, fordi man fgrst skal finde ud af, hvad det vil sige at
tilrettelaegge forskellige moduler etc. Senere bliver professionsomradet mere
fremtraedende, og i takt med, at man indgér i flere forskellige eksterne og interne netvaerk,
bliver forsknings- og udviklingsomradet tydeligere. Modellen og dens tre domaener
kategoriserer saledes forskellige arbejdsfelter for lereruddannere, som er vaesentlige for at
sikre en spaendende og udviklende lzereruddannelse.

Professionsdomane

Forsknings- og
udviklingsdomzene

Uddannelsesdomasne

Professionsdomaenet
Professionsdomaenet giver et indblik i kompleksiteter af professionsdomaenet, som
lzereruddannelsen skal kvalificere. Genstandsfeltet i professionsdomaenet er skolens praksis
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og med et dobbeltperspektiv. Det handler bdde om det ”laerende/dannede barn”, som skal
udvikles og lzere, og om ”skolens indhold”, der sikrer kulturel formidling og kulturel kapital.
Inden for paedagogikken vil man tale om béde udvikling og indvikling. Leereruddanneres
kompetencer er derfor bundet til den generelle viden om ”skolen” og “barnet” i dens
mangfoldighed og kompleksitet. (Man kunne sige en knowledge-for-practice, som er
eksternt bestemt, fordi den er bundet til folkeskolens fag og indhold).

Uddannelsesdomanet

At ville lzere andre at undervise gennem teori indebaerer en viden om betydningen af
samspillet mellem teori og praksis og evnen til at kunne anvende og eksemplificere den.
Hvad kan teorier forklare og vise, og hvad kan de ikke? Hvordan implementeres
didaktiske/fagdidaktiske teorier/metoder i praksis, og hvordan ggres praksis til genstand for
teoretisk refleksion og systematik? Hvilke videnskabelige metoder og forskningsdesign er
seerlig fremmende for at tilegne sig et reflekteret forhold til leererarbejdet?

Men det er ogsa et spgrgsmal om, hvad praktik, praksistilknytning og eksperimentelle
leringsformer kan og ikke kan pa uddannelsen. Det vil sige, at laereruddannere skal kunne
udvikle og stimulere samspillet mellem uddannelsen og skolen og ggre
praktik/praksistilknytning til et integreret element i uddannelsen. Her ligger ogsa
lereruddanneres muligheder for at didaktisere deres undervisningsfag/modul og pa den
mdde afstemme uddannelsesfagligheden med skolens praksis og viden.

Laereruddannerkompetencer indbefatter ogsd de aktiviteter, som er knyttet til studielivet
og intensiteten. Leereruddannerne skal kunne lede og implementere gode studiemiljger i
samarbejde med studerende og kollegaer, som fx studieaktivitetsmodellen kategoriserer
(Mglgaard & Qvortrup, 2015). Det betyder endvidere at kunne indga i tveerprofessionelle og
tvaerfaglige sammenhaenge 0g pa tveers af fagdiscipliner kunne planlaegge og gennemfgre
undervisningsmoduler. Men ud over disse mere uddannelsesdidaktiske og metodiske
kompetencer er det vaesentligt, at leereruddannere 0gsa kan vejlede studerende i deres
studie- og karrierevalg samt i deres professionsforstéelse og professionsetik og etos. Szerlig
det sidste er essentielt bade inden for lzzreruddannelsen og andre professionsuddannelser
(sygeplejen, paedagog, socialradgiver etc.), da disse udda nnelsesretninger grundlaggende
beskaeftiger sig med almenmenneskelige erfaringer. Endelig omfatter
lereruddannerkompetence ogsa det at kunne stgtte, udfordre og facilitere en fagpersonlig
udvikling, hvor den studerende arbejder med at integrere viden, feerdigheder og
holdninger, sa eksempelvis viden om og kompetencer til at kommunikere folges op af en
udvikling af et personligt sprog 0g en tydelig autoritet, der ogs3 er baseret pa vaerdier og
etik.

Forsknings- og udviklingsdomaenet

Hvordan udvikler lzereruddannelsen sig i forhold til skolen og professionen?
Leereruddanneres domaenespecifikke viden og kunnen retter sig ikke kun til uddannelsens
eller professionens praksis, men ma 0gsa indebaere en specifik viden i at udvikle
lereruddannelsen som en professionsuddannelse i samfundet og samfundets
uddannelsessystem. Det indebzerer bide forskningsbaseret og forskningsorienteret
uddannelsesviden (det vil sige, hvilken viden og forskning er szerlig specifik for
leereruddannelsen, og hvilken historisk kontekst og udvikling har bestemt
leereruddannelsen) og en uddannelsespolitisk viden om national og international
uddannelsesudvikling (jf. knowledge-of-practice).
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Inden for forsknings- og udviklingsdomaenet er genstandsfeltet ikke primaert den
studerende eller studiet, men uddannelsen generelt og dens betydning og udvikling i
sammenhaeng med andre professionsuddannelser og i sammenhaeng med
professionshgjskolen. Laereruddannere bidrager til uddannelsesudvikling gennem kollegiale
netvaerk, sektorbestemte fora 0g udvalg, ministerielle nedsatte arbejdsgrupper etc.: Hvad
betyder fx forskningsbasering for uddannelseskvalitet, eller hvilke nye professionsgraenser
0g opgaver vil der komme i fremtiden?

Forsknings- og udviklingsniveauet retter sig bade refleksivt mod uddannelsen og
fremadrettet i forhold til nye samfundsmaessige udfordringer og udviklinger. Men det retter
sig ogsa mod folkeskolen og skolens praksis, og hvordan skoleomradet udvikler sig inden for
samfundet. | dag bidrager lzreruddannere med en del forsknings- og udviklingsaktiviteter,
som direkte retter sig mod folkeskolens praksis (fx inklusion, fagdidaktik, differentiering,
ledelse).

I en dansk kontekst bygger professionshgijskolens forskningsorganisering p3 et taet
samarbejde med andre forskningsinstitutioner. Samtidig star den samlede
uddannelsesforskning i Danmark over for en opgave med at sikre en bred
uddannelsesforskning, der bade kvalitativt og kvantitativt belyser centrale fagdidaktiske,
almendidaktiske, organisatoriske uddannelsesemner. Laereruddannere inden for
professionshgjskolen udggr her vigtige forsknings- og udviklingsaktgrer, fordi de rader over
en sarlig domaenespecifik viden og kunnen. Det kraever dog ogsé, at laereruddannere
lpbende udvikler kompetencer og erfaringer med forsknings- og udviklingsprojekter og kan
indga i udviklingen og gennemfgrelsen af forsknings- og udviklingsaktiviteter, som enten
kan rette sig mod specifikke uddannelseselementer eller rette sig mod professionen, skolen
og dens praksis.
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Kortlaegning af de leererstuderendes kompetencer - fgrste drgange pa LU13
Danske Professionshgjskoler
2017-30-05

Danske Professionshgjskoler
Rambgll Management Consulting, Uddannelse

Indledning

Rambgll Management Consulting (Rambgll) har for Danske Profes-
sionshgjskoler i perioden april-maj 2017 gennemfgrt en eksplorativ
kortlaegning af leererstuderendes kompetencer. Undersggelsen skal
give professionshgjskolerne et billede af, hvilke udfordringer, behov
og forventninger de lzererstuderende, praktikkoordinatorer og afta-
gere oplever i samspillet mellem laereruddannelsen (LU13) og frem-
tidens folkeskole. Dermed er undersggelsen en fgrste “temperatur-
maling” af, hvorvidt den ny leereruddannelse - i tr&d med uddannel-
sens mal - er fagligt steerk, attraktiv og giver de studerende kom-
petencer, der matcher behovene i fremtidens folkeskole.

Der er identificeret tre hovedtemaer for undersggelsen, der tilsam-
men skal bidrage til temperaturmalingen.

Figur 1-1: Undersggelsens tre hovedtemaer

Forventninger til fremtidens folkeskole |
Hvor ser de studerende, praktikkoordinatorer og aftagereksperter
udviklingen i folkeskolen bevaege sig hen, og hvilke behov moder |
lzererstuderende i folkeskolen nu og fremadrettet? |

Hvordan er laererstuderende kladt pa til fremtidens folkeskole? [
Er de lzrerstuderende kiaedt p4 til at vasre i en folkeskole, som den er |
v ‘organiseret nu, og som den vil vaere i fremtiden? |

Forventninger til fremtidige karrieremuligheder

« ," ! De studerendes karriereambitioner og -ensker og deres forventninger til
€ _ udviklingsmuligheder, til specialiseringsmuligheder, til lzsreropgaven og til |
laererrollen.
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Laesevejledning

Notatet indeholder fglgende kapitler:

e Kapitel 2 praesenterer kortlaegningens metodiske tilgang og centrale overvejelser i for-
hold til repraesentativitet og validitet.

 Kapitel 3 vedrgrer kortlzegningens resultater for tema 1 om forventninger til fremtidens
folkeskole.

¢ Kapitel 4 behandler de overordnede resultater for tema 2, der vedrgrer, hvordan de
laererstuderende er kleedt p3 til fremtidens folkeskole.

e [Kapitel 5 preesenterer resultaterne for tema 3 om forventninger til fremtidige karriere-
muligheder.

« [Kapitel 6 giver en overordnet opsamling af kortlaeagningens hovedresultater.

o Kapitel 7 giver ideer til tiltag, der kan imgdekomme nogle af de udfordringer, der peges
pa.

Datagrundlag og metode

Der er gennemfgrt en kvalitativ undersggelse, der ved eksplorative interviews, fokusgruppe-
interviews og opfelgende, fokuserede interviews har kortlagt de lsererstuderendes kompe-
tencer og behov. En kvalitativ tilgang er valgt, da denne er velegnet til at opnd eksplorativ
og dyb viden om temaer og forhold vedrgrende de leererstuderendes kompetencer og laerer-
uddannelserne:. Den kvalitative metode er saledes seerligt hensigtsmaessig at anvende ved
en induktiv tilgang, hvor der afdzekkes sociale faenomener og relationelle sammenhaenge
"fra indersiden™,

Ved en kvalitativ, eksplorativ tilgang vil resultaterne vaere udtryk for de interviewedes ople-
velser og holdninger, hvorfor der ikke genereres fuld repraesentativitet og konklusioner med
hgj intern og ekstern validitet®. Og da interviewedes oplevelser kan udspringe af egne erfa-
ringer, lige sa vel som fortaellinger og myter pa fx uddannelses- eller -arbejdsstedet, kan
informanternes udsagn ikke betragtes som en objektiv beskrivelse af forholdene, men der-
imod subjektive gengivelser.

Figur 2-1: Overordnet metodisk tilgang

~——Hvordan?

+ Semi-strukturerede telefoninterviews Semi-struktureret tilgang giver

plads til eksplorative elementer

« Fokusgruppeinterviews med blanding af
falles droftelser, gruppearbejde og egen
refleksion

+ Fokus pd det gode eksempel
(Appreciative Inquiry)

Fokusgruppeinterviews giver
mulighed for faelles refleksion

I

1 @nskes repraesentative breddedata kan der med fordel folges op pa de foreliggende undersegelsesresultater ved en mélrettet survey
blandt de studerende og eventuelt aftagere pé udvalgte tematikker. Breddedata vil give mulighed for en systematisk undersogelse af
variationer fx p& tvaers af institutioner og &rgange.

2 Steinar Kvale (2007), Doing Interviews, SAGE Publications

3 Uwe Flick (2014), An Introduction to Qualitative Research, Edition 5, SAGE Publications
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Til at strukturere interviews er der udarbejdet semi-strukturerede interviewguides til hver af
de tre former for interviews. Herved opnas en fast struktur pa interviews samtidig med, at
der er plads til eksplorative elementer. Videre er der for at sikre repraesentativitet i under-
spgelsen foretaget en struktureret udvaelgelse af respondenter inden for tre primaere re-
spondentgrupper.

Figur 2-2: Respondenter i undersggelsen

— Hvem? —— ,,,,7,77\
|
|
« Aftagereksperter fra den kommunale | Ledende medarbejdere fra den
forvaltning (skolechef, udviklingschef og | kommunale forvaltning og
paedagogisk konsulent) praktikkoordinatorer

repraesenterer en aftagervinkel
+ Larerstuderende pd 3. og 4. drgang
(hejtengagerede studerende)

+ Praktikkoordinatorer fra ambiticse

kommuner
+ Bred repraesentation ift. geografi, Laererstuderende repraesenterer
professionshejskolerne, skolestorrelse og de unge laereres oplevelser og
kommunestorrelse synspunkter
[ ]
| S
[

Aftagereksperter er inddraget indledningsvist i undersggelsen som en aftagerkilde, der kan
bidrage til at kvalificere indledende overvejelser og sikre et godt afseet for projektet, herun-
der en fokusering af temaerne til interviews med laererstuderende og praktikkoordinatorer.
Der er gennemfgrt tre indledende interviews med ledende forvaltere pa skoleomradet fra
kommuner, der arbejder ambitigst med folkeskoleomradet.

Praktikkoordinatorer repraesenterer folkeskolen som aftagerinstitution og er ngglerespon-
denter i forhold til at vurdere, om der er et match mellem de leereruddannedes kompetencer
og folkeskolens behov. Derudover har praktikkoordinatorer erfaring med vejledning af lae-
rerstuderende fra den tidligere laereruddannelse og har derfor mulighed for at foretage en
overordnet vurdering af, hvorvidt det faglige niveau er styrket som forventet. Der er gen-
nemfart ét fokusgruppeinterview i henholdsvis Aarhus, Odense og Kgbenhavn med praktik-
koordinatorer - i alt tre fokusgruppeinterviews. I interviewene har der deltaget mellem tre
og otte koordinatorer, sa samlet er der interviewet over 15 koordinatorer.

De lzererstuderende p& uddannelsens tredje og fjerde studiedr vil pa baggrund af deres erfa-
ringer fra studieperioderne pa skolen og i praktikken kunne belyse, om de oplever, at ud-
dannelsen giver dem kompetencer, der matcher de behov, som de mgder i folkeskolen. Der
er gennemfort fokusgruppeinterviews med studerende i Odense og i Kebenhavn, hvor der
deltog henholdsvis fem og otte studerende. Dette har ikke vaeret muligt i Midt- og Nordjyl-
land. I stedet er der gennemfart fem telefoninterviews med studerende fra denne region.
Disse interviews er suppleret yderligere med skriftlige inputs fra flere jyske studerende.

I forhold til udvaelgelsen af praktikkoordinatorer og studerende er der valgt en udvaigelses-
strategi, der kombinerer klynge- og repraesentativitetshensyn. Derfor er der opstillet udveel-
gelseskriterier, der ved etablering af geografiske klynger sikrer, at undersggelsen er geogra-
fisk repraesentativ. Endvidere er klynger sammensat, sa der indgar studerende fra store og
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sma professionshgjskoler, ligesom praktikkoordinatorklynger er sammensat, sa der bade er
store og sma kommuner og skoler repraesenteret i alle klynger.

Tabel 2-1: Udvaligelsesstrategi

Kriterie Operationalisering

Studerende Geografi Der er etableret klynger, der daekker alle syv
professionshgjskoler.

Skolestarrelse Klynger er sammensat, s& der indgdr studeren-
de fra store og sma professionshgjskoler i alle
klynger.

Praktikvejledere Geografi Der er etableret klynger, der sd vidt muligt er
geografisk repraesentative for landets 98 kom-
muner.

Kommunestgrrelse Der indgar i hver klynge vejledere fra store og
sma kommuner.

Skolestgrrelse Der indgar i hver klynge vejledere fra store og
sma skoler.

I forhold til repraesentativiteten af undersggelsen kan det bemaerkes, at det i forhold til de
leererstuderende er oplevelsen fra fokusgruppeinterviews, at de fremmgdte er hgjtengage-
rede studerende med et hgjt ambitionsniveau — bade for dem selv og for lzereruddannelser-
ne. Dette kan skyldes rekrutteringsproceduren, hvor deltagelse i interviews var frivilligt og
et aktivt tilvalg. Dette kan betyde, at der er en risiko for, at de studerendes engagement,
forventninger og faglige niveau ikke repraesenterer den gennemsnitlige lzererstuderende.
Denne potentielle bias i udveelgelsen betyder, at undersggelsens overordnede konklusioner
vurderes at have et ambitigst niveau, der ikke ngdvendigvis er repraesentativ for alle leerer-
studerende.

Den samme udfordring ger sig formentligt geeldende for de interviewede praktikkoordinato-
rer. Her er oplevelsen ligeledes, at de deltagende koordinatorer er hgjtengagerede, dedike-
rede og fagligt ambitigse, hvorfor de kan forventes at have lidt hgjere forventninger og stille
lidt hgjere krav til de leererstuderende end den gennemsnitlige koordinator. Derfor kan re-
sultater fra interviews med praktikkoordinator, ligesom for de lsererstuderende, have en
tendens til at anlaegge et ambitigst niveau, der ikke ngdvendigvist er repraesentativt for alle
koordinatorer.

Tema 1: Forventninger til fremtidens folkeskole

Der er et generelt indtryk af, at bade nutidens og fremtidens folkeskole er karakteriseret af
konstante forandringer samt stor politisk og samfundsmaessig opmeaerksomhed. Mange af de
interviewede lzererstuderende, aftagereksperter og praktikkoordinatorer oplever, at dette
medferer flere krav og sterre forventninger til skolerne og lzererne. De leererstuderende
bliver madt af forventninger om at kunne szette mal for undervisningen og anvende disse
didaktisk til at understgtte den enkelte elevs lzring og udvikling. De skal kunne arbejde
tveerfagligt og kunne inkludere bgrn med saerlige behov i den almene undervisning. Alt dette
samtidig med, at mange oplever en skole, der er ressourcemaessigt udfordret, og hvor der
bliver mindre tid til forberedelse, kollegial sparring, udvikling og refleksion. Til gengaeld pe-
ges lidt overraskende ikke pa digitalisering og anvendelse af digitale laremidler og sociale
medier som vaerende et element, der vil kendetegne fremtidens folkeskole. Og dette til
trods for, at det netop er et af de elementer, hvor lzererstuderendes forudsaetninger og
kompetencer fremhaeves som vesrende staerke.
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Aftagereksperter
Overordnet peger de interviewede aftagereksperter pa flere forhold, der vil kendetegne
fremtidens folkeskole. Hovedpointerne er opsummeret i boksen nedenfor.

Boks 4-1: Hovedpointer for aftagereksperter vedr. tema 1

-
Fremtidens folkeskole vil stille krav til lzerernes grundfaglighed - klasserumsledelse, konflikthdndtering,
kommunikation mv.

+  Der vil blive stillet starre krav til samarbejde mellem |zrere og paedagoger pa skolerne.

+ Inklusionsdagsordenen vil stille store krav til fremtidige lzereres paedagogiske og didaktiske kompetencer.

Af reformen folger det, at der er mindre tid til forberedelse, kollegial sparring og udvikling. Skolerne og
lzererne skal finde en god méde at hdndtere dette pé.

Hovedpointen fra de interviewede aftagereksperter i forhold til forventninger til fremtidens
folkeskole er, at der vil blive stillet store krav til laerernes grundfaglighed og didaktiske og
padagogiske kompetencer. Inklusion af udfordrede og udadreagerende elever, lavere
samfundsmaessig autoritetsrespekt, ggede krav fra foraeldre og nye sociale medier og
teknologier vil kreeve, at den enkelte laerer har steerke kompetencer inden for
klasserumsledelse, konflikthandtering og kommunikation. Eksempelvis opleves der i
kommunerne en stigende efterspergsel pd konflikthdndteringskurser og Odense Kommune
tilbyder nu alle unge leerere sddanne kurser.,

Videre fglger det af folkeskolereformen og inklusionsdagsordenen, at der vil veere stgrre
krav til tveerfagligt samarbejde, szerligt mellem lzerere og padagoger. Dette opleves som en
vaesentlig udfordring for mange leerere, og der er fortsat elementer af et over-/underforhold
mellem leerere og paedagoger, som er afggrende at fa nedbrudt.

Endelig peger de interviewede aftagereksperter pd, at der i kraft af flere undervisningstimer
stilles storre krav til leerernes effektivitet og tidsstyring. For nogle opleves dette som om, at
der bliver mindre tid til det, laererstuderende ser som det interessante og engagerende ved
laererfaget sasom forberedelse, kollegial sparring, refleksion og faglig udvikling.

Laererstuderende
Pointer fra de interviewede leererstuderende vedregrende tema 1 er opsummeret i boksen
nedenfor.

Boks 4-2: Hovedpointer for leererstuderende vedr. tema 1

Fremtidens folkeskole vil vaere karakteriseret af fokus pd lringsmal (Forenklede Fzelles M&1) og centralt
fastsatte krav til den enkelte larer.

Der vil ske en sget konkurrence mellem folkeskole og privat-/friskoler, fordi flere vil vaelge en folkeskole
med konstante forandringer fra til fordel for stabilitet i en privat-/friskole med storre autonomi og flere
ressourcer.

- Folkeskolen generelt er praeget af konstante forandringer og stort politisk fokus - "det gér hurtigt!”.

+ Et paradoks mellem oget fokus p& differentiering og inklusion og samtidig mindre tid og oget tilskyndelse til
brug af faerdige undervisningsopskrifter.

+ Der vil vaere et fokus pa evidensbaserede metoder og argumenter, som kan udfordre laererens kreativitet,
faglige integritet og motivation.

5/16
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Laererne vil ifglge de interviewede laererstuderende blive madt med hgjere krav til effektivi-
tet og kvalitet, og de skal i hgjere grad veere omstillingsparate, ligesom det er oplevelsen, at
de mange og konstante forandringer, som folkeskolen mgdes med, ikke bliver fulgt tilstraek-
keligt til ders. Den manglende kontinuitet og stabilitet opleves som meget forstyrrende for
attraktiviteten af leererhvervet. De mange forandringer pa folkeskoleomradet betyder ogsa,
at nyuddannede laerere ofte megdes med en forventning om, at de kan efteruddanne de ael-
dre lzerere og ajourfgre dem i forhold til nye didaktiske greb og undervisningsmetoder.

Videre forventer de interviewede |laererstuderende, at der i fremtidens folkeskole vil vaere
fokus pa laeringsmal, og at kravene til den enkelte lzerer vil veere fastsat centralt. Der kan
derfor veere en tendens til, at leererens individuelle, professionelle skgn nedprioriteres for
gkonomiske hensyn fastsat af ikke-didaktikere.

1 forhold til fokus pd effektivitet og kvalitet identificerer de laererstuderende en uoverens-
stemmelse mellem gnsket om gget differentiering og inklusion i undervisningen, mens man
samtidig f&r mindre tid til at forberede sig i kraft af hgjere krav til antal undervisningstimer
samt tilskyndes til brugen af faerdige undervisningsopskrifter.

Endelig peger de interviewede lzererstuderende pa, at der i kraft af de mange forandringer
og manglende kontinuitet i folkeskolen vil ske en gget konkurrence mellem folkeskolen og
privat-/friskoler. Konkurrencen vil komme til udtryk ved, at bade flere foraeldre fraveelger
folkeskolen i sggen efter en mere stabil uddannelsesinstitution til deres bgrn, ligesom mange
ambitigse lzerere vil orientere sig imod privat- eller friskoler i en sggen efter friere og mere
fleksible rammer at undervise i.

Selvom der i interviewguides til laererstuderende specifikt er spurgt ind til, om digitalisering
og @get didaktisk anvendelse af teknologi vil karakterisere fremtidens folkeskole, kan det
konstateres, at det kun i meget begraenset grad er blevet naevnt at de interviewede laerer-
studerende - og ligeledes af de to andre respondentgrupper. Digitalisering er saledes noget
overraskende ikke et element, der er blevet fremhaevet i de gennemfgrte interviews.

Praktikkoordinatorer
De interviewede praktikkoordinatorer peger pa flere forhold, der vil kendetegne fremtidens
folkeskole.

Boks 4-3: Hovedpointer for praktikkoordinatorer vedr. tema 1

Fremtidens folkeskole vil stille store krav til laerernes larerfaglighed - klasserumsledelse, relationsarbejde,
paedagogisk arbejde, hvorfor fremtidige |arere skal vaere Didaktikere med stort D.

Laerere skal kunne integrere bevaegelse i undervisningen, mestre klasseledelse, konflikthandtering og
inklusion samt kunne skabe relationer til bernene.

Laererne skal kunne saette mal for undervisning.

+  Behov for at strukturere det tvaerfaglige samarbejde fra ledelsens side og gere op med den
privatpraktiserende laerer.

Der er behov for en kulturaendring ift. anvendelsen af de tilgaengelige platforme for undervisning og
undervisningsplanlaegning,
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Ifslge de interviewede praktikkoordinatorer vil fremtidens folkeskole stille meget hgje krav
til lzerernes laererfaglighed. Den enkelte lzerer skal i hgjere grad kunne mestre flere forskel-
lige funktioner, og der vil derfor ske en gget efterspgrgsel efter brede faglige profiler. Lae-
rerne skal vaere "Didaktikere med stort D”, da de bade skal kunne mestre klasserumsledel-
se, relationsarbejde og det paedagogiske arbejde med eleverne. Derudover skal de vaere i
stand til at integrere beveegelse i undervisningen, handtere konflikter og fremme inklusion.
Det vil i hgjere grad blive palagt skolerne og leererne at opdrage eleverne, og de stigende
krav til lzerernes faglighed kommer bade fra politisk side, fra eleverne og fra forzeldre.

Med henblik pd at imgdekomme de agede krav til folkeskolens og lzererens rolle er der be-
hov for fra skoleledelsens side at strukturere det tvaerfaglige samarbejde mellem laerere og
paedagoger. P4 den made kan man ggre op med den privatpraktiserende lzrer, der undervi-
ser uden saerlig hensyntagen til samarbejde, rammer og centrale forventninger. Praktikko-
ordinatorerne fremhzaever sdledes en art deprivatisering af lzerergerningen.

Med de nye krav til lzererens undervisning og flere undervisningstimer er der ligeledes be-
hov for at teenke nyt i tilrettelaeggelsen og planlzegningen af undervisningen. Derfor frem-
haever de interviewede koordinatorer, at det er ngdvendigt med en kulturaendring, sa man i
hojere grad anvender de tilgeengelige platforme for undervisning og planlaegning, som kan
aflaste den enkelte lzerer.

De interviewede praktikkoordinatorer pdpeger derudover, at der i mindre grad vil vaere
plads til de ambitigse laerere, der ikke gnsker at g& pa kompromis med kvaliteten af deres
undervisning. Oplevelsen hos de interviewede koordinatorer er, at mange af disse laerere vil
sege mod privat- eller friskoler for at kunne leve op til egne krav om undervisningskvalitet.

Tema 2: Hvordan er lzererstuderende klzedt pa til fremtidens folkeskole?
Overordnet peger alle tre respondentgrupper pa, at mange laererstuderende oplever, at
virkeligheden rammer hardt. Dette skyldes, at der er for stor forskel pa arbejdspres, ar-
bejdsintensivitet og krav mellem uddannelse og hverdagen pd skolerne. Videre er det en
gennemg&ende oplevelse, at der er for mange pa studiet, der ikke har tilstraekkeligt enga-
gement eller tilstraekkelige kvalifikationer til at lofte lsereropgaven.

Aftagereksperter

Aftagereksperterne har overordnet en oplevelse af, at de laererstuderende ikke lzrer nok pa
uddannelsen, hvorfor mange bliver overrasket over den virkelighed, der venter dem ude pa
skolerne. Hovedpointer fra de interviewede aftagereksperter er opsummeret i boksen ne-
denfor.

Boks 5-1: Hovedpointer for aftagereksperter vedr. tema 2

Laererstuderende kan have en tendens til at “falde tilbage” i traditionelle undervisningsformer og
mangle didaktisk eksperimenterende faglighed.

+ Mange lererstuderende oplever, at virkeligheden og hverdagen rammer hardt.

Helt grundlaeggende skal de larerstuderende lare mere pd uddannelsen.
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For mange studerende opleves det som et vaesentligt chok, ndr de kommer ud i virkelighe-
den pa skolerne. I en hektisk og presset hverdag er der ikke tid og overskud til paedagogi-
ske overvejelser, udvikling og sparring, som mange unge lzerere ellers laegger vaegt pd. Der
er saledes elementer af et mismatch mellem de lzererstuderendes forventninger til faglig og
personlig udvikling og den virkelighed, der rammer dem.

Chokket ved mgdet med virkeligheden kan til dels skyldes, at mange leererstuderende ikke
bliver tilstraekkeligt udfordret pa studiet, ligesom der blandt de interviewede aftagere og de
lzererstuderende, de mgder, er en oplevelse af leereruddannelsen som en deltidsuddannelse.
Der er ikke nok indhold i uddannelsen og mange leererstuderende har ikke tilstrackkelige
kompetencer, nar de kommer ud i praktik. Derfor skal der stilles sterre krav til de studeren-
de pa studiet, bade i form at intensitet, fagligt niveau og menneskelig modenhed.

Endelig peger de interviewede aftagereksperter pa, at det udfordrer mange lzererstuderen-
de, at det ikke er "Folkeskolen version 2.0", der m@des pa lzereruddannelsen og i praktikfor-
lzb. De mangler sdledes inspiration til at arbejde eksperimenterende med undervisningen og
har derfor tendens til at falde tilbage i traditionelle og uinspirerede undervisningsformer.,

Leererstuderende

De interviewede lzererstuderende oplever overordnet, at der er for fa krav til studerende p3
leereruddannelserne, og at det er for nemt at komme igennem studiet. Overordnede pointer
fra de leererstuderende i forhold til tema 2 er praesenteret i boksen nedenfor.

Boks 5-2: Hovedpointer for lzererstuderende vedr. tema 2
il 3

De studerende oplever at blive modt af for f4 krav p8 studiet og at der er overladt for meget ansvar til den
enkelte studerende.

Der er for mange pé |zererstudiet, der ikke er tilstraekkeligt kvalificerede eller engagerede i
uddannelsen.

+ Studiet forbereder ikke de studerende p§ virkelighedens undervisning i folkeskolen. Der er for langt fra
studiemiljpet til virkeligheden, og undervisningen kan vaere for teoretisk og “akademiseret”.

Der mangler kriterier for udvaelgelse af praktiklzrere - det er ikke nok at have vaeret laerer i mange &r.

Trods det store fokus p3 falies mal, oplever de studerende, at der ikke bliver undervist i fortolkning eller
anvendelse af faelles mal pd |lareruddannelsen.

De interviewede leererstuderende oplever at blive madt af for f& krav pa studiet. Generelt er
det op til den enkelte studerende, hvor meget man vil la2gge i uddannelsen, og det er for let
at komme igennem studiet. Der er lagt for meget ansvar over pa den enkelte studerende,
hvorfor nogle studerende har en oplevelse af, at uddannelsesinstitutionerne fralaegger sig
ansvaret for de studerendes lering. Det arbejdspres, de studerende mgdes af pa studiet, er
derfor langt fra den virkelighed, de mgdes med ude pa skolerne. Nogle studerende mener
endda, at det kan vaere demotiverende for engagementet hos dygtige studerende, at der er
et lavt bundniveau, fordi mange studerende ikke har tilstraekkeligt engagement eller fagligt
niveau. For at skabe bedre overensstemmelse mellem studiets og skolernes arbejdspres
peger de interviewede studerende pd, at man med fordel kunne indfgre modepligt, ligesom
det kan overvejes at benytte sig af flere optagelsessamtaler, sa der sikres tilstraekkeligt
engagement hos optagede studerende.
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I forlengelse af ovenst8ende peger de interviewede studerende p3, at der fra uddannelses-
institutionernes side er for stort fokus pa at f& s8 mange studerende igennem uddannelsen
som muligt. Det betyder, at uddannelsen handler mere om at bestd eksaminer end om at
blive en dygtig lserer. De studerende efterspgrger, at man i hpjere grad bliver bedemt p3, at
man er en god underviser og formidler.

Videre efterspgrger de interviewede studerende en stgrre sammenhaeng mellem uddannelse
0g praksis. Leereruddannelsen opleves som vaerende meget teoretisk og akademiseret. Stu-
diet forbereder derfor ikke de studerende tilstraekkeligt p& virkelighedens undervisning i
folkeskolen, hvorfor de leererstuderende ytrer et gnske om, at der er mere undervisning,
flere praktiske gvelser og evt. tidligere praktikforlgb.

