Laereruddannelsens vidensgrundlag
efter reformen

Resume

Med udgangspunkt i Basil Bernsteins teori om viden, kompetence og performance,
diskuterer artiklen det, den betegner som leereruddannelses vidensgrundlag. Det
konkrete udgangspunkt er bekendtgerelsen for uddannelseselementet Almen
undervisningskompetence (fra 2013-reformen), som sammenlignes med det tilsva-
rende fag i den tidligere leereruddannelse, Almen didaktik. Via denne sammenlig-
ning argumenteres der for, at leereruddannelsens vidensgrundlag ikke har bevaeget
sig i retning af det ogede fokus pa kompetence, som ligger i uddannelsens aktuelle
selvbeskrivelse — men derimod har beveeget sig i retning af et oget fokus pa perfor-
mance. Videre argumenteres der for, at det fokus pa generiske kompetencer, som
tilstreebes via beveegelsen mod kompetencer, ikke vil kreeve mindre, men et storre
fokus pa domeenespecifik viden.

Nogleord: vidensgrundlag, viden, kompetence, performance, Bernstein, leererud-
dannelse, reform

Abstract

This article examines the understanding of knowledge and other dimensions behind
teacher professionalism inherent in the present teacher education. We compare the
official description of the educational ‘element’ of Almen undervisningskompetence
in the 2013 teacher education reform with the subject of Almen didaktik as it was
described in the previous teacher education and analyze the differences that we find
between them by means of Basil Bernstein’s theory of knowledge, competence and
performance. On this basis, we argue that the 2013 reform actually does not repre-
sent a stronger focus on competence even though this term is central to the political
description of the present teacher education. Rather the focus is on performance
and knowledge as it is understood —i.e. as being embedded in specific practical con-
texts. Further, we argue that the emphasis on generic competences, which is usually
implied in a strategy of competence development, would not involve giving less but,
on the contrary, giving more attention to domain specific theoretical and empirical
knowledge.

Keywords: knowledge, knowledge types, competence, performance, Bernstein,
teacher education, reform
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Et af de centrale mal med den reform af leereruddannelsen, som blev gen-
nemfort i 2013, var “at styrke” det, der blev kaldt “leerernes grundfaglighed”
(Regeringen, 2012, s. 1). Det skulle blandt andet ske gennem et oget fokus pa
kompetencer sasom ”klasserumsledelse, relationskompetence, kompetencer i
forhold til inklusion og identifikation af sociale problemer”.

Denne artikel analyserer reformen som et udtryk for en diskursiv bevee-
gelse i det, vi vil betegne uddannelsers vidensgrundlag; en bevaegelse, som
vi analyserer og begrebsligger med udgangspunkt i Basil Bernsteins paeda-
gogiske sociologi (Bernstein, 2000 [1996]). Det er artiklens formal pa den bag-
grund at vurdere, om uddannelsen dermed realiserer sin erkleerede hensigt
om at styrke leerernes grundfaglighed og for sa vidt bidrage til en steerkere
leererkvalifikation.

Forst redegor vi for, hvad vi forstar ved en uddannelses vidensgrundlag,
idet vi iseer henviser til Bernsteins teori om “den paedagogiske anordning”.
Dernest analyseres udviklingen af 2013-reformen, idet der ogsd henvises
til dansk leereruddannelses nyere reformhistorie, samt resultatet af aktu-
elle evalueringer af uddannelsen efter reformen. Endelig fokuserer vi for
det tredje pa uddannelseselementet Almen undervisningskompetence, som
vi sammenligner med det tidligere fag Almen didaktik. Pa den baggrund
bliver det muligt at beskrive, hvordan leereruddannelsens vidensgrundlag
udvikles med reformen. Her fokuseres pa et skift i tyngdepunkt fra faglige
vidensdomeener til et fokus pa udviklingen af generelle eller “generiske”
kompetencer. Konklusionen pa undersogelsen er, at forandringen af leererud-
dannelsens vidensgrundlag skal fortolkes som en bevaegelse i retning af performance
snarere end kompetence.

Uddannelsers vidensgrundlag

Nar vi taler om vidensgrundlag snarere end uddannelsesgrundlag, er det,
fordi vi interesserer os for et overordnet kvalificeringsperspektiv og -sigte,
som henviser til en bestemt forstaelse af, hvad en dygtig leerer skal veere i
besiddelse af — eller hvad der samlet set ligger bag udformningen af den
konkrete leereruddannelse. Dermed vil vidensgrundlag kunne fortolkes
som synonymt med det klassiske dannelsesbegreb. Problemet med at bruge
dannelsesbegrebet er i denne sammenhang ikke blot, at det anvendes i
mange ganske forskellige betydninger, der streekker sig fra gode manerer
over en bred (‘almen’) videnshorisont til det at veere i besiddelse af person-
lige kriterier for anvendelsen af sin viden og feerdighed (Nielsen, 1973, s. 40).
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Derudover bruger vi ikke begrebet, fordi det ikke indgar i den intellektuelle
tradition, vi i denne artikel arbejder i forleengelse af, nemlig den engelske
paedagogiske sociologi, som netop arbejder med vidensbegrebet i den oven-
for angivne brede betydning.

Der er en vis tradition herhjemme for at forstd dannelse og uddannelse
som udtryk for to forskellige paradigmer (Hermann, 2016). Det skal under-
streges, at vi ikke ser nogen principiel modsaetning mellem vidensgrundlag
og dannelse pa den ene side og uddannelse pa den anden; tvaertimod skal
vidensgrundlaget netop ses i sammenheeng med det dannelsesformal, som
uddannelsen skal soge at realisere.

I relation til arbejdet med konkrete analyser af uddannelsers videns-
grundlag kan det veere en hjeelp at klarleegge forholdet mellem det faktiske
og det normative grundlag; det vil i denne sammenhaeng sige: det grund-
lag, som leereruddannelsen faktisk danner de studerende ud fra, og normative
betragtninger over dette grundlag.

I den forbindelse er det afgorende at veere opmeerksom p4, at ndr man har
med bekendtgorelsestekster at gore, sa er de en del af det faktiske grundlag,
pa trods af at teksterne ikke direkte afspejler, hvad der sker i undervisnin-
gen, og pa trods af at de bygger pa normative antagelser — fordi der er tale
om regler, der er med til rent faktisk at seette de rammer, inden for hvilke
paedagogiseringen af viden tager form. Ved normative betragtninger over
uddannelsens vidensgrundlag forstar vi perspektiver, der tager stilling til
kvaliteten af vidensgrundlagets form, indhold og sigte.

Den padagogiske anordning, distributive regler

og fagenes vidensorganisering

I det folgende vil vi uddybe begrebet om uddannelsens vidensgrundlag i
forleengelse af den engelske uddannelsessociolog Basil Bernsteins begreb
om den paedagogiske anordning, som han anvender til at give en sammenfat-
tende beskrivelse af en struktur, som ger sig geeldende i al undervisning
(Bernstein, 2000 [1996]).

Ved begrebet den paedagogiske anordning forstar Bernstein et system af
regler, som regulerer, hvilken viden der bliver genstand for den paedago-
giske kommunikation, men ogsa hvilken interaktion der er legitim i den
paedagogiske kontekst. Mest grundleeggende er det system af regler, som
han betegner distributive regler, og som henviser til fordelingen af adgang til
viden. De distributive reglers funktion er derfor “at regulere relationerne
mellem magt, sociale grupper, bevidsthedsformer og praksis”. De distribu-
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tive regler regulerer saledes, hvem (hvilke sociale grupper) der kan trans-
mittere hovad (forskellige vidensindhold og former for viden) til hvem under
hvilke betingelser (Bernstein, 2000 [1996], s. 28, 31).

