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Forord

Redakterene vil gjerne takke Nasjonal forskerskole for leererutdanning
(NAFOL), som gjorde det okonomisk mulig & publisere denne boka
ved hjelp av Open Access og for & ha stottet ideen om a soke etter og
dokumentere historiske forlgpere til profesjonalisering av fagdidaktisk
leererutdanningsforskning i Norge og Norden. Nordisk leererutdannings-
forskning har mange historiske rotter: De fem bidragsyterne har serlig
hatt sitt virke innen det morsmélsdidaktiske fagomradet i Norden de siste
50 drene. Deres beretninger og refleksjoner i det akademiske essayets form
kan forhapentligvis kaste lys over feltets betydning for fremveksten av en
stadig mer kunnskapsutviklet, didaktisert, akademisert og profesjonalisert
leererutdanning. Vi to undertegnede star riktignok som redakterer, men
bokprosjektet er blitt til gjennom tett samarbeid mellom alle fem deltakere.
De ovrige tre, Sven-Erik Hansén, Ellen Krogh og Jon Smidt, takkes herved.

Umed 16. juli 2023 Oslo 16. juli 2023
Per-Olof Erixon Sigmund Ongstad






KAPITTEL 1

Et rammeverk for personlige, historiske
beskrivelser av kunnskapsutvikling og
profesjonalisering av morsmalsfag i
leererutdanning

Sigmund Ongstad professor emeritus, OsloMet
Per-Olof Erixon professor, Umea universitet

Abstract: This chapter frames five academic essays concerned with 50 years of
didactic professionalisation of Nordic teacher education. It is argued that studies
of professions have put more stress on structure and function of reforms than on
content and offers a complementary approach. It focuses in particular the role of
mother tongue education (L1) in four Nordic countries, both as a school subject,
an educational discipline, and a research field. An assumption is that research on
mother tongue didactics (Norw. morsmdlsdidaktikk) as a field has contributed sig-
nificantly to increased professionalisation. The book's five contributors are retired
L1teacher educators and researchers. They have had first-hand experience of a sig-
nificant knowledge development (Norw. kunnskapsutvikling) that has taken place
over decades. They have even taken part in a wide range of research and projects
that shaped the L1 field and partly teacher education. Further, the chapter sug-
gests that professionalisation can be broken down into intertwined sub-processes
such as academisation, didactisation, theoretisation, and textualisation. These and
other key concepts are discussed. While the five personal essays are more empiri-
cally oriented, this introduction aims to give a theoretical framework and premises
for the book as a whole. All chapters are formed as academic essays and apply
an approach inspired by Ivor Goodson's methodology for writing recollecting life-
stories academically backed up by historical contextualisation of described events.
This chapter thus presents the epistemology and discusses relevant methodologies.

Nokkelord: profesjonalisering, akademisering, metodologi, leererutdanning,

morsmalsdidaktisk forskning

Sitering: Ongstad, S. & Erixon, P.-O. (2023). Et rammeverk for personlige, historiske beskrivelser av
kunnskapsutvikling og profesjonalisering av morsmalsfag i leererutdanning. | P-O. Erixon & S. Ongstad
(red.), Morsmalsdidaktisk forskning og profesjonalisert lcererutdanning. Fem nordiske beretninger

om 50 drs utvikling og kamp (Kap. 1, s. 9-42). Cappelen Damm Akademisk. https://doi.org/10.23865/
noasp.197.ch1

License: Attribution 4.0 International (CC BY 4.0)
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Introduksjon: utgangspunkt og mal

NAFOL star for Nasjonal forskerskole for leererutdanning. Siden 2009
har NAFOL hatt rundt 270 doktorgradsstudenter fra hele Norge i sitt
program. Sluttstreken for forskerskolen i 2022 markerte en fullforing,
ikke bare av 12-13 ars, men mer enn 50 ars bestrebelser pa igangset-
ting, institusjonalisering og profesjonalisering av leererutdanningsfors-
kning i Norge (Schwach et al., 2021). I etterkant reiste likevel denne ytre
maloppnaelsen en rekke sporsmal. Sett historisk: Hvordan startet egentlig
utviklingen som endte med formalisert oppleaering for leererutdannings-
forskning i Norge? Hvilken rolle spilte utvikling av fagdidaktisk og ser-
lig morsmalsdidaktisk forskning? Var det noe a leere av delvis parallelle
profesjonaliseringstendenser i Norden? Og - rettet mot fremtiden - ville
master- og doktorgradsutdanning for leererutdanning, altsa okt akademi-
sering, gi mer profesjonalitet og tydeligere skolerettethet eller mer sakalt
akademisk drift?

Ved innfering av bade doktorgradsstudier og masterbasert leererutdan-
ning kan akademisering av leererutdanning i Norge synes a ha nadd et
forelgpig optimum (NAFOL, 2022; Messel, 2022). En yrkesutdanning er
blitt profesjonalisert (Slagstad, 2006). I lopet av vel hundre ér er folge-
lig lengden pa norsk allmennlererutdanning mer enn fordoblet (@sterud
etal,, 2015). Bade dens grunnmur og dens kunnskapsmessige overbygning
er ogsa samtidig blitt utvidet: Sjuarig folkeskole er blitt 13 ars grunnutdan-
ning, og leererutdannere skal i dag vaere minimum forstelektor, fortrinnsvis
forsteamanuensis, altsd ha forstekompetanse med doktorgrad. I det minste
har disse reformene gitt en rent kvantitativ, sterk ytre kunnskapsekspansjon
for elever, leererstudenter og leererutdannere i Norge.

Med Finland i forersetet (Hansén et al., 2020) har de ovrige nordiske
landene etter hvert hatt en lignende utvikling, en akademisering, men med
noen klare unntak. Danmark har forelppig firearig utdanning for leerere i
folkeskolen og ingen krav om doktorgrad for utdannerne (Madsen & Jensen,
2020). Det er dessuten et skarpere skille enn i Norge mellom laererutdan-
ning for folkeskole og gymnas. I Sverige er det ulike krav til studiepoeng
for de ulike innretningene (forskole-, grunnskole- og faglaerereksamen).
Generelt er det ikke krav om fem ars utdanning, som i Finland og i Norge
(Astrand, 2020). I prinsippet mi en vzre «disputerad» for 4 bli leerer ved
en leererutdanning. Pa tross av forskjeller mellom de nordiske landene er
den generelle historiske tendensen i Norden likevel lik, med en markant
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okt profesjonalisering og akademisering over tid (Elstad, 2020; Ongstad,
2006, 2012b; Holmberg et al., 2019).

Reformers og innovasjoners ytre historie har gjennomgaende fatt mye
oppmerksomhet og er kontinuerlig blitt analysert, evaluert og forsket pa
de siste 50 drene, ikke minst innen leererutdanning og ikke bare i Norge
(Karlsen & Kvalbein, 2003). Det legges gjerne vekt pa det strukturelle og
det strategiske (Hopmann, 1998). Evaluering av sterre utdanningspolitiske
satsinger er viktig, men som dominerende tilnseerming kan studier av stra-
tegi, politikk og maktkamp i utdanningssystemet ha en fordreiende effekt
og skape det inntrykk at studier av reformers form og funksjon er tilstrek-
kelig (Messel, 2022).

Slike perspektiver fortrenger imidlertid noe vesentlig, nemlig betyd-
ningen av utdanningsreformers innhold. Den kvalitative dimensjonen
blir ofte glemt i studier av innovasjoner (Mausethagen, 2021). Et unntak
er Kvalbeins (1999) Lererutdanningskultur og kunnskapsutvikling, som
retter spkelyset mot den sakalte seminarkontrakten. Gjennom tiar med
reform har beklageligvis betydningen av indre, innholdsmessige prosesser,
kort sagt den generelle og spesifikke kunnskapsutviklingen, for det meste
befunnet seg i skyggenes dal. De er «underforsket». Det er lett & tenke
at det primeert er strategier, handlinger og beslutninger som driver frem
innovasjoner. Men handlinger starter med en idé, en tanke og et innhold.
Ikke bare det: Losrevet innhold utgjor egentlig bare et synkront «snapshot».
Kunnskaper og innsikter utvikles som prosesser: Nytt innhold legges til
gitt, ukjent til kjent, innovasjon til tradisjon. A forsta fornyelsesprosesser
fordrer derfor ogsa en bevisst diakron tilnaerming, det vil si longitudinelle
studier (Hobel, 2012).

Vi har valgt a kontekstualisere diakront et tematisk fokus. Det innebzerer
a se et tverrsnitts kontekst som lengdesnitt, en kjent vitenskapsteoretisk
utfordring. Hva for eksempel en art synkront sett er, ma ogsa ses i evolusjo-
naer sammenheng, altsa diakront. Linné ma suppleres med Darwin. Tarvi
péapeker at det er generelt kombinasjonen av forskningsmessig tverr- og
tidslengdesnitt av et studert fenomen som ideelt bor validere et forsknings-
resultat (Tarvi, 2015). Derfor spiller ulike former for kontekstualisering
en sentral rolle i denne boka (Ongstad, 2022). I essayene kan vi altsa sak-
tens karakterisere, definere og fastholde begreper og hendelser synkront,
men historisk har de rot i dynamiske fenomener som ma dekkes diakront.
Vire historiske tilbakeblikk pa grunnleggende prosesser som kan ligge bak
profesjonalisering av leererutdanning, er derfor metodologisk & betrakte
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som diakrone avklaringer, problematiseringer og kontekstualiseringer av
sentrale, synkront definerte begreper.

Det kan veere ulike arsaker til forsemt fokus pa kunnskapsinnhold.
Blant annet har reform- og profesjonsforskning lenge veert dominert av
forskningsdisipliner som prioriterer generalitet, som statsvitenskap, eko-
nomi, sosiologi og pedagogikk, altsa samfunnsvitenskaper (Molander &
Smeby, 2013). Samtidig kan det hevdes at fagfelter som humaniora, real-
fag og praktisk-estetiske fag, disipliner som kunne ha bidratt med stu-
dier av mer fagspesifikt innhold i skole og utdanning, har veert lite pa
banen (Skarpenes, 2007). Riktignok har en innenfor historie, idéhistorie
og pedagogisk historie befattet seg med historiske studier av utdanning og
utdanningsreformer, men i mindre grad med selve innholdsdimensjonen.
Uansett er det vanskelig a fa gye pa empiriske, spesifikke longitudinelle
studier av endring drevet av hypoteser om kunnskapsutvikling. Med det
lille knippet studier som denne boka bestar av, kan en selvsagt ikke ha noen
ambisjon om a dekke en slik mangel, selv ikke innenfor vart eget fagfelt
morsmalsdidaktikk. Det burde likevel veere mulig, gjennom kvalitative
historiske studier pa noen konkrete delfelter, &8 komme pa sporet av sentrale
elementer av kunnskapsutviklingens, reformenes og profesjonaliseringens
indre historie som en motvekt mot eller som komplementare bidrag til
ytre beskrivelser (Slagstad & Messel, 2014). Det er kanskje sarlig i endrin-
ger av skole- og lererutdanningsfagene kunnskapsdreining kan komme
symptomatisk til uttrykk.

For a svare pa disse kunnskapsmessige utfordringene kontaktet vi to
redakterer tre andre pensjonerte, nordiske leererutdannere med lang og
bred erfaring som faglerere og fagforskere. De skulle ha veert knyttet til L1,
det vil si det skole- og laererutdanningsfaget som parallelt med pedagogikk-
faget har gatt foran i utvikling av nyere leererutdanningsforskning, i vart
tilfelle morsmalsfagene dansk, norsk, svensk og finlandssvensk. De prio-
riterte faglige hjornene for et slikt prosjekt som bokas tittel prover a favne,
er pa den ene siden sentrale relasjoner mellom skole, fag, leererutdanning,
L1-faget og forskning og pa den andre siden profesjonalisering i press mel-
lom praksisrelevans og akademisering. Innrammet av to mer generelle
artikler inneholder denne boka derfor fem kapitler som, basert pa forfat-
ternes egne erfaringer og egen forskning, omhandler sentrale endringer i
skole, undervisning eller forskning etter andre verdenskrig i fire nordiske
land, Danmark, Finland, Norge og Sverige, og som kan settes i samband
med okt profesjonalisering av leererutdanning. Samtidig gis beskrivelser
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av egen sosialisering - som elever, studenter, laerere, laererutdannere og
forskere — av stadier i sin faglige «life story» (Goodson et al., 2016).

Andre verdenskrig pavirket de fire landene pa markant forskjellige
mater og skapte ulike betingelser for utvikling av et mer demokratisk og
kunnskapsbasert samfunn etter krigen. Samtidig fantes og finnes flere kul-
turelle og politiske fellestrekk mellom de nordiske landene, ikke minst
innen utdanningssystemet (Elstad, 2020). Samlet kan slike trekk gi en
interessant bakgrunn nar de fem forfatterne formidler sine erfaringer fra
et halvt &rhundre som leerere, leererutdannere, ledere og forskere. I avslut-
ningskapitlet diskuterer vi kort noen slike trekk.

Forfatterne av denne boka har gatt pa skole i 1950- og 1960-arene og
utdannet seg til leerere i 1960- og 1970-drene. I tillegg har de som laerer-
utdannere de siste tidrene bidratt til utvikling av fagdidaktisk forskning,
seerlig innenfor det morsmalsdidaktiske feltet. Tematisk dreier det seg om
studier av og fagutvikling innen undervisning, elevskriving, leereplaner
og faghistorie, mest i deres respektive land, men i betydelig grad ogsa i
Norden for gvrig. En annen fellesnevner er at alle er utdannet i L1, et lands
prioriterte opplaeringssprak — «<morsmalsfaget». Alle har ogsa veert leerere,
leererutdannere og forskere pa ulike nivaer innen L1. Boka er slik sett ei
nordisk bok, selv om Norden ikke er tema.

Beretternes mer enn 50 ar lange ferd fra folkeskole til forskning har veert
del av en samtidig generell profesjonalisering av leererutdanning i Norden
(Wollscheid, 2015; Elstad, 2020). Samlet sett kan derfor deres mangearige
virke ses som eksempler pa og bidrag til utviklingen av en fagdidaktisk
rettet utdanningsvitenskap i Norden (Ongstad, 2017).