De interviewede studerende efterspgrger ligeledes, at der opstilles kriterier for, hvordan
praktikleerere udvaelges. Det er ikke tilstrazkkeligt at have veeret lzerer i mange &r, da det
ikke er nogen garanti for, at man kan meduddanne de studerende. I nogle tilfzelde er prak-
tikforlgbene for ustrukturerede, hvorfor udbyttet af praktikforlgbene for ofte ikke er tilfreds-
stillende.

Endelig oplever de interviewede studerende helt konkret, at de ikke bliver kleedt tilstraekke-
ligt pd til at szette mal for undervisning og at anvende disse didaktisk til at understgtte ele-
vernes laering.

Praktikkoordinatorer

Overordnet peger de interviewede praktikkoordinatorer p8, at mange af de lsererstuderende,
der kommer i praktik, er for umodne til at varetage lzererrollen. Dette bade i forhold til
grundfaglige og didaktiske kompetencer, savel som mere menneskelige kompetencer. Der-
for er der en tendens til, at de forbliver i en “elevrolle” og ikke tager lzereropgaven pa sig*.

Boks 5-3: Hovedpointer fra praktikkoordinatorer vedr. tema 2
7 ™

Praktikkoordinatorerne oplever en meget svingende kvalitet hos de larerstuderende, der kommer i praktik
pé skolerne.

Der er behov for sget fokus pd didaktik allerede fra studiestart. Ved studiestart er det vigtigt med nogle
didaktiske redskaber, s3 de studerende ved noget om, hvordan man underviser.

- Der er mange studerende, der falder igennem pga. umodenhed.

Studiet forbereder ikke de studerende pa en 37-timers arbejdsuge. Der er for stor forskel p4 de
studerendes hverdag pa studiet og hverdagen ude pé skolerne.

Der er behov for bedre koordination og kommunikation fra lareruddannelsernes side. Eksempelvis
underrettes praktikkoordinatorerne ofte meget sent om, at de fir praktikanter.

Man kan gennemfore laereruddannelsen uden at have enten dansk eller matematik - det er ude af trit
med virkeligheden pd skolerne.

1.

De interviewede praktikkoordinatorer oplever en meget svingende kvalitet hos de laererstu-
derende, der kommer i praktik. Nogle af de studerende er rigtigt dygtige og udviser stor
motivation og engagement, mens andre mangler bdde engagement og basale faerdigheder

* Det bemzerkes, at denne oplevelse af umodenhed hos lzrerstuderende ikke umiddelbart afspejler sig i aldersstatistik for optagede pd
lereruddannelserne. Her viser hovedtal fra Den Koordinerede Tilmelding (KOT), at antallet af studerende under 21 3r er faldet fra 2012-
16, mens antallet af 25-30 &rige er steget en anelse. Den storste andel af studerende er 21-24-3rige.
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inden for eksempelvis didaktik. Mange studerende falder séledes igennem i mgdet med vir-
keligheden eksempelvis i praktikforlgb, fordi de ikke er tilstraskkeligt modne.

Det skyldes for nogens vedkommende, at de er kommet ind pé studiet for tidligt, mens det
for andre skyldes, at de slet ikke burde vaere blevet optaget pa studiet. Den manglende
modenhed bevirker, at de har svaert ved at patage sig rollen som lzerer, og praktikkoordina-
torerne kan have et indtryk af et lidt userigst studie, hvor der er for fa undervisningstimer
og for stor vaegt pa selvstudie. Praktikkoordinatorerne mener, at den svingende kvalitet hos
de studerende er et udtryk for, at der stilles for lave krav til dem p& laereruddannelsen. Til
gengaeld peger flere praktikkoordinatorer pd, at de studerende er gode til at udarbejde un-
dervisningsplaner, er projektorienterede og at de har bedre it-kompetencer end mange af de
zldre |zerere. Selvom der under tema 1 kun i begraenset grad peges pé&, at en digitalisering
vil karakterisere fremtidens, vurderes de studerende saledes af de interviewede koordinato-
rer til at veere godt rustet til en digital udvikling.

Praktikkoordinatorerne eftersparger derfor, at der allerede fra studiestart er gget fokus pd
didaktik. Det er vigtigt, at de studerende far nogle didaktiske redskaber tidligt, sa de ved
noget om, hvordan man underviser. Koordinatorerne papeger, at det i ferste omgang er
didaktikken, der er det centrale, da fagfaglighed kan tilleeres efterfslgende. Praktikkoordina-
torerne foresldr, at man i hgjere grad benytter sig af optagelsessamtaler pa studiet for at fa
mere engagerede og motiverede studerende pa lzereruddannelsen.

I forleengelse heraf peger de interviewede praktikkoordinatorer pd, at der kan veere for langt
fra hverdagen pa studiet til hverdagen ude pa skolerne. Dette er seerligt i kraft af, at nogle
undervisere pa leereruddannelserne er for teoretiske og for langt fra skolernes virkelighed,
hvorfor de ikke er tilstraekkeligt orienterede mod praksis og "virkeligheden derude”. Distan-
cen mellem studiet og virkeligheden pa skolerne kommer ogsa til udtryk ved, at de stude-
rende ikke er forberedte pa at skulle arbejde 37 timer om ugen. Der er s3ledes for stor for-
skel pa de studerendes hverdag pa studiet og den hverdag, de meder ude pa skolerne. Der-
udover mener praktikkoordinatorerne, at laereruddannelsen er ude af trit med virkeligheden,
nar man kan gennemfgre uddannelsen uden at have enten matematik eller dansk som linje-
fag. Det medferer, at nogle studerende ikke kan fa undervisningstimer nok ude pd skolerne,
fordi de har for snaevre linjefag. Dette er igen med til at give de studerende urealistiske
forventninger til virkeligheden, der venter dem.

Endelig eftersporger de interviewede praktikkoordinatorer en bedre koordination og kom-
munikation fra leereruddannelserne. De pdpeger eksempelvis, at de ofte ikke bliver under-
rettet rettidigt om, at de far praktikanter, hvilket kan vaere en udfordring for koordinatorer-
ne, som skal tildele praktiklzerere.

Tema 3: Forventninger til fremtidige karrieremuligheder

Overordnet er folkeskolen i hard konkurrence om de lzrerstuderende. Mange studerende
peger pa, at leereruddannelsen tages med henblik pa videreuddannelse, og at privat- og
friskoler er en mere attraktiv karrieremulighed end de offentlige folkeskoler.

Aftagereksperter

De interviewede aftagereksperter peger overordnet pa, at der opleves stor efterspgrgsel pa
kompetenceudviklingstilbud. I den forbindelse kan man overveje at give mulighed for, at
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flere via vejledervejen kan opna mellemlederfunktioner, s& der er bedre muligheder for en
karrierevej med lederpotentiale.

Boks 6-1: Hovedpointer fra aftagereksperter vedr. tema 3

Vs

Der opleves stor eftersporgsel fra leererstuderende pd lederudviklingselementer og faglige
vejlederforigb.

« Ift. faglige vejledere kan det overvejes i hojere grad at have mellemlederfunktioner.
Arbejdstidslovgivningen har skubbet nogle lzerere vaek fra folkeskolen.

+  Der er behov for fokus pd at gore lzererhvervet mere attraktivt. Fx medforer arbejdstidsreglerne, at
laererhvervet fremstadr presset og “driftsagtigt”.

Andre negleord, der kan bidrage til fastholdelse er: Lokalaftaler (jf. arbejdstidslovgivning), stimulerende
opgaver og selvudvikling, godt kollegaskab og folelsen af at veere kompetent.

L 5

Der opleves stor efterspgrgsel fra laererstuderende pa lederudviklingselementer og faglige
vejlederforlgb. Det papeges dog af de interviewede aftagereksperter, at man skal veere op-
meerksom pa, at det ikke er alle, der g&r med lederdremme. Her kan det overvejes, at fagli-
ge vejledere i hgjere grad kan have mellemlederfunktioner, da der opleves en stor efter-
sporgsel herpa, og da det kan veere attraktivt bade for den enkelte lzerer og for uddannel-
sessystemet. For mange vil vejledervejen sdledes give en karriere, der sikrer personlig og
faglig udvikling. Samtidig vil vejledervejen imgdekomme, at det ikke er alle, der har mulig-
hed for eller gnske om at blive skoleleder eller lignende lederfunktioner.

Derudover fremhaever de interviewede aftagereksperter, at arbejdstidslovgivningen har
skubbet nogle lzerere vaek fra folkeskolen, og at der er en oplevelse af, at dygtige og enga-
gerede laerere rekrutteres af privat- og friskoler, der kan tilbyde bedre forhold. Eksempelvis
medferer arbejdstidsreglerne, at laererhvervet fremstar presset og “driftsagtigt”. Man skal
ikke undervurdere, at sddanne tiltag pdvirker agtelsen og attraktiviteten af lzererhvervet.
Derfor er der behov for fokus pd at gere leererhvervet mere attraktivt.

Laererstuderende

De studerende efterspgrger stgrre anerkendelse af leererfaget, hvis attraktiviteten af lzerer-
hvervet skal gges. Mange har en oplevelse af, at de hos bekendte, familie og ikke mindst
hos studievejledere mgder holdningen “du er da for dygtig til at veere lzerer”. Og at lzerer-
hvervet ikke kan vaere slutmalet for en karriere. Af alle de interviewede lzerere er det sdle-
des kun én, der har peget pa folkeskolen som den foretrukne arbejdsplads.

Boks 6-2: Hovedpointer fra lzererstuderende vedr. tema 3

+ For at de studerende vil blive i folkeskolen, kraever det mere respekt og anerkendelse for arbejdet - “du
er da for dygtig til at veere laerer”,

For mange laererstuderende er folkeskolen ikke forste prioritet efter studiet. Mange overvejer at lase
videre pa kandidatuddannelse eller soge mod privat- eller friskoler.

Der er behov for at f3 noget stabilitet i folkeskolen. Man kan ikke udvikle noget, der er i konstant forandring.
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Det kraever mere respekt og anerkendelse af laerernes arbejde, hvis man vil fastholde lze-
rerne i folkeskolen. Mange laererstuderende har en opfattelse af, at det er lettere at realisere
sin faglighed i en privat- eller friskole, hvor rammerne for undervisning er mere frie og flek-
sible. Det generelle samfundsmeaessige ideal om hele tiden at forbedre sig og opna karriere-
meessigt avancement bidrager til lav anseelse af leererhvervet. I et samfund, hvor individu-
elt avancement er i fokus, har mange opfattelsen af, at leererhvervet ikke kan vaere ende-
malet - “du er da for dygtig til at veere lzerer”.

Derfor er folkeskolen for mange studerende ikke forsteprioritet efter endt uddannelse. I
stedet overvejer mange at lzese videre pa kandidatuddannelse eller at sege mod privat- eller
friskoler. Nogen har ligefrem mistet motivationen for at veere folkeskolelzerer qua det lave
niveau pa studiet. Det skyldes, at man ikke har lyst til at identificere sig med et hverv, hvor
niveauet pa uddannelsen er lavt.

Endelig mener de interviewede studerende, at der generelt er behov for stabilitet i folkesko-
len. Det er ikke muligt at udvikle noget, der er i konstant forandring. Der er behov for at
fastholde veerdigrundlaget i folkeskolen, som i gjeblikket er udfordret af konstante foran-
dringer.

Praktikkoordinatorer

Praktikkoordinatorerne peger pa, at det store fokus pa effektivitet p8 skolerne har reduceret
attraktiviteten af laererfaget. Szerligt forhold, hvor nogle lokalaftaler stiller krav om op til 28
undervisningstimer, opleves som harde og udfordrende for attraktiviteten af faget.

Boks 6-3: Hovedpointer fra praktikkoordinatorer vedr. tema 3

p
Der har vaeret for mange sparerovelser, og vilkdrene er vanskelige i folkeskolen.
Laererne nyder stadig stor tillid i befolkningen og i lokalomraderne, men mediebilledet af lzererne er
meget negativt.
+  Generelt soger lzrere mod noget, der kan bringe dem ned i antal undervisningstimer. Det opleves hardt i
laengden at have op til 28 undervisningslektioner pd en uge.
-

De interviewede praktikkoordinatorer giver udtryk for, at der har vaeret mange sparergvel-
ser p3 folkeskoleomrddet, der har vanskeliggjort vilkdrene for laererne og de gvrige ansatte.
Praktikkoordinatorerne peger specifikt pa, at det kan vaere nadvendigt for leererne at ned-
bringe antallet af undervisningstimer, fordi det i lsengden er for hardt at have op til 28 un-
dervisningslektioner pd en uge. Leererne gar ad flere forskellige veje til at opna dette formal
- eksempelvis ved at blive vejleder, leder eller tillidsrepreesentant. Andre sgger ud af folke-
skolen og bliver konsulenter i kommuner.

Til trods for den negative diskurs om laererhvervet oplever de interviewede praktikkoordina-
torer, at laererne fortsat nyder stor tillid og anerkendelse i befolkningen og i lokalomraderne.
Der opleves s8ledes et mismatch mellem det billede, der tegnes i medierne, og den oplevel-
se, som elever og foraeldre har lokalt.
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Overordnede resultater

P3 baggrund af de gennemfgrte interviews kan der udledes en raekke hovedkonklusioner i
relation til de leererstuderendes kompetencer, der er gaet igen pa tveers af de tre respon-
dentgrupper. Det er saledes pointer, der er blevet fremhaevet af alle respondentgrupper, og
som er gdet igen i alle interviews.

Figur 6-1: Overordnede konklusioner

Gode til samarbejde Virkeligheden rammer hardt
De fleste unge laererstuderende har ift. mange aeldre lerere % Der er stor forskel i eksempelvis arbejdspres og
gode forudsaetninger for at samarbejde - bide med andre forventningspres mellem uddannelse og praksis. Derfor bliver
lzerere og tveerfagligt med eksempelvis paedagoger. mange unge hirdt ramt, n3r de kommer ud p3 skolerne.
Omstillingsparate ) @get konkurrence
De lzererstuderende er omstillingsparate og gede til Fremtidens folkeskole il véere praeget af hardere

konkurrence fra privat- og friskoler. Dygtige og
engagerede |zrere og ressourcestaerke forzeldre
spger imod alternativer til folkeskolen.

Fokus pé grundfaglighed
Der er behov for pget fokus pd didaktik og
- grundfaglighed fra studiestart - for stort fokus

pa fagfaglighed.

For lavt bundniveau
Der er stor variation i kvaliteten hos

at tilpasse sig forandringer.

Staerk fagfaglighed

Der er bred enighed om, at de
lzererstuderende har solide fagfaglige
kompetencer.

Engagerede undervisere
De lzererstuderende oplever, at der er mange

engagerede undervisere pd leereruddannelserne. leererstuderende og for mange er ikke tilstraeikeligt
kvalificerede eller engagerede til at varetage

lzereropgaven.

Studiegrupper fungerer godt Teoretisk uddannelse
Det store fokus pd studiegrupper pd lzereruddannelserne For teoretisk uddannelse, der er langt fra praksis. Studerende
opleves meget positivt. Der skal dog vaere opmaerksomhed pd oplever, at de skal tilegne sig irrelevante akademiske

at undga free riders. kompetencer (fx akademiske standarder ved opgaver og

teoretiske praktikopgaver).

Overordnet peger de interviewede lzererstuderende, praktikkoordinatorer og aftagereksper-
ter p&, at de laererstuderende er godt rustet til en reeckke af de elementer, der vil veere be-
hov for i fremtidens folkeskole. Gode samarbejdskompetencer bade inden for egen faglighed
og i tveerfagligt samarbejde med fx peedagoger fremhaeves pa tveers af respondentgrupper-
ne som et element, hvor de lzererstuderende i sammenligning med erfarne laerere er godt
rustet. Dette blandt andet i kraft af velfungerende studiegrupper pa leereruddannelserne,
der opleves som positive og velegnede til at ruste de lzererstuderende til det store fokus pa
samarbejde i fremtidens folkeskole. Derudover fremhaeves det af alle tre respondentgrup-
per, at mange larerstuderende er gode til at hdndtere konstante forandringer og en dyna-
misk hverdag, hvilket der kraeves af fremtidens lzerere.

Det er ogs3 oplevelsen hos alle respondentgrupper, at de lzrerstuderende generelt er staer-
ke fagfagligt. De har styr pa deres undervisningsfag og mange har en stor fagfaglig interes-
se. Dette kan dog veere i en grad, hvor det er pa bekostning af didaktiske kompetencer, og
det opleves, at nogle af de studerende i hgjere grad interesserer sig for det fagfaglige end
for lzererfaglighed, didaktik og grundfaglige elementer.

Endelig fremhasves det seerligt af de interviewede leererstuderende, at der er mange hgjten-
gagerede undervisere pa uddannelserne, der gor deres bedste for at levere undervisning af
hgj kvalitet. Underviserne kan dog vaere udfordrede af en distance til praksisfeltet og traditi-
onelle forstaelser af undervisning, der ikke repraesenterer “Folkeskolen version 2.0”, Desu-
den er det oplevelsen, at der er for mange undervisere pd uddannelserne, der virker som
om, at de er "pa vej pa pension”.

Af udfordringer er den primaere konklusionen, at der i relation til arbejdsintensitet, krav og
forventninger til modenhed opleves en stor forskel pa uddannelse og virkeligheden p3a sko-
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lerne. Derfor far mange lzererstuderende et virkelighedschok, ndr de kommer ud p8 skoler-
ne, hvilket skreemmer nogle veek fra leererfaget. Dette fremhaeves af alle respondentgrupper
og er et budskab, der er gdet igen i alle interviews. Der efterspgrges derfor flere krav og
mere intens lzering pé lzereruddannelserne.

I forlaengelse heraf fremhaeves det ligeledes pa tvaers af respondentgrupperne, at der er for
mange pa uddannelserne, der ikke har tilstraekkeligt engagement, menneskelige kompeten-
cer eller fagligt niveau til at veere lzerer. Derfor efterspgrges der fra alle respondentgrupper
en mere ambitigs rekrutteringsproces, hvor der eksempelvis foretages optagelsessamtaler
med alle ansggere. Det understreges, at der med hgjere krav ikke menes hgjere karakter-
krav til optag. En pointe alle respondentgrupper har gjort sig umage med at understrege er
netop, at man skal sikre sig, at optagede leererstuderende har leererfaglige forudsaetninger
og kompetencer, sdsom relationskompetencer, didaktiske kompetencer og kommunikative
egenskaber. Der er en oplevelse af, at vaegt pé karakterkrav kan give et uhensigtsmaessigt
fokus pa teoretiske eller fagfaglige kompetencer.

Videre er der en oplevelse af, at uddannelserne kan have lidt for lang distance til praksis og
for stort fokus p& teoretiske elementer, sdsom opgaver, der skal leve op til akademiske
standarder, og praktikopgaver, der har fokus pd teori i stedet for praktikopholdet. Derfor
pointeres det af respondenterne, at det er afgerende med et kontinuerligt fokus pd at finde
en balance mellem praksisnaere og akademiske lzeringsformer, ligesom det er vigtigt, at der
fokuseres pa at udvikle de studerendes grundfaglige kompetencer, fx i relation til klasse-
rumsledelse, kommunikation, konflikthdndtering og paedagogik.

Endelig bliver det fremhaevet af de interviewede studerende, koordinatorer og aftagereks-
perter, at folkeskolen af mange lzererstuderende ikke opleves som en szerligt attraktiv karri-
erevej. Mange laererstuderende gnsker at bruge lzereruddannelsen som adgangsgivende til
umiddelbar videreuddannelse, ligesom der er mange lzerere, der ser privat- eller friskoler
som mere attraktive arbejdspladser end folkeskolen. Der er gentagne gange peget pa, at
dette til dels skyldes mediernes daekning af folkeskolen, hvor en negativ diskurs dominerer.
Oplevelsen hos seerligt de interviewede praktikkoordinatorer er dog, at der er lokal anerken-
delse og tillid til lzererfaget fra elever og foraeldre.

Hvordan kan udfordringer imgdekommes?

P& baggrund af de gennemforte interviews kan der opstilles nogle ideer til, hvordan der kan
foretages justeringer, der imgdekommer de identificerede udfordringer med de leererstude-
rendes kompetencer. Ideerne er baseret pa forslag fra interviewpersonerne, sa de reprze-
senterer de interviewedes holdninger til, hvad der kan arbejdes med fremadrettet.
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Figur 7-1: Ideer til justeringer

Virkeligheden rammer hardt

Der er stor forskel i fx arbejdspres og forventningspres
mellem uddannelse og praksis. Derfor bliver mange unge
h&rdt ramt, nér de kemmer ud pé skolerne.

Fokus p4 grundfaglighed

Der er behov for oget fokus pé didaktik og
grundfaglighed fra studiestart - for stort fokus pd
fagfaglighed.

Teoretisk uddannelse

For teoretisk uddannelse, der er langt fra praksis.
Studerende oplever, at de skal tilegne sig irrelevante
akademiske kempetencer (fx akademiske standarder ved
opgaver og teoretiske praktikopgaver).

For lavt bundniveau

Der er stor variation i kvaliteten hos larerstuderende og
for mange er ikke tilstraekkeligt kvalificerede eller
engagerede til at varetage l=reropgaven.

Oget konkurrence

Fremtidens folkeskole vil vaere praeget af hdrdere
konkurrence fra privat- og friskoler, Dygtige og
engagerede larere og ressourcesteerke forzldre soger
imod alternativer til folkeskolen.

stil flere krav til lererstuderende

Man kan godt stille sterre krav til lzererstuderende. Det er for nemt at komme
igennem studiet og for meget ansvar er lagt over pd den enkelte studerende
(selvstudie). Fx eftersporges der mere modepligt og flere individuelle prover.

Mere og tidligere grundfaglighed

Fra forste &r skal laererstuderende undervises i didaktik og grundfaglige vaerktojer
(klasserumsledelse, relationsarbejde, paedagogik mv). Videre eftersporges der
konkret mere undervisning i at sztte m3! for undervisningen og i inklusion.

Tidligere og bedre praktikforleb

Det eftersperges tidligere og bedre praktikforlob ved fokus pd, at praktiklarere har
rette kompetencer, der kan bygge bro mellem teori og praksis og god koordination
af forlob fra uddannelsernes side (tidlig underretning om praktikanter mv).

Lareruddannelse med fokus pd traening og praktisk anvendelighed

For at undgd undervisere, der er langt fra praksis, foreslds det at indfore
turnusordninger, s& undervisere jaevnligt er ude i praksis. Videre eftersperges der
endnu storre fokus p8 traening og praksisneer udvikling af professionel identitet.

Optagelsessamtaler og ambitiss tilgang til optag

Der kan med fordel gennemfores optagelsessamtaler med alle ansogere - hejere
karakterkraver formentligt ikke losningen. Det opleves, at laereruddannelsen for
mange er en "parkeringsplads” med SU-understottelse.

Fortzel de gode historier

Folkeskolen skal indse, at der er en konkurrencesituation med privat- og friskoler.
Det er afgorende, at de gode historier fortalles i medierne, s& der kan komme et
mere positivt syn pé lererfaget. En (ofte usand) negativ diskurs dominerer.

Overordnet eftersporges der pd tvaers af respondentgrupperne flere krav til de studerende.
Dette bade veere sig i form af flere timer, mere mgdepligt, flere individuelle eksamener og
storre konsekvens, nar nogle studerende ikke lever op til det forventede. Der er en oplevel-
se af, at for mange studerende kerer pa frihjul og ikke er engagerede i uddannelsen.

En af &rsagerne til det manglende engagement er formentlig, at der hos de interviewede
leererstuderende og praktikkoordinatorer er en oplevelse af, at lareruddannelsen for mange
af de optagede ikke er forste uddannelsesprioritet:. Det er sdledes oplevelsen hos de inter-
viewede, at mange bruger lzereruddannelsen som back up-prioritet, for "leerer kan man jo
altid blive”. Og samtidigt, at nogle med lzererpotentiale og engagement ikke kommer ind,
fordi der lzegges for stor vaegt pa karakterer i forbindelse med optaget. Derfor efterspgrges
der flere optagelsessamtaler og stgrre fokus pa leererrelaterede kompetencer i stedet for
akademiske kompetencer - det er ikke hgjere karakterkrav, der efterspgrges:.

Videre efterspgrges der hos de interviewede lzereruddannelser med stgrre fokus pa praksis-
orienteret undervisning, der ruster de studerende til den virkelighed, de vil mgde ude pa
skolerne. En vej til at opna dette kan veere tidligere praktikforlgb, ligesom der foreslas et
gget fokus pa at sikre, at undervisere pa leereruddannelserne er "up to date” med de nyeste
udviklinger ude i praksis. Her er eksempelvis foresl@et en turnusordning, hvor undervisere
med en fast kadence skal ud i virkeligheden. Dette kan veere i forbindelse med feltarbejde til
forskningsprojekter eller andre lejligheder, hvor undervisere har en naturlig anledning til at

komme ud pa skolerne.

I forlaengelse af ovenstdende foresl3s det seerligt fra de interviewede praktikkoordinatorer,
at der skal vaere en opmaerksomhed pé at styrke de leererstuderendes grundfaglige kompe-
tencer. Der er en oplevelse af, at fagfaglighed og teoretiske elementer er i fokus pa bekost-

5 Dette billede kan dog ikke genfindes i optagelsesdata fra KOT. Her er andelen af forsteprioritetsansogere pd leereruddannelserne

(ca. 41 %) marginalt hgjere end den gennemsnitlige andel af fersteprioritetsansogere pa alle uddannelserne samlet (ca. 37 %).

¢ Sammenlignes laereruddannelsens karakterkrav med lignende uddannelser ved KOT, er der en raekke universitetsuddannelser, der har et

lavere karakterkrav til kvote 1 end lzereruddannelsens krav om gennemsnitskarakter pa minimum 7. Eksempelvis har en raekke af sprog-

fagene pd Kebenhavns Universitet et karakterkrav under 7, ligesom flere naturvidenskabelige uddannelser fra Arhus Universitet har et

karakterkrav under 7.
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ning af didaktiske og leererfaglige kompetencer. Dette kan give leererprofiler, der ikke mat-
cher behovet ude pa skolerne. Helt konkret peges der pa, at de leererstuderende oplever det
som uhensigtsmaessigt og irrelevant at lave opgaver, der lever op til akademiske standar-
der. Og det opleves som uheldigt, at praktikopgaven er teoretisk i stedet for at fokusere pa
det konkrete praktikforigb. Bade studerende og praktikkoordinatorer har et indtryk af, at
opgaven er dekoblet praktikforlgbet, sa studerende, der har haft velfungerende praktikop-
hold, far lave karakterer og omvendt.

Derudover peges der fra de interviewede pa, at der kan vaere behov for at styrke praktikfor-
lobene. Dette kan ske ved at styrke dialogen og koordineringen mellem laereruddannelserne
og skolerne, s praktikkoordinatorer sa tidligt som muligt varsles om, at der er praktikanter
pd vej. Herved far praktikkoordinatorerne mulighed for i hgjere grad at allokere praktikleere-
re med de rette kompetencer. Og sa forlgb i hgjere kan strikkes forberedes og tilrettelaeg-
ges, sa det er tilpasset den enkelte lzererstuderendes kompetencer, modenhed, supporte-
ringsbehov mv.

Endelig peges der p3, at alle aktgrer pd folkeskoleomradet har et ansvar for at styrke leerer-

hvervets anseelse. De gode historier skal ud over rampen, sa der etableres en modvaegt til
den negative diskurs, der ofte dominerer mediernes daekning af omradet.
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Uddannelse for fremtiden
Uddrag af Forstd fremtiden, af Jannick B Pedersen og Anders Hvid, 2. udgave

Den accelererende teknologiske udvikling vil fa store konsekvenser ikke bare for os som
mennesker, men ogsa pa nogle af samfundets grundlaeggende funktioner. | den digitale
tidsalder gges systemets kompleksitet, og de eksisterende strukturer slar ikke til. Vi kan
altsa ikke bare forleenge verden med teknologiske bradder, vi skal forsta at teknologien
andre ved nogle af de grundlaeggende praemisser i vores samfundet.

Maden, vi organiserer uddannelse p3 i dag, er stort set den samme, som den har vzeret de
sidste 300 ar i Europa. Skolerne er centraliseret ud fra en forstdelse af, at undervisere og
bygninger er en knap ressource, og at der i vidensformidlingen ligger en nationaliserende
faktor. Globaliseringen og digitaliseringen af vidensformidling har sendret denne
grundlaggende praemis. Yderligere vil accelerationen i udviklingshastigheden betyde, at den
eksisterende model, hvor vi uddanner os de fgrste 25 levear for at kunne arbejde inden for
samme vidensomrade de naeste 40 ar, ikke laengere fungerer. Vi forventer store
forandringer inden for dette omrade.

Overordnet vil der ske en oplgsning af de vidensmonopoler, som de eksisterende
institutioner har haft. Udviklingen kommer i tre belger. | fgrste bglge, som allerede er i
gang, sker en demokratisering af indhold og en digitalisering af selve lzeringsoplevelsen. |
anden bglge vil kunstig intelligens kunne skabe en hidtidig uopnaelig individualisering af
leringsoplevelsen, og i tredje bglge vil vi kunne implementere maskiner i vores krop, som
stgtter vores hukommelse og accelererer vores indlaeringsproces.

Ligesom med andre institutioner vil ogsa uddannelse bevaege sig mod en decentral model.
Resultatet vil vaere, at den enkelte far adgang til en hgj kvalitet af viden pa tveers af
relevante skoler. Vi er stadig i den fgrste fase af denne udvikling, men der findes allerede nu
et stort antal gratis kurser tilgeengelige for alle med adgang til internettet. Nogle er simple
videooptagelser af forelaesninger, andre er langt mere interaktive med Ipbende test og
feedback. For et land som Danmark, hvor alle har adgang til gratis uddannelse af hgj
kvalitet, er effekten pa nuvaerende tidspunkt begraenset, men for regioner, hvor uddannelse
er forbeholdt de ressourcestaerke, er det en afggrende mulighed. Her er uddannelse ikke
leengere begraenset af manglende adgang til undervisningsressourcer, men af adgangen til
internettet.

Den optimale laeringsproces vil indeholde bade elementer af fysisk tilstedevaerelse og
digitale platforme. Men da det digitale virtuelle univers udvikler sig eksponentielt, mens
institutionernes fysiske lzeringsmiljger er en flad lineaer kurve, vil det digitale univers
langsomt overtage mere og mere af lzeringsprocessen. Et spaendende element i denne
proces er teknologiens mulighed for at tilvejebringe viden ndr man skal bruge den, hvor man
skal bruge den og i en form, der ggr den umiddelbar anvendelig. | dag ‘googler’ vi, sa snart vi
savner svar, med Augmented Reality kan vi i naer fremtid fa instruktion i det gjeblik vi har
brug for den. Vi vil opleve et skift i laering fra ‘push’ til ‘pull’. Jeg traekker den viden jeg skal
bruge, nar jeg skal bruge den. P4 den méde kan vi undga det spild der ligger i at vi lere ting
vi aldrig far brug for, eller har glemt det vi har laert, nar vi endelig for brug for det.
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Klasserums undervisning har mange fordele, men den mest effektive laering sker ved
mentorskab, nar stoffet tilpasses den enkelte. Kunstig intelligens vil ggre den digitale
undervisning til en individuel oplevelse for den enkelte. Naeste generation af software vil
veere i stand til at afdaekke svagheder og styrker hos den enkelte elev og pa den baggrund
malrette input og @velser. Det vil fgre os vaek fra det industrielle udgangspunkt, hvor
eleverne sorteres efter fedselsargang og undervises uniformt.

Efterhanden som bandbredden vokser, vil oplevelsen af at veere til stede kunne gges
gennem virtuelle miljger. Ifglge Ray Kurzweil vil disse miljger i ferste halvdel af 2020’erne
blive sa overbevisende, at de vil vaere at foretraekke frem for fysisk tilstedevaerelse.

Den naeste store revolution vil komme den dag, vi bliver i stand til at integrere en ikke-
biologisk hukommelse i vores intelligens. Pa det tidspunkt vil vi sa kunne downloade ny
viden, som vi downloader software i dag — som at kunne ‘google’ med tankerne.