Et andet seet af regler angar selve omseetningen af den paedagogiske dis-
kurs og betegnes rekontekstualiseringsregler; disse udger regler for organise-
ringen af viden i undervisningen. Endelig betegner evaluative regler regler for
evalueringen af det tilegnede. I denne sammenhaeng vil vi primeert berore
de distributive regler og i mindre grad inddrage rekontekstualiseringsreg-
lerne.

Det centrale aspekt, som angar en uddannelses distributive regler, er pri-
oriteringen af to typer af viden, som Bernstein anser for at veere strukture-
rende for vidensorganisering, og som han klassificerer som forholdet mellem
‘det allerede teenkte’ og ‘det endnu ikke teenkte’.

Videnstyper Reference til Grad af bundet- Videns-
omverden hed til eksiste- organisering

rende kontekst

"Profan” viden Den materielle og  Kontekstafheengig- Horisontal diskurs

Hverdagsviden umiddelbare hver- hed

'Det allerede dagsverden

taenkte’

"Hellig” viden, En hverdagsover-  Afstand mellem Vertikal diskurs

Fagligt kvalificeret  skridende verden  konteksten og

viden en meningshori-

'Det endnu ikke sont, der kan blive

taenkte’ stedet for 'det

"Magtfuld viden” endnu ikke taenkte’

Tabel 1. Omarbejdet efter Bernstein, 2000 [1996].

Pointen er nu, at der kan eksistere forskellige relationer mellem de to typer
af viden. De to slags viden kan veere helt adskilt, s den fagligt kvalificerede,
"magtfulde” viden tilherer serlige eliter, mens andre ma ngjes med hver-
dagsviden. Eller hverdagsviden kan ‘overtage’ en veletableret faglig orto-
doksi eller vaneteenkning. Men der kan ogsa veere en indirekte relation eller
en frugtbar afstand mellem “profan” og “hellig” viden, der kan skabe en poten-
tiel diskursiv dbning, som giver akteren mulighed for at operere pa baggrund
af ‘det endnu ikke teenkte’. Denne diskursive dbning med potentiale for ny
forstaelse har at gore med, at der ved hjeelp af et seerligt, begrebsligt skeerpet
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sprog — og fordi dette sprog ikke i sa hgj grad er underlagt en umiddelbar
hverdagsforstaelse, der refererer til en kendt, eksisterende omverden — kan
teenkes og udtrykkes sammenhaeenge, der ikke ellers medtaenkes i en prak-
tisk omgang med den daglige virkelighed.

Bernstein argumenterer imidlertid for, at der knytter sig magtrelationer
til denne diskursive dbning i et forseg pa at regulere realiseringen af det,
der kan teenkes, og den mening, der kan skabes, idet de distributive regler
omhandler, hvem der har adgang til grundlaget for og udmentningen af
denne realisering (Bernstein, 2000, s. 30). Det er sdledes i etableringen af
kategorier, der organiserer, hvad der betragtes som den vigtigste viden, at
magt udfolder sig i uddannelse: “"magten etablerer legitime relationer mellem
kategorier” (Bernstein, 2000, s. 5).

Det er maden, hvorpa disse relationer etableres, som vi betegner en
uddannelses vidensgrundlag. Idealtypisk kan man her sondre mellem et
vidensgrundlag, der er rettet mod at give den studerende forudseetningerne
for at operere pa baggrund af ‘det endnu ikke teenkte’” og en ikke kontekst-
bundet viden — og et, der er orienteret mod at operere ud fra ‘det allerede
teenkte” og en kontekstbundet viden. Denne forskel kan uddybes yderligere,
hvis man ser neermere pa den vidensorganisering, som er anfert i tabellens
hgijre kolonne, og som rummer de begreber, der har vundet sterst indpas i
diskussionen om, hvad der kendetegner fagligt kvalificeret kundskab.

Horisontal og vertikal diskurs

Med henvisning til sociologen Emile Durkheims distinktion mellem
“profan” og "hellig” viden skelner Bernstein forst imellem horisontal diskurs
og vertikal diskurs. Forstnaevnte begreb henviser til den hverdagsviden, der
er inddelt i forhold til hverdagslivets forskellige, lokale funktionsomrader
og kommunikationsformer; sidstneevnte begreb henviser til fagligt, herun-
der videnskabeligt kvalificeret viden, som i hgjere grad er ‘objektiv’ og kon-
tekstuafheengig (eller i hvert fald mindre kontekstathaengig).

Fagligt kvalificeret viden, som er interessant i en uddannelsesfaglig sam-
menhaeng, kan — alt efter fagligt domaene —vaere organiseret hierarkisk i én
integreret faglig begrebsverden eller veere segmenteret i parallelle begrebs-
verdener, der kan henvise til forskellige faglige delomrader, men ogsa til
konkurrerende teoretiske eller metodiske tilgange til de samme delomrader
(Bernstein, 1999).

Disse forskelle i vidensstruktur, der afheenger af de respektive faglige
domaener, omtaler Bernstein derfor som henholdsvis ”hierarkiske” og "seg-
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menterede” (eller “flade”) vidensstrukturer, ligesom han taler om steerke og
svage faglige “grammatikker” for, hvordan fagdomeenets viden er struktu-
reret. Naturvidenskab er mere hierarkisk organiseret end f.eks. uddannel-
sesvidenskab, der er preeget af en flerhed af segmenterede faglige diskurser.
Og ifolge Bernstein kan fagomrader med flade vidensstrukturer lettere blive
preeget af videnskabelige pendulsving — og politisk indblanding — fordi de
er vanskeligere at bringe pa en feelles, eksakt formel end f.eks. matematik.
Derfor kan det veere fristende for human- og samfundsfaglige videnska-
ber sdsom uddannelsesvidenskab at forsoge at hojne deres videnskabelige
‘evidens’, legitimitet og overbevisningskraft ved at adoptere begreber og
metoder fra naturvidenskaberne. Imidlertid har naturvidenskaberne og de
sociale videnskaber fundamentalt forskellige sandhedsbetingelser i kraft af
de afgorende forskelle pa deres forskningsgenstande — fysiske henholdsvis
psykosociale feenomener (Bernstein, 1999; Dorf, 2018, s. 192, 87).

Ikke desto mindre er det en pointe hos Bernstein, at en vertikal, fagligt
organiseret diskurs uanset sin vidensstruktur er grundlaget for professionel
faglig autonomi og ikke en horisontal hverdagsdiskurs.

Vi kan nu preecisere, at en uddannelses vidensgrundlag har at gere med de
distributive regler, der gor forskellige typer af viden — og samspil imellem
dem - tilgeengelige i form af det samlede kompleks af perspektiver, arbejdsmdder,
faglige metoder og indhold, ved hjeelp af hvilke de studerende soges pdvirket igen-
nem deres uddannelse. Pa basis af Bernsteins begreber vil vi nu analysere den
bevaegelse i vidensgrundlaget, som den seneste reform af leereruddannelse
indebeerer; vi vil kort kontekstualisere den i forhold til leereruddannelsens
reformhistorie samt belyse, hvordan den er blevet evalueret efter det forste
gennemlob af studerende. Pa den baggrund vil vi afslutningsvis karakteri-
sere og vurdere reformens vidensgrundlag.

Den aktuelle reform af leereruddannelsen

Formalsparagraffen i bekendtgerelsen om laereruddannelsen udger en
central del af leereruddannelsens faktiske vidensgrundlag. Ifelge denne er
formélet med leereruddannelsen, “at den studerende gennem uddannel-
sen tilegner sig den viden og de feerdigheder, der er forudseetningen for at
kunne” realisere "folkeskolens formal”. Dette betyder, at studiet skal besta af
mader, metoder og indhold, ved hjeelp af hvilke de studerende bliver i stand
til at “give eleverne” i skolerne “kundskaber og feerdigheder, der forbereder
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dem til videre uddannelse”, samt gore dem klar til deltagelse ”i et samfund
med frihed og folkestyre” — sddan som det bl.a. hedder i folkeskolens for-
malsparagraf.