Den videst opptrukne rammen for beretningene som vi redakterene
ga, har veert den enkeltes historiske erfaring med profesjonalisering av
leererutdanning. Mer spesifikt kunne slike erfaringer gjerne veere knyttet til
forskningsfeltene morsmalsdidaktikk, fagdidaktikk eller allmenndidaktikk.
Valget av disse feltene var basert pa antakelsen om at didaktisering i en
eller annen form mer generelt har utgjort et sentralt element i leererutdan-
ningers profesjonalisering, styrket av veksten av nordiske studier, artikler
og bokprosjekter som de senere arene har tatt opp morsmalsdidaktikkens
betydning i skole- og leererutdanningssammenheng (Jolle et al., 2021;
Ongstad, 2006, 2012b, 2018; Holmberg et al., 2019; Krogh & Penne, 2015).

At boka ikke er pa engelsk, er et bevisst valg. Vi tror nordisk utdan-
ningsforskning vil kunne styrkes vesentlig giennom videreutvikling av en
nordeuropeisk didaktisk kunnskaps- og danningstradisjon samt ekt bruk
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av skandinavisk som felles fagsprak. Dette gjelder spesielt for fagdidaktikk
som felt, siden den kontinentale, nordeuropeiske didaktiske dannelsestra-
disjonen star svakt og er lite kjent i land som USA og Storbritannia, der en
angelsaksisk curriculum-tradisjon dominerer. A skape dialog har likevel
vert enskelig (Krogh et al., 2022), men vel sa viktig i nordisk sammenheng
er det a styrke bevisstheten om egne, nzre rotter.

Innramming og problematisering

Empiriske beretninger og ulike
kontekstformers gyldighet

Sentrale kontekster for personlige, historiske fremstillinger kan for eksem-
pel veere mer kortvarige trender (Ongstad, 2012a), mer varige fagparadig-
mer (Sawyer & van de Ven, 2007; van de Ven, 2016), kunnskapsregimer
knyttet til politiske styringsformer (Aasen, 2007) og mer langvarige «ismer»
som utgjor hele historiske epoker (Ongstad, 2020). Ulike konteksttyper kan
veere inkludert i hverandre, velordnet som kinesiske esker, men kan ogsa
opptre bare delvis integrert eller sagar sta i direkte motsetning til hveran-
dre. Generelt kan en si at gyldigheten vil avta jo mer generelle og abstrakte
kontekster det kreves forklaringsverdi for (Ongstad, 2022).

Selv om individuelle historiske beskrivelser har en tendens til a vaere
fremadskridende i sin narrative grunnstruktur, er de samtidig retrospek-
tive; fortiden ses fra natiden og blir til suksessivt fortalt historie fra fortid til
fremtid, men «sett i bakspeilet» (Kjeldstadli, 1999). Tekstlige fremstillinger
som vare vil matte inneholde og kanskje ogsd domineres av konkrete hen-
delser, men disse vil innga i mer abstrakte, kulturelle kontekster. En mindre
kjent forskningstradisjon som forseker a kontekstualisere det faktiske, er
mentalitetshistorie. Den skiller seg fra tradisjonell idéhistorieforskning
ved at en studerer bestemte holdninger, tankesett og sinnstilstander, gjerne
avgrenset til bestemte tidsepoker, mens en innenfor idéhistorie oftere favo-
riserer generelle ideologier og tankesystemer (Enebakk, 2005).

I det vi ser som innramming i dette kapitlet, fremsettes altsa, pa gene-
relt grunnlag, noen antakelser om - og eventuelt hvordan — nettopp slike
fenomener som mentalitet, meningssystemer og idéparadigmer, kort sagt
«ismer», kan utgjore relevante kontekster ogsa for individuelle fremstil-
linger som vare. Med Dilthey et al. (2010) kan en si at slike kontekster ikke
primeert har bevisverdi, men heller en mulig forklaringsverdi. Det betyr at
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ndr det trekkes konklusjoner, vil de ofte preges av abduksjon snarere enn av
tradisjonelle slutningsformer som induksjon og deduksjon (Feil & Olteanu,
2018). Ambisjoner om gyldighet begrenser seg derfor til & vise, forklare og
sette noe i sannsynlig sammenheng. Det skjerper ikke desto mindre kravet
om spesifikk validering (Ongstad, 2014). For slike former eller normer for
gyldighet er dessuten valg av forskningssjanger viktig.

A se tilbake: sjangrer for historisk forskning og
deres gyldighet

En fagsjanger som har forsgkt a kombinere personlig og faglig erkjennelse
som kvalifisert forskning, er det vitenskapelige essayet (Halas & McGuirk,
2021). Om en tar utgangspunkt i Diltheys dictum om at kulturvitenskaper
ikke soker beviser, men forstéelse, sier det seg selv at Poppers krav om
falsifikasjon ikke enkelt lar seg etterleve (Popper, 1963). Det vitenskape-
lige essayet flytter gjerne fokus fra kvantitet til kvalitet i erkjennelse av at
begrepsrelasjoner snarere enn statistisk holdbarhet og generaliserbarhet
blir det sentrale, metodologisk sett. Faglighet i det vitenskapelige essayet
kjennetegnes av kobling av begreper til et systemisk, mindre nettverk eller
sett av begrunnede ideer, antakelser, epistemologiske linjer og argumen-
ter. Essayet kan imidlertid gke sin kommunikative validitet (Kvale, 1989)
gjennom relevant kontekstualisering og selvkritisk generalisering (Halas
& McGuirk, 2021). Den enkeltes erfaring kan kobles til andres, videre kol-
lektivt til spesifikt analyserte fagkontekster og mer generelt til en sam-
funnskontekst. Ulike former for kontekstualisering i de ulike bidragene
belyses i sluttkapitlet.

Faglig sett kan vére bidrag delvis sies 4 hore hjemme innen historie, mer
spesifikt fag- og utdanningshistorie (Westberg, 2017). Erfaringene vére
samt fremstillingen av dem kan derfor forstas som en del av og et bidrag
til kontinuerlig utvikling innen historiefaget generelt. Ryymin et al. (2019)
beskriver «hovedtendenser i norsk historievitenskap 1969-2015 belyst
gjennom doktoravhandlinger», altsa perioden vi dokumenterer fra. En
konklusjon er at avhandlingene i perioden er blitt langt mer metodisk
og teoretisk reflektert nar det gjelder empiri. Tilnaeermingen — uavhengig
av type — rettferdiggjores gjennom drefting av teoretiske og metodiske
momenter (Ryymin et al., 2019, s. 147). Konstruktivisme og mer kulturo-
rienterte teorier har fatt en mer fremtredende plass utover i 1990-érene.
Arbeidslivshistorie, for eksempel, som vare studier ogsa kan anses som,
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er na oftere blitt studert ved hjelp av teorier om kultur, meningsdanning og
semiotikk (Ryymin et al., 2019, s. 147). Begrunnelse for valg av perspektiv er
blitt et sjangerkrav i doktoravhandlinger (Ryymin et al., 2019, s. 152). Mot
slutten av hundrearet kom ogsa «den spraklige vendingen», bevisstheten
om sprakets betydning for beskrivelse av «virkeligheten».

Kunnskaps- og vitenskapsteoretisk er utviklingsmenstret i historiefaget
bade gjenkjennbart og direkte relevant for vare beretninger nar vi forseker
a forme erfaringene som vitenskapelige essayer (Halas & McGuirk, 2021).
Vi gjenkjenner for eksempel perspektiv- og metodebevisstheten (Krogh,
2023), kulturbegrepet (Smidt, 2023), skrivingen og sprakets betydning
(Ongstad, 2023). Som redakterer har vi ikke gitt en spesifikk mal for arti-
klene. Vinkling, tema og form har vert opp til den enkelte, og det samme
gjelder selvsagt hvilke erfaringer hver enkelt har gjort seg, som kjennes
relevant & formidle. Ambisjonene med boka er likevel 8 kunne trekke noen
metodologiske erfaringer av studiene. Det gjor vi i Erixon og Ongstad
(2023).

Goodson (1992) mener at méten reformer, for eksempel leereplanrefor-
mer, utvikles, mottas og implementeres pa, bor vere gjenstand for konti-
nuerlig historisk og kritisk forskning. Slik fremstilling risikerer pa den ene
siden a bli vel empirisk og faktaorientert (Jarrick, 1989). Pa den andre siden
vil historiske beretninger, i vért tilfelle innen utdanningshistorie, alltid
oppleves av noen og dermed anta en subjektiv karakter. I folge Goodson
et al. (2016) er forskning pé personlige og folgelig subjektive livshistorier
en hittil undervurdert mate a undersoke slike prosesser pa. Wood (2000)
fremhever for eksempel hvordan leerere som beretter om sitt fagliv, kan
skape liv og innhold til terre dokumenter, som igjen kan gi dypere innsikt
i leerergjerningens innholdsmessige egenart (van de Ven, 2016). Pa norsk
grunn har Madssen (2020) pa liknende vis og pa bakgrunn av et rikt og
unikt materiale nylig dokumentert og diskutert «levd laererliv».

Forskning pa livshistorie og arbeidsliv: utfordringer

En styrke ved livshistorieforskningen er at den kan trenge inn i individets
subjektive virkelighet og pa en eller annen mate la subjektet tale for seg selv.
Noen av de forste livshistoriene fortalt i denne forskningstradisjonen, var
selvbiografier om indianerhgvdinger samlet av antropologer rundt forrige
arhundreskifte. Studien The Polish Peasant in Europe and America (Thomas
& Znaniecki, 1927/1996) er basert pa emigranters selvbiografiske historier.
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Den regnes som en milepel i sosiologiens utvikling av livshistoriemeto-
dikk. Verdien av slik livshistorie som historisk dokument bestemmes, pa
den ene siden, av «selvbiografen» som berettende deltaker og, pa den andre
siden, av «historikeren» som kritisk fortolker. Selvbiografi er derfor ikke
bare en subjektiv historie om tidligere hendelser, men ogsa en historie
der fortiden ses i lys av natiden. Den selvbiografiske forfatteren fungerer
dermed som bade forteller og hovedfigur i begivenhetenes sosiokulturelle
kontekst.

Hodysh (1994) trekker frem selvbiografien som kilde ogsa for utdan-
ningsforskning, hvor utgangspunktet er jeget som historiker. Nar selvbio-
grafiske forfattere skriver ned sine opplevelser, har de gjerne bearbeidet
minnene sine sammen med andre i ulike sammenhenger. I stedet for a
avta i skarphet kan minner og hendelser vare av avgjorende betydning
ved at det skapes et tydeligere omriss og okt intensitet. Det overflodige
skjeeres bort, og det antatt vesentlige star igjen (Krantz, 1997). Ved selv a
sta i sentrum av eller som deltakere i begivenhetene bestemmer dermed
forfatterne av denne boka, gjennom sine «historier i historien», ikke bare
tema, sentrale begreper og en spesifikk retning for beretningen, men ogsa
utvalgskriterier, tolkninger og perspektiver.

Som papekt vil forspk pa & fa frem trekk av en mer generell historie
gjennom en personlig beretning forutsette kontekstualisering (Goodson
et al,, 2016). A skulle skrive «history by a story», altsa en ambisjon om at
en diakron subjektiv fremstilling skal ha et visst samfunnsmessig historisk
generaliseringpotensial, forutsetter imidlertid ikke bare én kontekst, men
snarere et sett av innbyrdes relaterte kontekster som studieobjektet knyttes
opp mot eller inngar i. Den naermeste konkrete konteksten til en tekst, det
lingvister kaller «kotekst», er en rent tekstlig sammenheng som vanligvis
er relativt ukomplisert a dokumentere. Slike enkle sammenhenger samt
allmenne kontekstfaktorer, som konkret tid og sted, har imidlertid generelt
mindre forklaringsverdi. En utfordres derfor til ogsa a knytte fremstillingen
til mer «abstrakte» kontekster, som trender og paradigmer som erfaringene
kan vere uttrykk for.

Beretteren ma derfor samtidig vaere periodebevisst og reflektere kritisk
over hva som kan etablere eller endre en tidsand, og sperre seg i hvilken
grad for eksempel generasjonsvekslinger kan ha pavirket ikke bare ens
eget faktiske fagliv, men ogsa den natidige posisjonen studien i realiteten
er skrevet fra (Krogh, 2023). Essayene vare preges av relativt dramatiske og
raske endringer i utdanningshistorien i 1960- og 1970-arene og fremover.
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I denne perioden fremsto den sakalte 1968-generasjonen som markant
aktor, noe som belyses neermere i kapittel 7 (Erixon & Ongstad, 2023).

A skulle skue tilbake pa et fagliv med et vitenskapelig essay som linse
vil innebzere noe mer enn en kronologisk beretning om konkrete begi-
venheter (Halds & McGuirk, 2021). Et essay er en metodisk tilnerming
som implisitt utgar fra en antakelse («hypotese») om at det retrospektive
blikket kombinert med metarefleksjon kan avdekke nye menstre en selv
eller andre ikke har vert seg bevisst, en forventning om a kunne generere
ny erkjennelse. Det kan dreie seg om mer grunnleggende strategier kjent
fra antropologien, som a gjore det seregne og avvikende forstaelig eller
det tilsynelatende kjente fremmed (Klausen, 1970). Dessuten kan essay-
ets slutningsform vere mer (abduktivt) hypotesegenererende heller enn &
skulle generalisere et bestemt resultat eller bekrefte en gitt teori empirisk.
En slik tilneerming brukes i prinsippet i alle bidragene, men i ulik grad og
pé ulikt vis. Forankringen forhindrer imidlertid ikke at det ogsa samtidig
anvendes andre metoder, grep og tilnaerminger (Erixon & Ongstad, 2023).

Et tilbakeskuende perspektiv skaper flere tekstlige og epistemologiske
utfordringer: I hvilken grad ber beskrivelse ordne elementer kausalt eller
«neytralt», det vil si som «forklart», eller gjengis som en ren kronologisk
sekvens? Hvilken rolle spiller kontekst? Hva er egentlig kontekst? Hvor
stabile holder samfunnskontekster seg over tid? Hvor gode er kildene?
Hvor palitelige er minnene? Skyldes endring og utvikling mest indre eller
ytre pavirkning? Det er primeert i de fem beretningene slike og liknende
utfordringer droftes mer i detalj.

Akademisk drift og <kunnskapsevolusjon»?