Disruptive forandringer vil ramme bredt i store og sma brancher. For mange brancher er
forandringen oplagt, for andre er den overraskende og umulig at forudse. For alle gaelder
det om at skabe en bevidsthed om den forandringskraft, teknologien medfgrer, og pa den
baggrund holde sig opdateret om udviklingen i sektoren. “Only the paranoid survive,” som
CEO hos Intel Andrew Steven Grove skriver.

Lige sa vigtigt er det at eksperimentere ved kontinuerligt at introducere nye koncepter og
produkter i samspil med underleverandgrer og kunder. Eksperimenterne skaber en
uvurderlig lzering og ofte et veerdifuldt netvaerk.

Mange virksomheder har kastet sig ud i eksperimenter, men har matte erkende, at det er
vanskeligt at gennemfgre radikal innovation med potentiale til at disrupte den eksisterende
forretning. Vi har designet vores organisationer til at minimere risiko, og de reagerer
sjeeldent positivt pa disruptive ideer. Heller ikke selvom de kommer fra organisationen selv.

For at omgéd modstanden mod forandring bygger mange virksomheder innovative afdelinger
uden for den eksisterende organisation. Mest kendt er nok Google, der med deres GoogleX
afdeling igangsatte bade succeser som den selvkgrende bil og fiaskoer som Google Glass. |
Danmark kender vi modellen fra Danske Bank, som med deres Mobilelife afdeling har skabt
et kreativt miljg milevidt fra det en traditionel finansiel aktgr ellers kan bygge.

Baggrunden for de sma afdelinger er en skelnen mellem den inkrementelle og den radikale
innovation. Den innovation der kontinuerligt udbygger det eksisterende og den der for alvor
bygger noget nyt. Den teknologiske acceleration som vi beskriver her i bogen har voldsomt
pget behovet for at kunne lave radikal innovation. Levetiden for virksomhedens
eksisterende teknologier og nuvaerende produkter er med accelerationen blevet for kort. En
ansvarlig virksomhedsledelse er ngd til at kunne arbejde frit med nye teknologier og
forretningsmodeller uden at lade sig begraense af de eksisterende produkter. Derfor har de
frit koblede innovative afdelinger vist sig som en effektiv model.
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Bidrag til Danske Professionshejskolers analyse af behovene i fremtidens lereruddannelse
/ Chantal Pohl Nielsen, seniorforsker og forskningsleder, SFI - Det Nationale Forskningscenter for Velfard

INB: Dette korte skriy er tenkl som inspiration for Danske Professionshojskolers ndarbejdelve af deves rapport fra arbejdsgruppen,
som analyserer behovene i fremtidens lerevnddannelse. Det md ikke vedlwgges som bilag 1il rapporten uden forudgdaende aftale.

SFI — Det Nationale Forskningscenter for Velfard har i perioden 2014-2016 gennemfort en stor kvantitativ og
kvalitativ undersogelse af, hvordan eleverne i den danske folkeskole trives, og hvordan deres faglige udbytte af
undervisningen har udviklet sig 1 en periode, hvor almenskolerne har skullet omstlle sig til oget inklusion.
Undersogelsen gir under navnet “Inklusionspanelet™ og der har varet fokus pa bade de elever, der er blevet
tilbagefort fra segregerede specialundervisningstilbud til almenomridet, og deres klassekammerater.

Kernen i Inklusionspanelet har varet en indsamling af sporgeskemadata fra et panel bestaende af flere
end 9.000 elever fordelt pa over 400 skoleklasser 1 hele landet. Eleverne er blevet fulgt lobende af forskerne
gennem tre skoleir — fra de gik i henholdsvis 5. og 7. klasse 1 2014, til de gik 1 henholdsvis 7. og 9. klasse 1 foraret
2016. Elevernes koncentrationsevne er blevet mal og der er gennemfort kvalitative analyser baseret pa
individuelle interview med tilbageforte elever samt fokusgrupper blandt elever der gar i klasse med tilbageforte
elever. Elevernes klasselerere og skolelederne pa de deltagende skoler har ogsa svaret pa spergeskemaer.
Inklusionspanelets resultater er relevante i forhold til udviklingen af fremtidens lereruddannelse fordi kommende
lzerere fortsat vil skulle handtere de udfordringer, der uvagerligt vil vaere, nar folkeskolen sigter mod at sa mange

elever som muligt modtager undervisning 1 almenmiljeerne.

Det er vaerd at hafte sig ved folgende tre hovedresultater af undersogelsen:

(1) Den bedst mulige leering sker nar eleverne er engagerede og deltager aktivt i skolens faglige aktiviteter og
sociale fallesskaber. Inklusionspanelets resultater viser, at betydningen af aktiv deltagelse er mindst lige
sa vigtig for elever med szrlige behov nir vi ser pa elevernes faglige resultater.

(2) Larerne 1 Inklusionspanelet har identificeret nogle elever, de mener, bor modtage stotte 1 forbindelse
med undervisningen. Disse elever kendetegnes ved nogle af de samme udfordringer som elever, der rent
faktisk far stotte, oplever. Deres individuelle trivsel er lidt lavere, de deltager mindre 1 de faglige og
sociale fellesskaber, de har en ringere koncentrationsevne, og oplever flere socio-emotionelle
vanskeligheder nar der sammenlignes med elever uden behov for stotte.

(3) Elever med szrlige behov har det generelt vanskeligt med at indga 1 skolens faglige og sociale
fellesskaber. Analyserne af fokusgruppeinterviewene viser, at der i hoj grad er tale om enhedsbaserede
venskaber pa mellemtrinnet og i1 udskolingen. Derudover kan elever med faglige udfordringer nemt
komme til at blive passive eller oversete 1 forbindelse med fx gruppearbejde.

Ad. (1) Der er generel enighed i den internationale forskningslitteratur om, at elevernes aktive deltagelse 1
undervisningen samt i de sociale fallesskaber 1 og uden for klassen er vigtige forudsatninger for at skabe den
bedst mulige lering (Rangvid, 2016b) Pa engelsk bruges betegnelsen student engagement om disse forhold. I
Inklusionspanelet er der anvendt fire tegn herpa baseret pa elevernes sporgeskemabesvarelser: (1) deltagelse 1
lzeringsaktiviteter, (i) deltagelse i sociale aktiviteter, (iii) trivsel i lzerer-elev relationer, og (iv) oplevelse af faglig
anerkendelse. Analyserne viser, at elever med sarlige behov! har et noget lavere niveau af student engagement end de
ovrige elever. Samtidig finder vi, at betydningen af student engagement for elevernes faglige resultater (malt vha. de
nationale test i dansk, leesning og i matematik), motivation og arbejdsindsats samt deres trivsel er mindst lige sa
stor for elever med sarlige behov som den er for andre elever. Evalueringen viser endvidere, at effekten af
styrket student engagement akkumulerer sig over tid, siledes at en lengere periode med et hojere niveau af student
engagerment medforer storre positive effekter. Initiativer pa lereruddannelsen, som yderligere kan fremme de
forskellige aspekter af student engagement blandt gruppen af elever med szrlige behov er der saledes fortsat brug for
i forhold til det videre arbejde med at skabe inkluderende lxringsmiljoer for alle elever 1 folkeskolen.

' I denne sammenhang omfatter betegnelsen “elever med s@rlige behov” elever der er tilbagefort fra et
specialundervisningstilbud til almenomradet, elever der vedvarende angiver, at de modtager stotte i undervisningen,
elever med socio-emotionelle adferdsvanskeligheder malt ved SDQ samt elever med en psykiatrisk diagnose.
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Ad. (2) T forbindelse med Inklusionspanelet er klasselrererne blevet spurgt om den stotte, som elever med sarlige
behov modtager, samt om der er elever i deres klasser, som de mener, burde fa stotte men som ikke gor det pa
undersogelsestidspunktet (Nielsen & Skov, 2016). Svarene viste at 8 pct. af eleverne modtog stotte pi
undersogelsestidspunktet (december 2015) og at nasten lige sa mange, nemlig 6 pct., af eleverne vurderedes af
deres klasselzrere til at have et ikke-opfyldt behov for stette.? En sammenligning af de to grupper viste
endvidere, at de oplever mange af de samme udfordringer. Sammenlignet med elever uden behov for stotte,
gelder det nemlig for begge elevgrupper, at deres individuelle trivsel er lidt ringere, de deltager mindre i bade
sociale og faglige aktiviteter, og deres koncentrationsevne er ringere. Derudover har de to elevgrupper flere
socio-emotionelle adfardsvanskeligheder malt vha. SDQ end deres klassekammerater. Uanset hvad arsagerne
kan vare hertil, si konkluderer denne undersogelse, at der synes at vare en del elever i udskolingen, som har
behov for stotte, som ikke bliver modt. De har samtidig udfordringer, der pA mange mader ligne dem, som elever
der fir stotte, har. Deres klasselzrere har, populart sagt, “peget pa de rigtige elever”. Sporgsmalet er sa hvilken
form for stotte eller andre tiltag disse elever kan have gavn af? Og kan almenskolerne tilbyde eleverne dette? Vi
kan ikke med denne undersogelse sige noget om, hvorvidt den stotte, der aktuelt bliver givet til elever i
almenklasserne “virker eller ¢j”. Men der vil i fremtidens leereruddannelse fortsat vaere behov for, at lerere er
trenet 1 at “spotte” elever med szrlige behov af forskellig art. Derudover vil lerere — i samarbejde med andre
fagprofessioner (padagoger, inklusionskonsulenter, psykologer, mv.) og skoleledelserne — skulle vzere med til
identificere, udvikle og igangsatte den rette stotte til den enkelte elev der mitte have szrlige behov. Den indsats
skal jo helst ske 7nden alvorlige problemer med mistrivsel i skolen satter ind og risikoen for at de trakker sig fra
fzllesskabet bliver for stor. Som Ostergaard m.fl. (2016) viser, sa spiller gode tidlige skoleoplevelser en vasentlig
rolle 1 forhold til unges videre faerd i livet fra folkeskolen og ind i ungdomsuddannelserne.

Ad. (3) Fokusgruppeinterviewene med elever pa mellemtrinnet og i udskolingen viser, at eleverne iszr har fokus
pa det, der gor dem ens. Det kan vare en udfordring i forhold til det positive syn pa forskellighed, som optrader i
inklusionstankegangen. Elevernes enshedsbaserede venskaber er et fanomen, som ogsi kendt fra andre
undersogelser gennem flere ar, og det tyder pa, at det er et fznomen, der ligger dybt i bornene, men ogsa i de
institutioner de fardes i. Analyserne af det kvalitative materiale fra Inklusionspanelet tyder pa, at der skal gores
en szrlig indsats for at sikre en reel accept og favnen af elevernes forskelligheder. Det kan fx vare et behov for
en zndring 1 forhold til, hvordan ligheder og forskelle italeszttes af eleverne og de voksne, der omgiver dem,
herunder lzererene og det ovrige padagogiske personale pi skolerne. Der er ogsi udfordringer i forhold til de
faglige aspekter af faellesskaberne i skolen. De individuelle interview viser, at ikke alle tilbageforte elever,
der har medvirket i forbindelse med Inklusionspanelet, har oplevet en tilstrekkelig grad af
undervisningsdifferentiering eller stotte i forbindelse med undervisningen i almenklasserne. De
kvalitative analyser peger endvidere pa, at der er dilemmaer forbundet med tilrettelzeggelse af
undervisningen. Pa den ene side oplever de tilbageforte elever fx at de far meget ud af gruppearbejde,
szrligt nar de er 1 mindre grupper, hvor kan fa hjzlp af de ovrige elever, men hvor de ogsa oplever, at
de selv har en aktiv rolle. Pd den anden side peger eleverne i fokusgruppeinterviewene pa, at
gruppeatbejde er med til at tydeliggore, at nogle elever er fagligt udfordrede, og eleverne oplever, at det
kan gore disse elever passive eller oversete i gruppearbejdet. Fokusgruppeinterviewene peger endvidere
1 retning af, at lzereren spiller en afgorende rolle i forhold til at tilrettelzegge forlob og
undervisningsformer, hvor alle elever er aktivt deltagende og ikke passivt glider ud af
leringsaktiviteterne. For fremtidens lerere ligger der en udfordring i forhold til at tilrettelzgge en
undervisning, der er tilstrakkeligt differentieret sa den tager hojde for bredden i de faglige
forudsztninger og sociale samarbejdskompetencer, som eleverne i folkeskolens almene klasser nu
engang reprasenteret.

? Yderligere 1 pet. af eleverne var under udredning. Til vurdering af disse andele (8 pct., 6 pet. og 1 pet.) skal holdes for
oje, at Inklusionspanelets sammensatte stikprovedesign betyder, at andelen af elever med szrlige behov i dette datasaet
alt andet lige forventes at vaere en smule hejere end den faktiske andel i elevpopulationen. Der henvises til yderligere
forklaring i notatet (Nielsen & Skov, 2016).
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LARERERHVERVET SOM PROFESSION OG LAERERUDDANNELSEN

Professionsbegrebet

Selve begrebet profession er flertydigt — det indgar i dagligsproget som markgr af kvalitetsstandard, som
udtryk for neutralitet, som modbegreb til amatgr osv. | en lang raekke faggruppers selvforstaelse optraeder
professionsbegrebet naermest normativt, som et "duelighedsmaerke” , og efterhdnden som en
statusmarker. Her er synsvinklen intern, med vaegt pa det faelles faglige grundlag og den ideelle straeben
efter kvalitet. Men videnskabeligt er begrebet isaer brugt i sociologi som ser professioner udefra, fra deres
samfundsmaessige funktion og betydning. Det udmegntes i nogle teorier i implicit anerkendelse af
professionernes ngglefunktion for samfundet — i andre i en kritisk synsvinkel pa de privilegier som
professionerne tilraner sig og den magt de udgver ved at have "definitionsretten” indenfor et fagligt felt
(Freidson, 2001; Laursen, Moos, Salling Olesen, & Weber, 2006). Disse forskellige synsvinkler afspejler det
forhold at professionen og den professionelle i det moderne samfund inkarnerer et saerdeles vigtigt
skaeringspunkt mellem (1) rationalisering — at praksis er vidensbaseret — (2)arbejdsdeling/specialisering - og
(3) ansvarsdelegering(Salling Olesen, 2011; Salling Olesen, Nicoll, & Jiitte, 2011)

Bade de indre og de ydre perspektiver ma medtankes i et professionsbegreb — og ogsa vaere genstand for
en teoretisk og empirisk diskussion i forhold til konkrete erhvervsgrupper — herunder ogsé lzererne. Til
dette formal kan et teoretisk og analytisk begreb sammenfattes pa fglgende méade:

En profession er en erhvervsgruppe der er kendetegnet ved fire attributter

e Den har et faktisk og anerkendt monopol pa et bestemt arbejdsomrade eller en bestemt type af
arbejdsopgaver

e Dens monopol legitimeres og muligggres ved en bestemt specialiseret og teoretisk viden, ofte i
praksis identificeret ved en selvstaendig akademisk uddannelse

e Erhvervsgruppen har en selvstaendig organisation og en form for falles standard (etiske
retningslinjer)

e Erhvervsgruppens medlemmer identificerer sig med professionen og tager fagligt ansvar for eget
arbejde

Definitionen giver en analytisk ramme for at differentiere mellem forskellige professioner og til at forsta
professioners rolle i samfundsudviklingen over lange tidsspand. Den inddrager bade det ydre og det indre
perspektiv. Hver af attributterne er variable parametre. Det er dbenbart at de er indbyrdes delvis
afhaengige og tilsammen udggr de grundlaget for det "konkordat med samfundet” som indrégmmer
erhvervsgruppen nogle fordele og privilegier mod at den patager sig ansvaret for et omrade af
samfundsudviklingen.

Ofte defineres en profession simpelthen ved at opregne "karakteristiske” eller "klassiske” professioner:
Ingenigr, arkitekt, laege, arkitekt, praest etc. Nogle gange kommer ”lzrer” med i eksempelraekken. Men
som regel bliver leerererhvervet sammen med en raekke andre rubriceret som ”semiprofessioner” eller
"professioner under etablering”. Det gaelder szerlig de erhvervsgrupper som er baseret pa en mellemlang
uddannelse. Et neermere kig pa eksempler vil ogsa vise at forskellige professioner er praeget af det sarlige
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ved deres arbejdsomrdde: den indre enhed i professionerne er meget forskellig, nogle har stor
subspecialiseringer som holdes sammen ved institutionelle midler (overenskomster, organisation), andre
professioner holdes snavert sammen af deres faglighed men arbejder under meget forskellige
institutionelle rammer.

Professioners udvikling

Med min definition bliver det muligt at anskue dette forhold lidt mere differentieret . Professioner er
forskellige bade i kraft af det faglige indhold i deres arbejdsfelt, den gkonomiske og institutionelle
rammesaetning — og sdmand ogsa deres udgveres personlige erfaring og mal. Og de andrer sig hver for sig
Ipbende gennem andringer i hver af disse parametre som man kan illustrere med fglgende model:

Fig 1i vedlagte PPT.
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Professionsudvikling kan altsa anskues som et samspil af tre relativt uafhangige dynamikker :
Samf.maess. dynamikker: teknologi, kultur, soc-gkonomisk udvikling:
Familiestruktur, medier
Konstitueringen af viden (materiel idehistorie):
Skole, "Faglighed”, Videnskab. Kundskab
Leererens subjektive involvering i professionel praksis:
Laereprocesser — forsvarmekanismer — sarbarhed(Salling Olesen, 2001)

En raekke fag som havde karakter af praksisfelter med en tilknyttet (som regel mellemlang) specifik
uddannelse som i vid udstraekning formidlede praktiske erfaringer fra dette felt og teoretisk viden der var
leveret af akademiske professioner (fra medicin til sygepleje og andre sundhedsuddannelser, fra
fagvidenskaber og psykologi til skoleleerere og b@rnepaedagoger, fra jurister og sociologer til
socialarbejdere) sikrede arbejdskraften til denne udbygning. Men med servicesektorernes vaekst og
selvstaendigggrelse pgedes ogsa ambitionsniveauet og i samklang med den fremherskende dominans af
akademisk viden og skolastisk teenkning om uddannelse fgrte det til en fremadskridende (men meget
usamtidig) akademisering af disse uddannelser(R. Andersen & Weber, 2009). Det er vidtgaende blevet
opfattet som en professionalisering, undertiden en semi-professionalisering fordi de ikke bygger direkte pa
en akademisk forskningsbaseret uddannelse. Det er en futil diskussion. Hvis man anlaegger definitionen af
professioner ovenfor kan man sige at de i forskellig grad og pa forskellig vis antager karakter af professioner
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— samtidig med at man med samme analyseredskab kan se at klassiske professioner omstruktureres af
udviklingen indenfor deres videnshasis og/eller arbejdsomrade saledes at der alt i alt er tale om et meget
broget og komplekst billede.

Profession og organisation

Professioner er klasser af erhvervsudgvere. Mange professioners praksisfelt i forskellige lande gér pa tvaers
af organisationer og institutioner — herunder pa tvaers af meget forskellige velfaerdsstatsmodeller og deres
opdeling stat-marked. Man kan sige at professionen udger en modpol til begrebet organisation som
betegner den institutionelle styring og rammesaetning omkring et bestemt arbejde. Professioner er et led i
en arbejdsdeling. Organisationen bringer funktionel sammenhzeng imellem forskellige medarbejdere, deres
fag og pvrige ressourcer i Igsningen af bestemte opgaver. Seerlig kan man her se formen for velfeerdsstatslig
styring som en vigtig parameter.

Forholdet mellem profession som en vidensbaseret praktikergruppe og de organisationer/institutioner de
arbejder er ofte sa direkte forbundet at man glemmer at skelne. Det afspejles i den faglige
organisationsstruktur — professionsorganisationer som er fagligt defineret er i praksis samtidig
organisationer af ansatte i en bestemt institution, eller organisationer er en blanding af faglig forening og
fagforening. En svensk forsker analyserer naermest professioner som synonymt med velfaerdsstaten(Brante,
2010) men dog med et kritisk blik pa professionernes magtudgvelse. Det ma anskues som et lokalt svensk
perspektiv. Men i de nordiske lande kan man sige at professionelle har spillet en afggrende rolle for
udviklingen af velfaerdsstaten iseer efter anden verdenskrig. De offentlige servicefunktioner udbygget
betragteligt, og store dele af den indholdsmaessige styring blev overtaget af de professioner og faggrupper
som udfgrte ngglejobs i iseer social, sundheds- og uddannelsessektoren. | en artikel om paedagogernes
arbejdsomrade og dets betydning for erhvervsgruppen har vi givet en teoretisk og historisk belysning af
samspillet mellem professionaliseringsprocessen og organisationsudvikling (bgrnepasningens former),
hvordan udviklingen af velfeerdsstaten, arbejdsmarkedet og sagar kgnsforholdene i Danmark (Salling
Olesen, Warring, & Nielsen, 2014).

Det kan imidlertid veaere belysende at holde sig begreberne for gje. Med den her givne forstaelse af
professioner kan man imidlertid forsta det skisma som har udviklet sig i Igbet af perioden fra 1980erne, og
seerlig i O0erne. Den har to elementer: Det ene er en politisk og gkonomisk problematisering af
professionernes rolle i udviklingen af szerlig offentlig velfaerdsservice — som i form af ”New Public
Management” undertiden fremstar som en magtkamp mod professionelle. Den anden er en tiltagende
erkendelse af at specialiseringen har en pris i form af manglende eller kompleks samordning af forskellige
fag og professioners bidrag til en given opgave. Her kommer kravet om og ngdvendgiheden af at etablere
faglige broer til andre fag der deltager i den samme opgavelgsning s det ikke kun er en hierarkisk
ledelsesopgave at sikre samordningen om givne — bl.a. nye og vanskelige — opgaver. For laerernes
vedkommende geelder det i fgrste omgang samordning med andre paedagogiske professioner om
indskoling og videreuddannelse, men dernaest med social-, sundheds og socialpaedaoggiks

Laererarbejdets professionaliseringsproces fgr, nu og fremefter

Som sagt naevnes laerer nogle gange blandt eksemplerne pa professioner, dog ofte sammen med en raekke
andre rubriceret som “semiprofessioner” eller "professioner under etablering”. De interne diskussioner i

53



lererorganisationer og —uddannelser synes ogsa ofte fixeret pa opnaelsen af professionsstatus, ofte ved at
satse pa yderligere pa faglig opkvalificering og specialisering i linjefagene, med en tilnaermelse til
forholdene i det flertal af lande hvor en lzereruddannelse er en akademisk faguddannelse med et
paedagogisk appendix. Realiteten er at laererprofessionen er temmelig anderledes end de fleste andre
professioner, “hele” som "halve” pga den dobbelte indretning pa et fagindhold og funktionskvalificering.
Historisk var grundskolelaererne som de eneste repraesentanter for generel viden i lokalsamfund,
gymnasielarere mfl som repraesentanter for en europaeisk oplysningstradition som det ogsd fremgar af
begrebet latinskole. Med moderniseringen af samfundet og skolevasenet i efterkrigstiden fulgte en
funktionalistisk omdefinering af lzererrollen fra at vaere kundskabsbaerere til at vaere undervisere. For
gymnasielaererne forblev det akademiske fagindhold det primzere — funktionskvalificeringen er forblevet et
appendix, jf. teoretisk peedagogikum som in-service training, mens grundskolelzererne blev professionelle
undervisere. Laereruddannelsens modernisering (loven i 1966) kan ses som et forsgg pa at give et
videnskabeligt grundlag for underviserfunktionen gennem en psykologisk anvendt teori og didaktisk
undervisningsplanlaegning, og en gget (skole)faglig specialisering. Dog stadig med fagspecialiseringen som
det andet ben.

Og de senere drs diskussion har isaer drejet sig om faglig oprustning som fag-underviser— for nogen i form af
fokusering pa de helt basale kulturteknikker, for andre gennem akademisk udvikling af den skolefaglige
uddannelse.

I dag er nogle af forudsaetningerne for denne underviser-profession imidlertid endret radikalt. Adgangen til
viden og kundskab er afggrende andret af internet og medieudvikling, og eleverne skal primaert have
hjaelp til at navigere og forvalte et overskud af viden og impulser. Samtidig er socialisationen vidtgdende
andret. Den grundlaeggende subjektivitetsudvikling er ikke lzengere forankret i selvfglgelig kulturelle
forstdelsesrammer og autoritetsforhold. Denne udvikling kalder pa en ny forstielse af kernen i
lererprofessionen, hvor ledelse, gruppedynamik og relationsarbejde er i centrum. Ofte aflzeses disse
forhold omkring bgrnenes sociale kompetencer og grundlaeggende udvikling aflaeses som problemer der
star i vejen for at lzererne kan udfgre deres underviser-opgaver.

Laererens subjektive involvering

Subjektiv involvering og identifikation med opgaven er et szerlig centralt kendetegn ved professioner der
beskaeftiger sig direkte med mennesker, selvom det opfattes pd mange forskellige mader (se app fig 4).
Med forskydningen af opgaven fra “kundskabsformidling” til ledelse og relationsarbejde bliver lzrerens
egen person involveret pa en langt mere omfattende made. De socialpsykologiske dynamikker blandt
eleverne og mellem eleverne og laereren bliver med de kulturelle forandringer meget direkte
strukturerende for skolesituationen pa mikroniveau. Laerernes opgaver i forhold til at hjeelpe eleverne med
at strukturere deres egen lzering og motivation, og ikke mindst regulering af indbyrdes relationer (f eks
mobning) kan ikke l@ses uden at laereren bruger sig selv i relationer med eleverne (og hvis han/hun ikke gor
det vil eleverne ikke desto mindre sgrge for at det sker). De relationer lzereren indgar i er naturligvis i hgj
grad knyttet til aldersspecifikke forhold men ogsé aktivitetstyper og —indhold.

Laererne ma derfor kunne acceptere og handtere at arbejde med egen subjektiv involvering i situationen.
Leereres objektive individuelle traek (kgn, alder) spiller allerede en rolle som men mere prekart er
naturligvis lzererens personlighed, som ogsé er en mere eller mindre given stgrrelse. Nyuddannede lzerere
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af samme alder fungerer og trives voldsomt forskelligt i deres fgrste undervisningssituationer (@strem,
2008). En professionel handtering af de socialpsykologiske dynamikker i undervisningssituationen og en
med relationerne til eleverne kraever der for en bevidsthed om disse faktorer og en traening i selvrefleksion,
analyse af interaktion og redskaber til at optimere de ressourcer og forudsaetninger der nu engang er givet.

Det ma derfor vaere en del af en professionsuddannelse og ogsa en del af den fortsatte
kompetenceudvikling i professionelt laererarbejde at arbejde med dette. Den fremherskende politiske
diskurs synes at prioritere det skolefaglige indhold i leereruddannelsen og i skoleudviklingen (Hedegaard-
Sgrensen & Grumlgse, 2016).

Konsekvenser for laereruddannelsen

| erkendelse af egne begraensninger og det forhold at laereruddannelsen er en kompleks realitet blot nogle
ret generelle betragtninger om laereruddannelsen:

Leereruddannelsen bgr ud fra et professionsperspektiv suppleres med nogle elementer, og laegge vaegten
anderledes i nogle andre. "Styrkelse af fagligheden” i form af gget faglig specialisering inden for den
eksisterende fagrackke er en blindgyde. | stedet bgr de studerende fa bedre redskaber til at forsta og
handtere deres egen subjektive involvering i arbejdet.

Udviklingen af det faglige niveau ma laegge hovedvasgten pa refleksion af fags opstaen (kundskabsregimer),
indhold (epistemologi) og betydning for elever pa forskellige udviklingstrin, og navigation i et univers af
viden og kundskab som er uendeligt og placeret i et spaendingsfelt mellem ideale bestraehelser (oplysning),
anvendelighed (teknologisering) og ikke mindst kommercielle interesser.

Viden om og traening i at forsta de subjektive dimensioner i undervisningsorganisationen og larerarbejdet.
Det drejer sig om elementaer socialpsykologisk og gruppedynamisk viden, psykodynamisk indsigt i
arbejdsidentitet generelt og ens egen engagement i faget og jobbet specifikt — men det bgr ogsa omfatte
egentlig traening i at iagttage og kommunikere de subjektive aspekter af konkrete interaktioner. Det kan
veere i form af kollegasupervision, procedurer for kollektiv erfaringsbearbejdning og traening i at inddrage
kropslige og emotionelle aspekter i interaktionen.

Forstaelse af lzrerens betydning for elevernes trivsel, motivation og indbyrdes forhold og udvikling af
repertoire og handtering af relationerne til eleverne (relationskompetence).

Heldagsskolens udfordringer venter: Repertoiret af arbejdsformer og aktivitetsomrader bgr udvides mest
muligt, og forestillingerne om legitimt skoleaktivitet udvides mest muligt.

Forholdet mellem teoretisk og praktisk lzereruddannelse bgr “vendes om” sa den teoretiske
(hgjskolebaserede) del af uddannelsen mere direkte reflekterer overog reagerer pa opleveleserne ved at
veere i den praktiske paedagogiske situation i den skolebaserede del af uddannelsen (vel vidende at der
allerede arbejdes med nye modeller for samarbejde med praktikskoler/kommuner). Der bgr bade i
forbindelse med grunduddannelsens praktik og i opfglgende forlgb arbejdes med forholdet mellem praktisk
erfaring og teoretisk viden (R. Andersen & Weber, 2009).
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Der er foretaget sma rettelser i nedenstaende, der er taget fra bogen: Person. Paedagogik,

profession og forskning. Hans Reitzels forlag 2017. Side 110 - 115. (Martin Bayer)

"Personen inden for det paedagogiske omrade

En del af forklaringen p3, at personbegrebet i sin tid kom til at betyde meget som henvisning,
autoritets- og legitimitetsfaktor inden for de paedagogiske professioner, ma ses i sammenhaeng
med, at jo mindre partikulzert det institutionelt og professionelle paedagogiske var, jo mere skulle
eller kunne man henvise til eller bruge sin laegkyndighed og de erfaringer, man erhvervede sig pa
baggrund af anvendelsen af disse. Skole var i vid udstraekning det, som nogle enkelte feerdigheder
hos en person gjorde den til. Det var med andre ord mest af alt personen, der skabte positionen,
hvilket ogsa praegede autoritetsforholdet. Dette vilkar adskiller ikke etableringen fra andre fags og
professioners historie. Men i det begyndende institutionelle og professionelle paedagogiske blev det
forventet, at leerere medbragte — medfgdte eller tilegnede — personlige forudsaetninger,
egenskaber og feerdigheder, der skulle bevirke og signalere, at relationerne var baret af kaerlighed,
uegennyttighed og forstaelse af, at arbejdet stod i en slags tjeneste for nassten, hvilket ogsa bar
(det meste af) Ignnen i sig selv. Men bade forestillingen om tilstraekkeligheden af kald og den
kyndige laegmand — i dag i karikaturen: “alle kan blive larer” — og de medbragte personlige
forudsaetninger eller egenskaber — i stereotypen: “hun er den fgdte leerer” — levede videre bade
inden for og uden for det paedagogiske omrade frem til i dag. Det usaedvanlige er ikke, at det i sin
tid startede sadan, men at det, for det meste, fortsatte sadan. Dette har vaeret medvirkende til, at
man i 1900-tallet og den dag i dag m@der temmelig urealistiske og hgje forventninger til, hvilke
personlige forudsaetninger og egenskaber, en lzerer bgr vaere i besiddelse af. Reelt ma man
forestille sig, at der er flere stillinger inden for det paedagogiske omrade, end der er personer, der
kan leve op til idealet om, at hvis man stillede alle gode menneskelige egenskaber sammen og
forenede dem i én person, sa havde man billedet af den ideelle lzerer. Leerere peger ogsa i dag pa,
at en af grundene til, at de enten overvejer at forlade eller allerede har forladt det paedagogiske
omrade, er, at der af politikere, forskere, foreeldre — det vil sige af folk uden for det paedagogiske
omrade — stilles for store, urealistiske og eventuelt helt forkerte forventninger til dem (Pedersen et
al. 2016). Man kan dog godt forestille sig, at de, der bliver ved med at arbejde inden for det

paedagogiske omrdde, gar det pa grund af en anden forstaelse og handtering af de samme
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forventninger. Det har desuden gennem en del ar vaeret sddan — maske som en del af
overlevelsesstrategien “man kan altid blive noget andet”, at langt flere lzerere overvejede at stoppe
arbejdet end det antal lzerere, der rent faktisk gjorde det (Bayer & Brinkkjaer 2003; FTF 2007;
Kreiner & Mehlbye 2000). 25 % af de laerere, der blev uddannet i 1997, havde, som navnt, forladt
professionerne 10 ar senere.