Bevagelsen i vidensgrundlaget i 2013-reformen

Reformen afleereruddannelseni2013 eendrede ikke blot pa de faglige enheder,
deres sammensaetning og storrelse, men ogsa pa det kategoriseringssystem
og de principper, som de faglige enheder bygger pa.

Ser vi forst pa kategoriseringssystemet, sa erstattes kategorien ”linjefag”
med “undervisningsfag”, hvilket kan tolkes som et principielt skift i fokus
fra leereruddannelsen som autonom undervisningskontekst til et fokus pa
folkeskolens fag.

Undervisningsfagene er ét ud af i alt tre faglige strukturelementer, der
ogsa teeller “praktikken” og “leererens grundfaglighed”. Hvor praktikken er
et strukturelement, der allerede indgik i leereruddannelsen, opfandt man
strukturelementet Laerernes grundfaglighed, der igen blev brudt ned i to nyop-
fundne hovedomrader, hvoraf det forste betegnes Almen dannelse, som hen-
viser til en omskrivning af faget Kristendomskundskab, Livsoplysning og
Medborgerskab (KLM) til ét kompetenceomrade; betegnelsen af omradet
opstod under de politiske forhandlinger om reformen. Det andet hovedom-
rade under Leerernes grundfaglighed betegnes Padagogik og leererfaglighed,
som igen brydes ned i felgende fire kompetenceomrader:

Kompetenceomrade 1: Elevens leering og udvikling
Kompetenceomrade 2: Almen undervisningskompetence
Kompetenceomrade 3: Specialpaedagogik
Kompetenceomrade 4: Undervisning af tosprogede elever

Det mest centrale ved forandringen af uddannelsens strukturelemen-
ter er omskrivningen af fag til kompetenceomrader. Betydningen af dette
kan analyseres ved at betragte den omskrivning, der er sket af de sakaldte
paedagogisk-psykologiske fag: paeedagogisk psykologi, paeedagogik og almen
didaktik. I den forbindelse er det igjnefaldende, at faget peedagogik end ikke
omskrives, men indoptages i hovedomradet Almen dannelse, som nu forvaltes
af modulet KLM; hvilket de facto vil sige, at indholdet opherer med at have
en selvsteendig identitet. Fagene peedagogisk psykologi og almen didaktik
omskrives til Elevens leering 0g udvikling samt Almen undervisningskompetence.
Heri finder vi en afgorende beveegelse i leereruddannelsens vidensgrund-
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lag, idet man gar veek fra det princip, som de to peedagogiske fag byggede
pa, nemlig princippet om, at et fag pa leereruddannelsen skulle henvise til et
videnskabeligt felt, dvs. et felt, som understottedes af forskning, videnska-
belige uddannelser og feltspecifikke tidsskrifter — jf. Bernsteins begreb om
vertikal diskurs.

Nar leereruddannelsens fag refererer til videnskabelige felter, define-
res uddannelsen som en indsocialisering af den studerende i den specielle
meningshorisont, som faget udger. Det geelder eksempelvis faget paedago-
gisk psykologi, hvis faglige genstand er psykologiske forstaelser, begreber
og teorier med relevans for paedagogisk virksomhed. Via omskrivningen til
Elevens laering og udvikling skifter fokus pa det principielle plan fra en indso-
cialisering i videnskabens potentielle mening til et fokus pa de processer,
som er malet med leererens praktiske arbejde ude i skolen. Der er saledes tale
om en skift fra et videnskabsbaseret til et professionsorienteret princip, der
lukker afstanden mellem ny (teoretisk) mening og eksisterende (praktisk)
kontekst.

P4 samme made med omskrivningen af almen didaktik til Almen under-
visningskompetence; her aendres referencen fra at veere en reference til det
videnskabelige felt, didaktik, og til at vaere en beskrivelse af, hvad leereren
skal kunne i praksis.

Skift i klassificeringsmodus
Logikken bag reformens skift i klassificeringsmodus viser sig ogsa i omskriv-
ningen af de tidligere Centrale Kundskabs og Feerdighedsomrader (CKF) til
de nuveerende uddannelseselementers kompetence-, videns- og feerdigheds-
mal (KVF). Hvor de tidligere CKF’ers fokus var det indhold, som de stude-
rende skulle made i fagene, er fokus for KVFerne, hvad en leererstuderende
skal kunne som kommende praktiker. Denne bevaegelse flugter med det
naevnte skift fra linjefag til undervisningsfag, og det generelle forseg pa at
reducere afstanden mellem ny mening og eksisterende kontekst og dermed
indskreenke rummet for ‘det endnu ikke teenkte’.

Omvendt kan der argumenteres for, at aftaleteksten ogsa betoner elemen-
ter, der synes at pege pa en bevaring af denne afstand, herunder:

- at almen dannelse skal gennemsyre uddannelsen, og

- at de studerende skal beskeftige sig med evidensbaseret viden og fa
adgang til forskning.
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Gar man imidlertid ind i den méade, elementerne udmentes pa, viser et
andet billede sig imidlertid, idet de naevnte hensigter direkte knyttes an til
anvendelse, praksisrelevans og vejledning. Sdledes hedder det eksempelvis
i aftaleteksten: “Underviserne pa leereruddannelsen skal fremover langt
mere systematisk basere undervisningen pa praksisrelevant og evidensbase-
ret viden”, og “Leereruddannelsen skal hvile pa den nyeste, evidensbaserede
viden om, hvad der virker i folkeskolen” (Regeringen, 2012, s. 1).

Saledes kobles henvisningen til videnskab — der fastholder afstanden
mellem ny mening og eksisterende kontekst — med begraensende betingelser,
der omgaende lukker denne afstand, sdledes at det ikke er i relation til ‘det
endnu ikke teenkte” at referencen geelder, men anvendelsen af ‘det allerede
teenkte’ i en allerede given kontekst. Vidensgrundlaget sigter saledes ikke
mod, at den studerende skal teenke videnskabeligt i relation til sin praksis,
men mod at den studerende skal blive i stand til handle ud fra direktiver, der
henviser til videnskab.

Derudover understreges den direkte relation til praksis, nar det i teksten
hedder, at “der stilles krav om sterre praksisforankring af professionsbache-
lorprojektet”, og at “de studerendes leererfaglighed” omfatter “viden om og
kompetence i skolens praksis”, samt nar det papeges, at der er et "betydeligt
potentiale for ‘mere folkeskole i leereruddannelsen” (Regeringen, 2012, s. 5,
4, 8).

Der er sdledes samlet set belaeg for at beskrive leereruddannelsens videns-
grundlag efter reformen som kendetegnet ved en praksiskonserverende
lukning af afstanden mellem potentiel ny mening og eksisterende kontekst,
og dermed en indskreenkning af mulighedsrummet for ‘det endnu ikke
teenkte’. I det folgende vil vi kort seette denne bevaegelse ind i en reformhi-
storiske kontekst.

Leereruddannelsens nyere reformhistoriske kontekst

Den udvikling af leereruddannelsens vidensgrundlag, vi har beskrevet,
kan fortolkes som en version af en kamp mellem at tone leereruddannel-
sen i retning af praktiske skolefeerdigheder og videnskabelig viden, som gar
helt tilbage til leereruddannelsens grundleeggelse. Indskraenker vi os blot til
den moderne reformhistorie (Eriksen, 2009), sa kan vi i 1954-loven se for-
soget pa at koble faglige enheder som bl.a. psykologi med direkte anvendte
skolefeerdigheder, f.eks. i § 11, stk. 1: “Seminariernes hovedfag er praktisk
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skolegerning, paedagogik og psykologi, og i alle seminariets fag tager under-
visningen sigte mod den praktiske paedagogiske udformning til brug for
barneskolens forskellige alderstrin”.