Begrepet akademisk drift henger sammen med det som er blitt kalt mas-
sifisering eller utvidet deltakelse i utdanning, det vil si da antallet sokere

til universiteter og hegskoler gkte drastisk i en rekke land. Som interna-
sjonalt fenomen er utviklingen forst knyttet til 1960- og 1970-drene (Kyvik
& Skodvin, 2003), men forskning viser at i Sverige gkte tilstromningen av
studenter drastisk allerede etter andre verdenskrig (Erixon, 2023). Det kan

forklare at den svenske regjeringen allerede mot slutten pa 1940-arene lan-
serte reformforslag som i realiteten betydde starten pa en akademisk drift
i svensk leererutdanning, og det kan derfor ogsa ses som resultat av policy,
politikk og strategi blant tunge aktorer (Erixon, 2023). Akademisk drift er
studert i generelle studier (Messel & Smeby, 2017) og gjennom historiske
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studier av konkrete institusjoner innen yrkesutdanninger (Messel, 2022).
Et fellestrekk for slike studier er gjerne deres profesjonssosiologiske for-
ankring. Det kan sikre et godt empirisk grunnlag, hvor en kan (for)felge
tekstlig argumentasjon og endelige beslutninger nedfelt i dokumenter.

En vesentlig forloper og arsak til akademisering er den sveert omfat-
tende akkumuleringen av teoretisk kunnskap en har vert vitne til innenfor
nermest alle fagomréader, serlig de siste tiarene (Ludwig, 2015). En slik
erkjennelse er ikke avgrenset til det 21. arhundre: Burke (2013) paviser tryk-
kekunstens innflytelse pa encyklopedisk kunnskap generelt i &rhundrene
etter Gutenberg. Tyler (1965) har spurt hvilke konsekvenser kunnskaps-
eksplosjonen i vér tid ber fa for skolen (serlig ungdomstrinnet). Bushby
(1994) reiser pa sin side sporsmalet om hvordan en skal takle utdanningseks-
plosjonen uten & overlaste studentene. Mens disse og mange andre gjerne
taler om eksplosjon, tar Allee (2012) i bruk det mer nekterne begrepet
evolusjon. I det folgende forseker vi a folge hvordan mer generelle former
for kunnskapsutvikling har hatt betydning for samfunnsendring i det en
altsa kan kalle et evolusjonzert kunnskapsperspektiv.

Det finnes nye kunnskaper, gjerne utlest av vitenskap, oppfinnelser og
teknologi, som pé kortere eller lengre sikt er s& grunnleggende at de virker
samfunns(om)dannende og gir nye premisser for var eksistens (Klausen,
1970). Oppdagelsen og dokumentasjonen av Jordas og menneskets plass
i et naturvitenskapelig beskrevet univers har endret vart syn pa den rent
fysiske verdenen og pa mennesket (Flpistad, 1983). Boktrykkerkunsten,
altsa masseutbredelse av skrift, brakte samfunn verden over «from orality
to literacy» (Ong, 2013). Kunnskapen om grunnstoffenes beskaffenhet og
funksjoner i mineralogien har skapt grunnlag for en teknologisk-vitenska-
pelig kjemi som i dag gjennomsyrer og endrer var tinglige verden (Royne,
2018). Teknologisering av det digitale prinsippet har ikke bare forandret
var livsverden, men ogsé var sosiale atferd i uoverskuelig fremtid (Dufva
& Dutfva, 2019). Endelig har kombinasjonen av evolusjonzr forstaelse av
liv, oppdagelse av DNA-et og utvikling av redigeringsinstrumentet CRISPR
gjort alt liv ekstremt mer manipulerbart. Poenget med & konkretisere er a
bevisstgjore og illustrere at faglig utvikling kan starte lokalt og personlig,
og at reformer og akademisk drift ogsa kan veere innholdsdrevet.

Eksemplene pa mer universelt utviklet kunnskap kan metaforisk betrak-
tes som store elver i et omfattende flodsystem som all ny kunnskap samlet
kan sies & utgjore. Vare bidrag kan ses som sma bekker av lokalt, regio-
nalt og nasjonalt utviklet kunnskap. Likevel kan ny kunnskap i det sma i
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prinsippet ha samme funksjon som disse store gjennombruddene; den
kan til sammen ha bidratt pd mikroniva til & konsolidere, endre, avvikle,
videreutvikle og skape nye fag og fagemner. Disse kan i sin tur skape fag-
lig og videre akademisk drift innen ulike disipliner og ulike fagfelter, hvor
intensjonen ikke primeert har vert a skape akademisk profesjonalisering,
men hvor de som konsekvens kan ha bidratt til profesjonalisering. Det er
neppe tvil om at akademisering har fungert som strategi for a heve ulike
yrkers prestisje. Imidlertid vil det veere relevant a se idéutvikling og generell
kunnskapsvekst som forutgdende drivkrefter. Slik vekst kan imidlertid ha
mer underliggende forutsetninger.

Meningsformer, kunnskapsutvikling og endringer
i kunnskapssamfunnet

Villede endringer i et samfunn, som utdanningspolitiske reformer, sterkere
styring av skolen gjennom hyppige leereplanreformer og forventning om
at innovasjoner og forskning skal gi ny innsikt, slik en har sett i Norden de
siste 50 arene, kan veere uttrykk for mer grunnleggende mekanismer for
samfunnsdanning. Bak krav om slike ytre endringer kan det likevel ligge
innkapslet generelle preferanser og grunnholdninger som, for tidene merk-
bart har endret seg som konsekvens av slike krefter, kan vaere vanskelige a
fa gye pa. De kan vaere eksistensielle og kan utgjore hele meningssystemer.
En uuttalt meningsform kan gi en kontekstuell forutsetning for tolkning
og utvikling av den enkeltes, «verdens» og samfunnets kunnskapsutvikling
(Habermas, 1984).

For Bourdieu tenderer derfor enhver etablert orden i et samfunn mot
a naturliggjore sin egen tilfeldighet (Bourdieu, 1977/2020, s. 164). Moi
(1991, s. 1026, var oversettelse) forklarer konsekvensen av tankegangen
slik: «I et svaert tradisjonelt, relativt stabilt og udifferensiert samfunn, er
denne prosessen sa vellykket at den far den «... naturlige og sosiale ver-
den til & fremstd som selvinnlysende».» Dette innlysende er hva Bourdieu
kaller «doksa». Doksa ber skilles sa vel fra ortodoksi (uttalt innsats for &
forsvare doksaen) som fra heterodoksi (bestrebelser for a utfordre doksa).
Nerenberg (2017, s. 62) forklarer og relaterer fire av Bourdieus grunnleg-
gende meningsformer rekordkort slik: «[...] ‘doxa; or a set of commonly held
beliefs. Something orthodox upholds doxa, something paradoxical runs
alongside the doxa, and something heterodox challenges received wisdom.»
En helt sentral prosess i tautrekningene mellom disse forstaelsesformene
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i komplekse samfunn opp gjennom tidene er nettopp det konstante uro-
momentet kunnskapsutvikling. Kunnskap endrer samfunn, og samfunn
endrer kunnskap. I dagens sakalte kunnskapssamfunn anses dette forholdet
som serlig tett og omfattende (Helsvig, 2022). Kunnskapsutvikling truer
tidligere tiders doksa: Gjennom arhundrer med mer forsterket modernitet
har staten etablert et stadig mer omfattende utdanningssystem for a styre
samfunnsendringer gjennom ekt bruk av formalisert kunnskap, gjennom
fagutvikling og gjennom mer forskning (Grue, 2022).

Alle typer samfunn har gjennom tidene kontinuerlig mattet mangvrere
mellom tradisjon og fornyelse, kjent og ukjent, gitt og nytt. Bourdieus teori
om meningsformer viser hvordan eksistensiell mening kan pavirke verdi-
basert holdning til endring og felgelig indirekte ogsa til kunnskap. I sam-
funn hvor det er stor grad av felles mening og lite endring, finnes Meningen
i det usagte, i doksa, «det som tas for gitt». Kommer en ny mening inn i et
slikt samfunn, far doksa en konkurrent, en forskjellig mening, altsa hete-
rodoksi. Sa lenge et samfunn er i bevegelse, vil disse to, gitt og nytt, sta i et
konkurranseforhold. I et moderne samfunn som vart vil de utgjere grunn-
voller for henholdsvis regressiv og progressiv politikk. Nar doksa feles truet
og gis aktiv beskyttelse, roykes Meningen ut. Den ma uttales. Meningen blir
ortodoks, altsa bokstavelig talt bokstavelig. Den blir spraklig og diskursiv.
Da er det ikke lenger tale om noe felles innforstatt, men om den eksplisitt
sagte rette mening. Ortodoksi ender derfor gjerne i utdanningssystemet
som regressiv, restaurativ eller reaksjoneer utdanningspolitikk.

Nar samfunn far konkurrerende og parallelt lopende ideologiske
meningsformer, risikerer mening & fremsta som paradoksal (Rasmussen,
2006). En tvinges til overveielser om mulige ulike retningsvalg samt pres-
ses til okt toleranse for forskjeller, motsetninger og spenninger (Bauman,
1993). I dette perspektivet ender noen motsetninger som kontinuerlig
kamp; andre ender i synteser. Bidragene i denne boka spenner over et
langt tidsrom. De har fanget opp sentrale deler av kunnskapsevolusjo-
nen innenfor Ll-feltet, og det gis flere eksempler pa slike spenninger og
overganger (Erixon & Ongstad, 2023). For a balansere motsetninger kan
nyere didaktikk gjennom forskning og akademisering sies & ha blitt langt
mer deskriptiv og mindre preskriptiv (Imsen, 2006). I storre grad rettes
det didaktiske sokelyset na mot dilemmaer, mot reflekterte valg mellom
muligheter basert pa faglig innsikt i relasjonen elev-fag. Langt pa vei kan
fagdidaktisk forskning sies a ha bidratt til en bevegelse fra metode i retning
metodologi. Det er akademisk drift og kunnskapsutvikling. Det innebeaerer
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refleksjon over valg av metoder, a ga fra normativ til deskriptiv beskrivelse,
fra losning til dilemma, fra entydighet til flertydighet, fra ortodoksi og
heterodoksi til paradoks, og det kan i sum ha bidratt til generell komplek-
sitet og flertydighet (Bauman, 1993). I lys av teoribetraktningene ovenfor,
hvilke former for kunnskapsutvikling innenfor det utdanningsvitenskape-
lige feltet har de siste fem tidrene vart preget av?

Former for innovasjon og kunnskapsutvikling

I den industrialiserte verden og senere i den postindustrielle er heterodoksi
blitt en saerlig sterk og til dels dominerende drivkraft. Innovasjonen, det nye,
det intendert forbedrede, kort sagt hap om fremgang, fremstir som evangeliet.
Utviklingen, naermest i bestemt form entall, er blitt betraktet som noe uav-
vendelig, som en kraft som konstant truer det etablerte. Det som er, utfordres
uten oppher av det som ber bli. Denne naermest autonome endringskraften
(eller selvoppfyllende profetien?) kan i var tid assosieres med blant annet
kunnskapsutvikling, kapitalisme og modernitet, tre sterke, underliggende
mekanismer for nyere samfunnsendring (Habermas, 1984). For ledig kapital
er endring lennsomt. Hvor naeringslivet forer an, folger Staten etter.

Skole og utdanning blir slik sett tidlig et viktig redskap for statsstyrt,
planlagt samfunnsendring. I1950-arene i Norge og noe for i Sverige utvi-
kles derfor tidlig reform som strategisk endringsform for utdanningssys-
temet (Sass, 2022). Reform og innovasjon er pa sett og vis heterodoksi satt
i system. I Norge ble raske(re) lgsninger gjort utdanningspolitisk mulig
gjennom en nasjonal seerlov om forsek i skolen, og de forte 1953 til oppret-
telsen av Forseksradet for skoleverket (Telhaug, 1990; Ongstad, 2023). Det
fantes statlige byraer for innovasjon innen utdanning i land som Danmark,
Sverige, England og Tyskland, men fa steder sa fristilt som i Norge.

Selv om verden hadde sett dramatiske omveltninger i tidrene mellom
1930 og 1970, var endringene innad i nordisk skole og utdanning likevel
lenge overraskende beskjedne. For eksempel gjaldt den norske leereplanen
fra1939 i prinsippet helt til 1974. Slik sett kan en hevde at vi som i denne boka
beskriver vart skole- og fagliv, ble innskrevet i en livs- og skoleverden preget
av relativ stabilitet som ga en folelse av doksa. Folelsen skulle imidlertid raskt
endre seg da reformene i fremskrittets navn satte inn for fullt i 1970-arene,
og vi ble lzerere og til dels ogsa selv iverksettere innenfor vare fagomrader.

Rundt 1970 ble det «i tilfellet Norge» utformet avtaler om og kontroll
med hvilke instanser som kunne gjore hvilke endringer hvor og pé hvilket
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niva. En skilte da mellom definerte fornyingsgrader som eksempelvis fors-
kning, reform, forsek, forsek og utviklingsarbeid, forskning og utviklings-
arbeid (FoU) og sakalt pedagogisk dyrkingsarbeid (Ongstad, 2017). Det

var som deltakere pé slike ulike endringsplattformer, noe ulikt i de ulike

nordiske landene, at vi i etapper ble fag- og kunnskapsutviklere. Et stadig

sterkere kunnskapspress 1a bak, som det sakalte sputniksjokket i USA kan

veere ett eksempel pa. Men parallelt med reguleringen skulle det ogsa ska-
pes kunnskap. Innovasjon var det store moteordet.

Utviklingen skjot ytterligere fart da vi ble leererutdannere og etter hvert
ogsa forskere. Na var slagordene oftere «rullerende» eller «kontinuerlig»
reform (Aasen et al.,, 2015), og leererutdanneres muligheter til & forske
okte betraktelig. Utvikling var altsa mer eller mindre tatt for gitt, og slik
ble forandring snarere enn stabilitet normaltilstanden, det vil si neermest
nydoksisk. Det kan derfor sies at var ferd pa ulike vis har veert preget av
endrede meningsformer, nye reformer og innovasjoner: I lopet av et par tidr
hadde vi beveget oss fra ei tid da meninger og verdier var relativt stabile, til
tider da nye meninger og nye retninger var gnsket og mulig. Vi ble dermed
bade invitert til og konfrontert med reform- og innovasjonsmuligheter
innen skole, leererutdanning og forskning (Dale et al., 2011). Pa noen felter
ble vi i realiteten neermest fornyelsesagenter. Vi var likevel ikke spesielle.
Det ble snart mange som oss (Haug, 2003; Ongstad, 2017). Vi utgjorde
snart en hel generasjon av innovaterer. Vi innoverte ikke spesifikt for at
leererutdanning skulle bli femarig og forskerutdanning obligatorisk. Vi var
ogséa nysgjerrighetsdrevet: Hva var egentlig en leser? (Smidt, 1989), hva
var egentlig en sjanger (Ongstad, 1997), og hva var egentlig et fag? (Krogh,
2005). Profesjonalisering har gitt en overflod av kunnskaper og bidratt til
forlenget studietid og til studier pa stadig hoyere nivaer, en akademisering.
Hva som er arsak og virkning, er ikke gitt. I neste del ser vi derfor neermere
pa noen av profesjonaliseringens innholdsrelaterte prosesser.