Mere grundlaeggende har de urealistiske hgje forventninger, der ofte blev og stadig
bliver stpttet af filosofisk og psykologisk inspireret professionsviden og -forskning om “den gode
autentiske leerer” og bestemte personlige kvaliteters fortrin, med stor sandsynlighed medvirket til
at svaekke opfattelsen af betydningen af fagligheden samt uddannelsernes betydning og lzengde.
Dette haenger ogsa sammen med, at personlige forudsaetninger og egenskaber for det meste har
vaeret anset som noget — eventuelt en vaerdsat gratisydelse — man bragte med ind i det
paedagogiske arbejde. Disse forudsaetninger og egenskaber er blevet anset som mere eller mindre
permanente og har derfor aldrig rigtig fundet deres plads som en del af fagligheden. Bestemte
personlige forudsaetninger har dermed altid vaeret anset som vigtige inden for det paedagogiske
omrade, mens blandt andet bevagelsen fra laeg til fag i andre professioner har betydet, at
henvisningen til personens betydning har vaeret aftagende. Professionerne er sa at sige blevet holdt
pa plads og har holdt sig selv pa plads gennem en fortsat henvisning til personens betydning.

Forestillingen om betydningen af kald, lsegmandskyndighed og vigtige personlige
forudsaetninger og egenskaber bade inden for og uden for det paedagogiske omrade har medvirket
til, at greenserne mellem det paedagogiske og andre omrader er relativt svage, overgangen fra
uddannelse til arbejde relativt brat og antallet af ufagleerte inden for det paedagogiske omrade
relativt hgjt. Selvfglgelig betyder lzereres personlige forudsaetninger, egenskaber og feerdigheder
noget, fordi de, ligesom alle andre mennesker, er personer, hverken mere eller mindre. Der findes
heldigvis, formodentlig ofte tilfaeldigvis, det vil sige, ikke prediktivt og kausalt, men nok retrodiktivt?,
mange eksempler pa et godt match mellem leereres forudsaetninger og personlige egenskaber,
arbejdets betingelser, resultater og de oftest modsatrettede lokale forventninger, der stilles til

lzerere og paedagoger. Disse match findes naturligvis ogsa inden for andre professioner. Det har faet

! Man kan fx med den svenske rammefaktorteori (Lundgren 1981; Linde 1993) skelne mellem prediktive eventuelt
kausale forklaringstyper, der sgger forudsigelser af paedagogisk praksis, og retrodiktive eventuelt quasikausale
forklaringstyper, der kan anvendes til forklaringer af haendelser i paedagogisk praksis, men som ikke af den grund
direkte kan vendes til en prediktion. Populaert sagt peger en retrodiktion p3, at det blev, som det blev, fordi det var,
som det var.
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den virkning, at professionalismen, som naevnt, omgaerdes af en vis mystik og esoterisk viden, fordi
den viser tilbage til leereres personlige forudsaetninger, egenskaber og faerdigheder.

Det har imidlertid ogsa andre konsekvenser for professionen. For det er paradoksalt,
at en af konsekvenserne af, at personen, personlige kvaliteter eller personlige evner bade uden for
og inden for det paedagogiske omrade fortsat er tillagt sa stor betydning, har vaeret, at leerere
gennem mange ar har vaeret fastholdt i et kontant og gget uddannelses- og socialpolitisk,
efterhdnden naermest depersonaliserende, greb. Det paedagogiske omrades lange ambivalente
frigprelseskamp fra kirken og staten blev som fglge heraf til en vis grad sat pa et slags stand by.
Konsekvensen er, at det paedagogiske omrade, blandt andet med forestillinger uden for og inden
for det paedagogiske omrade om, at laereres engagement, szerlige person og personlige egenskaber,
deres ganske vist platoniske keerlighed til og omsorg for bgrn, unge og voksne naermest kunne
rumme alt, er blevet pafyldt flere og mere komplicerede arbejdsopgaver, stgrre ekstern regulering,
permanente politiske krav om gget faglighed i “samfundets vigtigste institutioner”, som det hedder.
Statsmagten har sa at sige lant af leereres opfattelser af deres persons, det personliges og
personlighedens betydning, uden at ville eller kunne give noget tilbage. Argumentet om personens
betydning og autoritet vendte sig pa den made i lgbet af 1900-tallet langsomt mod laererne.

Hvis lzerere vil opna stgrre professionel autonomi, anerkendelse, trivsel og resultater,
ma de opgive forestillingen om betydningen af personens og personlige evners fortrin. Man kan
forestille sig, at det bedst sker i en ny femarig professionskandidatuddannelse. Da lzerere jo,
ligesom alle andre mennesker er personer, og dermed ikke kan undga at bruge sig selv, er
afmystificeringen méaske til at handtere uden forarmende konsekvenser. Gevinsten for mange ars
statsligt og kommunalt “gratis overtraek” pa og lan af lzereres person og personlige forudsatninger
kunne vaere en femarig professionskandidatuddannelse og dermed forandret rekruttering og —
hvem ved — méske ogsé en bedre Ipn. Man kunne forestille sig, at dette ville styrke de faglige
forudsaetninger og mindske opfattelsen af betydningen af de personlige forudseaetninger.
Interessant nok er der mange modstandere af dette synspunkt bade uden for og inden for det
paedagogiske omrade (fx @sterud et al. 2015). Nogle af disse synspunkter stammer primeert fra det
paedagogiske omrades svundne pionertid, hvor professionernes autoritet primzert blev hentet i

kategorien person, og de forudsaetninger man bragte med ind i det paedagogiske arbejde blev anset
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som afggrende. Andre fremsaettes af studerende, der ikke mener en laengere uddannelse er
ngdvendig.

Selvom en lzerers repertoire er baret af den enkelte person og i den forstand kan
forstas som personligt eller praktisk, kunne professionen, padagogisk professionsviden og -
forskning fx starte med grundigt at overveje det hensigtsmaessige i anvendelsen af begrebet
“personlig”: Eksempelvis personligt engagement, personlig udvikling, personlig opfattelse/mening,
personligt ansvar, personlig situationsfornemmelse, personlige kvaliteter, personlig stil, personligt
lederskab, personlig-faglig, personlig dannelse. De kunne fjerne begrebet de steder, hvor det giver
mening at ggre sadan. Det kunne eventuelt ogsa indirekte betyde, at andre lidt
meningsforstyrrende begreber som “fagprofessionel, fag-faglig, fagperson, blgde-relationelle-semi-
velfaerdsprofessioner” m.m. ville kunne przciseres med andre begreber. For de sidstnavnte

begreber er naermest fgdt af problemstillingen vedrgrende opfattelsen af personens betydning.”
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Fremtidens leererfaglighed — den gode lzerer
Jens Rasmussen, 09.08.2017

Uddannelse er principielt orienteret mod fremtid. Det skyldes, at uddannelse lever med den indre
erkendelse, at den altid kan blive bedre: Uddannelser betragtes naesten altid som darligere, end de
behgver at vaere, men samtidig ogsa med en optimistisk forestilling om, at de kan blive bedre i
fremtiden.

| de senere 3r har interessen isaer samlet sig om den fremtid, eleverne i dagens skole vil made, nar
de er faerdige med skolen. Om 15 ar vil elever, der starter i skolen nu, veaere godt pa vej til at begynde
deres karriere, og elever i overbygningen vil udggre den centrale arbejdsstyrke. Vi lever, som det
med rette ofte er sagt, i en verden, der er kendetegnet ved accelererende forandring, hvilket stiller
krav om konstant fremtidsorientering og fornyelse — ogsa nar det geelder leereruddannelsen, skolen
og elevernes udbytte.

Fremtiden er principielt ukendt og uforudsigelig, sa selvom det ikke alene er fristende, men ogsa
nyttigt at taenke fremad, sa ma det ggres med en vis papasselighed over for naivitet. Den fremtid,
det er muligt at tage i betragtning, kan kun tages i betragtning i et nutidigt perspektiv. Den fremtid,
vi kan forholde os til, er derfor altid en nutidig fremtid. Det betyder, at forestillinger om fremtiden
bliver afhaengige af beslutninger, og om beslutninger ved vi, at de blot stiller nye beslutninger i
udsigt. Det stiller krav til beslutningsgrundlaget, dvs. til den fremtid, vi i nutiden kan se for os. lkke
mindst af denne grund ser vi en stigende interesse for trendanalyser.

Trends eller forestillinger om fremtiden er intet andet end nutidige refleksioner over en ukendt
fremtid, men trendanalyser kan ses som forsgg pa at skabe et grundlag for videre overvejelser og
beslutninger. Trendanalyser baseret pa nutidens viden gor fremtiden — ikke til en kendt nutid — men
til en fremtid, som vi ved, vi ikke kender. Pa grund af tidens gang skifter forestillingerne om
fremtiden hele tiden efterhdnden som fremtid bliver nutid, hvorfor trendanalyser eller billeder af
fremtiden for at kunne vaere nyttige som grundlag for anbefalinger til uddannelsessystemet ma
foretages kontinuerligt. Trendanalyser er med andre ord udviklet med den erkendelse for gje, at den
fremtid, det er muligt at tage i betragtning, er en kontingent konstruktion eller med andre ord en
fremtid, der ogsa kan falde anderledes ud, nar fremtiden bliver nutid. Trendanalyser er blevet en
industri for organisationer som World Economic Forum, World Education Forum, Knowledge Works
Foundation, McKinsey Global Institute, OECD m.fl., der paradoksalt udtrykt sgger at etablere en
usikker sikkerhed om en usikker fremtid som grundlag for udvikling af bl.a. uddannelse.

To af de aktuelt set mest prominente forsgg pa at 'kigge’ ind i fremtiden i forhold til udvikling af
skolen finder vi i det norske udvalg Fremtidens Skole eller Ludvigsen-udvalget opkaldt efter
udvalgets formand og OECD’s projekt the Future of Eucation & Skills: Education 2030. Begge
projekter har foretaget trendanalyser, som udviser mange lighedstraek.
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Stabilitet og gode levevilkar

Ulighed

Ulighed

Globalisering

Globalisering

Migration

Migration

Urbanisering

Individualisering

Miljg og klimaforandringer

Klimasendringer

Teknologiudvikling

Teknologiudvikling

Medborgerskab

Moderne familier

Fred og sikkerhed
Sundhed
Beskeeftigelse

Tabel 1: Trends

Ludvigsen Udvalget peger pa baggrund af disse identificerede samfundsmaessige udviklingstraek pa
fire kompetenceomrader af betydning for elevernes udbytte.

1. Fagspecifikke kompetencer: Etisk vurderingsevne, engagement, holdninger til fag og til egen
leering i fagene.

2. Kompetence i at laere: Udholdenhed, forventninger til egen mestring planlaegning,
gennemfgrelse og evaluering af egne leeringsprocesser, metakognision, selvreguleret laering.

3. Kompetence i at udforske og skabe: Nysgerrighed, udholdenhed, abenhed for at se nye ting pa
nye mader, initiativ, laesekompetence, skrivekompetence og mundtlig kompetence
(grundlzeggende kompetencer, i dag i alle fag), samarbejde, deltagelse og demokratisk
kompetence.

4. Kompetence i at kommunikere, samarbejde og deltage: Kunne ytre sig og bidrage, tage hensyn
til fellesskabet ved at regulere egne tanker, fglelser og handlinger, anerkende at samarbejde og
deltagelse er baseret pa gensidig afhangighed, respektere vaerdien af andres synspunkter,
kreativitet og innovation, kritisk taenkning og problemlgsning (21st century skills).

Kompetencerne inkluderer kognitive, praktiske, sociale og emosionelle sider ved elevenes lzring;
altsa et bredere kompetencesigte end det, PISA i dag maler (Norges Offentlige Udredninger NOU,
2015).

Education 2030-projektet er ogsa kompetenceorienteret, og peger pa kompetencer, der nas gennem
viden, faerdigheder samt vaerdier og holdninger. Vidensdimensionen opdeles i faglig viden,
tvaerfaglig viden og praktisk viden. Feerdighedsdimensionen praeciseres i kognitive og metakognitive
faerdigheder, sociale og emotionelle feerdigheder og fysiske og praktiske feerdigheder. Veerdier og
holdninger udtrykkes i kategorier som nysgerrighed, self-efficacy, samarbejde, kritisk teenkning,
ansvarlighed, &ben teenkemade mm., men en arbejdsgruppe er i skrivende stund i gang med en
naermere bestemmelse af dette faerdighedsomrade. Education 2030-projektet kan ses som en
transnational bestrabelse pa at stgtte enkeltlande i deres curriculum-reformer gennem udvikling af
et fzlles sprog (OECD, 2017).
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Bogen Fire-dimensional Uddannelse udger en blandt flere inspirationskilder for Education 2030-
projektet. Som titlen siger, sa organiserer den fremtidens kompetencer i et systematisk rammevaerk,
der kan laegges til grund for leereplanudvikling i fire dimensioner: Viden, feerdigheder,
karakterdannelse og metalaering:

- Vidensdimensionen behandler det, som elever ma have viden om og forstd med fokus pa
fagenes ngglebegreber og pa saerlige relevante temaer, der gar pa tvaers af fagene.

- Feerdighedsdimensionen drejer sig om elevernes anvendelse af viden og omhandler
kreativitet, kritisk taenkning, kommunikation og samarbejde samt dybdeleering.

- Karakterdimensionen beskaeftiger sig med elevernes made at handle p& og med deres
engagement i verden pa grundlag af personlige kvaliteter, vaerdier og kapacitet til at traeffe
kloge valg for bade sig selv og samfundet.

- Metaleering eller "lzere at lzere” handler om elevernes selvrefleksion og selvstandige tilgang
til fortsat leering.

Disse fire dimensioner taenkes tilsammen at udggre et solidt grundlag for elevernes udvikling af
personlige kompetencer og dgmmekraft, der seetter dem i stand til at forholde sig foregribende til
virkningerne af deres egne handlinger og at handle hensynsfuldt i en stadigt foranderlig verden
(Fadel, Bialik, & Trilling, 2017).

Ovenstaende overvejelser over, hvad skolen forventes at bibringe eleverne, har naturligvis
betydning for forestillinger om, hvad larere skal vide og kunne, det vil sige for lzererkompetencer i
fremtidens skole. Det er veldokumenteret at laerere spiller en ngglerolle for skolesystemers succes,
og at det er betydningsfuldt, at leerere uddannes til at kunne varetage professionsrettede opgaver i
den aktuelt eksisterende skole. Det geelder ikke mindst kompetencer til at kunne undervise
heterogene elevgrupper, hvor faktorer som familie-, SES -, immigrant- og kgnsbhaggrund ikke bgr
forhindre, at eleverne udvikler deres fulde kognitive, sociale og emotionelle potentiale
(undervisningsdifferentiering og undervisning af tosprogede elever), kunne lede undervisnings- og
leereprocesser (klasseledelse), kunne udvikle elevernes tvaergaende kompetencer (21% century skills
mm.) og kunne forberede eleverne til livslang lzering (metalaering og lzere-at-laere). Dette forventes
lerere at kunne i samarbejde med kolleger og andre fagprofessionelle gennem professionelle
vurderinger informeret af forskningsviden og gennem motivation for ekspertundervisning.

Mange af disse professionskompetencer er kendte og allerede integrerede i den nuvaerende
leereruddannelse andre endnu ikke. | nedenstaende figur sg@ger jeg at vise, hvori nye/andre
forventninger kan supplere den nuvaerende laereruddannelses allerede tydelige professionssigte.
Venstresiden af figuren viser i overordnede kategorier den leereruddannelse, vi er fortrolige med,
mens hgjresiden i en fortsat udvikling af uddannelsen foreslas medtaenkt og tilfgjet.
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Professionskompetence

iy Affektive/movationelle
Professionsviden og kompetencer

faerdigheder

Self-efficacy

Undervisningsfag sl Holdninger og veaerdier

Almen didaktik
Fagdidaktik

Motivation
Leeringsteori

Figur 1: Leereruddannelse

Leereruddannelsen udvikles med fordel under devisen kontinuitet og fornyelse. Det ville vaere
seerdeles uhensigtsmaessigt at bortkaste de intentioner og bestraebelser, der er sat i gang med den
nuvaerende uddannelse. Viden og faerdigheder om undervisning (almen didaktik), fagspecifik viden
og viden og feerdigheder om undervisning i fagene (fagdidaktik) samt viden om laereprocesser
(leeringsteori) er fortsat vigtige kompetencer, men de kan med fordel genbeskrives i
lereplanjusteringer under hensyntagen til fremtidens kompetencer. Hertil kommer yderligere
faktorer som motivation for det eller de fag, den kommende lzrer skal undervise i, udvikling af de
lererstuderendes affektive/motivationelle kapaciteter i form af holdninger, vaerdier og motivation
samt self-efficacy, engagement motivation og professionelt ansvar (Rambgll, 2017).
Laererstuderende ma - selvfglgelig — ogsé saettes i stand til at omsaette den viden og de feerdigheder,
de tilegner sig, til skolens praksis.

TALIS-2013 peger endvidere og som supplement til ovenstaende p4, at lzererprofessionens status
kan lgftes gennem 1) reference til en professionsspecifik, systematiseret, videnskabeligt funderet
alment anerkendt vidensbase. En sddan er i dag ikke-eksisterende i dansk lzereruddannelse og kun
under udvikling og opbygning internationalt. 2) Udvikling af og samarbejde i kollegiale netvaerk, der
gor det muligt at leere af andre savel lokalt som globalt og 3) evidens-informeret autonomi, hvor
lzerere fortolker og ‘oversaetter’ forskningsviden og andres vellykkede praksis til egen praksis (OECD,
2014).

Tidligere var det sadan, at nyuddannede laerere tilfgrte skolen den nyeste viden. | dag er denne
position udfordret. Mange laerere, skoleledere og skoleforvaltninger har vaeret pa studierejse til
hgjtpraesterende lande for at stifte bekendtskab med, hvad det er, der forklarer deres succes, og
mange lerere, skoleledere og forvaltninger har ogsa stiftet bekendtskab med skoleforskningen
gennem deltagelse i konferencer og kurser med verdens fgrende skoleforskere som for eksempel
John Hattie, Michael Fullan, Andy Hargreaves, Robert Marzano, Andreas Helmke med mange flere,
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der regelmaessigt bespger Danmark. Det betyder, at nyuddannede laerere kommer ud i en skole,
hvor det er almindeligt at orientere sig internationalt og at henvise til international forskning, nar
der traeffes beslutninger om undervisningens tilrettelaeggelse og gennemfarelse.
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EXPERT COMMENTARY
Future of Danish Teacher Education

21.8.2017

Expert commentary for the teacher education reform in Denmark

| would like to thank for the task force for the future of Danish Teacher Education for asking me to
write a short commentary related to the teacher education reform in Denmark based on my re-
search presentation for the task force in April 2017. | focus especially on the dimensions of teacher
competence and the characteristics of teacher education based on current research on these as-
pects. | also elaborate briefly the strengths and challenges of Finnish teacher education as they
appear in the light of research and educational policy discussions.

1 Introduction

Teachers are key persons at schools and in the society: they are the ones who educate students
and facilitate their learning in the everyday life at schools. They are also the ones who construct
and implement the curriculum as well as finally decide how it is realised in classroom interaction
with students. Teachers are also in significant position in launching pedagogical innovations and
developments as well as improving pedagogies at school, so it is important to think who actually
act as teachers and how they are educated in pre- and in-service teacher education. Teachers
have relatively broad pedagogical freedom and responsibilities (Toom & Husu, 2012), at least in
Finnish context but also in many other countries. Teachers are autonomous as pedagogical pro-
fessionals, and thus, they benefit from the inquiring orientation towards teacher's work that is facili-
tated in Finnish research-based teacher education in multiple different ways. Because teachers are
in a key position in facilitating student learning and learning of their colleagues, teachers’ learning
and professional development throughout their career is especially important. Through their pro-
fessional position, teachers interact with community and society and promote societal changes.
Related to this, the questions concerning teachers’ formal qualification, professional responsibilities
and status are essential: What is required from teachers in the form of formal teacher qualifica-
tions? What kind of freedom and responsibilities teachers have — are given — in their work? What
kind of status do the teachers have in the society?

Several simultaneous changes are taking place in the society related to the heterogeneity of
students, changed availability and use of knowledge, digital technologies and learning environ-
ments, which all influence on schools and teacher’'s work. At the moment it is important to empha-
size certain aspects in teacher’s work to guarantee high quality student learning. It is important to
emphasize student learning at the core of teaching and schoolwork. Teachers need to facilitate
student learning in a way that they manage both domain specific and generic skills. Teachers need
to be prepared to meet, interact with and support diverse learners. The developing and well-lead
working and learning environment support students’ and teachers’ wellbeing. Diversity among stu-
dents and teachers needs to be understood as a basis and resource for the school.

2 Characteristics of teacher’s work and dimensions of teacher competence

Teaching is “a thinking practice” (cf. Lampert, 1998). It means that teacher’s work is demanding
knowledge-intensive academic work in multiple social contexts and human relations. It includes
long-term systematic educational processes as well as quick and changing interactions with stu-
dents and colleagues that require continuous problem solving and decision-making. Availability
and changed usage of knowledge, learning-focused approach to teaching, digitalisation, and in-
creasing diversity challenge teachers to manage in the profession and learn continuously (Husu &
Toom, 2016). For their everyday work, teachers need multiple competencies and professional
agency (Pyhéltd et al., 2011; Toom, 2017). The core practice of teaching integrates reasoning and
knowing with action (cf. Lampert, 1998; Loewenberg Ball, 2000).

Research on teachers and teacher profession has identified the following competencies
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(Soini et al., 2016; Toom, 2017) that teachers need in their work: 1) competence on learning and
instruction; 2) competence on interaction; 3) competence on well-being; and 4) competence on
school development. Managing these competences means that teachers have knowledge (know
what?) and skills (know how?) concerning these aspects, and they are also able to act in profes-
sional situations. Teachers face both practical and theoretical challenges in their work, and thus,
they need competencies to perform in them (Figure 1). Teacher profession presupposes profes-
sional agency (Toom et al., 2015) meaning capacity for intentional management of learning at an
individual and community level (Pyhélt, et al.,, 2011; Kumpulainen, et al., 2011; Toom, et al.,
2017). They need to be able to use others as a resource for own learning and support others (Ed-
wards, 2007). They need to perceive themselves as active and intentional learners in order to de-
velop throughout their career.

THEORETICAL CHALLENGES
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Figure 1. Dimensions of teacher competence in terms of teacher knowledge and teaching (based
on Ryle, 1949; Toom, 2012; 2017).

3 Characteristics of teacher education supporting student teacher learning

Pre-service teacher education provides a primary context for student teacher learning of multiple
competencies and professional agency (cf. Toom et al., 2010). Quality of teacher education mat-
ters, because it has impact on learning the competencies and agency. This calls for curriculum and
pedagogies of teacher education that is relevant for the work of teaching as “a thinking practice”
and student teacher learning. Teacher education emphasising only theoretical knowledge or prac-
tical aspects of teacher's work is insufficient and fragmented (cf. Loewenberg Ball 2000; Pantic &
Wubbels, 2010; Moon, 2007; Blémeke, 2017), and challenge is to find mechanisms for connecting
theory and practice in a way that teachers learn to handle the problems of everyday teaching
through theory guided action (Loughran, 2006; Korthagen et al., 2006). Learning of core compe-
tencies and professional agency requires pedagogy of teacher education that enables active par-
ticipation, authentic problem solving, simulations, and modelling of practice (cf. Toom et al., 2015).
In a broader sense, it requires a genuine scholarship of teacher education and demands much
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more than simply “demonstrating good teaching” (e.g. Loughran, 2006; Husu & Toom, 2016).
4 Main strengths and challenges of the Finnish teacher education

Finland has a long history of the high formal qualifications for teachers and tradition on building the
academic university level teacher education supporting student teacher learning and providing the-
se qualifications. The clear strengths of Finnish teacher education are that universities are respon-
sible of organising all teacher education in Finland. Student teachers complete a five-year Master
level programme in order to receive the formal teacher qualification. In Finland, we have a huge
amount of applicants to our teacher education programmes, and thus, we are able to select the
best candidates to study to become teachers. Student teachers learn core capabilities for teacher’s
work and potential to develop continuously during teacher education.

In the context of Finnish teacher education, we have also faced challenges that we are fo-
cusing on now in our teacher education institutes and receive support from the Teacher Education
Forum established by the Finnish Ministry of Education and Culture. We aim to develop our aca-
demic teacher education based on empirical research in line with university level study programs
and in European higher education context. Our aim is to utilise relevant, diverse and innovative
pedagogies to support student teacher learning in teacher education. We try to facilitate active col-
laborations among student teachers, teacher educators and other stakeholders during teacher ed-
ucation. We do not have a systematic in-service teacher education and support for teachers, so we
try to form a continuum that supports teacher's professional learning and development in pre-
service and in-service teacher education. The working life connections of teacher education de-
partments need to be strengthened and utilized in the developments. These improvements require
the development of teacher educators’ professional and pedagogical capabilities, which is per-
ceived as a core challenge for the development of teacher education. We are also building a sys-
tematic research strategy for teacher education that would guide and steer the research-based
development of teacher education.

Helsinki 21.8.2017

et /7:-”""'

-

Auli Toom, PhD, Professor, Director

Centre for University Teaching and Learning

Faculty of Educational Sciences, University of Helsinki
Finland
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Teori-praksis forholdet i leereruddannelsen kan forbedres

Per Fibaek Laursen

Forholdet mellem teori og praksis i laereruddannelsen er et problem for nogle studerende, men det
kan der ggres noget ved.

Der er forskel pa et problem og en udfordring. Forholdet mellem teori og praksis er en udfordring i
enhver profession og bgr ogsa veere det. Professioner er pr definition kendetegnet ved, at de udgver
en veerdifuld praksis baseret pa generel og i det mindste delvist videnskabelig viden. Det er spaen-
dingsfyldt: Den teoretiske viden kan szaette spgrgsmalstegn ved veletableret praksis, og praktiske
erfaringer kan problematisere professionens teoretiske grundlag. Begge dele sikrer, at professioner
ikke stivner og uddgr. Mens der er mange historiske eksempler pd, at handvaerk uddgr, er ingen
professioner endnu afgaet ved dgden. Det er teori-praksis spaendingen, der gar forskellen.

Derfor er det ingen skade til, at studerende finder det med teori og praksis vanskeligt. Men en del
leererstuderende oplever det som vanskeligere, end godt er. Selv om de endegyldige beviser mang-
ler, er der indicier for, at lzererstuderende oplever teori-praksis forholdet som vanskeligere end an-
dre studerende i professionsbacheloruddannelserne, og at dette er med at skabe et relativt stort
frafald i leereruddannelsen (Krarup 2017).

En nylig undersggelse advarer mod, at man sgger at lgse problemet ved ensidigt at naerme teorien til
praksis (Karnge 2017). Det ville kunne fa andre studerende, der er glade for teoretiske udfordringer,
til at falde fra. Sa teori-praksis spandingen skal fastholdes, men det kan ggres lettere for studerende
at mestre den. Det geelder seerligt de studerende, som i dag oplever spaendingen som meget stor —
maske sa stor, at de giver op.

| forskningsprojektet ”"Brobygning mellem teori og praksis i professionsbacheloruddannelserne”, der
blev afsluttet i 2013, undersggte vi pa forskellige mader, hvordan teori-praksis forholdet kan gares
mere handterbart for de studerende (Haastrup m. fl. 2013). Vi interesserede os bade for erfaringer
fra udlandet og for, hvordan man har arbejdet inden for fire danske professionsuddannelser: lzrer,
padagog, sygeplejerske og diplomingenigr.

Den internationale forskning har undersggt et veeld af forskellige tiltag for at lette studerendes van-
skeligheder med teori og praksis. Resultatet er — kort agt — at stort set alt virker. | hvert fald i den
forstand at de studerende bliver mere tilfredse og oplever, at udfordringerne bliver mere overkom-
melige. Desvaerre er der ingen resultater, der siger noget klart om, hvad professionsuddannelserne
kan ggre ved teori-praksis forholdet for at fa flere studerende til at gennemfgre eller for at fa dem
gjort til bedre professionelle. De fleste undersggelser har mattet ngjes med at konstatere, at de stu-
derende bliver mere tilfredse. Det gaelder ogsa vort eget Brobygningsprojekt. Man ma sa habe, at
pget tilfredshed er et skridt pa vejen bade til hgjere gennemfgrelsesprocenter og ggede professions-
kompetencer.
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| Brobygningsprojektet samlede vi de tiltag, der er positive erfaringer med i danske professionsud-
dannelser, under tre overskrifter: Teori-praksis forholdet tematiseres, teorinaer praksis og prak-
sisnzer teori og endelig et tredje lseringsrum mellem teori og praksis.

Teori-praksis forholdet tematiseres og bevidstggres

Det er en almindelig erfaring vedrgrende konflikter og kommunikationsvanskeligheder, at man nogle
gange kan mindske problemerne ved at begge parter haever sig lidt op over uenighederne og prgver
at leve sig ind i den anden parts taenkning. Nar det gaelder teori-praksis forholdet, gnsker professi-
onshgjskolernes undervisere at levere forskningsunderbygget teoretisk forstaelse, som studerende
kan bruge til at analysere praksis med. Mens mange studerende forventer, at teorien skal levere
vaerktgjer, de kan anvende til at I@se praktiske problemer med.

Der er ikke noget galt med hverken undervisernes eller de studerendes forventninger, men forskel-
len kan nemt skabe frustrationer og konflikter. Man kan naeppe umiddelbart lgse denne konflikt,
men man kan reducere den ved at begge parter g@r sig klart, at ordene "teori” og "praksis” kan be-
tyde mange forskellige ting, og at der er mange forskellige forbindelser mellem teori og praksis. Og
at den anden parts opfattelse er lige sa legitim som ens egen.

Teorinzer praksis, praksisnar teori

| mine egne fag, paedagogik og didaktik, er noget teori abstrakt og kan vanskeligt bruges til noget,
nasten uanset hvad man laegger i “bruge”. Mens andet teori er forholdsvis taet pa praksis og inde-
holder cases, analyser af praksis og forslag til handlemuligheder.

Tilsvarende drejer nogle praktiske problemstillinger sig om emner, der er belyst teorietisk. Det gael-
der fx kriterier for udvalg af stof i underisningen og maden, hvorpa man formulerer mal. Mens andre
praktiske problemstillinger angar noget, der stort set ikke er belyst teoretisk. Det gaelder fx, hvordan
man forholder sig til den enkelte elev.

Det er oplagt, at man kan reducere teori-praksis udfordringerne, hvis arbejdet med teori prioriterer
de praksisnzere dele af teorien, og hvis arbejdet med praktikken prioriterer de teorinzere. Her kan
leereruddannelsen maske lare noget af sygeplejerskeuddannelsen. Hos sygeplejerskerne har naesten
alle underviserne i de teoretiske fag praktisk baggrund i sygeplejen og inddrager ofte cases og erfa-
ringer. Praktikken er omdgbt til klinisk undervisning, og teori bliver hyppigt inddraget i vejledning i
klinikken.

Et tredje laringsrum mellem teori og praksis

Hvis man opfatter teoriundervisning som et lzeringsrum og praktik som et andet og konstaterer, at
der er for stor afstand mellem dem, fglger det umiddelbart, at det kan vaere en god ide at etablere et
tredje leeringsrum mellem de to andre. Hvis et sadant tredje lseringsrum indeholder nogle kvaliteter
fra praktikken, fx at man arbejdet med "rigtige” elever, og andre fra teorien, fx at der er god tid til at
planlzegge og reflektere, hjeelper man studerende til at mestre teori-praksis forholdet.

| disse ar ser vi mange eksempler pa udvikling af tredje lzeringsrum. Nogle eksempler drejer sig om,

at lzereruddannelsen samarbejder med skoler, hvor de studerende far mulighed for at undersgge og
afprgve ting under friere former end i praktikken. “Teaching lab” og "universitetsskoler” er nogle af
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de betegnelser, man har sat pa sadanne tredje lzeringsrum. Andre eksempler drejer sig om at kom-
binere lzereruddannelsen med deltidsarbejde i folkeskolen, saledes som det er ved at blive udbredt
med traineemodellen.
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Bilag til Taskforcen omkring LU13
/Prorektor, dr.pad. Alexander von Oettingen

Det fglgende er en sammenfatning af de vaesentligste pointer fra mit oplaeg til taskforcen omkring
LU13. Jeg har isaer fokuseret pa to forhold:

i) Samspillet mellem teori, empiri og praksis
ii) Studieprogression fra praksis til teori

Ad i) Uddannelse mellem teori, empiri og praksis.