Heri ligger en bestemmelse af leereruddannelsens vidensgrundlag, som
rummer samme dobbelte fokus som 2013-loven — pa bedemmelseskriterier,
der tager udgangspunkt i virket i folkeskolen, og pa videnskabelige fag —
dog med den vaesentlige forskel, at 2013-loven ophaever den domaenespeci-
fikke peedagogiske faglighed til fordel for tilknytningen til en generel, om
end ‘evidensbaseret” videnstype.

1954-loven kom aldrig til at opfylde de oprindelige intentioner, idet den
fra starten blev kritiseret af bl.a. de faglige foreninger (Eriksen, 2009, s. 31).
Kort efter ikrafttreedelsen pabegyndtes derfor forarbejderne til den efterfol-
gende lov i 1966, som gar direkte imod tankegangen i savel 1954-loven som
den nuverende 2013-lov. 1966-loven beskrev saledes leereruddannelsens
formal, idet den gjorde det, man kan kalde et armslaengdeprincip, til prak-
sis geeldende. Formalet var med andre ord ikke praktisk skolegerning, men
at de studerende “erhverver sig teoretiske forudsaetninger for virksomhed i
folkeskolen”. En af de toneangivende stemmer i debatten om denne lov var
professor ved Danmarks leererhojskole Carl Aage Larsen. Larsen bidrog til,
at ord som “elever” og “seminarister” blev erstattet af ordet “studerende”, og
var fortaler for den neevnte armsleengde i forhold til aftagerne. Malet var, at
de studerende skulle have undervisning af personer med adgang til viden-
skabelig viden pa omradet, og at det var op til de studerende — ud fra en
forstaelse af formalet med skolen — selv at danne deres egne synteser mellem
paedagogik, fag og praktik. Dette var, mente Larsen, forudseetningen for,
at den studerende kunne blive en selvsteendigt reflekterende leerer — i fuld
overensstemmelse med Bernsteins pointer.

Den lereruddannelse, der blev skabt med 1966-reformen, bestod rela-
tivt leenge, men da den blev evalueret i slutfirserne blev det konkluderet, at
uddannelsen ikke hang sammen (hvilket i parentes bemaerket heller ikke
var intentionen). I de efterfglgende 1991- og 1997-reformer tog man fat pa
at skabe en leereruddannelse, som kunne “ga pa to ben” — savel veere teo-
retisk fokuseret som praktisk orienteret; og leereruddannelsens fag blev nu
organiseret i Centrale Kundskabs og Feerdighedsomrader (CKF). Efter en ny
evaluering af leereruddannelsen (EVA, 2003) blev uddannelsen reformeret
igen i 2006, idet der bla. blev tilstreebt et storre samspil mellem linjefag,
peedagogik og praktik (se ogsa Dorf, 2018, s. 240).
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Evaluering af den nye leereruddannelse
Betragter vi nu den modtagelse, som leereruddannelsen efter reformen fra
2013 har faet, sa er den lebende blevet kommenteret i censorformandsska-
bets rapporter, hvor der blandt andet har veeret peget pa problemer med det,
der betegnes som det “fagfaglige niveau”, hvilket vi overseetter til det mere
begrebsligt preecise “domeenespecifik, fagligt kvalificeret viden” (Tricot &
Sweller, 2014).

I arsberetningen for 2016/17 fra Censorformandskabet for leereruddannel-
sen kunne man saledes leese folgende passage:

Antallet af indrapporteringer, der peger pd et utilfredsstillende fagfag-
ligt niveau, er alarmerende hojt, 0g pd tveers af samtlige fag kan man se
praecis den samme tendens: En betydelig gruppe af censorerne vurde-
ret, at det fagfaglige vidensniveau hos de studerende simpelthen ikke er
tilstraekkeligt hojt til at sikre undervisning af hoj kvalitet i folkeskolen”
(Censorformandskabet for leereruddannelsen, 2017, s. 7).

Nu efter det forste firedrige gennemleb af studerende er der sa kommet en
samlet evaluering i 2017 og 2018. Formalet hermed var at vurdere, om refor-
men havde levet op til de politiske ambitioner, der var lagt til grund for den;
herunder den centrale ambition om “en faglig styrkelse af uddannelsen”
(Regeringen, 2012, s. 3).

Det skal understreges, at evalueringerne ikke er effektundersogelser, men
hviler p& vurderinger fra uddannelsens forskellige parter. Pa dette grundlag
peges der imidlertid pa, at det fagfaglige niveau ikke er pa hojde med det
fagdidaktiske (Danmarks Evalueringsinstitut, 2018, s. 15; Rambell, 2018, s.
29; Ekspertgruppen, 2018, s. 30).

Evalueringerne omhandler fire forhold, der i serlig grad har med denne
artikels tema at gore:

1) antallet og detaljeringsgraden af videns- og feerdighedsmalene
2) generaliseringsniveauet for kompetencemalene

3) uddannelsens kundskabsmaessige forankring

4) de studerendes beherskelse af praksiskompetencer.

Ad 1) Bade Ekspertgruppens slutevaluering (Ekspertgruppen, 2018, s. 33,

54) og delevalueringerne (Andersen & Hansen, 2017, s. 40; Danmarks Eva-
lueringsinstitut, 2018, s. 15) heefter sig ved, at iseer videns- og feerdigheds-
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malenes antal og detaljeringsgrad opleves som en omstaendighed, der gor
det vanskeligt at planleegge en sammenhangende undervisning og opna
tilstreekkelig faglig dybde.

Ad 2) Samtidig vurderes kompetencemalene som verende for generelle
til at veere tilstraekkelig preaecise redskaber for bedemmelse og planleegning.
En stor gruppe undervisere vurderer ifelge Rambaell (2018, s. 44), at kompe-
tencemalene er for bredt formuleret, overlappende, abne for fortolkning eller
endog “en udfordring for kvaliteten i undervisningen”. Og ifelge Andersen
& Hansen (2017, s. 13, 22) peges der fra de nationale faggruppers side pa, at
tagenes kompetencemal udger et uhensigtsmeessigt grundlag for planleeg-
ningen af faglige moduler. Mdlene opfattes som mere orienteret imod under-
visningens hvordan end dens hvad; der skal teenkes ‘bagleens’ fra mal til fag,
og malene refererer utydeligt til fagligt indhold. "Malene er [...] instrumen-
telle, der er intet fag”, som en underviser udtrykker det (Andersen & Hansen,
s. 44). Fra underviserside peges der endvidere pa, at kompetencemalene nok
gor det muligt at give de studerende et billede af, hvilke praksiskompetencer
uddannelsen forventer af dem, men at proverne snarere undersgger viden
og refleksionsevne end praksiskompetencer (Andersen & Hansen, s. 15, 56,
61; Rambagll, 2018, s. 44; Ekspertgruppen, 2018, s. 36).

Ad 3) Ekspertgruppen understreger som et af sine ‘udviklingsomrader’
for uddannelsen “vigtigheden af, at arbejde med indholdet af leereruddan-
nelsen, nemlig den gode, kraevende og ambitigse undervisning, som er
under lebende udvikling”. Ekspertgruppen kritiserer bl.a., at iseer interna-
tional forskning indgar for sparsomt i uddannelsens vidensgrundlag, men
ogsa at de studerende i meget begraenset omfang gor erfaringer med selv at
deltage i forsknings- og udviklingsaktiviteter, f.eks. i tilknytning til prak-
tikken (Ekspertgruppen, 2018, s. 30, 34, 46; jf. Rambell, 2018, s. 38). Tidligere
forskning har peget pa vigtigheden af en funktionel integration af praksiser-
faring med teoretisk refleksion og dermed behovet for et feelles fagligt sprog
mellem undervisere og praktikvejledere. Ekspertgruppen peger tilsvarende
pa, at uddannelse af praktikvejledere kan veere med til at lofte kvaliteten af
praktikken, men at der “nu er behov for at kvalificere praksissamarbejdet” og
“integrere treening af leererkompetencer og ovelse i at forholde sig analytisk
og udviklende til egen praksis”. Og “de kommende folkeskoleleerere skal
veere i stand til at undersoge deres egen praksis med afseet i viden” (Ekspert-
gruppen, 2018, s. 64, 49).