Profesjonaliseringens indre,
underliggende prosesser

Indre krefter?

I den foregaende delen har vi pekt pa og problematisert noen generelle
omkringliggende, kontekstuelle krefter og prosesser som er antatt & ha veert
virksomme innen utdanningsfeltet. Det gjenstar & koble slike kontekster
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med rent innholdsmessige prosesser som kan tenkes a ha skapt eller bidratt
til okt profesjonalisering av leererutdanning, og som vi har tatt del i og veert
del av. I det folgende sokes det derfor etter mulige indre krefter, arsaker
og premisser som kan ha bidratt til profesjonalisering og sakalt akademisk
drift. Vi ser forst pa Lls rolle. Dernest trekker vi frem selve profesjonsforsk-
ningen, som har etterlyst indre arsaker. Videre skisseres kort ulike indre
prosesser som antas bidra til profesjonalisering i og av leererutdanning, og
vi avslutter med kort & diskutere betydningen av fremveksten av laererut-
danningsforskning, seerlig den fagdidaktiske.

L1 som spydspiss for fagutvikling

Pedagogikk og pedagogisk vitenskap forte tidlig an i etablering av lerer-
utdanningsforskning, ikke bare pa norsk grunn (Stremnes et al., 1997;
Bergem et al,, 1997; Karlsen & Kvalbein, 2003). En hypotese bak vart ini-
tiativ er imidlertid at ogsa L1 etter hvert kan ha spilt en viktig rolle, i forste
omgang nar det gjaldt utvikling av fagdidaktisk leererutdanningsforskning
béde i Norge og i Norden, og i neste omgang ogsa indirekte for doktor-
gradsutdanning for leererutdanning.

Historisk sett har rollen som faglig spydspiss retter langt tilbake. Den
kan blant annet kobles til retorikkens betydning for skolering og filosofi
i Europa gjennom arhundrer (Berge, 2017). I Norge sprang etableringen
av morsmalsfaget som fag ut av ansvaret for lese- og skriveopplaring ved
opprettelsen av offentlig skole i 1739, men morsmalet ble et eget fag forst
langt senere (Madssen, 1999). Det er verdt & merke seg at utgangspunktet
var et samfunnsmessig behov for skriftkyndighet, ikke en implementering
av mini-universitetsdisipliner. Etter hvert har nok L1 blitt regnet som sko-
lens viktigste fag, ikke minst fordi lesing og skriving tillegges stadig storre
betydning for leering ogsé i andre fag (Dysthe et al., 2010). 1 2006 tok norske
myndigheter konsekvensen av dette da reformen Kunnskapsloftet innforte
krav om at arbeid med blant annet lesing og skriving, to av de grunnleg-
gende ferdighetene, var alle fags ansvar, noe reformen L2020 innskjerpet.

I Sverige fikk Skolverket i oppdrag av regjeringen a implementere det
sakalte Laslyftet mellom arene 2015 og 2018. Malet var a gi laererne viten-
skapelig velfunderte metoder og utprevde arbeidsmetoder for a utvikle
elevenes lese- og skriveferdigheter. Malgruppen var forst og fremst svensk-
leerere, men omfattet etter hvert ogsa leerere i andre fag (Erixon & Lofgren,
2018). Videre igangsatte Europaradets sprakavdeling, sterkt bakket opp av
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det norske Kunnskapsdepartementet, i 2005 et storstilt alleuropeisk pro-
sjekt for a beskrive sprakets betydning for faglighet i tradisjonelle skolefag

ved 4 rette sokelys mot faglighet som spraklighet i leereplaner (Beacco et al.,
2010). Dette var studier av sprakets betydning for kunnskapsutvikling i alle

skolens fag mer generelt. Det gjaldt ikke minst fagskriving.

1 1980- og 1990-drene utviklet mange amerikanske universiteter obli-
gatoriske kurs i akademisk skriving i kjelvannet av The Bay Area Writing
Project (Ongstad, 2012a). I Norge medforte introduksjonen av prosessori-
entert skrivepedagogikk (POS), importert nettopp fra dette California-
prosjektet, okt forskning pa skriving (Smidt, 1993, 2023). Etter hvert er det
blitt mange som har disputert innen det skrivedidaktiske feltet, ikke bare
i Norge, men ogsa i Norden (Universitetet i Sorest-Norge [USN], 2023).
Flere fikk gjennom skriveforskningen etter hvert professorkompetanse og
tok initiativ og bidro til regionale, nasjonale og internasjonale satsinger
(Smidt, 2023). Da flere nordiske fag- og morsmalsdidaktiske nettverk ble
dratt i gang (Ongstad, 2023), utgjorde L1-forskere et flertall blant fagdi-
daktikere med forstekompetanse (forstelektorer og forsteamanuenser).
Disse ble i sin tur viktige for videre etablering av doktorgradsprogrammer.
Utviklingen har gatt raskt. Rundt artusenskiftet var det bare en handfull
professorer, uansett fagbakgrunn, ved allmennlarerutdanninger i Norge
(Ongstad, 2017). I 2015 hadde i snitt cirka hver femte ansatt ved fem av
de storste institusjonene med lererutdanning toppstillingskompetanse
(Caspersen et al., 2017, s. 96). Situasjonen i Sverige ligner den norske,
mens antall fagdidaktiske professorer i Danmark og Finland antas a
vere lavt.

Pa teorisida har lererutdannere med Ll-bakgrunn gjennom egen
forskning og formidling av andres forskning ogsé bidratt til okt teoretisk
innsikt i sjanger-, diskurs-, tekst-, kontekst-, litteratur-, literacy- og kom-
munikasjonsteori innenfor andre fagomrader (USN, 2023). Vitenskapsteori
i doktorgradskurs har fatt vesentlig innslag av slike teorier de siste tidrene,
slik historieundersekelsen til Ryymin et al. (2019) indikerte. L1-forskere har
derfor i gkende grad kunnet bidra metodologisk innen forskeropplaring
(NAFOL, 2022). De nordiske nettverkene av Ll-forskere har na mange
hundre deltakere. For et par tiar siden fantes knapt noen. Selv om nettopp
skriveforskning nok har vokst seg sarlig sterk i Norge (en delvis atypisk
utvikling i internasjonal sammenheng), kan L1-forskning generelt sett ha
veert seerlig viktig for fagdidaktikkenes innflytelse pa profesjonalisering av
leererutdanning og pa etablering av formalisert leererutdanningsforskning
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(Krogh, 2023; Smidt, 2023). En diskusjon om situasjonen for fagdidak-
tikkene i relasjon til leererutdanning i Sverige er gjort av blant andre
Brantefoss (2016) og Heild-Ylikallio & @stern (2012) ser morsmalsdidak-
tikken i Finland i relasjon til leererutdanning.

Et veldokumentert, «kontekstualiserende» norsk eksempel pa histo-
risk didaktisering av et fag i et miljo er studien «Framveksten av et pro-
fesjonsrettet leererutdanningsfag i norsk» (Kulbrandstad & Kulbrandstad,
2017). For det forste viser den hvordan lokale entreprenerer og fagutviklere
utgjorde en kime til et gryende og etter hvert mer kompetent fagmiljo.
For det andre illustrerer den hvordan norskfagets (L1s) faglige rom er blitt
stadig mer profesjonsrettet, seerlig ved at fagdidaktikken, som ble introdu-
sert i 1970-arene, har veert en sentral og integrert del av norskfaget siden
leererutdanningsreformen i1992. De to forfatterne kontekstualiserer ved a
dralinjer fra 1860-arene i Hamar-regionen frem til den nasjonale reformen
i 2017, der det heter at mastergradsoppgavene skal veere praksisorientert
og profesjonsrettet for a befeste leererutdanningsfaget norsk som et profe-
sjonsrettet fag (Kulbrandstad & Kulbrandstad, 2017).

Profesjonalisering — ytre og indre krefter

Denne boka handler ikke om profesjonalisering av lererutdanning
per se. Den handler ogsa i liten grad om de rent ytre kreftene som kan
ha hatt innvirkning pa profesjonaliseringen, for eksempel ulike aktorers
utdanningspolitikk. Det sentrale er & dokumentere og eksemplifisere
innholdsdimensjonens betydning for profesjonalisering gjennom et sett
erfaringsforankrede beretninger. Likevel kan det ikke underslas at profesjo-
nalisering er dynamikk mellom indre og ytre krefter. De siste tidrene er det
serlig profesjonsstudier som gjennom forskningen har kunnet forme vart
syn pa hvordan yrker blir profesjoner, serlig sakalte semiprofesjoner. Julia
Evetts er en av de mest innflytelsesrike profesjonsteoretikere innen studier
av new professionalism, ikke minst i Norden. Hennes arbeider er hyppig
referert. Evetts (2013, s. 783) hevder at ingen definisjoner av profesjonsbe-
grepet synes & ha hegemoni lenger. Tross mange forsek over en periode
pé snart hundre ar har sosiologien mislyktes i & identifisere tilstrekkelig
distinkte forskjeller mellom yrker og profesjoner.

Evetts arbeider ut fra et eksplisitt sosiologisk profesjonsteoretisk per-
spektiv. Hun skiller mellom profesjonalisering og profesjonalisme, med
vekt bade pa studier av profesjonalisme som fremmes ovenfra og ned,
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og pa forskning av profesjoner sett innenfra. Hun skiller mellom orga-
nisatorisk og yrkesmessig profesjonalisme innen kunnskapsbasert arbeid
(som vart). Disse sammenfaller delvis med bade ovenfra- og innenfra-
perspektivene. Den forstnevnte er mer webersk og preges av blant annet
kontroll, lov, standardiserte prosedyrer, hierarkisk autoritet, lederskap og
ansvarlighet. Den sistnevnte er mer durkheimsk (moralsk), basert pa hvor
diskursen skapes i grupper, og med vekt pa kollegialitet, yrkesmessig kon-
troll av arbeid, tillit til arbeideren, arbeidstakerkontroll og etikk utformet
av fagforeninger (Evetts, 2013, s. 788). Hun ser profesjonalisme utviklet
innenfra i yrker og profesjoner som et verdisystem. Hennes konklusjon er
at profesjonalitet bdde som normativt (indre) verdisystem og som (ytre)
styringsideologi i etablerte og nye yrkessammenhenger fortsatt mé utfor-
dres av profesjonsforskningen (Evetts, 2013, s. 791). Mens Evetts legger vekt
pa den verdimessige siden ved innenfraperspektiver, legger vi altsa langt
mer vekt pa fagutviklingens betydning for profesjonalisering, pa det nye
kunnskapsinnholdets innvirkning pa leererutdanningens lengde og dybde.
Men fagene er selvsagt pa en eller annen mate alltid verdiforankret. Det
kommer klarest til uttrykk der bidragene tar opp spersmélet om danning.

A forske pa konkrete yrker er for gvrig n blitt si samfunnsmessig og
sosiopkonomisk viktig at det har oppstatt et eget «marked», neermest en
egen metaprofesjon, for studier av profesjoner mer allment (Molander &
Smeby, 2013). Ved Hogskolen i Oslo (senere Hogskolen i Oslo og Akershus
og til slutt OsloMet) ble det for eksempel opprettet et eget senter for pro-
fesjonsforskning med rett til a utvikle doktorgradsprogrammer (Messel,
2022). Sentret har serlig rekruttert forskere med bakgrunn i sosiologi og
pedagogikk, fag som styrker det generelle perspektivet. Det ser en aktuali-
sert i Mausethagen (2021). Som Evetts anlegger hun et diskursivt perspektiv
og synes ideologisk sett a plassere seg naer pedagogikk. Hun har gjort ana-
lyser av profesjonalisme innen lerer- og forskerutdanning, og avhvem som
er agenter for profesjonalisering, for eksempel stat og leererorganisasjoner,
men hun har ogsé gjort tekstanalyser av fire nyere doktorgradsprogram-
mer for leererutdanning (Mausethagen, 2021, s. 192-196). Nar det gjelder
programmene, fant hun tre fremtredende hovedtrekk: laererprofesjonali-
tet som funksjon og produksjon og bruk av 1) forskningsbasert evidens,
2) praksisrelevante undersekelser og 3) metakunnskap om laererpraksis.
Konstruksjonene kan beskrives som henholdsvis instrumentell, relasjonell
og kritisk. De to forstnevnte er hovedsakelig politikk- og konsensusorien-
tert, den tredje mer spenningsorientert.
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I det folgende retter vi oppmerksomheten forst og fremst mot noen
prinsipielle forskjeller mellom doktorgradsprogrammer ved fire ulike insti-
tusjoner. Disse har Mausethagen anonymisert med bokstavene A, B, C og
D. T oppsummeringen konkluderer hun med at programmene ved C og D
vektlegger et metaperspektiv pa praksis (trekk 3 ovenfor), der forskning
tilsynelatende innebzerer utdanningsteori like mye som empiriske under-
sokelser. Profesjonalitet ses derfor som knyttet til faget pedagogikk, et fag
som stér for integrering av teori og praksis. Det kan antas at en ved disse
to institusjonene mer enn ved A og B ensker a omdefinere profesjonalitet
pé mater som setter pedagogikkfaget i sentrum for leerernes utdanning og
arbeid, og hvor profesjonalitet ikke er mulig uten et kritisk metaperspektiv
pa praksis. I hennes sammenlikning mellom A og B pa den ene siden og C
og D pa den andre vektlegger de to sistnevnte spenninger mellom utdan-
ningspolitikk og leereryrket (Mausethagen, 2021, s. 196, var utheving), en
motsetning ogsa Erixon (2023) tematiserer. Hun diskuterer videre hvilken
rolle ulike profesjonalismediskurser spiller i Norge, og avslutter med et
blikk pa situasjonen i Norden:

Imidlertid har forskning til dags dato bare sjelden adressert den epistemiske dimen-
sjonen av profesjonaliseringsarbeid. Analysen av ph.d.-program i norske laererutdan-
ningsinstitusjoner har tidligere i dette kapitlet belyst denne dimensjonen gjennom
det siste tidret og dermed ogsa deres mottakelse av diskursen om leererprofesjonalitet
slik den er konstruert i utdanningspolitikken. Selv om disse diskursene virker lik pa
overflaten, er det fortsatt spenninger i synet pd hva kunnskap er, hva slags kunnskap
leerere skal bruke, hvordan den skal produseres, og hvem som har rett til d definere den.