I 1979 offentliggjorde Luhmann og Schorr deres bergmte hypotese om padagogikkens
teknologiske deficit som rystede store dele af den paedagogiske verden. Tesen fastslar, at
paedagogikken ikke har en kausal undervisningsteknologi at gribe tilbage til (Luhmann og Schorr
1982). Det lzereren gerne vil, kan han dybest set ikke, fordi han mangler en teknologi, der kausalt
kan pavirke elevernes frie lzeringsprocesser. Men i stedet for at vedga sig sit deficit, tilslgrer
padagogikken problemet med velklingende ord som dannelse og udvikling.

Hvad Luhmann og Schorr formulerede i 1979, uddybede de 10 ar senere med deres kritik af
opdragelsessystemets refleksionsproblemer. Paedagogikkens teknologiske deficit rykker pa
forholdet mellem videnskab og padagogik - eller mellem forskning, uddannelse og undervisningen
- i fokus. Ifglge Luhmann og Schorr vil lzereren ikke kunne handtere undervisningen alene pa
baggrund af subjektive praksiserfaringer eller teorier, men vil ogsa skulle bruge empirisk viden. Til
det klassiske teori-praksis problem kommer derfor ydermere den empiriske forskning og dermed
nye fplgeproblemstillinger og abne spgrgsmal.

Luhmann og Schorrs kritik er stadig aktuel. Det er den ikke mindst i lyset af den empiriske vending,
hvor forholdet mellem teori, empiri og praksis accentueres. Hvad kan empirien tilfgre af nye
erkendelser og hvordan spiller den ind i forhold til paedagogik og didaktik samt hele teori-praksis
diskussionen? Det er ikke kun et metodisk spgrgsmal, men er ogsa indholdsmaessigt relevant.

Hvad ligger der fx i forestillinger om evidensbaseret eller datadrevet praksis? Er det: styring af
undervisning og uddannelse gennem simple "kypernetiske modeller” (Bellmann 2016), et angreb
mod en demokratisk dannelseskultur (Biesta 2011), et "evidens despositiv” (Forster 2014) eller
reel forbedring af den paedagogiske praksis (Helmke 2012)? Og kan man i det hele taget forbedre
praksis, skolen og undervisningen gennem empirisk forskning eller teori (Heid 2015)? Og hvad
betyder det for leereruddannelsen og forholdet mellem uddannelsen og skolen?

Som udgangspunkt er paedagogik, fag- eller almendidaktik hverken teorilgs, empiri fiendtlig eller
praksisfjern (Heid 2015: 391). Tvaertimod er praksis altid gennemvaevet af teoretiske antagelser og
synspunkter og den paedagogiske og (fag)didaktiske teori er anlagt pa at forandre praksis. Enhver

72



forestilling og italesaettelse af praksis forudsaetter "begreber” og de begreber er teoretisk
konstruerede. Lignende forhold ger sig gaeldende for empirien. Empirisk forskning er selv en
grundlaeggende praksisform i samfundet og dermed ogsa performativt. Empirien vil noget med
det, den undersgger og iagttager. Dog er empirien ikke en direkte afspejling af praksis, men en
hypotesedrevet og metodisk systematisering af praksis. Evidens er ikke bare evidens og findes ikke
for sig selv, men er altid evidens for eller med henblik pd noget og derfor altid metodisk og
systematisk dokumenteret (Bromme, Prenzel, Jdger 2016). Ligeledes er lzererens praksis ikke
empirisk blind, men indeholder et hav af forskellige rutiner pa baggrund af forskellige datakilder,
erfaringer og egne iagttagelser. Praksis er mere end det, empirien og teorien kan indfange, fordi
den er i Igbende proces og allerede historie, nar teorien og empirien traeder til. | undervisningen
star lzereren ikke i et teknisk forhold, hvor han knytter kausale sammenhaenge, men i et praktisk
eksperimentelt forhold, der er formidlet gennem en saerlig teori, empiri og praksis struktur.

Teori, empiri og praksis er saledes sammenflettet i hele den paedagogiske og (fag)didaktiske
faenomenverden og derfor ogsa rammesattende for lzererens dsmmekraft og selve
leereruddannelsen.

Hvori den bestar og hvor brudfladerne, disharmonierne og konfliktpotentialet er, skal yderligere
undersgges og afklares, men en ny tilgang til lzereruddannelsen ma bringe de forskellige akser
(teori vs. praksis; empiri vs. teori; praksis vs. empiri) i spil.

Lareruddannelsen kan derfor ikke ngjes med kun at fokusere pa transformationen mellem teori
(uddannelsen) og praksis (skolen), men ma udvikle nye uddannelses- og studieformater, hvor der
pa den ene side fokuseres tydeligt pa teori, empiri og praksis som sarskilte fienomener og pa den
anden side fokuseres pa deres koblinger og transformationer. Det betyder, at uddannelsen og
uddannelsesforlgbet skal “lzere” studerende at forsta flere forskellige sammenhaenge:

e Hvad er didaktisk teori og fagteori og hvordan spiller de sammen med praksis? Teori-
praksis problemet.

e Hvordan bliver teori til empiri og hvad kan empiri i forhold til teorien? Spgrgsmalet om
forskningstilknytningen til studiet.

e Hvad er paedagogisk praksis og hvordan kan teorien og empirien bidrage til en steerkere

handlen i praksis?

Ad ii) Studieprogression - fra praksis til teori

Et staerkere fokus pa teori, empiri og praksis medfgrer ogsa et opggr med to centrale
uddannelseslogikker.

For det fgrste logikken om, at praktik og praksistilknytning er de gennemgaende elementer i
uddannelsen. For det andet, at der skal vaere en 1:1 logik mellem det, der ma vaere pa
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uddannelsen og det, som er i folkeskolen. Man kan ikke bedrive skolereformer med
lereruddannelsen.

Vil man styrke laereruddannelsens vidensfundament er det vaesentligt at fokusere pa en tydelig og
staerk praksistilknytning i starten af uddannelsen og et stzerkt teoretisk element i slutningen af
uddannelsen. | begyndelsen af studiet mere praksis og mindre teori, for at de studerende ret
hurtigt far opbygget en starkere fortrolighed med skolens praksis og dens udfordringer etc. |
slutningen af studiet mere teori og mindre praksis for at sikre, at de studerende far en kritisk og
refleksiv distance til skolens hverdag. Teorien skal skabe afstand til 1:1 logikken.

Som det er nu, er det meget uklart, hvornar teori er vaesentlig og hvornar, det er praksis. Samtidig
hermed er praksis regulativ og bestemmende for teori. Dvs. at praksis anses som det “gode”, mens
teorien ofte anses som et overflgdigt og besveerligt element.

Litteratur

Baumert J., Tillmann K.-J. (udg.) (2016): Empirische Bildungsforschung. Der kritische Blick und die
Antworten auf die Kritiker, ZfE, 19. Jahrgang, Sonderheft 31, 2016, Springer VS.

Bellmann J. (2011): Evidensbesierte Pddagogik — ein Déja-vu? i Wissen, was wirkt. Kritik
evindenzbasierter Pddagogik, udg. af J. Bellmann og Th. Miille, VS Verlag: Wiesbaden: (s. 9-33)

Bromme R., Prenzel M., Jiger M.: Empirische Bildungsforschung und evidenzbasierte
Bildungspolitik. Zum Zusammenhang von Wissenschaftskommunikation und Evidenzbasierung ind
der Bildungsforschung i J. Baumert og K.-J. Tillmann (udg.) (2016): Empirische Bildungsforschung.
Der kritische Blick und die Antworten auf die Kritiker, ZfE, 19. Jahrgang, Sonderheft 31, 2016,
Springer VS: s. 129-147

Biesta G. (2011): Warum "What works” nicht funktioniert: Evidenzbasierte paedagogische Praxis
und das Demokratiedefizit der Bildungsforschung, i Wissen, was wirkt. Kritik evindenzbasierter
Pidagogik, udg. af J. Bellmann og Th. Miille, VS Verlag: Wiesbaden: (s. 57-96).

Heid H. (2015): Bildungsforschung im Kontext gesellschaftlicher Praxis, i ZfP Mai/Juni 2015, Beltz
Juventa.

Helmke A. (2012): Unterrichtsqualitat, Kallmeyer: Seelze-Velber.

Luhmann N. og Schorr K. E. (1982): Das Technologiedefizit der Erziehung und die Padagogik, i
Zwischen Technoligie und Selbstreferenz af N. Luhmann og K.E. Schorr, Suhrkamp: Frankfurt a. M.
(s.11-41)

74



Meyer-Drawe K. (1984): Grenzen pddagogischen Verstehens — Zur Unl&sbarkeit des Theori-Praxis-
Problems in der Pidagogik, Vierteljahresschrift fiir Wissenschaftliche Pddaogik, 60 (3), s. 249-259.

75



Fremtidens laereruddannelse

Laerarutdanning i Noreg
Kristin Barstad

30. Januar 2017

Hogskolen s
iSerast-Norge  03.02.2017 Kristin Barstad

Norge har 8 ulike lzerarutdanningar;
studietilbod bade ved universitet og hggskolar:

Barnehagelzaerarutdanning (BLU): 3arig Bachelor

Faglaerarutdanning (FLU): 3arig Bachelor

Yrkesfagleerarutdanning(YFLU): 3arig Bachelor
Grunnskolelaerarutdanning 1-7 (GLU): 4arig Bachelor
Grunnskolelaerarutdanning 5-10 (GLU): 4arig Bachelor

Lektorutdanning 8 -13 (Lektor): 5arig Masterutdanning
Praktisk-pedagogisk utdanning - allmennfag (PPU-a) 1ar (opptakskrav BA)
Praktisk-pedagogisk utdanning - yrkesfag (PPU-y) 1ar (opptakskrav BA)

el LR R e

Hegskolen o
iSorast-Norge 03.02.2017 Kristin Barstad
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Laerarutdanning i Noreg — tett sammenkobla med
UH-strukturen i Noreg; eit kort historisk riss:

Politisk styrt — stadige reformer

1975: Leerarskolar — leerarhggskolar

1994: Fgrste fusjonsbglge: 98 hggskolar => 26 hggskolar
Mange Ha@gskolar har ambisjonar => universitet

2004-14: Andre fusjonsbglge: 8 => 4 UH-institusjonar

2010-17: Tredje fusjonsbglge: 18 => 6 UH-institusjonar

Hoagskolen Foe
iSerast-Norge 03.02.2017 Kristin Barstad

«Opprykk» i perioden 2001 - 2010:

Hogskolen i Stavanger = Universitetet i Stavanger
Hegskolen i Agder = Universitetet i Agder
Hpgskolen i Bodg= Universitetet i Nordland

Norges Landbrukshggskole = Universitet for miljg og biovitenskap

Hegskolen -
iSorast-Norge  03.02.2017 Kristin Barstad
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Alle norske Universitet og Hggskolar
(UH-institusjonar)
under ei
felles lov for universitet og hggskolar
UH-lova

Hogskolen
l_m b Kristin Barstad

‘ MOU Norges offentlige utredninger ~ 2008: 3

2008: Stjerng-

| Sett under ett utvalget:

% Ny struktur i heyere utdanning Foreslo sammensl|3in
til 8-10

‘_ landsdelsuniversitet,

stgrre og sterkare
fagmilje
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Fusjonar, andre bglge:

Universitetet i Tromsg og Hggskolen i Tromsg= Universitetet i Tromsg,
Norges Arktiske universitet

Hggskolen i Oslo + Hggskolen i Akershus=
Hogskolen i Oslo og Akershus

Hggskolen i Vestfold + Hggskolen i Buskerud = Hagskolen i Buskerud og
Vestfold

Universitet for miljg og biovitenskap + Norges Vetrinaerhggskole =
Norgens miljg og biovitenskapelige universitet

Hogsl

HON &&=

len
ISerost-Norge 03.02.2017 Kristin Barstad

Fusjonar tredje bglge (siste?):

HSN

Hogskolen i Bergen + H i Sogn og Fjordane + H Stord Haugesund=
Hogskolen pa Vestlandet

Heégskolen i Hedmark og H Lillehammer= Hggskolen i Innlandet

Universitetet i Tromsg + H i Finnmark + H i Narvik + H i Harstad =
Universitetet i Tromsg, Norges Arktiske universitet

NTNU + Hi Sgr Trendelag + H i Gjgvik + H i Alesund =
Norges Teknisk Vitenskapelige universitet (NTNU)

H@gskolen i Buskerud og Vestfold + H i Telemark =
Heégskolen i Sergst-Norge

Universitetet i Nordland + H i Nord-Trgndelag + H i Nesna =
Nord Universitet

Hogskolen Llad
iSorost-Norge 03.02.2017 Kristin Barstad

79




e
DFT KONGELIGE
RUNNSKAPSDEPARTEMENI
P

Konsentrasjon for kvalitet Meld.5t.18

Melding (il Stortinget

Konsentrasjon for kvalitet
Utdanning od forSkning av hﬁy kvalitet Struktur reforin  universitets og hoyskolesekloren
Robuste fagmiljger

God tilgang til utdanning og kompetanse
over hele landet

Regional utvikling
Verdensledende fagmiljger
Effektiv ressursbruk

L]

L]

Hagskolen i Sargst-Norge 03.02.2017 Kristin Barstad

«En laererutdanning av hgy kvalitet er essensielt for a bevare
og utvikle kunnskapssamfunnet»

«Regjeringen tar sikte pa @ omgjgre
grunnskolaererutdanningene til integrerte femarige
mastergradsutdanninger fra og med hgsten 2017. Dette
stiller hgyere krav til institusjonene som skal tilby
utdanningene.»

«For den nye leererutdanningen er det et krav at minimum
50% av fagpersonalet ma ha fgrstekompetanse»

Hggskolen i Sgrgst-Norge 03.02.2017 Kristin Barstad
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Ny GLU i 2017

* Grunnskolelzerarutdanning 1-7 (4 ar) = >
Grunnskolelaerarutdanning 1-7 (5arig Masterutdanning)

* Grunnskolelaerarutdanning 5-10 (4 ar) = >
Grunnskolelaerarutdanning 5-10 (5arig Masterutdanning)

» Praktisk-pedagogisk utdanning - allmennfag (PPU-a) 1ar
(opptakskrav BA => opptakskrav MA)

Kristin Barstad

Hagskolen
l ISerast-Norge  03.02.2017

Innledning: Regjeringens ambisjoner
KUNNSKAPSDEPARTEMENTET Bakgrunn for en ny satsing pa kunnskapsskolen
Gode l@rere
Hva er en god skole?
Hva er en god skolesier?

Strategi

Leererloftet

P4 lag for kunnskapsskolen

1! Faglig sterke lerere

21 Kompetansekrav fot undervisning i grunnskolen
22 Unntaksordninger for skoleeier

23 Videreutdanning for Lerere

24 Tiltak

Leering og laghvgging i skolen

3.1 Statens rofle i kvalitetsutvikling i grunnopplaringen
32 Utvikling av skotecierrollen

33 Veilederkompsset

34 \idereutdanning av skoleledere

15 Veiledning av nytilsatte nyutdannede lerere

36 Kollega- og teambasert videreutdanning

37 Rett og phikt bl etter- ag videreutdanning

38 Tiltak

Karriereveier for Lerere

41 Utproving av modell for karrereveier
42 Tikg

] En atrakoy Lererutdanning med hoy kvalitet

5.1 Master som hovedmodell for ererutdanningens
5.1 Forskningsbasert utdanning

5.3 Skerpede opptakskrav til lerenudanningene
54 Fekruttering til Lereruidanningene og Lereryiket
55 Tilak
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Grunnskolelaerer 1-7:

110 dager praksis, hvorav 5 dager skal
vektlegge overgangen mellom
barnehage og skole — og skal vaere i
barnehagen.

30 studiepoeng i norsk og 30
studiepoeng i matematikk er
obligatorisk. 60 studiepoeng i minst ett
undervisningsfag.

Tre til fire undervisningsfag. Ma vaere
profesjonsrettede, inneholde
fagdidaktikk og svare til fag i laereplanen
for grunnskolen.

Alle fagene skal ha vekt pa
grunnleggende opplzering i lesing,
skriving og regning.

Grunnskolelarer 5-10:

e 110 dager praksis, hvorav 5 dager
skal vektlegge overgangen mellom
grunnskole og videregaende
opplaering — og kan legges til
videregaende skole.

* To til tre undervisningsfag. Ma veere
profesjonsrettede, inneholde
fagdidaktikk og svare til fag i
l2ereplanen for grunnskolen.

* Minst 60 studiepoeng i to
undervisningsfag. 30 studiepoeng i
et tredje undervisningsfag,
pabygning i et av de andre fagene
eller skolerelevant fag.

Grunnskolelaerer 1-7:

Masterfordypning i
begynneropplaering, et
undervisningsfag eller i
pedagogikk/spesialpedagogikk.
Alle ma ha 60 studiepoeng i faget
Pedagogikk- og elevkunnskap
(PEL).

15 studiepoeng om religion, livssyn
og etikk skal innga i PEL-faget.
Vektlegging av IKT i alle fag.
Leererstudentene skal kunne ta
deler av utdanningen i utlandet.

Grunnskolelaerer 5-10:

Masterfordypning i et
undervisningsfag eller i
pedagogikk/spesialpedagogikk.
Alle ma ha 60 studiepoeng i faget
pedagogikk- og elevkunnskap
(PEL).

15 studiepoeng om religion,
livssyn og etikk skal innga i PEL-
faget.

Vektlegging av IKT i alle fag.
Laererstudentene skal kunne ta
deler av utdanningen i utlandet.
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AKKREDITERINGSKRAV

Hpgskolen i Sgrgst-Norge  03.02.2017 Kristin Barstad

LOVV E R K (Kunnskapsdepartementet)

FO I'S k rifte r (Kunnskapsdepartementet og NOKUT)

Rammeplan RetningSIiner (NRLU)

Oppleeri
bl - _ GLU 1-7 GLU 5-10
lov Tilsynsforskrift

Hggskolen i Sgrast-Norge
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LOVVERK, Forskrifter og retningsliner

Hggskolen i Sgrast-Norge

https://lovdata.no/dokument/SF/forskrift/2013-02-2;-

Kapitteloversikt: OISR
Kapittel 1. Generelle bestemmelser (§§ 1-1 - 1-3) ¢ \
Kapittel 2. Sakkyndige (§§ 2-1 - 2-6)

Kapittel 3. Krav for akkreditering som hgyskole (§§ 3-1 - 3-6) \
Kapittel 4. Krav for akkreditering som vitenskapelig hgyskole (§§ 4-1 -4-6) =,
Kapittel 5. Krav for akkreditering som universitet (§§ 5-1 - 5-6)

Kapittel 6. Evaluering av institusjonenes system for kvalitetssikring av utdanningen
(§6-1)

Kapittel 7. Akkreditering av studier (§§ 7-1 - 7-5)

Kapittel 8. Tilsyn med eksisterende virksomhet (§§ 8-1 - 8-2)

Kapittel 9. Sluttbestemmelser (§9-1)

Merknader til paragrafene

.
-

Hogskolen | Sgrgst-Norge
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§ 7-3. Fagmiljg tilknyttet studiet

Minst 50 prosent av arsverkene knyttet til studiet skal utgjgres av tilsatte i
hovedstilling ved institusjonen. Av disse skal det vaere personer med minst
forstestillingskompetanse i de sentrale delene av studiet. For de ulike sykluser
gjelder i tillegg:

a) For fgrste syklus skal minst 20 prosent av det samlede fagmiljget veere
ansatte med fgrstestillingskompetanse.

b) For andre syklus skal minst 10 prosent av det samlede fagmiljget vaere
professorer eller dosenter og ytterligere 40 prosent vare ansatte med
forstestillingskompetanse.

c) For tredje syklus fremgar kravene av forskrift om kvalitetssikring og
kvalitetsutvikling i h@yere utdanning og fagskoleutdanning § 3-1 tredje ledd.

Hpgskolen i Sargst-Norge

§ 7-3. Fagmiljg tilknyttet studiet (forts)

Fagmiljpet skal drive aktiv forskning, faglig- og/eller kunstnerisk

utviklingsarbeid. For de ulike sykluser gjelder i tillegg:

a) For fgrste syklus skal fagmiljget ha dokumenterte resultater pa et niva
som er tilfredsstillende for studiets innhold og niva.

b) For andre syklus skal fagmiljget ha dokumentere resultater pa hgyt
niva.

c) For tredje syklus skal fagmiljget ha dokumenterte resultater pa hgyt
internasjonalt niva og med tilstrekkelig faglig bredde.

For studier med praksis skal fagmiljget og eksterne praksisveiledere ha
hensiktsmessig erfaring fra praksisfeltet.

Hpgskolen i Sgrgst-Norge
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(NOKUT-) Spgrsmal som er besvart for hvert fagmilja:

1

-

8.

Beskrivelse av fagmiljgets samlede kompetanse (bade formell kompetanse og
fagfelt)

Begrunnelse for hvordan fagmiljgets samlede kompetanse er tilpasset studiet
Begrunnelse for hvordan fagmiljgets sammensetning er hensiktsmessig for studiet
Beskrivelse av fagmiljpets evne til 3 ivareta den forskning og det faglige og
kunstneriske utviklingsarbeidet som utfgres

Begrunnelse for hvordan fagmiljgets sammensetning, stgrrelse og samlede
kompetanse er tilstrekkelig for & ivareta den forskning og det faglige og/eller
kunstneriske utviklingsarbeidet som utfgres

Beskrivelse av hvilke nasjonale og internasjonale samarbeid og nettverk fagmiljget
deltar aktivt i

Begrunnelse for hvordan fagmiljget deltar aktivt i nasjonale og internasjonale
samarbeid og nettverk

Begrunnelse for hvorfor disse samarbeidene og nettverkene er relevante for studiet

Hggskolen i Sgrgst-Norge

CV for ca 220 ansatte

e Utdanning

* Publikasjonsliste

e Relevant kompetanse

e Digital kompetanse

e Samla kompetanse

e Publikasjonar pa niva 2 siste 5 ar
* Formell pedagogisk kompetanse
» Relevant ekstern praksiserfaring

Hggskolen i Sgrgst-Norge
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HSN
MULTI-CAMPUS CONSEPT

HONEFOSS
L

DRAMMEN
RAULAND KONGSBERG 'y

NOTODDEN
L J

VESTFOLD |
8O °

L]
PORSGRUNN
L]

ADMINISTRASION

Kunnskapintensivt- Forskingsbasert

—>
I_m Hogskolen o
iSerost-Norge  03.02.2017 Kristin Barstad
Klart for mastergrad for lerere
| Bakgrunn
Regjeringen besluttet gjennom strategien
«L@rerigftet - pd lag for kunnskapsskolen» (2014) a

innfere 5-arige grunnskolel®rerutdanninger som
integrerte masterutdanninger.

Nye rammeplaner for
grunnskolel@rerutdanningene ble vedtatt i
forskrifter sommeren 2016, og det er utarbeidet
nye nasjonale retningslinjer for
grunnskolela@rerutdanningene

Et prosjekt for etablering av nye femarige
grunnskolelzrerutdanninger ved HSN ble igangsatt
varen 2016. Prosjektgruppa har blant annet utredet
hvilke fag som ber innga i de nye
leererutdanningene.

Na kan du seke femarig lererutdanning pa masterniva.

19.12.2016 12:04
Fra hesten 2017 tilbyr Hogskolen i Sorost-Norge to nye, femarige masterprogram innen
grunnskolelzrerutdanning. Disse vil erstatie dagens firearige utdanningslop.

BRI N < [EGG TIL SOM FAVORITT

Tekst: Knut J. Meland
Foto: Tine Poppe
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STUDIETS F@RSTE TRE AR (syklus 1):

* Porsgrunn — pa campus

* Vestfold — pa campus

 Drammen — pa campus

* Notodden/Nett — nett og samlingsbasert

STUDIETS NESTE TO AR (syklus I1):

* Porsgrunn

e Vestfold

* Drammen — nett og samlingsbasert
e Notodden/Nett
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4, &r

1. 4&r

" s s e

Modell GLU 1-7

Fag 4/PP

Fag 3

Fag 1

Fag 1 blir liggende fast (man/tirs)
Fag 2 er valgbart pa alle campus, (tors/fre)
Profesjonsretta pedagogikk (PP) kan velges i 5. semester
Mulige masterfag i GLU 1-7 ved HSN er:
Norsk
Matematikk
Kroppsaving
Engelsk
Kunst og handverk
Naturfag
Samfunnsfag
Begynneropplaring
9.  Profesjonsretta pedagogikk
Fer studentene kan starte pa det masterfag de gnsker (4.
studiedr) ma de ha fullfgrt og bestatt 60 stp i det gjeldende
faget

0N M AA B o

Modell GLU 5-10
Hast Vir

5. &r MA |

VIT/M

3.ar Fag 3/PP

2. 4r Fag1

1. 4r Fagl

*  Fag 1 blir liggende fast (man/tirs)
+ Fag 2 er valgbart pa alle campus, (tar/fre)
+  Profesjonsretta pedagogikk (PP) kan velges i 5. semester
*  Mulige masterfag i GLU 5-10 ved HSN er:
1. Norsk
Matematikk
Kroppsaving
Engelsk
Kunst og handverk
Naturfag
KRLE
Samfunnsfag
9.  Profesjonsretta pedagogikk
*  For studentene kan starte pa det masterfag de gnsker (4.
studiedr) ma de ha fullfgrt og bestatt 60 stp i det gjeldende
faget

PN s N

1.
2
3.
4.
5.

BREDDE | FAGTILBOD - MASTERFAG VED HSN

Norsk
Matematikk
Engelsk
Kroppsgving
KRLE

Hpgskolen i Sgrast-Norge

. Samfunnsfag

. Kunst og handverk
. Naturfag

. Begynneropplaering

O 00 N O

10. Profesjonsretta pedagogikk
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SKOLEFAG VI IKKJE UTVIKLAR TIL MASTERNIVA

1. Musikk (30 — 60 stp)

2. Mat og helse (30 — 60 stp)

3. Fremmedsprak (30 — 60 stp)
4. Utdanningsvalg (30 — 60 stp)

Heggskolen i Sgrgst-Norge

Malomrade 3: HSN-profesjon

* HSN Profesjon skal videreutvikle og styrke samarbeidet mellom
he@gskolen og praksisfeltet. Ny, relevant og forskningsbasert
kunnskap for profesjonen og profesjonsutdanningen skal
utvikles giennom samarbeidet.

Hegskalen
I_lw iSorost-Norge 03.02.2017 Kristin Barstad
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Delmal

1. Styrke forskningsbaserte pedagogiske metoder i profesjonsutdanningene

—— - Utvikle nye pedagogiske ressurser og laeringsformer i utdanningene, inkludert pedagogisk
bruk av IKT

2. Styrke praksis som lzeringsarena i studentenes utdanningslgp

- Utvikle samarbeidsrelasjoner mellom student, praksislzerer/veileder og hgyskolelaerer om
studentaktiv forskning

- Etablere nye former for samhandling mellom hgyskolen og praksisarenaene
- Pkt integrasjon mellom fagstudier, profesjonsstudier, forsking, teori og praksis
- Prgve ut nye praksisformer

3. Styrke profesjonsorientert og praksisrettet FoU i samarbeid med arbeidslivet

- | samarbeid med arbeidslivet identifisere praksisnaere, forskbare problemstillinger som
kan resultere i forskningsprosjekter

- Knytte forsknings- og utviklingsarbeid til praksissamarbeidet for & institusjonalisere
forskningsbasert kunnskap i praksis

Hogskolen 3
iSorost-Norge 03.02.2017 Kristin Barstad
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LARERUDDANNELSE OG

LARERFAGLIGHED:

INKLUSION, DIFFERENTIERING OG FLERFAGLIGHED

AARHUS
/ ¥  UNIVERSITET

OPLAGGETS INDHOLD

Inklusion ogq differentiering:
» Fremtidigt fokus p& kombination af fagdidaktisk og paedagogisk perspektiv.
Flerfagligt samarbejde:

» Fremtidigt fokus p& undervisningsudviklende teamsamarbejde om at skabe ny viden i
overensstemmelse med praksisudfordringer.

Teori og praksis:

» En fremtidig akademisering af lcereruddannelsen med henblik p& en eget
professionalisering (situeret professionalisme i praksis).

AARHUS
/v UNIVERSITET
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INKLUSION OG DIFFERENTIERING

Fund fra empirisk forskning: "Laererfaglighed, inklusion og differentiering - pacedagogiske
lektionsstudier i praksis” af Lotte Hedegaard-Serensen og Sine Penthin Grumlese.

To samtidige dagsordener politisk: Inklusion (trivsel) og optimering af elevers lcering/PISA,
Lcererfarligheden:

» | selvforstdelsen er der opmeerksomhed pd at lcegge vaegten pd inklusion, trivsel,
pceedagogik og almendidaktik (pcedagogik/almendidaktik) og pd, at det ma indgai
fagdidaktikken.

» | praksis fylder fagdidaktikken - undervisning i fag - og det pcedagogiske, trivslen og
inklusionen trceder i baggrunden.

AARHUS
/ ¥  UNIVERSITET

INTERVIEWUDDRAG

"Jeg tcenker, at det bestemt ikke er det samme (inklusion og differentiering). Det hcenger
sammen med, at det er sveert nok at differentiere i sig selv, hvis man bare tager udgangspunkt
i en almindelig elevgruppe. Jeq ville ncermere adskille det. Nu er der kommet saddan en
gruppe ‘inklusionselever’, som far det meerkat, fordi de stdr lidt udenfor differentieringen. Jeg
teenker, at differentiering haenger sammen med den almindelige undervisnings opgave.”

Undervisning i fag og inklusion adskilles - pcedagogikken i Icererfagligheden glider Icererne af
hcende.

AARHUS
/ N  UNIVERSITET
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FUND | OBSERVATIONER

Leererne fokuserer pd at undervise i fag og forholder sig ferst og fremmest til ‘hele klassen’ og
‘de fleste barn’ og nogle bern mister de af syne.

Et observationseksempel: "Den lykkelige barndom i det moderne gennembrud”.

En forbilledlig undervisning, der samtidig skaber problemer for et barn - og ferer til
manglende deltagelse.

AARHUS
/ N UNIVERSITET

INKLUSION OG FAG - LARERUDDANNELSEN

Hvordan kommer didaktik, paedagogik, inklusion og differentiering til at indgd med stor veegt i
linjefagsundervisningen?

/ AARHUS
¥ UNIVERSITET
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FLERFAGLIGT SAMARBEJDE

Leererfagligheden retter sig mod undervisning i fag - mdaske indlysende.

Skal lcererfagligheden udvikles eller skal lcerere tilegne sig kompetencer til at indgd i
flerfagligt samarbejde med fagpersoner, der har blik for ‘det pcedagogiske’ , ‘det
specialpcedagogiske’ og det ‘inklusionspcedagogiske'?

FLERFAGLIGHED OG UNDERVISNINGSUDVIKLING

Pcedagogiske lektionsstudier og teamsamarbejde:

Kompetencen til i feellesskab at planlcegge, udfere (observere) og evaluere/analysere

undervisning med henblik pd lebende undervisningsudvikling.

Systematisk (med specifikke metoder) flerfagligt samarbejde (co-teaching):

» Hvor flere forskellige faggrupper sammen forholder sig til planicegning, udferelse og
evaluering

» Hvor flere forskellige faggrupper sammen - i et undervisningsudviklende samarbejde -
udvikler ny viden om undervisningen i relation til bernenes deltagelse.