Ad 4) Relevant i forhold til ovenstaende karakteristik af leereruddannel-
sens vidensgrundlag er det, at Rambaglls evaluering (2018, s. 32) diskuterer i
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hvilken grad uddannelsens fremtraedende fokus pa de studerendes opnaelse
af praksiskompetencer er realiseret: Der er stor variation i vurderingerne af,
i hvilket omfang forskellige praksiskompetencer anses for erhvervet i lobet
af uddannelsen. Kompetencer til klasseledelse og relationsarbejde anses for
opnaet i relativt hgj grad, mens kompetencer til foreeldresamarbejde i rela-
tivt ringe grad vurderes som opndet. Det samme konkluderer Ekspertgrup-
pen (2018, s. 56).

Som det fremgar, er evalueringerne indforstdet med preemissen om, at
det er den rette kobling mellem praksis og teori, der udger grundlaget for
arbejdet med leereruddannelsens vidensgrundlag. Pa den baggrund konsta-
terer de, at de forbedringer af uddannelsen, som kunne forventes, nar de
studerendes evne til at handtere praksis betones, er udeblevet. Problemet
med manglen pa sammenhaengende undervisning og faglig dybde behand-
les som et teknisk sporgsmdl om formuleringen af mal, snarere end som
et sporgsmal om den generelle bevaegelse veek fra domenespecifik, fagligt
kvalificeret viden hen imod en tilegnelse af generelle praksisfeerdigheder,
som seerlig gennemsyrer leereruddannelsens paedagogiske elementer — men
som generelt knytter sig til den sdkaldte kompetenceteenkning. Mest klart
fremgar det af evalueringerne, at der er problemer med de nye kategori-
seringsformer og malbeskrivelser. Med henblik pa at konkretisere, hvori
problemet mere nojagtigt bestar, vil vi nu foretage en konkret analyse af et
element i uddannelsen, som vi anser for eksemplarisk, fordi det omhandler
selve malet med uddannelsen: udviklingen af undervisningskompetence.

En sammenligning af vidensgrundlag

Som neevnt ovenfor befinder uddannelseselementet Almen undervisningskom-
petence sig under kompetenceomrade Leererens grundfaglighed. Elementet
erstatter i 2013-reformen det tidligere fag Almen didaktik.

Nar vi veelger Almen undervisningskompetence, skyldes det, at dette uddan-
nelseselement netop repraesenterer den form for kompetence — til under-
visning — som leereruddannelsen generelt sigter imod formidlingen af. En
sammenligning mellem Almen undervisningskompetence og det fag, som det
erstatter, Almen didaktik, gor det muligt at vise den seneste beveegelse i leerer-
uddannelsens vidensgrundlag. Idet vi gar i dybden med dette ene eksempel,
bliver der ikke plads til en bredere analyse af flere af uddannelsens elemen-
ter. P4 hvilken made dette begraenser analysens udsigelseskraft, atheenger
af, i hvor hgj grad det valgte uddannelseselement kan betragtes som eksem-
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plarisk for hele uddannelsen. Generelt for undervisningsfagene geelder det
muligvis, at de i hgjere grad er i stand til at arbejde pa et domaenespecifikt
grundlag med reference til et videnskabeligt felt. At vi har valgt ikke at dis-
kutere dette sporgsmal, betyder ikke, at vi anser det som sekundeert, men
blot at det ikke har veeret muligt at behandle sporgsmalet forsvarligt inden
for rammerne af denne artikel.

Almen undervisningskompetence

Som det fremgar af beskrivelsen af Almen undervisningskompetence, pree-
senteres malet med undervisningen i et overordnet kompetencemal, som
derefter nedbrydes i henholdsvis feerdigheds- og vidensmal. Den grundleeg-
gende forudseetning for, at dette giver mening, er, at kompetence opstar, nar
man bringer viden og feerdigheder sammen, hvilket, som vi skal se, er en
problematisk antagelse.

Kompetencemalets operative verbum er “kan”. Der er imidlertid ikke tak-
sonomisk forskel pa det, den studerende skal kunne — begrundet planlaegge,
gennemfore, evaluere 0g udvikle undervisning i folkeskolen — og de til kompe-
tencemalet knyttede feerdighedsmal, hvis operative verbum ogsa er “kan”,
og som ogsa henviser til at “planleegge, anvende undervisningsmetoder,
evaluere, differentiere, lede, udvikle, kritisk vurdere — understotte med IT”.
Listen over feerdighedsmal er altsa blot en udvidelse af den liste, som kom-
petencemalene henviser til, uden nogen synlig taksonomisk forskel eller
faglig og teoretisk indramning af listen. Som vi skal se, geelder det samme
for nogle af de anforte vidensmal, og teoretisk, empirisk og praktisk viden
optraeder blandet mellem hinanden.

Kommentar
"Viden om” specificerer intet fagligt niveau,
f.eks. i forhold til forstdelsesdybde.

Vidensmal
Den studerende har viden om:

Skolens juridiske, sociale og kulturelle
grundlag og rammer, *undervisnings-
teori, forskellige didaktiske grundpositi-
oner samt **undervisningsplanlagning
herunder planlaegning af leeringsmals-
styret undervisning

* Der gores ikke taksonomisk forskel pa at
have empirisk viden (om juridiske m.fl. for-
hold) og teori, pd trods af at teori er gene-
relle betragtninger over empiriske forhold,
og derfor en andenordensiagttagelse.
**Sammenfald med kompetencemdl.

*Undervisningsmetoders samt ana-
loge og digitale laeremidlers og andre
ressourcers praktiske anvendelighed i
forhold til elevforudsaetninger, **under-
visningens etik, formal, mal og indhold

*Sammenfald med kompetencemdl.

** Brugen af undervisning i bestemt form
og genitiv kan misforstds i retning af, at
der kun skulle veere én etik. Det samme
geelder mal og indhold.
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Evaluerings og feedbacks muligheder
og begransninger i forbindelse med
undervisning og laering

Leegger sig teet op ad feerdigheder. Feed-
back optreeder ogsa som vidensmal under
Elevens lcering og udvikling.

Undervisningsdifferentiering (UD), inklu-
sionsteori (IT) og **leeringsmiljger (LM)

Leegger sig taet op ad feerdigheder og side-
ordner en kompetence (UD) med en teori
(IT) og et praksisfeenomen (LM).

*Klasseledelse, leererens handlemade,
relationer i undervisningen og **under-
visningens etik

* Leegger sig teet op ad feerdigheder. Klas-
seledelse optreeder ogsa som vidensmal
under Elevens lcering og udvikling

** Se ovenfor om undervisningens etik.

Kreativitet, innovation og entreprengr-
skab (KIE) i forhold til elevens alsidige
dannelse (EAD), lzererens professionelle
udvikling (LPU) og udvikling af peedago-
gisk praksis (UPP)

Viden om KIE kan indgé i EAD, LPU og UPP.
Og mens kreativitet kan passere som en
teoretisk kategori, er innovation og navnlig
entreprengrskab politiske begreber, som
har skullet med i bekendtggrelsesteksten.

*Det professionelle grundlag for **kom-
munikation, kollegialt samarbejde, for-
xldresamarbejde, tvaerprofessionalitet
og skoleudvikling

* Henviser til feerdigheder, sdledes at der
er tale om viden om feerdighed, men det
understreges, at det er pa et professionelt
og altsa ikke teoretisk grundlag.
**Kommunikation og foreeldresamarbejde
optreeder ogsad som vidensmal under Ele-
vens lcering og udvikling.