(Mausethagen, 2021, s. 200, var oversettelse og utheving.)

Bade sosiologisk og pedagogisk orienterte profesjonsstudier understreker
riktignok betydningen eller verdien av et innenfraperspektiv, mens selve
studiene likevel gjennomgaende har en sterk aktgrorientering kombinert
med et utenfraperspektiv. Det gjor at den aktuelle kunnskapen, det rent
epistemologiske aspektet, selve forskningsinnholdet, fagutviklingen, mer
sjelden far plass eller ofte kommer mer i bakgrunnen i profesjonsforsknin-
gen, noe vi allerede har pekt pa. Dermed tapes lett ogsd en annen mulig
overordnet kausalitet av syne, nemlig at kunnskapen selv, kunnskapens
akkumulering, over tid kan endre profesjonene, slik Mausethagen tross
alt synes a antyde.

Selv om alle bidragsyterne har hatt korte gjesteroller i departementale
og institusjonelle komiteer og organer, altsa arbeidet «webersk» ovenfra og
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ned og strategisk, har vare bidrag innen fag og forskning i hovedsak veaert
knyttet til det mer epistemologiske, til verdibasert kunnskapsutvikling. Det
ideelle for & forsta profesjonalisering i sin fulle bredde ville selvsagt vere

a integrere profesjonaliseringens form, innhold og funksjon i en samlet
fremstilling og veie aspektene opp mot hverandre. Det ville imidlertid
fullstendig sprenge rammen for var fremstilling. Men i noen av enkeltbi-
dragene og i Erixon & Ongstad (2023) berores denne sentrale relasjonen.

Sett i forhold til all nyere, relevant utdanningsforskning utgjer summen
av var egen samlede forskning bare et fragment, og vére fem skarve bidrag
er volummessig kun en drape i havet. Slik forskning har likevel et faglig
prinsipielt tilsnitt: Den er fagdidaktisk og innholdsrettet. Gjennom studier
av slik fagdidaktikk og fagdidaktisk forskning kan en komme pa sporet av
viktige kimer til kunnskapsutvikling i skole og utdanning. Denne forsknin-
gen er etter hvert omfattende. Fagdidaktikere med forskningskompetanse
utgjor na et flertall av faglig tilsatte i norsk leererutdanning (Ongstad, 2017).
Situasjonen i Sverige antas & vere lik den norske, mens leererutdannere i
Danmark i mindre grad har oppnadd (fagdidaktisk) forskningskompetanse
(Kyvik et al., 2015). I Ongstad (2023), som blant annet tar opp fagdidaktik-
kens utvikling i Norge, peker vi pa noen generelle trekk og refererer til noen
sentrale nordiske og internasjonale arbeider.

Profesjonsforskning og reformevalueringer favoriserer gjerne et makro-
perspektiv og altsa det generaliserbare. En idé bak denne boka har veert
a bidra med kvalitative mikroperspektiver. Tanken har veert & fa leerer-
utdannere fra ett og samme fagfelt til a bidra med (kvalitative) forste-
héndsbeskrivelser som samlet kan ses som komplementzre til generelle
profesjonsstudier. Slik indre kunnskapsutvikling antar vi har fag-/didaktisk
forskning som en viktig forutsetning. Derfor ser vi i fortsettelsen nermere
pa profesjonaliseringens antatt underliggende prosesser.

Former for kunnskapsutvikling som kan bidra
til profesjonalisering

Et sentralt grep i dette innrammingskapitlet har veert spkelys pa kunn-
skapsutvikling. Det er et begrep som helt bevisst er tenkt a fungere mer
overgripende, og som derfor knapt kan fungere pa egen hand nar det kre-
ves en mer spesifikk fremstilling av bestemte fagfelter. I det folgende gjores
derfor en gjennomgang av ulike subformer av generell kunnskapsutvikling
som vi antar kan kaste lys over okt profesjonalisering av leererutdanning.
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Det har veert diskutert hva en fullverdig profesjon er (Mausethagen
& Smeby, 2017), og om termen «fullverdig» er et funksjonelt kriterium
(Evetts, 2013). Uansett vil en rekke utviklingstrekk som leererutdanning
har veert preget av, som forskningsbasering, teoretisering, akademisering,
didaktisering, skriftliggjoring, internasjonalisering og globalisering, kunne
kobles til profesjonalisering. Disse er prosesser som ogsa bidragsyterne i
varierende grad har vert involvert i og beskriver. En ellers opplagt prosess
ville veert digitalisering. Digitalisering har pa kort tid tatt spranget fra &
veere en avansert teknologi til & utfordre, helt grunnleggende, var tids for-
hold til kunnskap. Hvilken effekt digitalisering derfor pa sikt kan ha for
okt profesjonalisering av leererutdanning, er fortsatt et dpent spersmal. Var
egen tidligere forskning har bare i liten grad veert knyttet til den digitale
utfordringen (Erixon, 2017).

Nedenfor gis korte beskrivelser av antatt relevante prosesser. Den kon-
sentrerte formen er valgt fordi noen av enkeltbidragene vil ga mer i dyb-
den og drefte og gi empiriske eksempler pa ulike prosesser som ses som
relevante innen rammen for hvert enkelt bidrag. Flere av oss har tidligere
studert flere av disse prosessene inngdende. Noen referanser til slike arbei-
der gis nedenfor. Flere finnes i de enkelte bidragene.

Forskningsbasering kan forstas bade losere, som forskningstilknytning
og forskningsrelatert, og langt striktere, som anvendelse utelukkende av
evident, vitenskapsbasert kunnskap. Som utdanningspolitisk slogan er
begrepet uttrykk for et generelt onske om a koble praksis og teori tettere
sammen. Pa norsk grunn har vel knapt noe slagord vert mer brukt stra-
tegisk som argument for profesjonalisering av skole og laererutdanning.
Begrepet har imidlertid ogsa mett motber. Flere har pekt pa at med en sne-
ver tolkning vil utdanning, undervisning og leering bare i begrenset grad
kunne forskningsbaseres (Ongstad, 1998). Det har dessuten veert pekt pa at
a koble termen «forskning» til verbet «basere» i betydningen «a basere pa»
og a bruke det i ulike sammenhenger kan vere uheldig. Jenkins og Healey
(2009) foreslar for eksempel at en mer edruelig heller kan differensiere mel-
lom ulike utdanningskontekster ved a bruke verb som «-tutored», «-led» og
«-oriented» alternativt til «<-based». Flere i Norge og Sverige har for eksem-
pel foreslétt & bruke en term som «forskningstilknytning», som uttrykker
en losere eller mer generell kobling (Ongstad, 1998; Ekstrand, 2013).

Akademisering innebeerer at ny teoretisk kunnskap institusjonaliseres
pa hoyere niva (Osland, 2017). Som deskriptivt begrep ligger det ikke mer
i det enn som sa, men brukt normativt og negativt kan termen innebzere
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en innforstatt kritikk av en mer eller mindre antatt unedvendig eller dys-
funksjonell avstand mellom teori og praksis, det som gjerne kalles akade-
misk drift (Smeby, 2014) eller kanskje til og med avdrift. Videre har flere
koblet forskningsbasering av utdanning og akademisering (Borg, 2007).
Forenklet og frigjort fra mer negative konnotasjoner kan akademisering
ses som formalisering av faglighet i den hensikt & sertifisere en yrkesute-
ver. Akademisering kan folgelig fungere som et seerlig viktig redskap for
a profesjonalisere yrker og utdanninger, enten denne na brukes ovenfra
eller innenfra.

Teoretisering, saerlig av et yrkes praksis, som jo utgjer selve grunnele-
mentet i yrker og profesjoner, kan gjores fra ulike prinsipielle posisjoner
vis-a-vis praksis. Swedberg (2016, s. 6) legger vekt pa den aktuelle prosessen
som kommer for selve formuleringen av en teori, en teoribegrunnet for-
forstaelse. Han bruker begrepet teoretisering for & motvirke umiddelbare
assosiasjoner til teori som noe som er ferdig en gang for alle, og som typisk
eksisterer i trykt form: «For teori kommer teoretisering.» Teoretisering vil
matte medieres gjennom abstrakte tegn, gjennom sprak og/eller semiotikk,
altsa ved tekstualisering.

Didaktisering er dermed epistemologisk i naer slekt med Swedbergs
teoretisering. Termen didaktikk kan raskt gi assosiasjoner til ferdig
(«lukket») teori. Med didaktisering er det mer prosessen som vektlegges,
hvilket understreker at didaktikk og didaktisk innhold ogsé skapes (Norges
forskningsrad [NFR], 2004; Ongstad, 2006, 2023). I prinsippet dreier
didaktisering seg om ulike former for kontekstualisering, mest grunnleg-
gende som utdanningens kunnskap anvendt pa ny kontekst, men ogsa som
yrkesutoveres refleksjoner over avsluttet praksis. Didaktisering har kanskje
mer enn de gvrige prosessene bidratt til profesjonalisering, kvantitativt
som kvalitativt (Krogh, 2018). Fagdidaktikere kan sies 4 ha fremstatt grad-
vis som en profesjon i profesjonen. Det har blant annet skjedd gjennom
insistering pa at det sentrale er tett kobling av kunnskap om elev og fag,
ikke pa separat kunnskap i pedagogikk og i fagfag. Slik kombinert kunn-
skap er imidlertid ogsa vitenskap, utdanningsvitenskap (Ongstad, 2017).
Didaktisering kan ogsa forstds positivt normativt, som nar motkrefter til
didaktisering kritiseres, som i Kaare Skagens (2014) artikkel «Digitalisering
som statlig avdidaktisering av klasserommet».

Skriftliggjoring gjor didaktisering om til tekstualisert didaktikk og fag-
didaktikk, til tekstliggjort didaktisk teori. I dagens situasjon har morsmal
bade som sprak og som fag en sentral rolle i skriftliggjoring i mange fag.

31



32

KAPITTEL 1

Dermed skjer det ogsa konkret tekstualisering av kunnskap mer generelt i
skolen. De fleste av bidragsyterne har veert sterkt involvert i skriveforskning
(USN, 2023). En viktig bieffekt av denne forskningen er utviklingen av
en parallell metaforstdelse av sammenhengen mellom skriftliggjering og
profesjonalisering (og dermed ogsé akademisering). Men i noen av bidra-
gene fremholdes ogsa at skriveforskningen i Skandinavia i seerlig grad har
bidratt til didaktisering av fag og leererutdanning (Krogh, 2023; Ongstad,
2023; Smidt; 2023). Mange skriveforskere har etter hvert kommet til 4 se
seg selv ogsa som fagdidaktikere, og de har dessuten bidratt til 4 bygge
opp livskraftige fagdidaktiske fag- og forskningsmiljoer og doktorgrads-
programmer (Smidt, 2023). Skriftliggjering er folgelig et ufrakommelig
aspekt ved forskning, didaktisering, teoretisering og akademisering og er
i sum derfor ogsa et sentralt trekk ved profesjonalisering.

Ifelge Martin (1997) skjer det tre inkluderte prosesser nar en skri-
ver. Gjennom utfoldelse av skrift (logogenese) utvikles mening om noe.
Gjennom skriveprosessen endres samtidig i prinsippet ogsa personen gjen-
nom utvikling av et meningssystem, delt med andre som skriver (ontoge-
nese). Siden ytringer skjer i et omgivende integrert spraksamfunn, endres i
prinsippet dermed ogsa det (fylogenese). Skrift og dermed skriftliggjoring
far slik sett en spesiell funksjon i en samfunnsutvikling som preges eller
domineres av profesjoner som i stadig storre grad tekstualiserer sitt kunn-
skapsgrunnlag (Ong, 2013). Skriving omdanner praksis til teori. Samtidig
omdannes dermed samfunnet, og hva vi anser som kunnskap. I neste
omgang reises dessuten gjerne spersmalet om hva som anses som sikker
kunnskap (viten). Den sterke gkningen i skriftliggjoring kan derfor ses
som en saerlig viktig arsak til og forutsetning for okt profesjonalisering av
leererutdanning. Det er ikke dermed sagt at enhver skriftliggjoring ned-
vendigvis er av det gode (Linell, 2004).

Internasjonalisering og globalisering kan isolert sett kanskje ikke ses
som profesjonalisering. Kombinert med prosessene nevnt ovenfor har de
likevel spilt viktige roller. Ved at lokalt, regionalt eller nasjonalt etablerte
fag og yrker apner opp for internasjonalisering, for eksempel nar dansk,
norsk og svensk ses som det generaliserte L1, tvinges ikke bare kunnskapen
i en mer generalisert og «kontekstfri» retning; fagkunnskapen og kunn-
skapsutviklingen ledes dessuten ofte over pa et fremmed sprak. Det reiser
videre sporsmélet om «overforte» konteksters reelle relevans under okt
globalisering (Green & Erixon, 2020). Denne globaliseringen, koblet med
digitalisering, bidrar gjennom nye teknologier til at internasjonalisering
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nd sprer seg raskt (Krogh et al., 2022). I Norge har departementer, dok-
torgradsprogrammer, NAFOL og Norges forskningsrad presset pa for a
gjore utenlandsopphold obligatorisk og ivret for & trekke internasjonalt
anerkjente forskere til landet. Samlet sett utgjor internasjonaliseringstil-
takene et markant bidrag til akademisering. Vi har for gvrig pekt pé at de
skandinaviske sprikene er stadig vanskeligere a holde i hevd som avhand-
lingssprak og som felles fag- og forskningsspréik i Norden. Utviklingen skjer
under et konstant krav om tilpasning til et internasjonalt forskersamfunn.
Som nordiske L1-forskere foler vi et seerlig ansvar. En slik bestrebelse kan
imidlertid, selv om den er avgrenset til et hjorne i Europa, ogsa ses som
inter- eller overnasjonal (Ongstad, 2020).

Prosessene er ovenfor presentert sterkt forenklet, neermest som begreps-
beskrivelser. I var tidligere forskning har noen av oss arbeidet mer i dybden
med flere av disse begrepene (Ongstad, 2006; Krogh, 2018). Det er imid-
lertid forst og fremst gjennom enkeltbidragene vi i boka empirisk kommer
nermere inn pa denne typen prosesser. Selv om vi har hatt erfaringer med
dem og erkjenner at de samlet kan ha bidratt til profesjonalisering, er vare
innganger til og erfaringer med dem forskjellige. Det mer normative spors-
maélet om hvorvidt en slik omfattende didaktisering og akademisering har
tjent skole og samfunn pa en god mate, tas opp i noen av bidragene, uten
at det gis entydige svar.