/ AARHUS
¥  UNIVERSITET
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TEAMSAMARBEJDE | LARERUDDANNELSEN

Hvordan kan studerende pd lcereruddannelsen tilegne sig kompetencen til at samarbejde og
analyse og udvikling af undervisningen?

AARHUS
/ W  UNIVERSITET

TEORI OG PRAKSIS

Leererfaglighed i praksis:

» Situeret professionalisme (Hedegaard-Serensen), ‘didactic reasoning (Biesta), professionel
demmekraft (Qvortrup) og professionsdannelse (Geert Hamershgj).

> Teori omscetter sig ikke i praksis og samtidig indgdr uddannelse og teori med stor veegt i
professionskompetencen.

Akademisering og praksis:

> Ikke en modscetning: Fra ideologisk og teoretisk fokusering til systematisk arbejde med
analyse af empiri (fra praksis) - sprogliggerelse og udvikling derfra.

» Forskning og professionsuddannelse - naerveer til praksis er sterre, ndr vi observerer og
dokumenterer praksis end nér vi arbejder i praksis eller taler om praksis (i undervisningen).

AARHUS
/U UNIVERSITET
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! En videnskabsmand er en mand, der ved noget om noget,
som resten af verden er uvidende om, og er uvidende
om det, som hele verden ved.

ALBERT EINSTEIN

AARKUS
/U UNIVERSITET

/ AARHUS
¥ UNIVERSITET
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Notat om progression, sammenhaeng og mening i leereruddannelsen set fra et mobbefagligt perspektiv.

Fund og funderinger over udfordringer i leereres mgde med skoleklassen og elev-til-elev
socialitet med seerligt fokus pa-nér socialitet udvikler mobning.
- Notat udarbejdet pA-baggrund af oplaeg holdt i Taskforcegruppen 'for evaluering af
lzreruddannelserne 21.04.2017 i K#benhavn v/ Helle RabA Hansen. Ekstern lektor. Arhus
Universitet. DPU. Skole- og mobbeforsker.

Det empiriske grundlag for opleg/notat

1) “Leererliv og elevmobning’’ af Helle Rabgl Hansen. Ph.d. afhandling 2011. (Hansen 2011).

2) Deltagelse i 'Feellesskabsleerere’. En teenketank af leerere, forskere og organisationsfolk.

2011-2013.
3) Undervisning af leerere pd-kurser, efteruddannelser, sommeruniversiteter. Geesteforelgeser

p&leereruddannelser. 2000-2017.
4) Bisidder i 5 forskellige enkeltsager om mobning/skolevrede — der er blevet hgj-
konfliktuelle. 2012-2015.

Hvilke behov, udfordringer og "dobbelt binds’ er jeg st@dt pa i lzererprofessionen?

1) Usikkerhed hos isaer yngre laerere pa at traede ind i det kollektive subjekt (elevgruppen).

2) Usikkerheden ser ud til at @ges kraftigt, nar der interveneres konkret i a) elevkonflikter, b)
undervisningsmodstand, c) uro og d) mobning i skoleklassen.

3) Viden om mobning synes ofte arbitraer tilegnet og er fortsat mestendels informeret af
ensidige individualistiske eller personpsykologiske tilgange (monokausale forstielser, der
knyttes til personegenskaber hos enkeltelever. Denne forstaelse kaldes for
"forsteparadigme’ indenfor mobbeforskning i Danmark).

Hvilken viden (og diskurser) er eller har vzeret til radighed for lzerere om skolemobning?

Forste paradigmeforstaelser af mobning har praeget litteraturen/debatten og folkelige diskurser
indtil ca. ar 2008-2010. Herefter har der veeret adgange til ny forskningsviden om mobning (kaldet
"anden paradigme’) Anden paradigme forstar mobning som en social dynamik hvis kontekst er
skoleklassemiljpet. Trods en vis efterspgrgsel pa den nye sociokulturelle viden om mobning, synes
forsteparadigme retorik, sprog og forklaringer dog fortsat at vaere dominerende i praksis pa en del
skoler. Det resulterer i enten konfliktoptrappende sager, afvisning af barns klager eller en lav
succesrate ved interventioner.

Eksempler og nedslag fra fgrsteparadigmelitteraturen henover tre értier, der forklarer mobning
som et feenomen der skyldes andethed, en sarlig fremtoning eller en “aggressiv natur”:

”....betegnelse for visse elevers systematiske drillerier, plagerier og forfglgelse af andre elever.
...nogle elever, som eventuelt er lidt aparte eller blot mindre, skal kangfles....” (Pedagogikkens
hvem, hvad, hvor 1978).
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Notat om progression, sammenhaeng og mening i laereruddannelsen set fra et mobbefagligt perspektiv.

“De fremmedsprogede, de tykke og de r@dhdrede er eksempler pa bgrn, der har risiko for at blive
mobbet” (Mobbedreng 1999).

”....der skal findes nogen i klassen, som har den baggrund og den aggressive natur, som
kendetegner en mobber....” (Eksempel fra adskillige lokale handleplaner mod mobning fra
stikprgvegoogle research fra 2006. Sztningen er direkte citat fra udbredt mobbelitteratur ved
artusindeskiftet (Hansen 2011).

'Vidensstgj’

Dele af UC’ernes og DPU’s faglige miljger indenfor inklusions- og eksklusionsfeltet har uintederet
bidraget til, at mobning endnu ikke forstas (blandt nogle nyuddannede lzerere/paedagoger og UC
undervisere) som et feenomen, der kan erkendes og beskrives ontologisk.

Det er bl.a. sket i udvikling af fglgende logik-argumentoriske kaede:
1) Ferst fremskrives in- og eksklusioner som almene vilkar i sociale enheder.
2) Dernaest underbygges almenpointen ved at forklare in- og eksklusions processer som
dialektisk betingede.
3) Og herefter forklares mobning som eksklusion og altsa som et levevilkar, der ikke kan
a@ndres pa.
Denne klassiske opbygning af et argument (pastand, belaeg og konklusion) resulterer i, at mobning
som ekstrem eksklusion ikke iagttages.

Konsekvenser af manglende viden og manglende strategier, nar lrere mgder modstand,
konflikter og mobning

1) Nogle lzerere slides og “magtes ud” af udfordringer i elevgruppen. (Hansen 2011).

2) Der skabes grobund for, at lzerere i sult efter anerkendelse selv skaber betingelser for sult
efter anerkendelse i elevgruppen. Der opstar saledes "Dobbelt anerkendelsessult” (Hansen
2011).

3) Der skabes betingelser for negative (og kontraproduktive) forstaelser af elever ("Bgrn i dag
forstar ikke faellesskabet”)..og forzeldre (“Curlingforaeldre”)...og af opgaven ("Hjemmet
opdrager — skolen danner”).

4) Mobning fortsatter uden interventioner.

Forslag og anbefalinger til Iereruddannelserne pa baggrund af ovenstaende vurderinger

1) At der udvikles didaktisk-paedagogisk faglighed, der retter sig mod undervisningsmodstand,
oplevelser af meningslgshed (som truer laering) og manglende tilhgrsforhold til skolen (som
kan udvikle fallesskabende negative praksisser som mobning).

2) At laererstuderendes viden om skoleklassens socialpsykologi og elevgruppen som kollektiv
subjekt pges vaesentligt.

3) At en af praktikperioderne “gremaerkes” til en opgave i social observation/analyse af
skoleklassens dynamikker.

4) At der gives adgang til undervisning i sociokulturel viden om mobning.

99



SWOT-analyse af LU13 — LLN marts 2017

Interne situation

Staerke sider (Strengths)

Svage sider (Weaknesses)

Generelt LU:

e Integreret lereruddannelse hvor faglighed,
fagdidaktik og profession er teet integreret
Deregulering: Uddannelsen er reguleret via
bekendtggrelse under den generelle lov om
professionsbacheloruddannelser.
Mulighed for at tone uddannelsen lokalt
LU13 kraever omfattende samarbejde pa
nationalt niveau (fllesdel af
studieordning) = haver kvaliteten og
sikrer fagligheden i alle fagomrader

Professionsrettethed:

e Staerkt fokus pa professionsfaglighed
(undervisningskompetence)
Kompetencemalsstyring understgtter det
professionsrettede

Praksissamarbejde og tzet kobling til
professionen

Styrket undersggelseskompetence i praktik
og kompetencemalsprgve i praktik
BA-projekt pa 10-20 ECTS, krav om empiri
og kobling til profession

Fleksibilitet og tilrettelzaeggelse:

e Modulisering gger mulighed for samspil
med andre uddannelser i ind- og udland
Modulisering @ger mulighed for malrettet
merit

Decentralisering giver gget mulighed for
lokal tilrettelaeggelse, der understotter
lokale/regionale behov

Sterre mulighed for lokal profilering med
bl.a. specialiseringsmoduler
Modulgodkendelser sikrer Igbende
feedback til studerende undervejs i
uddannelsesforlpbet

Videnbasering af uddannelsen:
Forskningsbasering, FoU-midler til

Generelt:
Uddannelsen kraever et stort
studentervolumen for at udbyde alle fag

@konomi:

Modulafslutninger og
kompetencemalsprgver er tidskraevende og
ressourcetungt

Modulisering fordyrer uddannelsen
administrativt — flytter ressourcer fra
undervisning og vejledning til udprgvning
og godkendelse

Udprevning:

Det er uhensigtsmaessigt med tre
kompetencemalsprgver i praktik
(ressourcerne kan bruges bedre til en stgrre
samlet prgve)

Tilrettelzeggelse

Modulisering udfordrer progression og
sammenhaeng i uddannelsen, bade mellem
fag og mellem fagets dele

Kompetencemal, faerdigheds-og vidensmal:
Kompetencemal bgr revideres og reduceres
for at sikre aktualitet og teet kobling til
profession

Det er en svaghed at uddannelsen ikke kan
formulere selvstendige kompetencemal
der understgtter en Ipbende udvikling i
professionen

Der er pt for mange faerdigheds- og
vidensmal

Faglighed:
Indholdet fra videnskabsfeltet paedagogik er
naesten helt fravaerende, kalder pa revision
af videns- og faerdighedsmal

Det staerke fokus pa
undervisningskompetence udfordrer
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SWOT-analyse af LU13 — LLN marts 2017

professionshgjskolerne giver mulighed for
mere professionsrettet og
anvendelsesorienteret forskning

Styrkelse af studerendes
undersggelseskompetence

Adgangskrav:

Skzerpede adgangskrav herunder
optagelsessamtaler = dygtigere og mere
motiverede studerende

Udprgvning:

Fzelles nationale standarder for prgver
Nye kompetencemalsstyrede prgver og
prgveformer

[ ]

Fag:

Inkluderende laeringsfaellesskaber
(specialpaed.) og undervisning af
tosprogede obligatorisk for alle studerende
Laererens Grundfaglighed: En ny samlet
made at forsta almene laererkompetencer
pa

Tre undervisningsfag som normalen
(understgtter skolereformens krav om, at
leerere skal have undervisningskompetence
i de fag, de underviser i)

Aldersopdeling af dansk, mat, eng, idraet —
styrkede fagdidaktiske kompetencer i
forhold til elevgruppe og udviklingstrin

fagfaglighed og kalder pa revision af videns-
og faerdighedsmal

Specialpaedagogik og dansk som andetsprog
som undervisningsfag er bortfaldet
Skriftlighed i sprogfag og matematik er
svaekket (ikke eksplicit krav om udprgvning i
skriftligkompetence og kun en fzelles
karakter fagene)

Manglende eksplicitte krav til de
studerendes egne retoriske kompetencer

Adgangskrav:

| hovedparten af undervisningsfagene er
adgangskravene slaekket fra gymnasialt -B
niveau med karakteren 7 i LU 07 til 02 i
LU13, dog skaerpede adgangskrav optagelse
pa til uddannelsen

Eksterne

situation

Muligheder (Opportunities)

Trusler (Threats)

Generelt:

e Uddannelsen er reguleret via
bekendtggrelse under den generelle lovom
professionsbacheloruddannelser = gget
fleksibilitet for PH. Fx mulighed for stgrre
lokale variationer og nye mader at teenke
fag og fagsamarbejde pa

Mulighed for udformning af lokale videns-
og faerdighedsmal til moduler = endnu
ikke fuldt udnyttet

Generelt:

Laererprofessionens omdgmme og status
Opger med integreret uddannelse under
inspiration fra udlandet: Adskillelse af
fagfaglig og fagdidaktisk uddannelse
Stoftraengsel i leereruddannelsen pga
mange forskellige politiske dagsordener
Reformhastighed — nye reformer inden
effekten af tidligere reform kendes

Politisk utalmodighed/LU bruges som
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SWOT-analyse af LU13 — LLN marts 2017

ECTS-rammer giver mulighed for at udvikle
nye tvaergaende moduler og for lokale
prioriteringer.

Leereruddannelsen mere dagsordensattende:

Leereruddannelsen som videnskabende og
videnspredende autoritet inden for skole,
trivsel og lzering, bl.a i forhold til Fou-viden
og eksperimenter pd uddannelsen med nye
undervisnings- og laeringsformer

Mere anvendelsesorienteret forskning i
fagdidaktik og professionsrettede behov
Staerkt praksissamarbejde pa
forskningsbaseret grundlag

Stgrre samarbejde med universiteter og
andre uddannelsesinstitutioner
Internationalisering

Samarbejde med professionen:

Udvikling af nye mader at arbejde med
praksisnaerhed i fag — flere laerere ind i
uddannelsen, flere lereruddannere ud i
skolen

Nye mader at afvikle praktik og
kompetencemalsprgver i praktik pa (praktik
med fokus pa den studerende agerenien
undervisningssituation)

Tat samarbejde med aftagere om
paedagogisk udvikling, digitalisering...

Udprgvning:

Den nationale fallesdel af studieordningen
for prever giver sektoren mulighed for at
teenke i helt nye preveformer — her ligger en
stor og vigtig udviklingsopgave, som vi kun
lige har taget hul pa

Specialisering og tilrettelzeggelse:

Mulighed for nye specialiseringer og
profilerer

Stérre decentralisering giver mulighed for
nye/andre mader for tilrettelaeggelser af LU
Nytaekning af tvaerprofessionelt samarbejde
Pget tvaerfagligt samarbejde

Ekstra curriculzere tiltag — mulighed for

signal-politik

e Traditionel forstaelse af undervisning og
leering

@konomi:

e Den gkonomiske ramme for at drive
leereruddannelse

e Stram gkonomi udfordrer visionerne og
undervisningskvaliteten

Volumen og aftagerbehov:

e Uddannelsesloft far konsekvenser for
fremtidig uddannelse af lzerere (malgruppe
med staerke kompetencer er forhindret i at
tage uddannelsen trods lzerermangel)

e Fald i spgetal (er stabiliseret pt.)

Skolens renomé:

e Skolens situation/det politiske landskab
omkring skolen/den offentlige debat
omkring skolen

Vidensbasering:

e Behov for styrkelse af
anvendelsesorienterede forskningsmiljger
omkring folkeskolens fag — PH har (for) fa
forskningsmidler — forskning taet pa LU

e Fagbeskrivelser bgr Igbende opdateres, sa
der ikke uddannes til fortiden, men til
fremtiden (behov for Igbende revision af
kompetence-, videns- og faerdighedsmal,
der ikke er last af en bekendtggrelse)
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SWOT-analyse af LU13 — LLN marts 2017

yderligere fordybelse i bade monofaglige og
tvaerfaglige tiltag

Kriterier for udfyldelse af SWOT: Styrker og svagheder, trusler og muligheder i denne SWOT er
er set 1 forhold til dét, der var de politiske intentioner med LU13 samt de anbefalinger, der kom fra
folgegruppen vedr ny lzreruddannelse. Folgegruppens anbefalinger var baseret pa evaluering af
LUO07.

Proces: 1.udkast til SWOT er udarbejdet af LLN i januar og prasenteret pa Task Force made
umiddelbart derefter. Pa baggrund af feedback fra dels Task forcen, dels eksterne interessenter
inviteret til medet, er SWOT blevet justeret af LLN pd mode d. 2.marts 2017.

Pa vegne af LLN — marts 2017:

Lis Madsen, Formand og Stina Mellenbach, Nastformand.
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REFERAT Ledelsessekretariatet

18. april 2017
SIGN

Workshop med repraesentanter fra
lzereruddannelsen

Deltagere: Hver professionshgjskole har udpeget to repraesentanter for
undervisere, praktikvejledere mm. samt én uddannelsesleder eller studieleder
pé lzereruddannelsen. Herudover har LNN udpeget samlet syv
faggruppeformaend eller tilsvarende: Lotte Hofer Skinnebach, Jgrgen
Baerenholdt, Peter Hougaard Madsen, Sgren Eefsen, Signe Nielsen, Kirsten
Bech Feddersen, Max Ibsen, Bolette Kremmer Hansen, Jesper Boding, Jon
Gade, Lars Breinholt Spndergaard, Rune Riberholt, Gitte Krag, Thorkild Rams,
Nicolai Andersen, Jgrgen Christiansen, Hans Tauman, Lars Myhre Hansen,
Annegrete Andersen, Annette Aagaard Andersen, Lars Kettel, Nicolai Munksby,
Gitte Gorm Larsen, Britta Riishede, Per Munch, Bent Lindhart.

Referat

Elsebeth Jensen bgd velkommen og orienterede om task forcens arbejde frem
til nu. Efter en praesentationsrunde introducerede hun til dagens fgrste
opgave.

Opgave 1

Opgave 1.
Notér med udgangspunkt i viden og erfaringer:
- Tre styrker ved den nuvaerende lareruddannelse, som den udbydes i
dag
- Tre svagheder ved den nuvarende leereruddannelse, som den udbydes
i dag
Skriv en pointe pr. note og seet den pa tavlen.

Opgave 1. Resultater:

Styrker:

- Styrke i specialiseringsmodulerne. Her er der et potentiale.

- Praksissamarbejde og kompetencemalsstyringen har nogle klare
styrker.

- Positivt at praktikken har en faelles prgve.

- Styrket videngrundlag gennem nationale faggrupper.

- Alle skal have specialpaadagogik

- Specialiseringsmoduler

- Fleksibilitet og potentiale i specialiseringsmoduler store/sma steder

- Det didaktiske er styrket i undervisningsfagene

- Kompetencemalsstyring, det ligner folkeskolen + stgrre retssikkerhed
for de studerende med synlige mal.

- Praksissamarbejde

- Mere praksis- og professionsrettet, praksissamarbejde, KMP-praktik

- (get praksistilknytning, fx i undervisningsfag og i LG-modulerne
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Laereruddannelsen: De studerendes valgmuligheder er gget,
uddannelsen er ikke sa regulereret, praksissamarbejde
Modulisering: meritering, opfalgning pa studieaktivitet, kvalitativ
vurdering

Praktik: Tre moduler som afsluttes med prove

Svagheder:

'

Laereruddannelsen: de studerendes valgmuligheder, manglende
faglighed
Modulisering: Organisering, kontinuitet, fragmentering, kvantitativ
vurdering
Praktik: Prgver er dyre, indholdet i praktik, vurdering af fagfaglighed,
manglende progression
Malbeskrivelserbes inden for PL er for overlappende og uklart
afgraeensede
Sammenhang mellem paedagogik og fag (inkl. bacheloropgave)
Implementering af modulstgrrelse er efnet til at begraense udsigten til
opgvelse af kritisk, selvstaendig refleksion
Kompetencemalsstyring: upraecise malbeskrivelser+for mange mal i
forhold til undervisningsindhold (ECTS)
Proveeftersyn vedr. alle prgver
Det relationelle mellem underviser og studerende
Manglende progression pga. modul-opdeling
Uddannelsens og fagets helhed

Behov for revision af uddannelsens kompetencemal

Droftelse:
Udmentningen af modulstrukturen fgrer til nedenstadende svagheder:

Svagheder: Modulstrukturen oster noget i forhold til progression. Det
har betydning for den faglighed, vi gerne ville optimere. Fagligheden
folger ikke med.

Svaghed er det relationelle. Mellem undervisere og studerende er der
en anden relation, fordi man har de studerende i en kort periode. Der
er et vaerditab, som ogsa far betydning for fagligheden.

Svaghed — behov for prgveeftersyn. Omsaetning, tolkning og
administrative udgifter til prgverne er store udfordringer. Men det er
muligt at ggre noget ved det.

| dereguleringens hellige navn skal man sgge ikke at lave administrative
benspaend. Er niveauet og kravene til l&ereruddannelsen de samme alle
steder — eller kommer man til at lave kvalitetsforskelle?
Udfordringerne om progression og sammenhang er gennemgaende.
Kompetencemalsbeskrivelserne er meget fyldige.

Opsamling pa gruppearbejde 2.

Opgave 2.
Notér med henblik pa fremtidens lzereruddannelse:

Hvilke tre ting er der mest behov for at lave om i leereruddannelsen,
som den udbydes i dag?
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- Hvilke tre ting er der mest behov for at fastholdei leereruddannelsen,
som den udbydes i dag?
Skriv en pointe pr. note og seet den pa tavlen.

Opgave 2. Resultater.

Hvad skal vi fastholde?

-Praksis og professionsrettethed

-Mrk. ECTS-point

-Nationale faggrupper

-Praksissamarbejde

-Mulighed for mindre regulering
-Kompetencemal/praksisrettethed
-Mulighederne for lokal toning af uddannelsen
-Bachelorprojekt pa 20 ECTS

Hvad skal vi ndre?

-Behov for at skabe st@grre sammenhang og progression pa uddannelserne
-Behov for en kvalitetssikring af praktikken fx uddannelse af praktikvejledere
pa praktikskolerne

-Behov for at sikre at der uddannes specialister indenfor omraderne
specialpadagogik og undervisning af tosprogede

-Prgver. Sammenhang mellem moduler og prave

-Manglende progression

-Stoftraengsel

-Lokal fleksibilitet

-Behov for at genformulere modulbeskrivelserne

-Mere helhedstaenkning, mindre helhed-del

- Digitalisering — og made alle behov fra praksisfeltet

- Eftersyn af kompetencemalsprgver

-Behov for at styrke det relationelle og progressionen i LU.

Drgftelse af hvad vi gnsker at fastholde i lzereruddannelsen:

- Fastholdelse af de nationale faggrupper. Uenighed om binde os pa de
nationale moduler.

- Fastholde mulighed for regulering samt at uddannelsen ikke er
reguleret sa teet.

- Praksisrettetheden og det at arbejde med kompetencemal.

- Muligheder for at tone udddannelsen lokalt er der grund til at bevare

- Bachelorprokjekt pa 20 ECTS er vigtigt at fastholde. Vi kan stadig
arbejde med at fa det til at fungere bedst muligt. Vigtigt at vores

bachelorprojekt ikke er mindre end de andre professionsuddannelser.

- Praksissamarbejde. Praksissamarbejdet fastholdes, og det kan
yderligere gges og forbedres.

- Fastholde de nationale faggrupper

- Vigtigt at fastholde, at fagene er forskellige. Fastholde den faglige
toning.

Drgftelse af hvad vi gnsker at sendre i leereruddannelse:

- Stoftraengslen er blevet meget hgj — det er et internt anliggende.
Antallet af faerdigheds- og vidensmal er hgjt, og de kan smelte mere
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sammen. Feerdigheds- og vidensmal behgver ikke kobles sa staerkt til
hinanden.

- Den frihedsgrad man maske tidligere tog sig i fagene er ved at
forsvinde i fagene. En problematik, som kunne skabe nogle
frinedsgrader i forhold til at etablere kreative ting i forhold til de
studerende.

- Behov for at @&ndre del-helhed og tage udgangspunkt i helheden frem
for fragmenterne

- Behov for lokal fleksibilitet i forhold til at fastlaegge det enkelte moduls
st@rrelse, tilrettelsegge helhedssammenhaengen i et fagomrade mv.

- Manglende progression — oplever en afvisning af at drgfte progression,
monofaglige specialiseringsmoduler etc.

- Forholde sig mere aktivt til, hvad det betyder at det er blevet en
kompetencemalsstyrret uddannelse. Behov for at revidere
kompetencemalene — der er overlap mange steder samt behov for at
skabe progression i uddannelserne.

- Styrke kompetencemalsprgven. Saette sig ind i og se pa, hvordan kan vi
fa prgverne tydeligere beskrevet, sa det er lettere at gennemskue og
lettere at administrere. Prgver har store gkonomiske omkostninger.
Modulafslutninger — det er muligt at lave
evaluering/modulafslutninger af en flerhed af moduler.

- Behov for at styrke det relationelle og progressionen i
leereruddannelsen. Det relationelle mellemundervisere og studerende
har svaere kar — og det har en stor betydning for lzering. Det kan méaske
ikke lgftes nationalt, men maske kan der laves nogle modeller. Fx
arbejde med moduler pa 15 ECTS, sa ville man fa det i hgjere grad.

- Behov for at kvalitetssikre praktikken. Krav om praktikvejledere, krav
at de undervisere de studerende har i praktikken har en
praktikvejlederuddannelse. Der er stadig udfordringer i forhold til
teori-praksis, men der er sket nogle andringer i en positiv retning.

- Specialister/ressourcepersoner uddanner vi ikke mere. Der er derfor et
efteruddannelsesbehov i kommunerne for at uddanne specialister.

- Styrke digitalisering. De behov, som folkeskolerne giver udtryk for, skal
vi vaere bedre til at fange i vores specialiseringsmoduler. Vi skal fange
alle behov fra praksis. Forpligtet pa at have fokus pa behov for
fremtidens kompetencebehov. Vigtigt at inddrage aftagerne.

- Bgr man have mgdepligt — deltagelsespligt i undervisningen?

- Hvilke fordele har vi faktisk faet med til modulopbygningen i forhold til
at forbedre undervisningen? Usikker pa om fleksibilitetsfordele har
udmgntet sig — eller blot fgrt til forvirring.

- Meget ledelse, akkreditering, mistillid — holder gjer med studerende,
undervisere, ledelseslag — det er noget vi skaber selv. Vi gar og holder
@je med det hele. Studieadministrationen er fordoblet i ft. for 10 ar
siden. Uddannelsen er ikke blevet lettere at administrere.

- Der er forskel pd sma og store udbudssteder.

Generelt blev der udtrykt, at det er uigennemskuelighed i forhold til
beslutningerne i lzereruddannelsen. Det ville veere dejligt, hvis det blev meget
mere transparent, hvad der er besluttet i hvilke regi. LNN vil rundsende notatet
om de faelles UC-beslutninger.
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REFERAT
5. maj 2017
Mgde med Laererstuderendes Landskreds om P e A
med LL_workshop vedr
Taskforce for laereruddannelsen SwoT
5. maj 2017
Til stede: Jenny Marie, Rikke Holm Metropol Solsikken, Ditte Lundby Jensen, Anna
Hjortkjeer, Michael Sekretariatsleder, Nicolai Landstrgm, Tove Hvid Persson,
Signe Nielsen og Lotte Andersen
Afbud:
Mgdeleder:
Referent: Lotte Andersen
Dagsorden Referat

1. Velkomst v. Tove

2. Introduktion til task
forcen v. Tove

LL’s bestyrelse har vaeret i dialog med de lokale klubber vedr. alle spgrgsmal.
De synspunkter som bliver fremlagt pa mgdet et udtryk for de
tilbagemeldinger som LL’s bestyrelse har modtaget fra alle
uddannelsessteders lokale kiubber.

LL’ vil forspge at samle disse tilbagemeldinger til et notat, som sendes til
taskforcen.

3. Workshopdrgftelse:
Med udgangspunkt i
viden og erfaringer fra
den nuvarende
leereruddannelse —kan
| pege pa styrker og tre
svagheder ved den
nuvaerende
leereruddannelse.

Styrker:

Abenhed og diversitet

¢ Positivt med 24 timers abent pa uddannelsesstederne, der hvor der er det.

¢ Laereruddannelsen er rummelig, med diversitet og mangfoldighed i
optaget.

¢ De studerende er glade for optagelsessamtalen. Og der er et gnske om, at
der indfgres optagelsessamtaler for alle, der optages pa uddannelsen.

e De sma uddannelser er de glade for at vaere sma, og det opfattes som en
stor styrke, da kommunikation pa tveers af argange bliver nemmere.
Relation til undervisere med sma hold bliver bedre.

¢ Godt samarbejde med ledelsen — De studerende oplever at kunne komme
i dialog, og at der er plads til enkeltsager. De studerende oplever, at der er
en dbenhed, og fgler at deres mening bliver efterspurgt.

Praksisnaer undervisning og fokus pa didaktik

e Holdundervisning — modsat forelaesning giver en god laering og gode
relationer.

e De mange specialiseringsmoduler er de studerende meget glade for.

e Det er en styrke, at der fokus pa didaktik.

¢ Det er en styrke ndr underviserne har praktisk erfaring.
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¢ Glad for de opdelte paedagogiske moduler og for moduler, der har
aldersspecialisering. Det er en styrke at det paedagogiske er med pad alle
ar, sa det tages med videre hele vejen gennem uddannelsen.

¢ Samarbejde med universiteter - nar forskningsprojekter abnes op for
deltagelse fra studerende.

Overgangen mellem teori og praksis via praktik

o Samarbejde med praktiksteder - de studerende oplever at blive mgdt med
stor tillid pa praktikstederne.

e Ettaet samarbejde med praktikstedet skaber en god overgang mellem
teori og praksis.

Svagheder:

Undervisningsmangden og underviserne

¢ Det opleves, at underviserne ikke har nok praksiserfaring, og der mangler
kobling mellem teori og praksis.

e Der er for fa undervisningstimer

o Studieaktivitetsmodellen er en svaghed, da det er virker som en
sparegvelse.

Modulstrukturen

¢ De studerende oplever, at der er for mange afleveringer. Det skaber
pressede studerende. Arbejdet sammenpresses pa grund af
modulstrukturen.

e Leaererskifte mellem modulerne betyder, at der nogle gange mangler
sammenhzang mellem moduler, der ligger inden for samme fagomrdde.

Omdpmme

¢ Professionen mangler sammenhangskraft og den bliver ikke abnet op for
den studerende.

e Uddannelsen har et darligt ry - ogsa for dem som gar der. Man oplever tit
at skulle forsvare sit valg om at ville veere lzerer. “Hvorfor har du valgt at
blive lzerer, nar du er sa dygtig?”

For lidt praktik

¢ 1den nye uddannelse er der for lidt praktik. Der er ikke penge til
praksistilknytning og praksistilknytning pa anden vis bliver mindre og
mindre.

¢ Den manglende praktik er problematisk, fordi det er der man laerer at
vaere leerer. Det giver rum til direkte refleksion. Det er noget andet end
lektier — man er ngdt til at forholde sig og reflektere. Det er der, hvor de
studerende gerne vil vaere.

Kompetencemal samt tilrettelaeggelsen af praktik

o Der er for meget fokus pa kompetencemal. Det afholder den studerende
fra at fordybe sig.
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[

Kriterierne for kvalitetskrav til praktik er ikke konkrete nok og virker ikke
som en sikkerhed for de studerende. Det er ikke altid, at der bliver lavet
en uddannelsesplan pa praktikstederne.

Der mangler klare linje i kommunikationen i tre-klangen mellem
studerende, praktiksted og UC. Der er ikke en ordentlig kommunikation og
der bgr vaere klare deadlines for, hvornar der skal vaere kommunikation.
Det er vigtigt, at det ikke bliver de studerende, der skal vaere bindeled i
kommunikationen mellem praktiksted og professionshgjskolen.

Skolerne er ikke klar over praktikniveauerne, og derfor har de ikke nok
kendskab til deres praktikanter.

Ufleksibel studieordning

L3

For store differencer mellem de forskellige uddannelser ggr det svaert at
skifte til en anden skole.

Nar man tager sin uddannelse i en alternativ reekkefglge opleves det at
man far modsatrettede informationer og ikke kan fa hjeelp til at laegge en
ny studieplan som holder.

Det blev forsldet at studieordningen kunne specificeres, eller at der blev
lavet en mere nationalt geeldende studieordning. Det er problematisk, at
studieordningerne er dbne for fortolkning.

For lave krav

]

Det er for nemt at bestd modulerne — det er ikke altid at der bliver fulgt op
pa krav til modulprgverne, og det virker til, at det er ligegyldigt om man
lever op til dem.

Det er nemt at komme igennem laereruddannelsen, men det er sveert at
blive en god laerer igennem uddannelsen.