Forskningsmetoder, nationale og inter-
nationale forsknings- og udviklingsre-
sultater

Forskningsmetoder skal de studerende
have viden om; men skal de ogsa mestre
dem? (se kommentar nedenfor).

It og mediekompetencer

Her optreeder kompetencer som et
vidensmdl.

Tabel 2. Analyse af vidensmiil

Analysen af Almen undervisningskompetence viser, at den kategoriale forskel
pa overkategorien “kompetence” og de to dertil knyttede kategorier “viden”
og "feerdigheder” er uklar, og at der ikke er nogen vidensdiskurs, der sondrer
mellem forskellige kategorier af viden og begreber. Teoretiske begreber,
refleksionskategorier og praktiske feerdigheder behandles pa samme made,
som noget, der skal tilegnes. I stedet for en klar taksonomisk opdeling etab-
lerer beskrivelsen af Almen undervisningskompetence pa tveers af videns-,
kompetence- og feerdighedsmalene en blandingskategori, der kan identifi-
ceres via analyse af de operative verber. Udover “kan” og ”“har” sa er det

iseer verber som “udvikle”, “anvende”, “planleegge”, “gennemfore”’— og noget
sjeldnere “vurdere” — der preeger “kompetence- og feerdighedsmalene”,
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mens “vidensmalene” henviser til teori og forskning som noget, man skal
have viden om pa linje med de paedagogiske praksisfaenomener, som er frem-
treedende i malene.

Teori indtager altsa ikke en selvstaendig plads, hverken som grundlag for
at kunne forske eller som grundlag for at kunne teenke paedagogisk — hen-
visningerne til, at de studerende skal udvikle “"demmekraft” og forholde sig
"kritisk vurderende”, er formuleret teoretisk, men har en praktisk betyd-
ning. “Demmekraft” betyder sdledes evnen til at beslutte, hvad man skal
gore i en given situation, og “kritisk vurdering” henviser til evnen til at
veelge forskning ud, som man kan blive inspireret af. Men bekendtgerelses-
teksten rummer intet om, pa hvilket teoretisk grundlag en sadan evne skal
eller kan udvikles. At forholde sig til de angivne kompetencer — demme-
kraft, kritik og vurdering — som et sporgsmal om at kunne tage praktiske
valg og om knowhow er at blande vidensformer, hvilket ikke gor det muligt
at sondre mellem en personlig-strategisk og en faglig-vidensbaseret profes-
sionspraksis (Callewaert, 2001).

Nar kompetencebegrebet i bekendtgerelsesteksten ‘opsluger” vidensbe-
grebet, saledes at “knowing that” blandes med “knowing how”, forsvin-
der distinktionen mellem to de forskellige vidensformer og dermed ogsa
modulets paedagogiske orientering: Er der tale om en viden, der er kognitiv
og baseret pa indsocialisering i en teoretisk forstdelse, eller en viden, der
er empirisk, praktisk og i mange tilfeelde tavs (Polanyi, [1966] 1983). Resul-
tatet bliver ikke blot, at “know that” og den analytiske evne underordnes
en praksisbaseret, intuitiv “know how”, men ogsa at “know how” traekkes
ud af sin tavse, intuitive dimension ved at skulle formuleres som eksplicitte
vidensmal (Dreyfus, 2002).

Endelig gor bekendtgorelsesteksten kun yderst sparsomt brug af begre-
ber, der angiver teoretiske eller empiriske videnskabelige discipliner, hvor-
fra vertikale vidensdiskurser kan hentes til brug for en praksisrefleksion.
Herved begraenses de studerendes muligheder for — med Bernsteins begre-
ber — at opna diskursive abninger og adgang til ‘det endnu ikke teenkte” (se
ogsa Vejleskov & Winther-Jensen, 2017, s. 79).

Betragter vi seerligt feerdighedsbegrebet, s synes dette i bekendtgorel-
sen at sammenblande teoretisk-metodiske og praktiske feerdigheder. Nar
det derfor i feerdighedsmalene hedder, at: “"Den studerende kan vurdere
og anvende forskningsmetoder og -resultater vedrerende undervisning og
leering”, sa blandes evne til at kunne forske og evne til at kunne omseette
forskning til praksis sammen. Formen at “anvende forskningsmetoder”

197



Studier i lereruddannelse og -profession Arg.4 | nr.1 | 2019

Bjerre, Dorf:Laereruddannelsens vidensgrundlag efter reformen

eksemplificerer forsoget pa at skabe et rum mellem videnskabelig viden og
praksis, som hverken er videnskab eller praksis. Der er tale om et forseg
pa at “koble” videnskab med praksis ved slet og ret at blande taksonomisk
forskellige typer af viden sammen. Videnskabelig viden er en vidensform,
som oppebaerer sin egen praksis, der er forskellig fra undervisningens prak-
sis; ligesom refleksion over praksis pa baggrund af videnskab udger en helt
tredje type af viden, som Durkheim reserverer begrebet “paedagogik” til at
deekke. Paedagogik bestar af teorier, haevder han, ikke af handlinger, som er
det praksis bestar af, men det er heller ikke teorier, der folger en videnskabe-
lig hensigt om at forsta en given virkelighed. Mellem praksis og videnskab
identificerer Durkheim saledes en type af viden, som er defineret som en
refleksion over, hvad der er den passende handling — hvad enten man s er i
stand til at udfere den eller ikke er (Durkheim, [1922]1995, s. 79).

I bekendtgerelsen takles det problem ikke, at de praksisfeerdigheder, som
uddannelsen retter sig mod at udvikle, ferst for alvor kan udvikles gennem
erfaring (Dorf, 2018, s. 279).

Almen didaktik

Vender vi os nu fra beskrivelsen af Almen undervisningskompetence (AU) til
bekendtgorelsesteksten for faget Almen didaktik' (AD), bliver det synligt,
hvorved denne afskiller sig fra den kompetencemalbeskrivelse, der erstatter
den. For det forste er der tale om et fag, modsat AUL

At AD er et fag, vil jf. Bernstein sige, at der er tale om en rekontekstuali-
sering af den videnskab, faget baserer sig pa. Derfor struktureres fagbeskri-
velsen ogsa i fagets identitet, mal og de feromtalte Centrale Kundskabs og
Feerdighedsomrader.

Et fagligt kvalificeret domeene kendetegnes ved en vertikal vidensdis-
kurs, der differentierer mellem faglige begreber og feenomener, hvilket gor
det muligt at sondre mellem teori og praksis, sdledes at malet med faget kan
defineres som et grundlag, som en leerer kan handle ud fra. Derved opstar der
en afstand mellem mening og kontekst, som skaber grundlag for ‘det endnu
ikke taenkte’.

Betydningen af et sddant vidensgrundlag understreges med henvisning
til perspektiv-begrebet. Man tilegner sig saledes et grundlag og et perspek-
tiv, som giver anledning til “en samlende og syntesedannende forstaelse af

1 BEK nr. 562 af 01/06/2011. Offentliggorelsesdato: 07-06-2011, Undervisningsministeriet.
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leererens virke i skolen”. Det er et tilsvarende perspektiv, Afdal fremskriver i
sin karakteristik af den finske leereruddannelse (Afdal, 2012).

Den centrale proces, som angar leererens undervisningskompetence, er
altsa den, som faget Almen didaktik med reference til Carl Aage Larsen
betegner som evnen til at skabe en syntese mellem fag, dannelsesmél og
leeringspsykologi, dvs. en refleksiv proces som grunder over, hvordan man
med udgangspunkt i et dannelsesmal, sdsom demokratisk dannelse, kunne
veelge materiale ud fra et linje-/undervisningsfag, som kunne indlgse dette i
forhold til elever, hvis leeringsforudseetninger kan beskrives udviklingspsy-
kologisk eller sociologisk.