Laererutdanningsforskning

De typografisk markerte prosessene ovenfor har i ulik grad og pa ulike
mater til ulike tider blitt institusjonalisert i leererutdanninger, enten de
aktuelle fagutdanningene var lagt til leererhogskoler eller universiteter.
Inntil for f ar siden betydde leererutdanningsforskning nesten uteluk-
kende studier av selve leererutdanningen (Ongstad, 2017; @stern & Smith,
2019). Gjennom fremvekst av forskning utfort av forskere i leererutdan-
ning kom leererutdanningsforskning likevel gradvis ogsa til & kunne bety
forskning ved lererutdanning. Mest betydde nok innferingen av samle-
begrepet rundt 1990 «utdanningsforskning» (Ongstad, 2023). Gjennom
utdanningsforskningens blomstring fra 1990 og i vel 30 ar siden har en
gradvis erkjent at det er vanskelig a skille denne fra forskning (som er
relevant) for leererutdanning (Ongstad, 2017).

Buketten av preposisjoner ovenfor ble brukt nettopp til & grunngi ned-
vendigheten av et doktorgradsstudium i leererutdanningsforskning ved
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Hogskolen i Oslo og Akershus (senere OsloMet), en argumentasjon som
ble akseptert av godkjenningsmyndigheten Nasjonalt organ for kvalitet i
utdanningen (NOKUT). Bevisstheten om hva forskning for leererutdan-
ning kunne veere, ble ytterligere skjerpet da Norges forskningsrad altsa
opprettet Nasjonal forskerskole for utdanning (NAFOL) (NAFOL, 2022;
Schwach et al.,, 2021). Det ble i starten antatt at to grove hovedkategorier
av spkere — én dominert av pedagogikk og én av fag- og yrkesdidaktikk —
ville prege inntaket, selv om feltet ogsa ville innbefatte mer enn bare de
to feltene (Ongstad, 2017). I arene som kommer vil de cirka 270 NAFOL-
studentene fra disse fagfeltene komme til prege fremtidens leererutdanning,
men per 2023 foreligger det ikke, sa vidt vites, storre studier av hva denne
omfattende nasjonale satsingen kan ha hatt a si for profesjonalisering av
leererutdanning.

Kampene om lererutdanningers plass i akademia er neppe ved veis
ende. Og de arter seg noe forskjellig, bade innad i de enkelte landene og i
de nordiske landene generelt. Disse forskjellene henger ikke minst sammen
med at leererutdanning har veert en yrkesfaglig utdanning, mens universite-
tets identitet historisk har veert knyttet til fag som vitenskapelige disipliner
(Erixon, 2023). Motsetningen har hatt betydning for hvordan leererutdan-
ning er blitt organisert (Hansén, 2023). Det bidragene kan illustrere, er
at nar didaktisering i stort omfang gjores av lerere i fag, i vart tilfelle
eksemplifisert ved L1, blir det etter hvert institusjonelt sett utfordrende
i en leererutdanning & skulle opprettholde to atskilte profesjonaliserings-
spor - ett pedagogisk og ett rent faglig — som forutsettes administrativt
integrert pa en administrativt funksjonell méte (Hansén, 2023). Med kra-
vet om fagdidaktikk etableres en ny profesjonalitet, helst samlet i en og
samme person: den fagdidaktiske leererutdanneren (Smidt, 2023; Ongstad,
2023). Det bidrar kanskje til at noen leererutdanninger gjerne organiseres
som enheter. Uten at det er empirisk undersokt, kan det i Norge se ut til
at et mer fagdidaktisk orientert morsmalsfag, L1, stdr noe sterkere i enhet-
lige leererutdanninger enn i leererutdanninger med en mer disiplinbasert,
norskfaglig tradisjon.

Til sist er det kanskje denne stadig sterkere fagdidaktiske utviklings-
trenden som mer enn andre faktorer har bidratt til gkt profesjonalisering
av nordisk leererutdanning. I bunnen ligger da det nye profesjonsinnholdet,
ikke isolert til elev eller til fagfag, men med gkt kunnskap om den grunnleg-
gende relasjonen elev-fag og videre om fag- og kunnskapsutvikling av den.
En slik utvikling kan nyere lzererutdanningsforskning, morsmalsdidaktisk
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forskning og institusjonalisering av utdanningsvitenskap vaere tre sterke
uttrykk for. I de 50 arene disse epistemologiske prosessene har fatt utvikle
seg — innenfra, har samfunnet, myndighetene, politikerne og organisa-
sjonene utenfra gradvis kommet til et i-pose-og-sekk-prinsipp, nemlig
en profesjonalisering av leererutdanningen gjennom eokning av fagdidak-
tikk, men uten dermed & redusere pedagogikk og fagfag. I 1966 var norsk
allmennlererutdanning toérig og fagdidaktikk totalt fraveerende. I 2023
er utdanningen femarig, og fagdidaktikk er ikke bare narvarende, men
obligatorisk. Tre ekstra ar ved en faginstitusjon for en leererstudent utgjor
kvantitativt sett en sterk grad av akademisering, men kan innebzere en reell
og funksjonell profesjonalisering, gitt at slik kunnskapsutvikling legitime-
res gjennom orientering mot elev, klasserom, skole, utdanning og danning.

Bidragenes tema

Bidragene er ikke blitt formet direkte pa bakgrunn av et styrende innram-
mingskapittel, men er mer blitt til gjennom en dialog underveis, gjennom
skrivingens bevisstgjoring av erfaringer (Erixon & Ongstad, 2023). Noen
generelle rammer var riktignok gitt, som at tekstene, basert pa erfaring,
skulle forholde seg til leererutdanningers okte profesjonalisering og aka-
demisering, og det morsmalsdidaktiske og det innholdsmessige (fagene)
skulle ha en sentral plass. Det var forventet at erfaringene og folgelig
beretningene skulle dekke et faglig og yrkesmessig livslop — i praksis et
halvt arhundre - og beskrive sosialisering fra elev til leererutdannere og
fagdidaktikere. Metodologisk skulle det vitenskapelige essayet og fremstil-
lingene av livs- og yrkeshistorien balansere forholdet sak-person, sarlig
gjennom ulike former for kontekstualisering. Innenfor disse rammene har
forfatterne valgt ulike vinklinger, i grove trekk som folger:

Erixon forfelger en tidlig, svensk nasjonal intensjon om forskningsbase-
ring og bevisst akademisering som han finner aldri egentlig er kommet
helt i mél. Hans spesielle grep er 4 illustrere utviklingen gjennom a legge
sin egen faglige sosialisering gjennom skole, utdanning og yrkesliv paral-
lelt med, tett opp mot og som illustrasjon til beskrivelsen av dragkampene
rundt profesjonaliseringen, noe som gir en tett kobling mellom «life story»
og «life history».

Ongstad legger mer vekt pa fagenes og faginnholdets betydning, bade rent
personlig og mer generelt som kunnskapsutvikling, serlig didaktisering.
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Utviklingen innenfor hans spesifikke erfaringsomrader folges frem til
sporsmalet om hva en leererutdanner i dag egentlig kan eller bor vere,
og serlig om hvilken betydning forskning og utviklingsarbeid pa ulike
fagfelter og nivaer har hatt og kan fa. Han gir forst en diakron beskrivelse
av fagutvikling. I siste del dveler han synkront ved betydningen av ulike
underliggende profesjonaliseringsprosesser.

Smidt deler sin beretning i fire historier. Et felles tema er bevegelsene,
sammenhengene og motsetningene mellom tre sosiokulturelle verdener:
skolens, akademias og laererutdanningens. Til slutt reflekterer han kritisk
over ulike sider ved profesjonaliseringen og argumenterer, basert pa sin
egen beskrevne historie, eksplisitt normativt for en fremtidig tett kombina-
sjon av vitenskapelig og erfaringsbasert kunnskap.

Krogh studerer danskfaget i gymnaset og den fagdidaktiske del av gym-
naslereres utdanning. Hun undersoker sin egen faglige livshistorie som
uttrykk for bestemte historiske muligheter for danskfaget og for gymnasets
leererutdanning. Hun anlegger til slutt et kritisk metaperspektiv pa meto-
devalg, og viser hvordan ogsa selve skrivearbeidet i vesentlig grad bidrar
til a vitenskapeliggjore (hennes) erfaringer.

Hansén ser diakront pé svenskutdanning i Finland. Han knytter sin faglige
livshistorie til en samfunnsmessig kontekst preget av politiske omveltnin-
ger og sprakpolitiske motsetninger som har péavirket utdanning for den
svensktalende minoriteten. Sentralt star hans samfunnsoppgave som leerer
og forsker i skole og lererutdanning. Utforskningen gjelder to temaer:
sporsmalet om svensk som undervisningssprak og skolefag og utfordrin-
gen med profesjonalisering av leerere, leererutdannere og den kvalifiserende
institusjonen laererutdanning for finlandssvensker.

Oppsummering

I dette kapitlets innramming av bokprosjektets problemfelter ligger en
pastand om at innholdsdimensjonen i studier av profesjonalisering har
veert for lite belyst sammenliknet med den etablerte profesjonsforsknin-
gens forskning pa akademisk drift. Fagdidaktisk og seerlig morsmalsdidak-
tisk forskning og utviklingsarbeid ses som sentrale fagfelter som kan bidra
til a fylle et slikt forskningsmessig misforhold. Kapitlet legger videre vekt
pa & gjore noen generelle metodologiske avveininger. Det vitenskapelige
essayet vurderes som redskap for a generere kunnskap og ny erkjennelse
fra dette og andre fagfelter som bidragsyterne henter sine erfaringer fra.
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Det vitenskapelige essayet kontrasteres videre forsiktig mot ulike metoder,
vinklinger og tilneerminger anvendt i nyere historievitenskap. Ogsa «life
story-tradisjonen» star sentralt, siden bidragsyterne forventes a beskrive
sine erfaringer diakront og felgelig narrativt samtidig som de kobler disse
opp mot ulike relevante kontekster som i det vesentlige beskrives synkront.

Et viktig krav til de valgte tilneermingene er derfor kontekstualisering.
Uten & teoretisere kontekstbegrepet naermere fremsettes likevel en generell
pastand om at faglige foki ber relateres til sett av kontekster, for eksempel
konkrete reformer og innovasjoner, men ogsa mer abstrakte slike, som
trender, meningsformer, paradigmer og utdanningspolitiske strategier. Et
samfunns eksistensielle meningsformer ses som relevante kontekster. De
synes & endre seg i takt med fremvekst av normer og tause ideologier som
i ulike tider har styrt utdanningspolitikken.

Tematisk sett star spersmalet om profesjonalisering serlig sentralt.
Begrepet og profesjonsforskningens bruk av det problematiseres. Det dis-
kuteres videre i relasjon til en rekke prosesser som antas a bidra til eller
veere en forutsetning for profesjonalisering. Prosessene gjennomgas relativt
kort. Det gjelder forskningsbasering, teoretisering, akademisering, didakti-
sering, skriftliggjoring, internasjonalisering og globalisering. Didaktisering
og skriftliggjering har til na mer sjelden veert assosiert med akademisert
profesjonalisering. Et argument for & dvele ved disse to er at skriveforsk-
ning i Norge spesielt og Skandinavia generelt ser ut til a ha spilt en vik-
tig rolle for profesjonalisering av fagdidaktikk. Det er skapt akademisk
aksept for fagdidaktisk og yrkesdidaktisk forskning, som na er mer pa
linje med pedagogisk forskning, gjerne samlet i begrepet utdanningsfors-
kning. Sammen har de, supplert med annen relevant forskning, bidratt til
etablering av bade nasjonal og internasjonal leererutdanningsforskning og
folgelig til en tydeligere institusjonalisert utdanningsvitenskap.
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Abstract: This essay is about the research development of Swedish teacher educa-
tion (TE) with a particular focus on Umeéa University during the 1990s. The histori-
cal background consists of the reform proposals in the field of schools and TE
presented in the late 1940s by the 1946 School Commission and then carefully and
slowly implemented the coming decades after numerous governmental investiga-
tions. The aim captures the question why it took so long time to integrate TE into
the Swedish enlarged higher education system. One explanation that presented
relates to the fact that TE did not receive its own academic structures when it was
integrated in 1977 and that it was subordinated to the good will of the established
university disciplines to develop research and postgraduate education with rel-
evance to TE. Another explanation is that the incorporation of vocational educa-
tion into university structures generally challenges the historical independence
of the independent disciplines and the right to define their own research, while at
the same time they became more dependent on political decisions. The order of
discourse that prevails within the university is based on the university disciplines
that constitute power base at the university, which is unreflectively traded by the
university's top management, not infrequently recruited from a natural science
discipline. The conclusion is that a new order of discourse should be built up
before TE together with other vocational programs, fully becomes a natural part
of the Swedish university structures.
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Introduktion

Jag minns att det var i juni manad, strax fore semestern 1994. Jag var pa
vag ner till Lararhogskolans gamla lokaler, beldgen i en gul byggnad mitt
i Umea centrum. Med sina valv och sin stenlagda innergérd paminde den
om en tid som varit, bade fér mig personligen och for lararutbildningen
som helhet. Byggnaden uppfordes 1923-25 for att hysa folkskoleseminariet
och sjilv hade jag en dag cirka femtio &r senare, i januari 1974, stigit in
genom en av ingangarna for att paboérja mina studier till mellanstadieldrare.
Det dr en pampig fastighet bestaende av en central byggnad pa tre och en
halv vaningar med vinkelstallda flyglar, en 6ppen arkad och en stenbelagd
innergard. Byggnaden smyckades i ena hornet av en sa kallad lanternin,
det vill sdga ett litet runt torn med fonster som kroner taket. Lanterninen
kan ses som ett arkitektoniskt uttryck for att lararutbildning och skola var
viktiga samhallsinstitutioner, som liksom lanterninen slédppte in kunska-
pens ljus. Den nya storre byggnaden kunde ta emot fler seminarister och
forvintades l6sa en svér lararbrist i Norrland pa den tiden. Nar lararutbild-
ningen uppgick i en utvidgad hogskolestruktur 1977 (H77) dvertog statens
Akademiska Hus Lararhogskolans lokaler. Nar sedan valfrihet och friskolor
infordes koptes byggnaden av ett lokalt friskoleforetag.