For lavt fremmgde til timerne hos de studerende. Vil ikke mgdepligt, men
gnsker @ndringer.

Darlige opgavebeskrivelser, som er formuleret kvantitativt. Fx’lav to
interviews etc.” Behov for indholdsfokus i opgaver.

Specialiseringsmoduler kan til tider virke som fyld.

4. Workshopdrgftelse:
Med henblik pa
fremtiden — Hvilke tre
ting er der mest behov
for at lave om? — Hvilke
tre ting er der mest
behov for at fastholde?
Evt. hvor ser |
potentialer i
leereruddannelsen?

Hvad er der behov for at lave om?
Timetal og praktik maengden:

(-]

L

De studerende gnsker flere undervisningstimer og mere praktik.
Timetallet er ikke gennemsigtigt. Og det opleves, at det reelle timetal
ender med at vaere lavere, end det timetal som er meldt ud og fremgar af
de studerendes skema.

Det bliver ikke registreret, hvis en undervisningsgang bliver aflyst og der er
ikke et krav om at timerne erstattes.

Det opleves at forskningsbelastningen kommer til at gribe ind i
energiniveauet og undervisernes work-life balance er udfordret. Derfor
afsluttes undervisningen ofte fgr tid og underviserne ikke er ordentligt
forberedt.
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Nytaenkning af optagelsesmetoden:

]

Bredt optag med optagelsessamtaler med alle studerende.

Undervisning:

L

[

Der er behov for mere feedback fra underviserne

Der er et gnske om, at der bliver skaret ned pa de mange pligter sdsom
logbog og refleksionsdagbog - som opleves ikke have et klart formal.
KLM-Faget vigtigt. Maske kan det re-taenkes, sa det indeholder mere
refleksion om laererfaget og professionen. Faget kan udvides, sa det
bidrager til, at de studerende i hgjere grad far kendskab til samfundet og
deres rolle i samfundet.

Zndre den negative opfattelse, som pa nuvarende tidspunkt hersker om
lzereruddannelsen og lererprofessionen:

L]

e

Lave om pa de studerendes holdning til uddannelsen.

Der er behov for at laegge mere vaegt pa personligudvikling — opbyggelse
af lzereridentitet.

Arbejde pa mere fremmgde, dog uden mgdepligt.

Vigtigt at oprette: Mentor-mentee ordning pa uddannelserne.

@nske om at ledelsen skal engagere sig i at forbedre studiemiljget.

Behov for at fastholde?

L

L

@

(]

De sma uddannelser og holdundervisning med max 30 deltagere.
Foreningslivet, diversiteten og den geografiske spredning i uddannelserne.
Undervisere med erfaring fra praksis, hold fast i dem, som er der.
Abenhed pa uddannelsesstederne og fra ledelsens side i forhold til dialog
med de studerende.

Fasthold de paedagogiske fag, som lgber igennem hele uddannelsen.
Aldersspecificeringen er vigtigt at beholde, da det er meget meningsfyldt
for de studerende.

Potentialer i l2ereruddannelsen:

[

At man studerende far mulighed for at udvikle deres lederrolle og leere at
tage ansvar for undervisningssituationen.

Prioritering af hgjere almen dannelse og det didaktiske fokus er vigtigt for
at skabe en professionsidentitet. Derfor vil det veere et stort potentiale for
laereruddannelsen med en mere aktiv understgttelse af den studerendes
udvikling af sin identitet som laerer.

Det tvaerprofessionelle modul: ideen er god, og det har en masse
potentiale. Men det ikke helt sldet igennem endnu.

Potentiale i at haeve timetallet: mulighed for at udvide sparingsrummet
mellem underviserne og den studerende.

5. Opsamling og afrunding

e

Professionshgjskolerne kan noget andet end universiteterne, og
lereruddannelsen tilbyder mange karrieremuligheder. Det betyder ikke,
at leereruddannelsen skal vaere mindre folkeskolerelateret.

En fuldt netbaseret laereruddannelse kan ikke forsvares
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3. maj 2017
Mgde med repraesentanter fra UC efratel, 3.05.17,11E
° studenterrddet_workshop
Studenterradet vedr. Taskforce for vedr SWOT
laereruddannelsen
03. maj 2017
Til stede: Inge Lundin Bech
Anders Bjerre Jgrgensen
Tove Hvid Persson, Signe Nielsen og Lotte Andersen
Afbud:
Mgdeleder: Tove Hvid
Referent: Lotte Andersen
Dagsorden Referat
1. Workshopdrgftelse: Styrker:

Med udgangspunkt i
viden og erfaringer fra
den nuveerende
lzereruddannelse - kan
| pege pa styrker og tre
svagheder ved den
nuvarende
leereruddannelse.

L]

Elevens lzering og udvikling ferer paedagogikken og didaktikken med
videre og indgdr under hele uddannelse (LG). Afsluttes farst pa 3. eller 4.
argang.

At specialpaedagogik er blevet et krav. Sa alle kan genkende diagnose-bgrn
og har muligheden for at handtere situationer der opstar i klasselokalet
frem for, at det bliver til konfrontationer og konflikt.

Dansk som andetsprog: Leeringsmal er gode, didaktikken er vigtig og
meningsfuld. Men sproganalysen passer ikke til alle faggrupper, fx
matematik.

@get fokus pa didaktikken og at selve faget skal leverer en didaktik udover
kernefagligheden

Svagheder:
Svigende kvalitet i undervisningen og mangel pa grundlaggende
personaleudvikling.

L

Grundlaget for de studerendes faglige niveau ligger forskellen mellem
underviserne.

Mange undervisere har rent fagligt fokus — og ingen fokus pa didaktik
De studerende er uforstaende overfor, hvorfor der ikke er mere
supervision af undervisererne. Sadan, at underviserne udvikler deres
didaktik og ikke gentager den undervisningsform, som de kender fra
universitetet.

Der er ingen variation i undervisningen. Det er meget fa gange de
studerende har oplevet at skulle rejse sig og lave noget aktivt, sa som at ga
uden for lokale, lave gvelser mv. Generelt ikke nok aktivering af
klasserummet mv.

Naevner future Classroom podcast: Bed maerke i en kontrast i forholdt til
det engagement som ellers opleves i undervisningen. Der savnes noget
som future classroom pa de andre lzereruddannelser.

Side 1 af 4

113



UEEC

PROFESSIONS
H@JSKOLEN

Dagsorden

Referat

[

De studerende bliver ikke aktiveret og engageret i undervisningen. De
studerende kan fgle sig som STA p3 en fabrik.

Der er langt mellem, at medstuderende forbereder sig til undervisningen,
fordi der ikke bliver stillet nok krav til dem.

Ofte powerpointundervisning, der er et foraeldet medie

Frygter, at ellers dygtige studerende ikke far udviklet deres evner, fordi de
ikke bliver skubbet til og engagerede i lzererfagligheden. Underviserne
siger ikke nok til de studerende, at det er deres eget ansvar, og at det er
dem, som er fremtiden.

Underviserne ved meget om det faglige, men mangler didaktikken.

De studerende forventer mere interaktion med underviserne, fordi de er
pa en professionshgjskole, og fordi de studerende efterfglgende skal ud i
praksis.

Underviserne mangler didaktik og evnen til at vaere det gode eksempel.
Underviserne kommet tit fra universitetet og har ikke egen erfaring med
folkeskolen og med at undervise selv.

Det skaber autoritetsproblemer og en manglende evne til at undervise de
studerende.

Da leererstuderende oftest braender for mgdet med bgrnene og spger de
en underviser, som kender til praksis og deler deres entusiasme for at
undervise.

De studerende laerer af den undervisning som de selv udszaettes for.
Manglende fastholdelse af talentfulde studerende og undervisere.

Der er en tendens til at gnske at de dygtige studerende forventes at sgge
ud af folkeskolen eller videre i en lederstilling. Dette opleves som
medvirkende til at skabe en udvanding af den faglige stolthed.

Praktikken:

®

Udover at der er for lidt praktik, opleves den heller ikke inkorporeret i
undervisningen i hgj nok grad. Der er meget kort opsamling pa praktikken,
og der mangler en kobling til, hvordan det kan bruges og realiseres i forsat
lzering.

Der er forberedelse fgr praktikken, men det slar ikke i gennem. |
praktikmodulet laver man kompetencemal, men det skal man ikke bruge i
praksis.

Der mangler opbakning hjemme fra professionshgjskolen, og det ender
med at undervisningsforlgbet bliver lavet i samarbejde med en
praktikvejleder ude pa skolen.

Arbejdsbelastningen er nuvarende tidspunkt ikke hgj nok.

=

De svage studerende tabes, fordi der ikke er struktur nok. De staerke kan
godt udfylde deres tid selv og ops@ge viden og opretholde et selvstudie.
Der er eksempler pa elever, som ikke kan lgfte at skrive deres bachelor,
fordi de har ikke tidligere pa studiet mgdt krav til en opgave.

Der er et ok studiemilj, mange er engergerede. Nar folk starter, sa bliver
de i studiegrupperne. Man kan ogsa fa hjeelp af hinanden.
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e Men der mangler understgttelse af studenter peer-peer samarbejde og
feedback, da de studerende ikke er rustet til at indga i dette.

Arbejdsbelastning:

¢ Manglende krav fra professionshgjskolen. De krav der stilles til
undervisningen, forberedelse og opgaver imellem undervisningsgange er
meget afthangigt af underviseren

Digital og teknik — for lidt refleksion omkring teknologi.

¢ Det er ngdvendigt at fremtidens laerer er i stand til refleksiv brug af
teknologi i deres undervisning.

¢ De studerende gnsker at der avendes flere alternative afleveringsformer
sasom video, lyd eller billeder. Det vil kunne abne op for feedback pa
undervisning og klasseledelse.

o De studerende @gnsker at laere bade om teknologi og gennem teknologi.
Ligesom de skal ud og ggre i praksis.

2. Workshopdrgftelse:

Med udgangspunkt i Behov for at lave om:
viden og erfaringer fra Prgveform i praktik: gnske om en udprgvning af praktiske
den nuvaerende undervisningskompetence suppleret med mundtlig prgve. Eksamen: prgve i

leereruddannelse — kan en undervisningssituation og man bliver prgvet i sin evner til at undervise.
| pege pa styrker og tre

svagheder ved den @velsesskoler: mindske afstanden fra professionshgjskolen til skolen. Sadan
nuvarende at de studerende kan fa mulighed for at afprgve deres undervisningsplaner
leereruddannelse. osV.

Kvalificeret projektarbejde: Projektarbejdsform: Udarbejde en
undervisningsplan. Derefter en afprgvningsfase. Og sa komme hjem og skrive
en rapport. Kontinuerligt udvikling mod at lave “et godt undervisningsforipb”

Professionshgjskolerne skal i hgjere grad turde at smide studerende ud
Fx folk der overskrider faellesskabsreglerne. Almindelig god opfgrsel skal vaere
en forudsaetning. Der skal vaere konsekvens efter 3. eksamensforsgg.

Potentialer i laereruddannelsen

Hvad skal den fremtidige laerer kunne?
En lzerer skal kunne navigere i kaos.
Videbegaer skal veere en god ting. Der skal vaere rum til diskussion.

Lareruddannelsen skal ga forrest i brugen af den nye teknologi, sa de
studerende kan vaere med til at udvikle folkeskolen, nar de kommer ud som
feerdiguddannede.

Fremtidens laerer skal kunne eksperimentere med det nye og balancere
brugen af teknologi.
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Folkeskolelzerere skal have faglig stolthed. De dygtige skal have lyst til at blive
i folkeskolen og den dygtige lzerer skal opfordres til at specialisere sig i
folkeskolen.

3. Opsamling og
afrunding

Fer at man taenker pa at udvide, ma de 4 nuvaerende ar ggres meningsfyldte.

Det vurderes af de studerende selv, at deres tilkendegivelser i dag er udtryk
for en generel holdning og de oplever, at mange af deres medstuderende har
det pd samme made. De har sa vidt muligt drgftet det med deres
medstuderende inden dette mgde.
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Forelgbig sammenfatning af nationale faggruppers input til SWOT ved
mgdet i Kobak d. 25.4.

Ved mgdet for de nationale faggruppe pa Kobaek Strand d. 25.4. blev faggrupperne bedt om at beskrive
henholdsvis styrker, udfordringer, og uudnyttede potentialer i fag/fagomrader pa henholdsvis grgnne, gule
og rgde kartonark.

De udfyldte kartonark kan nu ses af LLN’s medlemmer i LLN’s Dropbox i mappen 2017 GR@N_GUL_R@D.

Materialet skal bearbejdes dels med henblik pa at finde tvaergdende tematikker, dels samles faggruppevis,
sa man kan se bade styrker, udfordringer og potentialer i de enkelte faggrupper. Det er gnsket at LLN skal
kunne praesentere bade tvaergdende temaer og faggruppespecifikke formuleringer i Orebro pa vores mgde
for Forum for laereruddannelsesledere.

En vanskelighed ved at sammenfatte tvaergdende tematikker er, at det samme forhold undertiden af nogle
fag opfattes som styrke, men af andre som udfordring eller potentiale. Det geelder fx praksistilknytning og
professionsrettethed. Ligeledes kan et enkelt fag i nogle tilfeelde arbejde med et tema bade som styrke,
udfordring og potentiale. Alligevel tegner der sig nogle tendenser, nar man forsgger at lzese pa tvaers. En
forelgbig opstilling af gennemgaende temaer kommer her.

Styrker i LU13

Bedre sammenhang mellem leererfaglighed og fagfaglighed

Samspil mellem fag, fagdidaktik og laererfaglighed er styrket.

Samarbejde om de studerendes undervisningskompetence hviler pa alle fag/moduler.
Fokus pa viden, feerdigheder og handlekompetence

Styrket praksistilknytning og professionsrettethed

Almen dannelse, demokratisk dannelse

Forskningstilknytning

Adgangskrav til uddannelsen hgjner niveau

Kritiske kompetencer, opfindsomhed og innavation, tolkningskompetencer, sstetiske laererprocesset
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Projektorienteret problemarbejde med metodisk kritisk sans. @get fokus pa underspgelseskompetence
Kompetencemalsprgver herunder nye prgveformer
Krav til modulgodkendelser styrker de studerendes studieaktivitet og mulighed for faglig udvikling

Modulisering giver bedre mulighed for studieophold i udlandet

Potentialeri LU13

Videngenerering pa tveers af fag — fagenes tvaerfaglige og almendannende karakter
Uudnyttet potentiale i forhold til innovative og kreative processer

Digital dannelse — uudnyttet digitaliseringspotentiale

Nye preveformer. Afholde prgve i praksis.

Leereruddannelsens rolle i forhold til praksis — samarbejde med folkeskolen kan udvikles. Praktik skal

inddrages mere direkte

Sprog og kommunikation taenkt ind i hele uddannelsen

Internationalisering

Progression i fag og i uddannelsen

Nyskrivning af fagets mal

Arbejde med values og attitudes

Blended learning

Undervisernes viden anvendt til forskning, udvikling = mulighed for forskningstilknytning

Sammenkadning mellem LG/PL og undervisningsfag kunne styrkes. Styrket samarbejde mellem LG, uv-fag
og skole kan gavne udviklingen af de studerendes leererprofessionalitet

Tveerfaglighed med skolens @vrige fag

Praksistilknytning — gvelsesskoler. Praktik skal inddrages mere direkte
Samarbejde med kommuner, museer, kulturinstitutioner, aben skole
Tilstedeveerelse, samfundskantrakt, mgdepligt

Praktik kunne ogsa tilrettelaegges pa andre made:

Multikulturelt og globaliseret perspektiv til gavn for alle elever
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Udfordringer i LU13

Modulisering vanskeligggr progression og sammenhang og skaber fragmenteret uddannelsesforlgb
Mangler dannelseshegreb — malstyret laering star i modsaetning til fagets dannelsesaspekt
Udprgvning i faget uden praktik i faget — dekobling mellem fag og praktik

Prgverne afspejler ikke de studerendes undervisningsmaessige kompetencer i praksis.

Stoftraengsel i modulerne — manglende tid til faglighed. LU naermer sig certificering frem for uddannelse.
For fa ECTS-point og uv-timer

Svaekket skriftlighed

Manglende mulighed for faglig specialisering og fordybelse — manglende fleksibilitet
For lidt fokus pa fagfaglighed

Bekendtggrelsen favoriserer almenpaedagogiske BA-projekter

Manglende forskning og udvikling i fagomradet. Skabe stgrre sammenhang mellem grunduddannelse og
forskning. Forventning om forskningsbaseret undervisning.

Ikke et ensartet fagligt og handvaerksmaessigt indgangsniveau for studerende
Politiske behov kommer til at styre
Praestationsangste, tilpasningssyge studerende

Det tager lang tid for nogle skoler at omstille sig til at vaere uddannelsessteder
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Kontekst og rammer for LU13

Nationalt niveau

FIVU

Lovgivning:

BEK nr. 1068 af 08/09/2015, om uddannelsen til professionsbachelor som lzerer i fol-
keskolen "Uddannelsesbekendtgarelsen” https://www.retsinforma-
tion.dk/forms/R0O710.aspx?id=174218

BEK nr. 1500 af 02/12/2016 om praver i erhvervsrettede videregdende uddannelser”
"Eksamensbhekendtgarelsen” https://www.retsinforma-
tion.dk/Forms/R0O710.aspx?id=184136

BEK nr. 262 af 20/03/2007, om karakterskala og anden bedesmmelse "Karakterbe-
kendtggrelsen” https://www.retsinformation.dk/Forms/R0710.aspx?id=25308

BEK nr. 1047 af 30/06/2016 om erhvervsakademiuddannelser og professionsbache-
loruddannelser, se https://www.retsinformation.dk/Forms/R0O710.aspx?id=183397

BEK nr. 107 af 27/01/2017 om adgang til erhvervsakademiuddannelser og professi-
onsbacheloruddannelser "Adgangsbekendtgerelsen”, § 35, se https://www.retsinfor-
mation.dk/Forms/r0710.aspx?id=186297

Preeciseringer af bekendtgerelsen:

Notat fra FIVU vedr. afslutning af moduler, disse kan evalueres kvantitativt og kvalitativt - se
notatet her

Notat vedr. sammenhangen mellem kompetencemal og moduler - se notatet her

UC-sektor niveau
Rammer for udfoldelsen af LU13, vedtaget af rektorkollegiet efter indstilling fra styregruppen -

se her

Uddannelsespolitisk udvalg, for sammensaetning se UC rektorkollegiets hjiemmeside: studieak-
tivitetsmodellen findes her

Styregruppen for Laereruddannelsen (Formand dekan Tove Hvid Persson (UCC), Dekan Camilla
Wang (Metropol), FOU direkter Alexander von Ottingen (UC SYD), direktar Hanne Fischer (UCS)),
uddannelseschef Jesper Vinther (UCN), direkter Jargen Thorslund (UC Lillebaelt), direktar Erik
Hygum (VIA), tilforordnet formand for LLN, uddannelseschef Elsebeth Jensen:

Moduler er pa 10 ECTS

For at kunne indstille sig til eksamen i et undervisningsfag skal den studerende som mi-
nimum have bestaet basisfaglige moduler svarende til 40 ETCS i fagene dansk og mate-
matik og 30 ETCS i gvrige fag.
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* For at kunne indstille sig til eksamen i Laererens grudfaglighed skal den studerende
som minimum have 60 ETCS - dele heraf kan veere tveerfaglige.

» Bachelorprojektet antager 20 ECTS - hvoraf mindst 10 er placeret pa uddannelsens 4.
ar. Senere er der tilfgjet, at det kan vaere 10 - 20 (se herIndstilling til Rektorkollegiet)

* Det enkelte UC udbyder de specialiserings/fordybelsesmoduler, der matcher uddannel-
sesstedets starrelse, udbud af undervisningsfag og stedets seerlige faglige kompeten-
cer. Inden for rammen af 240 ETCS kan den studerende maximalt veelge 40 ETCS til for-
dybelsesmoduler/talentforlgb/profilering

* 90 ECTS er udviklet pa landsplan og derfor ens - de resterende 150 ECTS udvikles lo-
kalt

* Det tvaerprofessionelle element skal antage mindst 5 ECTS

Nedsaettelse af nationale faggrupper og tvaergaende ekspertgrupper - se notat om faggrupper
her

LLN - 7 personer: Lis Madsen, UCC, Lars Kettel, Metropol, Stina Mglenbach, UCSJ, Anette Falk,
UC Lillebzelt, Lars Breinholdt UC Syd, Jesper Vinther, UCN, Elsebeth Jensen, VIA:

Beslutninger vedr. udmegntning af LUL13, fx
e Feaelles del af studieordningen, vedr. afsluttende praver.
e Bemanding af ledelse af nationale faggrupper og tveergaende ekspertgrupper
e Optagelsessamtaler
e Evaluering.

UC-niveau:

* Uddannelsens struktur og konkrete udmeantning, fx placering af moduler og af praktik-
perioder

» Betingelser for godkendelse af moduler, enten ved objektive kriterier eller ved prave
med hjemmel i eksamensbekendtgarelsen.

» Udstraekningen af modulerne: gennemfgres de over 6 uger, et eller flere semestre?

« Udformning af lokale moduler: er disse overvejende basisfaglige, flerfaglige eller?

e Fastleeggelse af modulraekkefalge, eksempelvis faellesintroducerende modul ‘Leerer i
skolen’, som alle studerende skal have. Seerlige tiltag ift. at sikre sammenhaeng og kon-
tinuitet for de studerende gennem uddannelsen, fx professionsteam eller szerlige ba-
chelorband.

* Udformning af lokale profiler, seerlige toninger (naturfag, idreet, musik etc.) - udbuddet
af specialiseringmoduler

* Udmgntningen af det tveerprofessionelle element i uddannelsen

* Udbud af undervisningsfag og oprettelse af hold

e Udmgntning af 'samarbejde med praksis’, fx teaching labs

e Samarbejdsfora for studerende og for undervisere i LU13
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Notat

o

Ministerict for Forskning |nnovation
og Videregaende Uddannelser

Modtager(e):
Lzreruddannelsens Ledernetvaerk

Kopi:
Professionshojskolermes Rektorkollegium

4. juni 2013

Vejledning om evaluering af moduler i lzereruddannelsen
Den nye lzereruddannelse er bygget op af moduler. Den studerendes udbytte af det SRl MG
enkelte modul eller en flerhed af moduler skal evalueres ved afslutungen heraf.
Den studerendes lenngsudbytte proves endeligt 1 forbindelse med uddannelsens
kompetencemalsprover.

Uddannelser og
Uddannelsesstotte
Bredgade 43

1260 Kobenhavn K

N L e : Telef 257
Narvaerende vejledning redegor for. pa hvilke evaluenngsgrundlag det kan afgores sieten Eme o0

. Telefa 23
om en studerende har gennemfort ét eller en flerhed af moduler 1 uddannelsen Gl

E-post vus@vus.dk

< ! 3 o wvefivu.dk
Kriterierne for gennemforelse af moduler skal fremga tvdeligt af modulbeskrivel- fetsteswefeud

sen 1 studieordmingen. Den studerende har levet op til gennemforelseskravet. nar
kniterierne er opfyldt.

CVR-nr. 3404 2012

Sagsbehandle:

) sbal W +
Fastleggelsen af modulgennemforelse har bl.a. betydning for i

e  Studieaktnatet og SU

¢  Taxameter

e Adgang til kompetencemalsprover (og evt. moduler)
e Gennemforelse af uddannelsens elementer

Telefon 72317368

E-post alkl @vus.dk

Ref.-nr. 12/138964-09

Gennemforelse af et modul kan fastlzegges pa én af to mader: (A) pa baggrund af
objektive knterter eller (B) pi baggrund af proviung med karakter eller bestaet/ikke
bestaet.

Ad A. Evaluering pa baggnund af objekrive krirerier
Vurdeningen af om en studerende har genmemfort et eller en flerhed af moduler
baseres 1 dette tilfeelde pa et eller flere objektive kntener

Eksempler pa objektive kntener

o Modephgt (altid pa praktikmoduler)

e Deltagelsesphgt (sknfthge aflevermger. portfolio. mundtlige prasentationer
myv)

¢ Deadlines ndskrav 1 tilknvtung til deltagelsespligt

Den studerende har levet op til genmemforelseskravet. nar det eller de objektive

knterier er opfyldt. Kvaliteten af den studerendes deltagelse ma 1kke lzegges nl
grund for vurdermgen at gennemforelse, da der saledes blhiver tale om provning
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De objektive kriterter for gennemforelse kan suppleres med kvalitativ feedback pa

deltagelsen 1 modulet eller moduleme. En sadan feedback kan bl.a. indebare:

»  Standpunktskarakter

¢ Konkrete vurdeninger (herunder evt. med vejledende karakterangivelse) af
sknfthige produkter. mundthge fremstillinger m v,

I dette tilfeelde er karaktergiviungen vejledende og mtern. og ma ikke fremga af
den studerendes eksamensbevis.

Hvis den studerende jkke lever op til kravene for gennemforelse af modulet eller en
flerhed af moduler. betyder dette. at den studerende 1kke tilsknves de(t) pagelden-
de modul(er) og de tilhorende ECTS.

Den studerende har 1kke krav pa at g modulet eller modulerne om. dog kan den

: : Isen for Vid
studerende 1kke bremses 1 uddannelsen. jf. eksamensbekendtgorelsen. Stirddsun for Visersudands

Uddannelser og

i _ , e ; Uddannelsesstott
Uddannelsesinstitutionen opfordres til at formulere en politik 1 studieordningen for. annelsesstents

hvad de studerendes muligheder er. hvis de ikke gennemforer et modul (eller en
flerhed af moduler). herunder om mulighederne for at tage modulet (eller moduler-
ne) om

Ad B. Evaluering pa baggnumnd af proviing

Vurdermgen af om en studerende har gennemfort et eller en flerhed af moduler
baseres 1 defte tilfzelde pa_ om den studerende ved provning opnar nundst karakte-
ren 02 eller vurdenngen "bestaet’.

Proveformen skal fremga af modulbesknvelsen 1 studieordnmgen.

Evaluering pa baggrund af proviung skal ske 1 henhold til reglerne 1 eksamensbe-
kendtgorelsen. Det indebzrer bla.. at den studerende har krav pa tre forsog til gen-
nemforelse af modulet og kan klage 1 henhold til klageregleme 1 eksamensbekendt-
gorelsen.

Karakterer opnaet 1 denne forbindelse skal fremga af eksamensbeviset.

Proviung kan suppleres med deltagelsespligt som forudsatmng for adgang il pro-
ven, jf eksamensbekendtgorelsen.

Hvis den studerende ikke lever op til besta-kravet for gennemforelse af et modul

eller en flerhed af moduler efter at have opbrugt sine eksamensforsog. udskrives
vedkommende fra uddannelsen. jf. adgangsbekendtgerelsen.
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Notat

o

Ministeriel tor Forskning Ihnovation
og Videregaende Uddannelser

Modtager(e):
Leereruddannelserne

Kopi:

Specificering af relationen mellem kompetencemal og moduler i LU13 15. januar 2014

| forbindelse med udarbejdelsen af de nye moduler i LU13 er Styrelsen blevet Styrelsen for Videregaende
gjort opmaerksom pa, at relationen mellem kompetencemal og moduler ikke er Hddsnpelser

helt gennemskuelig. Nervaerende notat skal bidrage til at tydeliggere denne rela- Bredgide A3

tion. 1260 Kebenhavn K

Telefon 7231 7800

A " s efax 2
Om forstdelsen og funktionen af kompetencemal I

Kompetencemal har tre forskellige betydninger i bekendtgerelsen: SHEE. iR

Netsted  wvnw.fivu.dk

i CVR-ni. 3404 2012
a) Kompetencemal bruges som samlebetegnelsen for alle de samlede be-

skrivelse af uddannelsens mal, som fremgar af bekendtgerelsens bilag 1-5.
Sagsbehandier

. . Z Alan Klxbel Weisdoif
b) Kompetencemal bruges ogsa som samlet betegnelsen for alle mal og be-

skrivelser, som galder for et specifikt fag eller fagomrade i bekendtgorel-
sen (fx 'Kompetencemal for biologi' eller 'Kompetencemal for Laererens
Grundfaglighed').

Telefon 72317868
E-post alkl@vus.dk

Ref.-nr. 12/138964-43

Saledes fungerer begrebet kompetencemal som rammebetegnelse for fa-
gets/fagomréadets videns- og faerdighedsmal, og ikke som noget adskilt fra
disse mal.

¢) Kompetencemal bruges endelig som betegnelse for de specifikke malfor-
muleringer, som knytter sig til hvert kompetenceomrade (fx Kompeten-
ceomrade 1 idansk, sprog og kemmunikationsundervisning, har et tilknyt-
tet kompetencemal, hvoraf fremgéar "Den studerende kan begrundet plan-
leegge gennemfore, evaluere og udvikle differentieret undervisning i sprog
og tekster”).

Det er meget sjaldent, at Styrelsen beskaftiger sig med forstaelsen i pkt. 'c’. S3
nér der omtales kompetencemal i denne sammenhang, er det enten i forstaelsen
ipkt.’a "eller "b’.

Kompetencemal angar prover

Et kompetencemal (forstaelse b) udger de bekendtgerelsesfastsatte faglige krav til
de studerendes kompetencer i det enkelte fag i den afsluttende preve. Kompe-
tencemalet, organiseret i typisk 4 kompetenceomrader med tilhgrerende 4 kom-
petencemal (forstaelse ), specificerer, hvilke krav til "viden" {vidensmal) og "feer-

Sde 1/3
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digheder" (feerdighedsmal), som ligger til grund for proven, jf. § 21 i bekendtge-
relsen.

Et kompetencemal er derfor logisk afkoblet specifikke moduler, da sidstnavnte
angar uddannelsens indhold og ikke de afsluttende prover.

Om relationen mellem moduler og kompetencemal

Selve uddannelsen er bygget op af moduler. Et modul relaterer pa forskellig vis til
kompetencemal (forstaelse b), men skal ikke betragtes som en delmangde af
disse mél, herunder ej heller modulets specifikke viden- og faerdighedsmal.

For moduler galder det:
1) Modulbeskrivelsen skal indeholde en (dakkende) beskrivelse af fagmodulets
overordnede indhold, jf. § 23, stk. 2. pkt. 2.

Styrelsen for Videregdende

uUddannelser

2} Modulbeskrivelsen skal indeholde en beskrivelse af, hvilke kompetencemal
(forstdelse b), som modulet kvalificerer til, jf. § 23, stk. 2, pkt. 2f.

Det har betydning for de studerendes adgang og faglige forberedelse til de af-
sluttende prover i kompetencemal (forstaelse b), jf. § 23, stk. 2, pkt. 3 0g § 21.

3) Modulbeskrivelsen skal indeholde en beskrivelse af de faerdigheder (faerdig-
hedsmal) og den tilherende viden (vidensmal), som den studerende kan for-
ventes at tilegne sig i lebet af modulet, jf. § 23, stk. 2, pkt. 2d.

Meodulets videns- og faeerdighedsmal skal hange teet sammen med modulets
konkrete lereplan og indholdsbeskrivelse jf. pkt. 1 og dermed den faglige for-
ventningsafstemning med de studerende.

4) Uddannelsens moduler skal tilsammen forberede den studerende til pa kom-
petent vis at opfylde kravene, som stilles til de specifikke kompetencemal
(forstéelse b), som de studerende skal eller pnsker at ga til prove i, jf. § 21.

NB: Det er givetvis i forhold til punkt 3 og 4, at der er opstaet uklarhed:
De vidensmal og ferdighedsmal, som beskrives i forhold til et givent modul, be-
hoves ikke at traekke pa formuleringerne i kompetencemalene (forstaelse a og b).

Forventningen er, at den studerendes lereruddannelsesforiob ud fra et samlet
perspektiv sikrer, at vedkommende til eksamen vil vare i stand til at udvise den
viden (vidensmal) og den kunnen (feerdighedsmal), som kompetencemalene (for-
staelse b) for fagene/fagomraderne har sat op.

Hvordan man nar dette mal, kan i sagens natur ske pé forskellig vis. Det kunne fx
ske ved at man pd modulniveau formulerede nye videns- og fardighedsmal, som
pa alternativ vis omfattede eller udfoldede bekendtgerelsens mal (forstaelse b)
for faget/fagomraderne.