P4 det grundlag introduceres i AD en kompetencedimension, som er for-
skellig fra den, som gennemsyrer 2013-loven, idet den bygger pa en teoretisk
og kontekstuafhaengig forstaelse, som den enkelte selv skal applicere, i stedet
for beskrevne kategorier af handlinger, som den enkelte skal kunne udfere.

Forskellen mellem disse to forstaelser af kompetencebegrebet kan kun
klargeres ved at skabe en mere preecis begrebslig sondring, hvilket vi forse-
ger nedenfor med henvisning til begrebet performance.

AD udger dermed en vertikal vidensstruktur, der rekontekstualiserer
den peedagogiske virkelighed — saledes at der kommer fokus pa at udvikle
den studerendes forudsatninger for at fungere inden for den paedagogiske
rekontekstualiserings felt.

Sammenligning af almen didaktik og almen

undervisningskompetence

Almen didaktik kategoriserer de praktiske feenomener med udgangspunkti et
fagligt vidensdomaene, som man som studerende skal blive fagligt medlem
af. I almen undervisningskompetence henvises der til, at de studerende er i
stand til at ‘treekke pd’ litteratur, som stammer fra faglige domeener, hvad
enten de matte veere uddannelsesvidenskabelige, historiske, psykologiske,
didaktiske, sociologiske eller filosofiske. Det betyder, at de studerende, nar
de soger litteratur, stoder ind i eksisterende domeener udefra uden selv at
rade over et domeaene, som de kan rekontekstualisere denne viden ind i. De
ma altsd plukke resultater og indsigter, som er henvendt til leesere inden
for givne vidensdomeaener — uden selv at vere fagligt indsocialiseret i de
pageeldende vidensdomeener. I stedet for at indsocialisere de studerende i
faglige domeener, etablerer kompetenceomrader en ramme, der traekker pa
viden fra forskellige domeener ud fra antagelsen om, at denne viden skulle
kunne veere anvisende for praksis.
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Hvor Almen didaktik forudseetter, at den studerende tilegner sig teore-
tisk indsigt og praktiske kompetencer til at beskrive, analysere og vurdere
undervisningspraksis, forudseetter Almen undervisningskompetence, at de stu-
derende kan ga direkte i gang med at “planlaegge, gennemfore og udvikle
undervisning” og “udvikle samarbejde med kolleger” og foresta “udvikling
af undervisning”. Dermed tages afstanden mellem studiets vidensgrundlag
og den praktiske feerdighedsudevelse ud af undervisningen.

I Almen didaktik skal de studerende kunne “anvende didaktisk forskning”,
"iagttage, analysere og vurdere elevens kompetencer” og “beskrive, analy-
sere og vurdere undervisningspraksis og elevens laering” samt ogsa “kunne
forholde sig kritisk undersegende”. 1 Almen undervisningskompetence skal
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den studerende kunne “planleegge undervisning”, “opstille leeringsmal”,
anvende “undervisningsmetoder”, “evaluere”, “differentiere undervisnin-
gen”. Feerdighederne i Almen undervisningskompetence er saledes overvejende
undervisningspraktiske, uden at referere til nogen sammenhaengende for-
staelse, som de studerende skal tilegne sig. De to steder, hvor en selvsteendig
faglighed tangeres, tales der om “brug af egen professionel demmekraft i
komplicerede situationer” og ”kritisk vurdere og anvende forskningsmeto-
der” (jf. ovenfor). Tilsvarende angiver den korresponderende videnssojle, at
den studerende skal have viden om de omhandlede praktiske handlings-
aspekter — men ikke hvad en sadan viden kunne besta i, hvilke videnskabs-
discipliner den kunne hidrere fra, eller ud fra hvilke videnskilder den kunne
kvalificeres.

Betragter vi seerligt feerdighedsbegrebet i Almen undervisningskompetence,
sa synes detteibekendtgerelsen som neevnt at ssmmenblande teoretisk-meto-
diske og undervisningspraktiske feerdigheder. Dette fundamentale problem
viser sig ogsa i proveproblematikken: Idet kompetencer opfattes som noget,
der skal kunne demonstreres i handlinger, iagttages og herudfra bedemmes,
giver det problemer med provetilrettelaeggelsen i leereruddannelsen (Ander-
sen & Hansen, 2017, s. 56); for hvordan etablerer man en provesituation og
en proveform, der viser, hvad en leererstuderende kan i praksis? Et aspekt af
problemet er, at praksissituationer er ssmmensatte og implicerer handlinger
og beslutninger pa grundlag af en lang reekke hensyn, overvejelser og intu-
itive vurderinger, som man ikke kan regne med, at et kompetencemal kan
opfange, med mindre det er sa generelt, at det reelt ikke angiver kriterier for
bedemmelsen. Det er netop et af evalueringens kritikpunkter (Ekspertgrup-
pen, 2018, s. 34). Et andet aspekt af problemet er, at den studerende under alle
omsteendigheder ma vurderes som den nybegynder, vedkommende er, og
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umuligt kan bedemmes som en kompetent ekspert (Dreyfus, 2002). Ud fra
sadanne kompetencemal proves den studerende altsa i noget, som det ligger
uden for en professionsuddannelses reekkevidde at udvikle, i stedet for i et
vidensgrundlag, som den kunne udvikle (Dorf, 2018, s. 279). Omvendt tog
faget Almen didaktik sigte pa udviklingen af et grundlag for en samlende og
syntesedannende forstielse, der kan proves meningsfuldt.

Domanespecifik viden og generiske kompetencer

Faget Almen didaktik baserer sig pa domanespecifik viden, hvilket vil sige
en viden, der er organiseret inden for et fagligt domaene, med egne regler
for, hvad der teeller som viden, mens Almen undervisningskompetence via
kompetencebegrebet soger at definere en raekke “generiske” kompetencer,
dvs. kompetencer, der er “rettet mod erfaringer uden for uddannelsen: arbej-
det og det ovrige hverdagsliv”. Disse generiske kompetencer “specificeres
gennem en funktionalistisk analyse af, hvilke ting der anses for nedvendige
for udferelsen af en feerdighed, en opgave, en praksis eller et arbejde” (Bern-
stein, 2000 [1996], s. 53).

Nar vi betragter denne bevaegelse som problematisk, er det, fordi der ikke
er overbevisende argumenter for, at “generiske” kompetencer kan udvikles
uden om kvalificeret arbejde med faglige domaener. I artiklen “Domain-Spe-
cific Knowledge and Why Teaching Generic Skills Does Not Work” argu-
menterer Tricot & Sweller (2014) saledes for, at nar det geaelder feerdigheder
(skills), sa har der veeret lagt alt for stor vaegt pa generiske kompetencer. Deres
argument bygger pa den pastand, at man udvikler intellektuelle feerdighe-
der — og sdledes ogsa generiske kompetencer — ved at opbevare domaenespe-
cifik viden i langtidshukommelsen. Bereiter & Scardamalia (1998) henviser
til den abenlyse observation, at man kan veere ekspert pa ét omrade, men
ignorant pa et andet, sd den sdkaldte transfer fra et omrade til et andet er
begreenset af domaenespecifikke forhold. Og Bereiter betvivler i lighed med
Dewey muligheden for at tilegne sig generelle evner sdsom kritisk sans eller
problemlesningsevne uden om fordybelsen i et faglige stofomrade, som
disse evner opoves i arbejdet med (Bereiter, 2002, s. 344, 374; Dewey, 2005,
s. 83). Den tyske empiriske psykolog og didaktiker Friedrich Weinert gar
sa vidt som til at sige, at “ethvert forseg pa at kompensere manglende eller
mangelfuld forudgaende indholdsmaessig viden gennem formale teknikker
til at leere-at-leere ved hjeelp af nogle fa neglekvalifikationer eller en funkti-
onelt autonom indre leeringsmotivation, er demt til at mislykkes (Weinert,
2001, s. 76; se ogsa Young, 2007, 2010; Bjerre, 2018; Dorf, 2018, s. 179).
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Viden som kontekstbestemt mening

Samlet kan det ovenfor analyserede skift i vidensgrundlaget beskrives som
et skift fra en indsocialisering i den potentielle meningshorisont, som dannes
pa grundlag af kendskabet til videnskabelige felter, til at veere indsociali-
sering i en aktuelle meningshorisont, som knyttes til en kontekstaftheengig
udfoldelse af professionelt arbejde. Dermed lukkes den potentielt frugtbare
afstand mellem ny mening og eksisterende kontekst og dermed rummet for
‘det endnu ikke teenkte’.