Men nu var det juni manad 1994 och sommaren var i antagande. Med
en avhandling i litteraturvetenskap i bagaget och tva ars erfarenhet som
vikarierande lektor vid Litteraturvetenskapliga institutionen hade jag
fatt anstéllning vid lararutbildningen. Till mina meriter kunde jag ocksé
rikna tvé lararexamina, forst till mellanstadieldrare och sedan &mneslérare
i svenska och historia, samt flera ars erfarenhet som bade hogstadie- och
gymnasieldrare. Lararutbildningen var inhyst i Lararhogskolans gamla
lokaler, vars fasader nu skiftat farg fran gult till grétt. Jag skulle traffa mina
blivande kollegor fore sommaren for att littare komma igang med mina
arbetsuppgifter efter semestern.

Av ledaren for institutionen, efter romerskt monster kallad prefekt, fick
jag hora om den utveckling av forskning som hade initierats av universitets-
ledningen i bérjan av nittiotalet. Detta intresse for lararutbildningens plats
i strukturerna innebar bland annat att prefekter inom lararutbildningen
tillsammans med ordférande i Utbildnings- och forskningsnamnden for
lararutbildningen (UFNL), professorn i pedagogik, och alla medarbetare
pa institutionerna hade mobiliserats for det strategiska arbetet. For min
blivande institution innebar det att medel hade stillts till férfogande for
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fyra av mina kollegor att bedriva forskarstudier i for lararutbildningen
olika relevanta discipliner. I de nya akademiska hierarkier som holl pa att
etableras inom lararutbildningen saknade mina kollegor forskarutbildning
och hade titeln adjunkter. Tre hade blivit antagna i &mnet pedagogik och
en i dmnet historia med inriktning mot @mnesdidaktik. Till detta hade
man dven anstéllt en gastprofessor fran Goteborg, som skulle gjuta mod i
en osdker skara av lararutbildare.

Jag drog slutsatsen att min anstéllning ingick i detta sammanhang, for
jag hade forskarutbildning och flera ars erfarenhet som larare. Darfor pas-
sade jag bra for den utveckling som var pa gang. Senare har jag forstatt
att det lika mycket handlade om att jag med min bakgrund i en disciplin,
litteraturvetenskap, och den diskursordning som radde inom akademin
hade storre ratt och makt att tala (Foucault, 1993) dn mina kollegor, som
saknade forskarutbildning och disciplinar tillhérighet. Vad som ar sant
och normalt dr for Foucault (1993) en fraga om vem eller vilka som har
makten att formulera sig. Den radande diskursen foérenar individer inom
en grupp, men utestinger samtidigt grupper som befinner sig utanfor. I
detta fall var det lararutbildningen, som helt saknade de strukturer som
kravdes for tillhorighet: eget amne, egen forskning och egen forskarutbild-
ning. Till diskursens ordning vid ett universitet hor ocksa att discipliner
utovar hegemoni 6ver professionsutbildningar.

Efter en termin utsags jag i januari 1995 till institutionens prefekt. Som
ansvarig for institutionens pabjudna forskningsutveckling, som det kallades,
borjade jag fundera 6ver varfor det hade tagit sé lang tid efter det att larar-
utbildningen hade integrerats i hogskolestrukturen innan denna utveckling
hade tagit fart. Det blev en drivkraft for det arbete som skulle f6lja och i
vilket inte bara jag deltog. Den fraga jag stillde mig, och som ar utgangs-
punkten i det har kapitlet, var ganska sjdlvklar, namligen: Varfor hade det
tagit sa lang tid for lararutbildningen att inordnas i universitetsstrukturerna?

Den dubbla temporala aspekten
av berattartid

Nu forsoker jag aterkalla ndgra av de hdndelser som jag menar varit
betydelsefulla i forskningsutvecklingen av ldrarutbildningen i Sverige.
Utgangspunkten dr Umea universitet dar jag varit student i 20 ar och
anstalld larare och forskare i 30 ar.
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Fodd pa 1950-talet formades jag i borjan av 1970-talet av 68-generations
kollektiva minne och medvetande. Liksom mina kollegor i den hér boken
utvecklades och definierades ocksa mitt uppdrag av periodens kamp for
social rdttvisa och viljan att gora skillnad i virlden (Goodson & Hargreaves,
2006; Purhonen, 2017). Den tog sig bland annat uttryck i ett tidigt stall-
ningstagande mot kriget i Vietnam och det som gick under bendmningen
USA-imperialismen, och ”Nixons lakejer” i den svenska regeringen. Den
grundade sig ocksa pa min sociala bakgrund. Far var fabriksarbetare och
mor arbetade som vardbitréade, vilket gav mig ett underifranperspektiv pa
samhillet, allt inneslutet i en frikyrklig protestantisk etik som uppmun-
trade hart arbete och entreprendrskap (Weber, 1990). Overfort till skola
och lararutbildning upplevde jag patagligt bade den sociala orittvisa som
utgjorde grunden for det gamla sérskiljande parallellskolesystemet och det
akademiska och sdrskiljande utanforskap som praglade ldrarutbildningen.

Nir jag som nydisputerad och med en traditionell avhandling i &mnet
litteraturvetenskap erbjods anstallning som lararutbildare, fick lararutbild-
ningens utanforskap sitt symboliska uttryck i att den tilldelats en plats i
Lararhogskolans gamla lokaler i stadens centrum, langt fran universitetets
campus. Min anstillning var pa en institution som utbildade lararstudenter
i svenska och samhillsorienterande amnen, det vill sdga i skolamnen, och
som saknade egen forskning och egen forskarutbildning. Under alla de
ar jag varit engagerad i lararutbildningens akademiska utveckling har jag
bedrivit forskning inom det svenskdidaktiska omradet. Det har da handlat
om projekt ddr jag anviant romaner om skolan skrivna av utbildade larare,
for att studera upplevelsesidan av den svenska folkskolan under 1900-talet
(Erixon, 2002a), diktskrivning som pedagogiskt arbete i gymnasiesko-
lan (Erixon, 2004), hur nya digitala medier forandrat forutsattningar for
undervisning i svenskamnet (Elmfeldt & Erixon, 2007; Erixon, 2010, 2014,
2016, 2017), akademiskt skrivande i ldrarutbildningen (Erixon Arreman &
Erixon, 2015; Erixon & Erixon Arreman, 2017, 2018), modersmélsamnet i
ett internationellt perspektiv (Green & Erixon, 2020), genomforandet av
det sa kallade Lislyftet (Erixon & Lofgren, 2018; Lofgren & Erixon, 2022),
lararyrkets akademisering (Hansson & Erixon, 2019; Bergmark & Erixon,
2019; Erixon & Hansson, 2022) samt ldrarutbildningen i Sverige (Erixon
& Kallds, 2005; Erixon Arreman & Erixon, 2008) och Namibia (Erixon
Arreman, Erixon & Rehn, 2016).

Till skillnad fran mina kollegor i denna bok ar fokus i detta kapitel
inte mitt engagemang och min forskning inom svenskdidaktiken, utan
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lararutbildningens akademisering och kamp for en rittmitig plats inom
akademin, dock vid en institution som bedrev ldrarutbildning inom sven-
skiamnet och de samhillsorienterade amnena.

Till min hjalp har jag artiklar och kapitel som jag skrivit om den utveck-
ling jag varit en del av (Erixon, 2002b; Erixon & Kallos, 2005). Dessa erfa-
renheter sétter jag i relation till den forskning som jag bedrivit under de
senaste tva aren i ett forskningsprojekt finansierat av Vetenskapsradet,

“Estetikens ekologi”, och som bland annat handlar om lararutbildnin-
gens akademisering eller "academic drift’ (Kyvik, 2004; Erixon, Jeansson,
Westerlund & Wikberg, 2023; Erixon & Wikberg, 2023). Till stod for mitt
arbete har jag bland annat Statens offentliga utredningar (SOU), vilket
Simola (2000) kallar for auktoritativa policytexter till skillnad frén styrande
policytexter. De styrande policytexterna dr ofta av lagstiftande karaktédr och
avser direkt paverka den praktik de riktar sig mot. De auktoritativa texterna
avser ocksé att paverka en verksamhet men ar mindre formellt styrande
och initierade i ett tidigt skede.

Liksom i en tidigare artikel och med ett 20-arigt perspektiv pa den, "Nu
var det 2002 - ett &mnes tillblivelse sett ur ett prefektperspektiv” (Erixon,
2002), utgor det har kapitlet en sorts sjélvbiografisk skildring. Men det ér
inte bara en berittelse om forflutna handelser, utan en berittelse i vilken
det forflutna ses i ljuset av var samtid (Hodysh, 1994). Detta far sitt uttryck
i en narrativ struktur av sammantvinnade "dubbla minnen” som dramati-
serar den dubbla temporala aspekten av berttartid (Witt Brattstrom, 1989).
Min artikel fran 2002 blir ytterligare ett lager som ska tolkas och séttas in i
detta nya sammanhang, vilket innebdr att den narrativa strukturen utdkas
med ett "tredje” minne. Den forsta meningen “Jag minns att det var i juni
manad, strax fore semestern 1994” utgor diskursens borjan (jag minns)
liksom berittelsens borjan (att det var i juni manad 1994). Fortsittningsvis
kommer de olika minnena ibland att vara ssmmantvinnade, ibland étskilda,
vilket ger mig mojlighet att kontextualisera de hédndelser som bygger upp
berittelsen.

Vi lever inte historier och historiskt berdttande &r inte modeller for
héndelser som varit, utan snarare ett sitt for oss att géra handelser och
sammanhang begripliga, ett sorts metaforiska pastaenden, kulturellt sank-
tionerade. Inget hidndelseforlopp bildar en berittelse — den maste skapas
med hjilp av spriket (White, 1978). Utifran mina egna erfarenheter och
det perspektiv jag nu besitter igangsattes ett vetenskapliggérande av ldrar-
utbildningen redan efter andra varldskriget med 1946 drs Skolkommission
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(1948:27). Men processen har varit langsam och fick inte sin dellosning for-
ran 2001 med en ny ldrarutbildning, byggd pa Lararutbildningskommitténs
betinkande Att ldra och leda. En ldrarutbildning for samverkan och utveck-
ling (SOU 1999:63).

1946 ars Skolkommission

En vanlig uppfattning om lararutbildningen i Sverige ar att den tillsam-
mans med andra yrkesutbildningar genomgick ett vetenskapliggérande
forst nar den inordnades i universitets- och hogskolestrukturerna 1977,
det vill sdga att den "akademiserades” och att den fram till dess organisa-
toriskt och innehallsligt befunnit sig pa avstand fran vetenskap och uni-
versitetsstrukturer. Begreppet for den har utvecklingen ar ’academic drift’
(Kyvik, 2004), som i forskningen férbinds med det som kommit att kallas

‘massification’ eller 'widening participation’ (French, 2013). Som ett inter-

nationellt fenomen forbinds denna utveckling med 1960- och 1970-talen.
Men den bilden maste nyanseras. Redan efter andra vérldskriget tillsat-
tes 1946 drs Skolkommission (SOU, 1948:27) med uppgift att komma med
forslag pa en reformerad skola och en lararutbildning byggd pa vetenskap-
lig grund. Detta skulle initialt tillférsédkras genom inrittandet av sa kallade
Lararhogskolor, vid sidan av universitetsstrukturerna, men det kom inte till
fullo att genomforas forran lararutbildningen integrerades i en utvidgad
hogskolestruktur 1977.

De stora reformerna pa skolans och lararutbildningens omrade som
Skolkommissionen foreslar efter andra varldskriget hade som 6vergripande
mél en demokratisering av utbildning (Ringarp & Waldow, 2016). Idéerna
formulerades i en tid da vdrlden andligt och materiellt lag i ruiner och en
ny varld skulle skapas. Triaden demokrati, vetenskap och teknologi var
jamte jamlikhetsambitionen, som innefattade stravan efter social réttvisa
pa utbildningens omrade oavsett social och ekonomisk bakgrund, den
grund pé vilken den nya skolan och lararutbildningen skulle bygga. Det
handlade om att skapa ett mer réttvist samhélle och en ekonomisk effektivi-
sering med hjdlp av utbildningssystemet (Telhaug, Medias & Aasen, 2006).
For att na detta syfte hdmtade man sina argument fran vetenskapen och
den vetenskapliga disciplinen framfor andra var pedagogik med inriktning
mot psykologi.

De stora ideologiska perspektiven hade skjutits at sidan till forman
for en teknokratisk férvaltningsideologi med vilfird och effektivitet som
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ledstjarnor - en ny typ av rationalitet. Det radde ett harmoniskt samarbete
mellan privat ndringsliv och socialdemokratiska regeringar, byggd pé en
demokratisk 6verideologi som inte ifragasatts. Efterkrigstidens Sverige
utmairktes av politisk konsensus, menar Nordin (1983). Liksom i manga
andra lander karakteriserades den forda politiken i Sverige av overtygelsen
om att det var onskvirt att planera framtiden, vilket genomfordes med
hjéalp av avancerade vetenskapliga och statistiska metoder och rappor-
ter fulla av matematiska modeller och prognoser om framtidens tillvéxt.
Skolkommissionens reformforslag géllde bade skolan och lararutbildnin-
gen, tva intimt sammantvinnade verksamheter.

Parallellskolan

Efterkrigstidens stora skolreformer baserades i hog grad pa stora sta-
tistiska analyser med inriktning mot begavning och differentiering i
skolan (Sundberg, 2007). Forskningen skulle leverera svar baserade
péa experiment och utvidrderingar for att i sin tur ligga till grund for
kommande skolreformer. De politiska utbildningsreformerna och den
pedagogiskt-psykologiska forskningen kom pé sa sdtt att kopplas mycket
niara samman. Pedagogikforskaren Torsten Husén menar att motivet
for de skolreformer som foreslogs, och som hade direkt paverkan pa
lararutbildningsreformerna, var tvafaldigt (Husén, 1986). Det handlade
dels om 6kad och mer jamlik utbildning som skulle bidra till minskad
fattigdom och storre rdttvisa, dels om att interventioner inom utbild-
ningsomrédet 4r mindre kontroversiella och darfér mindre “farliga” én
forsok att forandra den 6vergripande sociala och ekonomiska ordningen
(Husén, 1986, s. 155).