Med andre ord, nar leereruddannelserne formulerer modulbeskrivelser, er man
ikke begraensede til de allerede formulerede videns- og feerdighedsmal, som
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fremgar af bekendtgerelsens kompetencemal (forstaelse a). Institutionerne kan
formulere nye — det er en ren studieordningsstof.

Institutionerne kan ikke opfinde nye kompetencemal (hverken i forstaelse a, b
eller ¢), da dette jo omhandler preven i fagene eller fagomradet og er bekendtgo-
relsesstof.

Alan Klaebel Weisdorf

Styrelsen for Videregaende

Uddannelser
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Godkendt af rektorkollegiet i 2012,
Zndring godkendt af UPU april 2015: Binding pd omfang af bachelorprojektet pa leereruddannelsen pa 20
ECTS ophaevet.

Indstilling til Rektorkollegiet

Dato: 12. oktober 2012

Initialer: Tove Hvid, Camilla Wang, Erik Hygum, Alexander von Oettingen, Jgrgen Thorslund, Jesper
Vinther, Hanne Fischer

Fzelles model for udvikling af ny laereruddannelse

Dette oplaeg til faelles model for udvikling af ny laereruddannelse pa tveers af de syv professionshgjskoler er
udarbejdet af dekan/direktgrkredsen og bakkes op af lzereruddannelsens ledernetvaerk og "UC-gruppen”,
der er nedsat af Rektorkollegiets formand.

Oplaegget tager afszet i et gnske om at sikre et faelles kvalitetslgft i forbindelse med udviklingen af den nye
lzereruddannelse gennem et taet fagligt samarbejde og koordinering pa sektorniveau. Den faelles model, der
foresl3s, balancerer et mal om en nationalt genkendelig lzereruddannelse, der har en fzelles faglig grund-
stamme og modulstruktur med malet om at kunne udvikle lokale profiler pa de enkelte professionshgjsko-
ler. Med modellen gnsker vi at understgtte en fzelles systematik og kritisk faglig masse i udviklingen af ud-
valgte fagomrader/moduler og at sikre de studerendes mobilitetsmuligheder mellem professionshgjskoler
og i forhold til universiteter mv. — nationalt og internationalt.

Oplaegget indeholder forslag om feelles a) modulstruktur og -indhold, b) organisering af processen og c) en
model for optagelsessamtaler.

1.0 Fzelles modulstruktur og -indhold

Byggestenene i den nye lzereruddannelse er moduler som den strukturerende ramme om undervisningsfag,
leererens grundfaglighed, praktik og bachelorprojekt.

Feelles kategorisering af moduler som henholdsvis:

1. Basismoduler: Moduler, hvor indholdet peger direkte ind i et eller flere af undervisningsfag-
enes kompetenceomrader eller i kompetenceomraderne for leererens grundfaglighed.

2. Specialiseringsmoduler: Fx fordybelses- og tvaerprofessionelle moduler, der giver mulighed
for at tone uddannelse enten i bredden eller i dybden. Det kan bade vaere moduler inden for
undervisningsfag, inden for lzererens grundfaglighed eller pa tveers af disse.
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Alle moduler har en stgrrelse pd 10 ECTS. Bachelorprojektet har et omfang pa 10-20 ECTS, som dermed fgl-
ger den fleksibilitet, som bekendtggrelsen rummer.

Udvikling af indhold i nationale basismoduler

For at understptte udviklingen af et staerkere og mere faelles videngrundlag i lreruddannelsen foreslar vi,
at dele af modulerne udvikles i faglige faellesskaber pa tveaers af professionshgjskolerne. Konkret foreslar vi,
at der

o inden for undervisningsfagenes kompetencemal udvikles to moduler svarende til i alt 20
ECTS for hvert af grundskolens undervisningsfag.

o inden for fagomradet leererens grundfaglighed udvikles tre moduler svarende til i alt 30
ECTS.

Alle gvrige moduler (bade basis- og specialiseringsmoduler) udvikles og udbydes lokalt af den enkelte pro-
fessionshgjskole, sa det matcher uddannelsesstedets stgrrelse, udbud af undervisningsfag, saerlige faglige
kompetencer mv.

| alt betyder det, at der udvikles 34 nationale basismoduler inden for grundskolens undervisningsfagraekke
og tre nationale basismoduler inden for lzererens grundfaglighed. Alle moduler — bade dem, der udvikles pa
nationalt niveau og pa den enkelte professionshgjskole — beskrives ud fra en feelles aftalt skabelon og
ramme.

P& nationalt niveau kan der endvidere udvikles falles modeller for talentforlgb i form af bestemte modul-
kombinationer. Den enkelte professionshgjskole kan herudover udvikle egne forlgb.

Faelles rammer pd sektorniveau for studerende

Den foresldede faelles ramme om den ny laereruddannelse indeholder dermed nogle nationale bindinger,
men sikrer ogsa, at bade den enkelte professionshgjskole, det enkelte udbudssted og den enkelte stude-
rende har mulighed for at skabe egne uddannelsesprofiler.

For den enkelte studerende betyder det, at den samlede uddannelse vil fordele sig pa fglgende made:

° 90- 100 ECTS gar til nationalt udviklede basismoduler.
. 30 ECTS gar til praktik
e 10 - 20 ECTS gar til BA-projekt.

De resterende 100 ECTS gar til moduler udviklet lokalt af den enkelte professionshgjskole inden for grund-
skolens undervisningsfag og leererens grundfaglighed. (Den studerende kan vaelge at vaelge tage nogle spe-
cialiserings moduler pa universiteter (internationalt og internationalt) eller pa besleegtede professionsba-
cheloruddannelser).

Bindinger for den studerende:
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o Inden for den samlede ramme pa 240 ETCS kan den studerende maximalt vaelge 40 ECTS til
specialiseringsmoduler.

o For at kunne indstille sig til eksamen i et undervisningsfag skal den studerende minimum
have bestdet basismoduler svarende til 40 ECTS i henholdsvis undervisningsfagene
dansk/matematik og 30 ECTS i gvrige fag — altsa svarende til fire moduler i dansk/matematik
og tre moduler i gvrige fag.

° For at kunne indstille sig til eksamen i leererens grundfaglighed skal den studerende mini-
mum have bestdet moduler inden for dette fagomrade svarende til 60 ECTS.

2.0 Organisering af arbejdet med den faelles model
Udviklingen af de faelles moduler i den ny Leereruddannelse ivaerksaettes af Rektorkollegiet.

Rektorkollegiet etablerer en styregruppe for udviklingsprocessen, hvis medlemmer er dekaner/direktgrer
(eller tilsvarende) med ansvar for leereruddannelsen pa de syv professionshgjskoler. Der udpeges en for-
mand for styregruppen.

Projektlederen for udviklingsarbejdet er formanden for Leereruddannelsens Ledernetvaerk. Projektlederen
deltager i styregruppens mgder.

Styregruppens opgave er at varetage den overordnede ledelse af de nationale feelleselementer i den ny lze-
reruddannelse: Styregruppen:

o Referer til Rektorkollegiets formand

° Beslutter sammensaetningen af faggrupperne pa baggrund af indstilling fra ledernetvaerket
o Anszetter faglederne pa baggrund af indstilling fra ledernetvaerket

° Sammensaetter Advisory board og leder arbejdet i dette

o Beslutter model for indholdsudfyldelse, kvalitetssikring og I@bende udvikling af de nationale

feelleselementer

° Beslutter eventuelle &ndringer i de nationale feelleselementer.

Leereruddannelsens Ledernetvaerk koordinerer faggruppernes arbejde og refererer til styregruppen. For-
manden for LLN er projektleder og overordnet ansvarlig for arbejdet.

Ledernetvaerket har fglgende opgaver:

° Indstiller personer til faggrupperne og til faglederfunktionen til styregruppen
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° Indstiller faggruppestrukturen til styregruppen (herunder sammenlaegning af sma fag i fag-

grupper)
° Beslutter de indholdsmaessige rammer for de moduler, der udvikles pa nationalt niveau
° Afgar faglige spgrgsmal, der matte rejses af faggrupperne.

Faggrupper: Der nedsaettes en raekke faggrupper for grundskolens undervisningsfag (sma fag laegges evt.
sammen i en faggruppe) og for lzererens grundfaglighed. Faggrupperne sammensaettes af en faglig spyd-
spids fra hver af de syv professionshgjskoler. Faggrupperne varetager udformningen af de nationale modu-
ler og den fremadrettet udvikling af disse. Modulerne udvikles med sigte pa at styrke fagligheden i trad
med aftaleteksten for ny lzereruddannelse.

Fagleder: | hver faggruppe udpeges en fagleder, der ansattes med et antal arbejdstimer til at varetage
funktionen. Faglederen varetager den faglige ledelse af modulbeskrivelserne og af den fremadrettede ud-
vikling. Faglederen sikrer, at skrivegrupperne arbejder efter den besluttede skabelon, og at referencegrup-
pen involveres i arbejdet som en landsdaekkende faggruppe bestaende af en repraesentant fra hvert profes-
sionshgjskole.

3.0 Fzelles model for optagelsessamtaler

Vi foreslar, at der etableres en faelles model for optagelsessamtaler, som gaelder for alle professionshgjsko-
ler. Modellen bygger pa:

o At der kan etableres en screening fx pa adgangskvotient sdledes at ikke alle ansggere i kvote
2 kommer til samtale.

° At opfyldelse af adgangskrav ifm optagelsessamtale har gyldighed pa alle professionshgjsko-
ler (dette indebzerer dog ikke ngdvendigvis at man kan fa plads andetsteds).

° At samtalerne har karakter af flere delelementer, fx samtale/prgvestationer, der bidrager til
afdaekning af studieegnethed og ansggerens potentiale til at blive en god folkeskolelaerer.

4.0 @konomi

Indstillingen baserer sig pa imgdekommelse af sektorens opggrelse til FIVU over ressourcebehov i forbin-
delse med udvikling af LU12.
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Notat om nationale faggrupper

| efteraret 2012 besluttede Professionshgjskolernes rektorforsamling at nedsaette nationale
faggrupper for alle leereruddannelsens fagomrader. Hvert UC skulle efter en ansggningsproce-
dure melde en person ind til hvert fag, dog kom tysk/fransk til at udgere en feelles faggruppe.
For det nye fag, lzerernes grundfaglighed, blev det besluttet at udvide den nationale faggruppe
til 10 deltagere - to for hvert kompetenceomrade, der indgar i lzerernes grundfaglighed. Der
blev desuden nedsat faggrupper for henholdsvis praktik og bachelorprojektet.

Faggruppernes opgave blev dels at udvikle, udforme, evaluere og lebende justere de nationale
moduler, dels at indsamle og formidle central forsknings- og praksisviden inden for de enkelte
fagomrader. Faggrupperne for praktik og bachelorprojektet skal dog ikke udvikle moduler, men
skal indsamle og formidle forsknings- og praksisviden og fglge udviklingen inden for deres fag-
omrader i ny lzereruddannelse.

Faggrupperne kom saledes - bortset fra gruppen Laerernes grundfaglighed - til at besta af 7
personer. Der blev udpeget en faggruppeleder for hver faggruppe. Desuden fik hver faggruppe
tilknyttet et eller flere medlemmer af Leereruddannelsens Ledernetvaerk som kontaktpersoner.
Faggrupperne blev udpeget for en to-arig periode (studiearet 20 12/13 og 2013/14). Faggrup-
pelederen honoreres med 100 at, de gvrige medlemmer med 30 timer pr. ar. | de faggrupper,
hvor der skal udformes feelles moduler, honoreres faggruppemediemmerne med 50 at det for-
ste ar. Faggruppen for laerernes grundfaglighed fik efterfalgende i marts 2013 bevilget ekstra
50 timer til faggruppelederen og 25 timer til hver af de @vrige medlemmer. Det blev praeciseret,
at der er tale om en akkord, og at der desvaerre ikke herefter er mulighed for at bevillige yderli-
gere ekstra timer.

Af midlerne til udvikling af LU 13 er bevilget: Nationale faggrupper: 18 faggruppeledere a 100
at, 630.000,-

29.5.2017
Pr. 1.2.2017 har nybeskikkelse af de nationale faggrupper fundet sted. Det aktuelle kommis-
sorium med arbejdsopgaver og den aktuelle sammensaetning af faggrupperne ses i det fol-
gende.

Kommissorium for de nationale faggrupper - Bilag 1
Den aktuelle sammensaetning af faggrupperne og deres kontaktpersoner - Bilag 2
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Bilag 1
4-12-2016/JK

Opslag og kommissorium for de nationale faggrupper 2017-2018

Formal:

Formalet med de nationale faggrupper er at udvikle og kvalitetssikre laereruddannelsens fagomrader og
samarbejdet imellem disse, herunder udvikle prgveformerne i fagene.

De nationale faggrupper nedsaettes af og refererer til LLN (Uddannelsesledernetvaerk for Leereruddannel-
sen).

Faggruppernes arbejdsopgaver er udvikling og kvalitetssikring af:

e de nationale moduler

e prgveformer, herunder udviklling/justering af skabeloner til de skriftlige prover

e ajourfgring af litteraturoversigter med centrale bidrag til vidensgrundlaget for fagomraderne i laererud-
dannelsen

e opgaver i forbindelse med justeringer af bekendtggrelsen for lereruddannelsen

e opdatering af cases til kompetenceafklaringssamtaler.

Faggrupperne har desuden til opgave at pege pa behov for efter- og videreuddannelse inden for og pa

tvaers af laereruddannelsens fagomrader, ligesom de Igbende skal etablere og/eller deltage i seminarer, kur-

ser, konferencer for lareruddannelsens undervisere, hvor formidling, videndeling og videnscirkulation mel-

lem det nationale og det regionale/lokale niveau er i fokus.

Hvert medlem af den nationale faggruppe har en seerlig forpligtelse til at formidle mellem det nationale ni-
veau og de lokale fagkolleger pa eget UC. Formidlingen skal ga begge veje.

| forbindelse med Igsningen af disse opgaver samarbejder faggrupperne med:

e Uddannelsesledernetvaerket for lzereruddannelsen (LLN)

e Relevante forsknings- og udviklingsmiljger

e Aftagere og studerende.

Faggrupperne indgér som referencegruppe for tidsskriftet Studier i leereruddannelse og profession.

Sammensatning af de nationale faggrupper:

De nationale faggrupper sammenszattes af faglige spydspidser med staerke samarbejdskompetencer, én fra
hver af de syv professionshgjskoler i fagene: Laererens grundfaglighed, billedkunst, biologi, dansk, engelsk,
fysik/kemi, geografi, historie, madkundskab, handvaerk og design, idreet, kristendomskundskab/religion,
matematik, musik, natur/teknologi, samfundsfag, tysk og fransk, praktik, bachelorprojektet.
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De nationale faggrupper bestar hver af 7 personer. Faggruppen for Laererens Grundfaglighed bestar af tre
faggrupper relateret til de tre kompetencemalsprgver i fagomrader: Paedagogik og Leererfaglighed, Under-
visning af to-sprogede og Almen Dannelse/KLM. Der er en faggruppeformand for hvert af de tre omrader,
og hvert omrade har syv deltagere. Der etableres et samarbejde mellem de tre faggrupper, indhold og form
aftales primo 2017.

Procedure for udpegning:

De faglige personer fra hvert UC findes gennem en lokal ansggningsprocedure. Der opslas pa hvert UC
hverv om deltagelse i de nationale faggrupper. Ansggeren bedes angive eventuel interessere i hvervet som
national faggruppeleder samt for fagene dansk og matematiks vedkommende, om det faglige fokus er pa
begynder-/mellemtrin eller mellem-/sluttrin.

Hvert UC fremsender kandidatforslag for samtlige fag til Uddannelsesledernetvaerk for Laereruddannelsen
(LLN) med angivelse af eventuelle forslag til faggruppeledere for den enkelte nationale faggruppe. Faggrup-
perne sammensattes af personer, som:

e har steerke samarbejdskompetencer

e har relevant uddannelse/efteruddannelse i relation til fagomradet

e erundervisere i lzereruddannelsen

e har et bredt funderet kendskab til professionens praksis

e har viden om og erfaring med forsknings- og udviklingsarbejde

e harviden om og interesse i tveerfagligt, tvaerprofessionelt samarbejde, arbejdet med IT, innovation
og inklusion

e har publiceret i forbindelse med lzereruddannelse og fag

e har kompetencer til at indga i faglige dialoger med savel kolleger som ledere

Udpegningsperiode

Faggrupperne udpeges for en todrig periode (kalenderarene 2017 og 2018). Opgaven drgftes med den en-
keltes naermeste personaleleder under hensyntagen til gvrige opgaver i vedkommendes portefglje og ind-
gar pa linje med andre opgaver.

Procesplan for udpegning af deltagere i de nationale faggrupper:

Mandag d. 2.1.2017: Ansggningsfrist til naermeste leder. Ansggeren motiverer kort sin interesse for opga-
ven — savel den faglige del som eventuelt arbejdet med at lede et fagligt netvaerk.

Mandag d. 9.1.2017: Lederne melder udpegede personer ind til LLN (v. sekretaer jokn3@ucl.dk)

Senest mandag d. 30.1.2017: LLN udpeger medlemmer og formand og meddeler indstillingen til de udpe-
gede og deres ledere. De nye nationale faggrupper tiltraeder pr. 1.2.2017.
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Arbejdsopgaver for de nationale faggrupper 2017

Vi har blandt andet pa baggrund af evalueringen af leereruddannelsen foretaget af Teknologisk Institut be-
sluttet at gennemfgre to nationale initiativer, som faggrupperne bliver involveret i:

- et pget fokus pa arbejdet med Almen Dannelse i alle fagomrader
- udvikling af prgveformerne i laereruddannelsens fag med henblik pé at skaerpe mulighederne for
reelt at bedgmme den studerendes kompetencer til at undervise og I@se laereropgaver i skolen.
| forhold til det f@rste omrade forstds det alment dannende perspektiv i lyset af Folkeskolens formalspara-

graf, hvor der er fokus pa kultur, natur og deltagelse i et demokratisk samfund. | forhold til forstaelsen af
skolens overordnede opgave, som den er formuleret af det politiske niveau, skal alle fag analysere egne
fagomrader med henblik pa at identificere, hvor og hvordan der arbejdes med at forberede de studerende
til at varetage denne opgave i skolen. Pa baggrund af analyserne kan faggrupperne komme med forslag til
eventuelle justeringer af de nationale moduler.

Tidsfristen for dette arbejde er juni 2017, saledes at den feelles dag for alle faggruppedeltagere i april 2017
har fokus pa dette tema.

| forhold til det andet omrade, udvikling af preveformerne i leereruddannelsens fag, bliver der udmeldt en
mulighed for at sgge om pilotprojekter med prgveformerne i studiearet 2017 — 18. Pa baggrund af ud-
meldte kriterier vil den enkelte professionshgjskole kunne sgge om forsgg og faggrupperne bliver hgrt in-
den LLN giver tilladelse/afslag pa sadanne ansggninger.

Bilag 2
18-5-2017

Nationale faggrupper 2017-2018

Billedkunst
Maja Cecilie Laybourn mlay@phmetropol.dk;
Faggruppeleder Kirsten Skov KISK@ucc.dk;
Knud Erik Christensen knec@ucl.dk;
Hanne Bagesvang hnb@ucn.dk;
Birgit Breender brb@ucsj.dk;
UCSyd: Vacant
Kirsten Bak Andersen kba@via.dk;
Biologi
Faggruppeleder Nicolai Munksby nimu@phmetropol.dk;
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Peter Jepsen

PEJE@ucc.dk;

Beth Wehner Andersen bewa@ucl.dk;
Steffen EImose ste@ucn.dk;
John Andersson joa@ucsj.dk;
Bettina Brandt bbra@ucsyd.dk;
Pernille Ulla Andersen pa@via.dk;

Dansk

Lars Stubbe Arndal laar@phmetropol.dk;

Hanne Schilling HASC@ucc.dk;

Martin Reng mare@ucl.dk;

Hanne Beermann hab@ucn.dk;

Bettina Buch bbu@ucsj.dk;

Charlotte Christiansen cchr@ucsyd.dk;
Faggruppeleder Benny Bang Carlsen beba@via.dk;
Engelsk

Bente Meldgaard beme@phmetropol.dk;
Faggruppeleder Nicolai Andersen NISA@ucc.dk;

Ingelise Jensen Injel @ucl.dk;

Thomas Kjeergaard tmk@ucn.dk;

Finn Peter Aarup fpa@ucsj.dk;

Henrik Kasch hkas@ucsyd.dk;

Anders H. Bendsen ab@via.dk;
Fysik/kemi

Nina Troelsgaard nije@phmetropol.dk;

Eva Totzki TOT@ucc.dk;

Anette Japelt anjp@ucl.dk;

Niels Anders lllemann Peter- nap@ucn.dk;

sen

Per Michael Pedersen pmp@ucsj.dk;

Lars Henrik Jgrgensen lhjo@ucsyd.dk;
Faggruppeleder Lars Brian Krogh labk@via.dk;
Geografi

Martin Hermansen

mahe@phmetropol.dk;

Ditte Marie Pagaard

DMPA®@ucc.dk;

Poul Kristensen pokr@ucl.dk;
Jette Reuss Schmidt jrs@ucn.dk;
Jargen Laye Christiansen lic@ucsj.dk;
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Claus Auning caun@ucsyd.dk;
Faggruppeleder Sgren Witzel Clausen socl@via.dk;
Historie
Barsel Marie Veisegaard mavi@phmetropol.dk;

Barselsvikar

Anders Thagersen

anft@phmetropol.dk;

Oluf Lind Hansen OLH®@ucc.dk;
UCL: Vacant
Henning Brinckmann Kristen- | hbk@ucn.dk;
sen
Faggruppeleder Sven Gerken sge@ucsj.dk;
Anders Simonsen ahsi@ucsyd.dk;
Michael Mogensen mmog@via.dk;
Handveerk og design
Bolette Kremmer Hansen blha@phmetropol.dk;
Merete Weimann MWE@ucc.dk;
Ove Eskildsen oves@ucl.dk;
Faggruppeleder Annette Fiskali ANF@ucn.dk;
Peter Hersted peh@ucsj.dk;
Henrik Petersen hpet@ucsyd.dk;
Betty Marck-Petersen bmp@via.dk;
Idreet
Thomas Piaster thpi@phmetropol.dk;
Birgitte Hedeskov BIHE@ucc.dk;
Aksel Bendsen akbe @ucl.dk;
Torben Vandet tov@ucn.dk:
Susanne Esmer ses@ucsj.dk;
Martin Elmbaek Knudsen mekn@ucsyd.dk:;
Faggruppeleder Henrik Taarsted Jgrgensen hejo@via.dk;
Kristendomskund-

skab/religion

Tue Anker Bech tube@phmetropol.dk;
Faggruppeleder Bjarg Bogisch BJCH@ucc.dk;

Marianne Vihgj mavi@ucl.dk;

Marlene Printz Jellesen MPJ@ucn.dk;

Anne Skriver Knudsen

Hans Krab Koed

hkko@ucsyd.dk;

Johan Thorendahl

it@via.dk;
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Madkundskab Gruppen konstituerer sig selv
med faggruppeleder
Pernille Kierckebye Baes Hen- | pkbh@phmetropol.dk;
riksen
Helle Brgnnum Carlsen HBCA@ucc.dk;
Majbritt Pless mapl@ucl.dk;
Camilla Damsgaard CAD@ucn.dk;
Susanne Tgnneskov Hansen | sth@ucsj.dk;
Connie Ferks cgfr@ucsyd.dk;
Merete Vial merv@via.dk;
Matematik
Steffen Overgaard stov@phmetropol.dk;
Niels Johnsen NIJO@ucc.dk;
Lene Junge leju@ucl.dk;
Flemming Ejdrup fle@ucn.dk;
Faggruppeleder Bent Lindhardt bli@ucsj.dk;
Kaj Nedergaard Jepsen knje@ucsyd.dk;
Karen Drejer kdr@via.dk;
Musik
Faggruppeleder Jesper Juellund Jensen jeje@phmetropol.dk;
Susanne Skov SUSK@ucc.dk;
Niels Kvium nisk@ucl.dk;
Christian Vardinghus chv@ucn.dk;
Simon Tamdrup Jensen sti@ucsj.dk;
Peter Riis ppri@Qucsyd.dk;
Erik Heiberg Lyhne ly@via.dk;
Natur/teknologi
Lisbeth Vive LIVI@phmetropol.dk;
Faggruppeleder Jens Aarby JEN@ucc.dk;
Frank Jensen frie@ucl.dk;
Marianne Hald mrh@ucn.dk;
Jargen Haagen Petersen jhp@ucsj.dk;
Gert Wahlgren gwah@ucsyd.dk;
Henrik Bavnhgj heba@via.dk;
Samfundsfag
Rune Riberholt ruri@phmetropol.dk;
Katrine Vinther Scheibel KVS@ucc.dk;
Faggruppeleder Anders Stig Christensen ansc@ucl.dk;
Thomas Stentz Mortensen tsm@ucn.dk;
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Niels Erik Borges neb@ucsj.dk;
Nadine Mahlich-Bolig nmbo@ucsyd.dk;
Henrik Wghlk Larsen hwl@via.dk;

Tysk-fransk

Jette von Holst Pedersen lepe@phmetropol.dk;
Tysk Kirsten Bjerre KBJ@ucc.dk;
Faggruppeleder fransk Annette Sgndergaard Greger- | ASGR@ucc.dk;

sen

Maria Pia Petterson mapp@ucl.dk;

Anne-Marie Fischer-Rasmus- | ama@ucn.dk;

sen

Sigga Engsbro sien@ucsj.dk;
Faggruppeleder tysk Karen Margrethe Aarge kmaa@ucsyd.dk:
Tysk Karen Wobeser KW@via.dk;
Fransk Nina Hauge Jensen ni@via.dk;
Bachelorprojektet
Faggruppeleder Jesper Boding jebo@phmetropol.dk:

Hanne Mgller HAM @ucc.dk;

Lotte Holk Lhha3@ucl.dk;

Sgren Pjengaard soe@ucn.dk:

Jens Madsen iem@ucsij.dk;

Anette Krenzen akre@ucsyd.dk;

Niels Mglgaard nmo@via.dk:
Praktik

Rikke Juul Hornbgll riju@phmetropol.dk;

Tine Sofie Hgjrup TSH@ucc.dk;

Gitte Gorm Larsen ggla@ucl.dk;
Faggruppeleder Per Munch pem@ucn.dk;

Ninna Braliner nvb@ucsj.dk;

Carsten Henningsen cahe@ucsyd.dk;

Dorthe Ansine Christensen dach@via.dk;
Leererens grundfag-
lighed

Paedagogik og leererfag-
lighed

Inger Lokjeer Faurdal -

infa@phmetropol.dk;

Morten Birk Hansen

MBl@ucc.dk;

Dorthe @sterby Toft

doto@ucl.dk;
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Jakob Fenger jif@ucn.dk;
Susanne Roesdahl sus@ucsj.dk;
Rikke Ebsen roeb@ucsyd.dk;
Faggruppeleder Benedikte Vilslev Petersen bp@via.dk:
Leererens grundfag-
lighed

Undervisning af to-spro-
gede

Anna-Vera Meidell Sigsgaard

anms@phmetropol.dk;

Faggruppeleder til Lone Wulff LW@ucc.dk;
b e iy
Thomas Roed Heiden Trhel@ucl.dk;
Faggruppeleder fra Winnie @stergaard woe@ucn.dk;
1.8.17
Merete Haugaard mha@ucsj.dk;
Merete Smith-Sivertsen mess@ucsyd.dk;
Henrik Balle Nielsen hn@via.dk:
Leererens grundfag-
lighed

Almen Dannelse/KLM

Gry Eliassen - grel@phmetropol.dk;
Lakshmi Sigurdsson LAS@ucc.dk;
Kirsten Poulsgaard kipo@ucl.dk:

Jens Peter Noes Olesen jpo@ucn.dk;

Simon Renault sre@ucsj.dk;

Per Holst Hansen phha®@ucsyd.dk:
Dorete Kallesge dsk@via.dk;
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Danske Professionshejskoler

University Colleges Denmark
INR:2013-4.41.411-0043/133640

Refl: M

mt/arue-dk.dk

Bilag 2.1 Kommissorium: Task-force for fremtidens lzereruddannelse

Grundlag

Danske Professionshajskolers rektorkollegium anerkender behovet for ro om den nye lzreruddannelse fra
2013, men ser samtidig at udfordringer i Folkeskolen og internationale tendenser mv. vil bringe
leereruddannelsen i spil igen. Det anses derfor som rettighed omhu, at sektoren ruster sig til en ny revision af
lereruddannelsen. Danske Professionshajskoler nedsatter derfor en task-force, som skal udarbejde en
analyse og forslag til et- eller flere modeller for fremtidens lereruddannelse, som ogsd giver et bud pa,
hvordan man hejner lererprofessionens status og leereruddannelsens status i fremtiden. Malgruppen er i
forste omgang kollegiet, og efterfolgende forventeligt foreningens interessenter.

Organisering

Kollegiet sammensztter og udpeger formanden for task-forcen, som udgeres af tre til fire medlemmer fra
sektoren og én fra Danske Professionshejskolers sekretariat. Eksterne medlemmer med de rette kompetencer
kan med fordel indga, fx en skoledirekter og en forsker pé feltet. Medlemmerne skal samlet set have starke
lereruddannelses- og innovative kompetencer, viden om folkeskolens udfordringer, indsigt i internationale
tendenser pa lereruddannelses- og folkeskoleomradet, herunder sammenhangen til optaget fra
ungdomsuddannelserne. Task-forcen refererer til kollegiet via formand for UPU rektor Erik Knudsen. UPU
og Uddannelsesledernetvarket for lzreruddannelsen sikres undervejs mulighed for at kommentere og
reflektere ind til task-forcens arbejde og for sidstnavnte gennem en direkte reprasentation i task-forcen.
Formandens UC yder sekretariatsbistand til opgaven.

Opgave og leverancer

Task-forcen udarbejder en grundig analyse af den nuvarende leereruddannelses styrker og svagheder samt
trusler og muligheder for lereruddannelsen og sektoren i et 2-3-arigt perspektiv og med udgangspunkt i bl.a.
folkeskolens udvikling og udfordringer samt internationale tendenser. Som inspiration indgar Jergen
Thorslunds SWOT analyse (Bilag 1), tidligere leverancer fra DLF/DP arbejdsgruppe (Bilag 2), Tl-rapporten,
kommende evalueringer af LU13 ect.

Task-forcen leverer forslag til én eller flere leereruddannelsesmodeller samt forslag til, hvordan kvalitet,
organisering, kompetencer og viden etc. hajnes pé laereruddannelsen, s den stér steerkt rustet til en evt. liberalisering pa
omradet pa sigt. Der kan f.eks. tenkes i lereruddannelsesmodeller, der kombinerer grunduddannelse med
efter- og videreuddannelse, men maksimalt inden for en 5-&rig ramme samt i styrker og svagheder ved en
meget mere decentral styring af uddannelsen frem for modeller pa baggrund af nogle feelles mél og
sigtepunkter. Modelforslagene indeholder en beskrivelse af vejen frem til modellen/-ernes slutkompetencer,
herunder hvilke udfordringer modellen/-erne skal lose samt hvilke barriere i rammevilkar og hos
interessenter, der kan forventes. Der skal indga perspektiver i forhold til om modellen/-erne kan bruges pa
andre uddannelser, men kun som et sideblik.

Task-forcen leverer i samarbejde med Danske Professionshejskolers sekretariat forslag til videre proces efter
analysen, herunder interessentinddragelse.

Interessentinddragelse
Task-forcen forestér analysen, men inddrager efter behov pa udvalgte punkter eksterne samarbejdsparter,
f.eks. DLF, KL m.fl.

Tidsplan

Task-forcens sammensztning og kommissorium godkendes pé kollegiets arbejdsseminar 26. oktober 2016,
hvorefter arbejdet igangsattes og produkt leveres 15. maj 2017. Kollegiet behandler analysen, modellerne og
forslag til videre proces pé kollegiets made pa Koldingfjord 2. juni 2017.

Ny Vestergade 17 st. tv. 1471 Kebenhavn K uc-dk@ue-dk.dk  uc-dk.dk  +45 3338 2200 SIDE [ AF 1
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