Pa den baggrund kan det diskuteres, hvorvidt begrebet om kompetence
rent faktisk beskriver det nye vidensgrundlag. Ifelge Bernstein henviser
kompetence historisk til en udvikling, der tager form inden for omrader som
psykologi og lingvistik, og han taler om, at der sker et skift i betydning,
nar kompetencebegrebet overtages af uddannelsesdiskursen fra at betegne
en autonomt organiseret proces til en resultatorienteret undervisningsfor-
staelse (Bernstein, 2000 [1996], s. 43). For at kunne skille de to forhold ad,
foreslar Bernstein derfor at sondre mellem kompetence og performance, idet
han definerer performanceorienteringen som kendetegnet ved, at den:

placerer vaegten pd et specifikt output, pd en specifik "tekst”, som den
leerende forventes at skabe, og pd de specialiserede feerdigheder, der er
nodvendige for frembringelsen af dette specifikke output eller produkt
og denne “tekst”. (Bernstein, 2000 [1996], s. 44)

Pa det grundlag sondrer Bernstein mellem det, han kalder kompetencemo-
dellen og performancemodellen, idet han blandt andet understreger, at kom-
petencemodellen forudseetter en relativt dben styring af undervisnings- og
leereprocessen. Omvendt forudseetter performancemodellen en mere lukket
styring med relativt steerk rammeseetning af undervisningen og med ekspli-
cit kontrol. Kort og godt: Kompetencemodellen forudsaetter hgj, mens perfor-
mancemodellen forudseetter lav autonomi hos undervisere og studerende.

Ud fra dette perspektiv skal skiftet i leereruddannelsens vidensgrund-
lag efter reformen betragtes som en orientering mod performance snarere end
kompetence. At denne performanceorientering er en svaekkelse af en professi-
ons vidensgrundlag, understottes blandt andet af Morisano & Locke (2013),
der finder empirisk belaeg for, at eksternt formulerede preestationsmal for
uddannelse motiverer den leerende til at orientere sig efter belonning og kan
tore til mere overfladisk leering end internt formulerede mestringsmal.
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Orientering mod performance snarere end kompetence kan parallelt beskri-
ves som et skift fra et professionelt rekontekstualiseringsfelt (PRF) til et officielt
rekontekstualiseringsfelt (ORF), altsa fra en situation, hvor den paedagogiske
diskurs tager form ud fra professionelles rekontekstualisering af viden, til
en situation, hvor rekontekstualisering tager form inden for det politisk-ad-
ministrative system. Dermed er skiftet i leereruddannelsens vidensgrundlag
en del af den udvikling, som Bernstein beskriver, nar han taler om, at staten
forsoger “at sveekke PRF igennem OREF, og sédledes ogsa at reducere rela-

tiv autonomi over konstruktionen af paedagogisk diskurs” (Bernstein, 2000
[1996], s. 33).

Afslutning

Formalet med artiklen har veeret at seette leereruddannelsens vidensgrund-
lag til diskussion. Vihar derfor valgt nedslag ud, som vi antager kan anskues
som indikatorer for den made, hvorpa lereruddannelsen mere generelt
udvikler sig.

Det skal understreges, at sammenligningen af bekendtgoerelsen for Almen
undervisningskompetence og for Almen didaktik i forste omgang kun siger
noget om dette modul henholdsvis dette fag; konklusionen skal derfor tages
med det forbehold, at vi ikke i artiklen har redegjort for udviklingen i leerer-
uddannelsens undervisningsfag, der i hejere grad har mulighed for at dyrke
en domeenespecifik viden.

Nar det analyserede modul og fag trods alt kan betragtes som repraesen-
tanter for leereruddannelsens samlede skift i vidensgrundlag, skyldes det
for det forste, at det kan tjene som eksempel for det generelle skift i klas-
sificeringsmodus, samt at det specifikt kan siges at veere eksemplarisk for
leereruddannelsen, idet modulets henholdsvis fagets mal i hoj grad sam-
stemmer med uddannelsens formal om at gore den studerende til en “faglig,
paedagogisk og didaktisk kompetent leerer”, jf. paragraf 1 i uddannelsens
bekendtgorelse.

Inden for disse preemisser er det nu muligt at konkludere, at reformen
ikke blot har medfert, hvad der kan beskrives som en forandring af uddan-
nelsens vidensgrundlag, men mere grundleeggende kan beskrives som en
oplesning af det eksisterende vidensgrundlag, idet den etablerer en blan-
ding af taksonomisk forskellige former for viden. Det betyder, at moadet
mellem teori og praksis ikke soges etableret igennem en systematisk videns-
arkitektur, hvilket ville kunne realiseres pa en lang reekke mader inden for
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reformens overordnede malsaetning (jf. Bjerre, 2016). I stedet sker der en
oplesning af de kategoriale forskelle mellem vidensgrundlagets forskellige
elementer, sdledes at uddannelsens sammenheeng kun kan sikres igennem
det, som vi med henvisning til Bernstein kan beskrive som en lukning af viden
via en kontekstbestemt mening.

Derved etableres en helt ny type vidensgrundlag, der knytter sig til et
preedefineret output, hvor “den der tilegner sig stoffet, har mindre kontrol
over selektionen af det”, end det er tilfeeldet med kompetence, som netop
forudseetter, at den, der tilegner sig en viden, “har stor grad af kontrol over
selektionen” — og denne kontrol er implicit i processen (Bernstein, 2000
[1996], s. 45). Det er netop via denne gvelse i kontrol over en feerdighed,
at man udvikler kompetence, idet man hele tiden selvsteendigt vurderer og
dermed tilpasser viden til en given kontekst. Eller sagt pa en anden made:
idet man selvsteendigt forvalter relationen mellem meningshorisont og kon-
tekst. Dermed kan man sige, at den viste lukning af viden via en kontekst-
bestemt mening modarbejder leereruddannelsens intention om et eget fokus
pa "kompetence”; vi vil derfor foresld, at der tales om en beveegelse i retning
af performance snarere end kompetence, idet dette begreb netop henviser
til evnen til at levere et konkret, praespecificeret output — hvor kontrollen er
eksplicit.

Konklusionen bliver derfor, at malt pa sin egen intention sveekker reformen
leereruddannelsens vidensgrundlag, og i forleengelse heraf kan det diskute-
res, om ikke ogsa laererprofessionen dermed svaekkes. Hos Bernstein haenger
diskussionen af vidensgrundlaget sammen med sporgsmalet om magt, idet
magt i hans teori netop udfolder sig der, hvor de rammer etableres, som
uddannelsen teenkes og praktiseres inden for.

Vidensgrundlag heenger derfor sammen med bade magt og profession.
Hvis en uddannelses vidensgrundlag tager form pa baggrund af domaene-
specifik viden, etableres der et professionelt grundlag for at fortolke en uddan-
nelsesbekendtgorelse. Den diskursive dbning mellem kontekst og mening
kreever aktivering af et sammenhaengende professionelt vidensgrundlag i
forhold til en foreliggende kontekst. Det betyder, at magten til at beslutte,
hvad der skal leeres og hvordan, kommer til at ligge hos fagpersoner. Nar en
uddannelses vidensgrundlag opleses og erstattes af performancemal, erstat-
ter en politisk rekontekstualisering den professionelle.
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