Det identifierade problemet var séledes social ojamlikhet, som med
hjalp av utbildningsreformer skulle skapa forutsittningar for en 6kad
grad av social jamlikhet. Déarfor maste bade skolan och ldrarutbildnin-
gen reformeras. En demokratisering av det svenska skolsystemet innebar
ett mer enhetligt skolsystem. En aktuell skolpolitisk fraga fran borjan av
1900-talet hade varit det sa kallade parallellskolesystemet, dér flera skol-
former med olika inriktningar bedrivs parallellt. I den svenska kontexten
utgjordes de bada skolformerna av a ena sidan folkskolan och & den andra
laroverket, namnet pa statliga gymnasier. Termen avskaffades 1966. De
aviserade reformerna i 1946 drs Skolkommission (SOU 1948:27) avség att
ersitta detta system med en gemensam grundskola for alla elever.
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Nér 1946 drs Skolkommission (1948:27) lade fram "allménna riktlinjer
for en demokratisering av det svenska skolvasendet” (s. 1), menade man att
den svenska skolan inte hallit ”jamna steg” med samhillets utveckling, att
den var “outvecklad” och med starka medeltida inslag i pedagogiken. Men
nodvindiga férandringar menade man kunde “goras med varsam hand”
(s. 3), vilket innebar att gamla och nya strukturer levde sida vid sida under
flera decennier. Detta skulle ocksa visa sig nér det galler lararutbildningen.

Genom min generationstillhorighet kom jag under min skoltid att till-
hora bade det gamla parallellskolesystemet, som langsamt var pa vég ut,
och det nya i form av en reformerad gymnasieskola. Det gav mig insikt och
upplevelser av savil ett foraldrat som ett reformerat och mer demokratiskt
grundat skolsystem.

Folkskolan 1961-1967

”Folkundervisning” var ett annat namn pa de tvé systemen folkskola och
realskola. Min forsta dag i folkskolan borjade i en nybyggd paviljong, som
den kallades, en mindre och mer tillfillig byggnad. Den stod i anslut-
ning till den mer magnifika realskolan som var byggd i gult tegel i borjan
av 1950-talet ndr realskolan hade kommit till staden. Foga anade jag da
de stora reformer som var pa gang nér jag hand i hand med min mor
var pa vag till uppropet i augusti manad 1961. Det aret tillhorde jag den
sista arskullen som borjade i folkskolan. Den forsta ldroplanen for den nya
grundskolan kom éret dérpa, 1962. Folkskolan hade ocksa mina foraldrar
gatt i och den hade varit foremal for en intensiv debatt under storre delen
av 1900-talet. Igenkdnningsfaktorn for min mor var sakert hog denna min
forsta skoldag. Sjilv hade hon gatt sexarig folkskola i slutet av 1930-talet och
borjan av 1940-talet, och dérpa nagra veckors fortsttningsskola, innan hon
no6dd och tvungen som 13-arig ung flicka borjade arbeta som hushallerska
hos sina morbréder. Detsamma géllde min fars skolgéng.

Skoldagarna borjade alltid om jag minns ratt med psalm 506, "Din
klara sol gér ater upp”. Den markerade den kyrkliga inramning som gallt
for folkskolan dnda sedan dess start 1842, trots att den vetenskapliga grun-
den enligt 1946 drs Skolkommission (1948:27) skulle bryta kyrkans histo-
riska makt 6ver folkskolan liksom seminarieutbildningen av folkskolans
larare. Redan efter en termin tilldelades vi en gra betygsbok, dir det angavs
bokstavsbetyg for dels "uppforande”, dels “ordning”, det vill sdga betyg pa
var personliga karaktdr. Det hogsta betyget var stort A, vilket man alltid
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forvantade sig i just uppforande och ordning. Nagot annat var otdnkbart
och kunde leda till stora problem, forstod vi. I arskurs 2 fick vi betyg i alla
véra amnen.

Realskolan (1967-1970)

Det andra systemet av “folkundervisningen” utgjordes av kommunala
hogre skolor, som erbjod realskoleutbildning med realexamen. Fran
lasaret 1952/53 hade skolornas namn andrats fran kommunala mel-
lanskolor till kommunala realskolor. Nér principbeslutet 1950 togs om
en enhetsskola eller grundskola 6kade antalet kommunala realskolor.
De avvecklades senare under 1960-talet i samband med grundskolans
inforande. Fran érskurs 6 i folkskolan fick jag “soka in” till den kommu-
nala realskolan. Den hade 1950 ombildats fran en hogre folkskola till en
kommunal mellanskola, for att sedan fran den 1 juli 1952 ombildas till
en kommunal realskola (Porsgaard, 2011). Dar kunde man ta realexamen
fran 1950 fram till 1971.

Folkundervisningen hade ocksa sin differentiering. Det var ingen sjélv-
klarhet att ga i realskola. Man kénde sig utvald. For att bli antagen till
realskolan kréavdes skapliga betyg fran arskurs 6 i folkskolan. Var granserna
gick var vi omedvetna om och under veckorna innan antagningarna var
klara och offentliggjorda spekulerade vi i klassen 6ver kraven. Den treariga
realskolan kravde nagot hogre betyg dn den fyrariga, visste vi. Om man inte
lyckades ta sig in vare sig pa den tredriga eller fyrariga realskolan, var ytter-
ligare tva ér i folkskola enda alternativet och vdgen vidare i utbildnings-
systemet mer eller mindre stangd. Vid det utfallet skulle vi dessutom fa en
mycket straing manlig larare, som var intimt férbunden med svarhanterade
pojkar som kravde hard disciplin.

Utvaldheten fick sitt uttryck i att antagningen till realskolan ronte en
viss massmedial uppmarksambhet. Lokaltidningen publicerade namnen pa
alla dem som antagits. Det var en dag i maj manad 1967, minns jag dnnu,
nér jag hittade mitt eget namn bland dem som antagits till den treariga
realskolan. Jag har sparat det som ett urklipp i en parm, dér jag med roéd
penna strukit under mitt namn. Liksom min forsta skoldag tror jag att
solen sken ocksa denna dag, aven om det bara var inombords. Finalen pa
dessa studier finns dokumenterade i ett fotoalbum. Dér star jag med min
grda realmossa och ett stort fang av blommor runt halsen. Det kdndes
nédstan som en riktig studentexamen.
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Den nya gymnasieskolan

Det allmédnna laroverket med staten som huvudman, som avsig hogre
liroverk med realskolenivd och gymnasienivd men ocksa ldroverk som
enbart innefattade realskolenivé, utgjorde det tredje skolsystemet. Parallellt
fanns ocksa som ett fjarde system i form av privatlaroverk eller enskilda
laroverk eller mellanskolor som de kallades. Nar riksdagen 1962 hade fattat
beslut om den nya grundskolan blev detta borjan pa reformer inom hela
skolvisendet som genomforas under de kommande decennierna, exem-
pelvis Gymnasieutredningen (SOU 1963:42), som 1963 lade fram ett forslag
om en ny gymnasieskola. Den var ett av de sista stegen i overgangen fran
parallellskolesystem till enhetsskola. Grundtanken var att gymnasiet som
tidigare utbildat en begriansad elit nu skulle fungera som en ungdomsskola
for alla. Som uttryck for detta firades studentexamen sista gangen 1968 med
censorer, muntlig examen och skriftliga examensprov. Beslutet om en ny
laroplan, Lgy70, togs i maj 1970 men kom att gélla forst fran den 1juli 1971.
Gymnasieskolan far darefter 22 linjer, ddr de tidigare praktiska, tekniska
och yrkesinriktade utbildningarna i huvudsak blev tvaariga, medan de
tidigare teoretiska gymnasielinjerna blev treariga och en blev fyraérig.

Sjalv borjade jag mina gymnasiestudier hosten 1970 och skolreformerna
hade nu hunnit ifatt mig. Jag tillhorde plotsligt den forsta gruppen av elever
som skulle studera enligt en ny liroplan. Aven om det skulle drdja ett &r
innan den nya ldroplanen formellt géllde, kindes det som att resterna av
den gamla lardomsskolan, hogre allmadnna laroverket, hade véadrats ut, for
att inforliva utbildningar som ocksa var praktiska och tvaéariga i den sa
kallade fackskolan. Kénslan av ndgot nytt forstirktes av att skolbyggnaden
var helt ny liksom namnet. Min tolkning nu ar att kommunen hade antagit
den nya ldroplanen innan den formellt hade vunnit laga kraft.

Aterigen befann jag mig i skarven mellan det gamla och det nya. Men
skillnaden var stor. Nér jag nio ar tidigare hade borjat lagstadiets arskurs
1 hosten 1961, valde den kommun dér jag vuxit upp i att hélla fast vid det
gamla — folkskolan. Nar jag nu 1970 skulle borja gymnasiets arskurs 1i en
annan kommun, hade den nya kommunen valt att med framtiden i sikte
forega formaliteterna och lita mig borja i den nya beslutade gymnasiesko-
lan ett ar tidigare. Sa har i efterhand kan jag se det som en liten kompen-
sation for den forda skolpolitiken i min hemkommun.

For att gardera mig infor framtida yrkesval hade jag valt tredrig natur-
vetenskaplig linje. Motivet for detta framstar sa har i efterhand som lite
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gatfullt. Kanske var det mina nagra ar dldre kusiner som med stor framgéng
tagit studenten i det gamla ldroverket och pabdrjat sina medicinstudier,
som hade péaverkat mitt val? Sjilv minns jag att jag var stolt Gver att ga i
den nya gymnasieskolan. Mina politiska grundvarderingar hade redan
formats och jag trodde starkt pa en mer jamlik skola. Darfor blev ocksa
skillnaden akut i samband med avslutningen, det som tidigare kallades
studentexamen och var forbundet med blommor runt halsen, studenter
pa lastbilsflak och viktigast av allt: den vita studentmdssan.

I den nya gymnasieskolan tog man inte studenten - utan “gick ut”
gymnasiet. Det var stor skillnad det, och som jag nu forstar ett konkret
uttryck for en sorts jamlikhetstanke. Med den nya laroplanen avskaffades
lirdomsskolans examenssystem med avslutande muntliga och skriftliga
prov, forrattade av tillresta examinatorer, det vill siga docenter i damnena
fran nagot pa den tiden avlédgset liggande universitet. Sjilv ansdg jag nu det
vara falsk grannlat att bara en vit studentmdssa, dven som sadana fanns
att kopa. Det handlade inte om pengar utan om ideologi och virderingar,
samt om sociala hierarkier som var pa vig att férsvinna. Trycket fran mina
foraldrar ledde dock till en kompromiss. For det obligatoriska studentkor-
tet, ja sd kallades det fortfarande, 1anade jag en studentmdssa av min aldre
och medicinstuderande kusin som tagit studenten pa riktigt. Den passade
perfekt for nagra foton, som nu ligger blekta i en byralada och paminner
om en tid som flytt. Att "ga ut gymnasiet” innebar ocksa rent bokstavligt att
vi gymnasister gick ut, det vill sdga inte sprang ut ur gymnasiebyggnaden
och ut pa skolgarden den sista dagen. Dar fanns inte heller nagon otaligt
vantande folkmassa - skolgarden var som jag minns det tom pa folk.

I mitt arbete som gymnasieldrare 15 ar senare kunde jag konstatera att
resultatet av jamlikhetsreformen dock blev att alla gymnasister, oberoende
av inriktning och studieldngd, sprang ut till vintande féraldrar och vanner
for att motta blommor och sedan aka runt pa I6vsmyckade lastbilar och
traktorsldp. Policyforskningen har lart oss att policy alltid 6ppnar for en
tolkning pa den lokala nivan och att resultatet av politiska beslut darfor
kan ta ovdntade riktningar.

Lararutbildningens reformering

En reformering av den svenska skolan kravde ocksd en reformering av
svensk lararutbildning, som inte bara bestod av tva parallella, utan flera
olika ldrarutbildningar. De tva stora och av Skolkommissionen mest
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uppmirksammade ldrarutbildningarna utgjordes dels av folkskolldrar-
utbildningen som bedrevs vid sarskilda seminarier vid sidan av univer-
siteten, dels av dmnesldrarutbildningen, som bedrevs vid universiteten.
Till detta ska ldggas de olika utbildningarna i estetiska och praktiska
dmnen som bedrevs vid en rad olika institutioner. Skolkommissionens
reformambitioner var en mer enhetlig lararutbildning, byggd pa veten-
skaplig grund.

Jamte demokrati, vetenskap och teknik var jamlikhet en ledstjarna nér
Skolkommissionen formulerade principerna for en reformerad skola och
lararutbildning. Foér Skolkommissionen innebar det bland annat att de
olika lararutbildningarna skulle vara mer lika. Monstret himtades till stor
del fran den universitetsanknutna amneslararutbildningen. Det innebar att
folkskolldrarutbildningen skulle bli mer vetenskapligt och teoretiskt grun-
dat, men behalla sin yrkesinriktning. Amnesldrarutbildningen skulle bli
mer yrkesinriktad men tydligare anpassa sitt innehall efter skolans behov,
medan de estetiska och praktiska utbildningarna skulle bli mer vetenskap-
liga och teoretiska (SOU 1948:27).

For att nd detta syfte foreslog Skolkommissionen att det inréttades en
hogskola vid sidan om universitetsstrukturerna, en lararhogskola, som
skulle ombesorja "den verkliga yrkesutbildningen”, det vill sdga de tre
delarna vid sidan om @mnesutbildningen: praktik, metodik och pedagogik,
byggd pa den psykologiska och pedagogiska forskningen. Detta dr borjan
pé det Kyvik (2004) kallar ’academic drift’ Termen akademisk drift skapa-
des for att beskriva tendensen hos icke-universitetsinstitutioner att inrikta
sin verksamhet pa ett satt som férde dem nérmare bilden av ett universitet.
Neave (1979) och Kyvik (2007) utvecklade konceptet for att omfatta sex
olika aspekter av akademisk drift:

‘policy drift’ nér stat och regering successivt dndrar syn pa och syfte

med icke-universitetsutbildning inom hogskolesystemet

o ’personal drift ndr individer inom en struktur tar initiativ till en
akademiseringsprocess

o ’student drift’ nir studenter vill utoka sin ligre examen med en hogre
examen genom att krdava hogre akademisk kvalitet pa sina hogskole-
kurser

o ’program drift’ ndr det infors akademiska varderingar, praktiker och

strukturer som master- och doktorandprogram eller nya karridrménster

baserade pa forskning och forskarutbildning
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« ’institutional drift’ nar akademiska krav fors in i en utbildning, nér till
exempel yrkesutbildningsinstitutioner stravar efter hogskolestatus och
nér hogskolor forsoker uppna universitetsstatus

o ’sector drift’ nér nya regler och férordningar med akademisk inriktning
infors i icke-universitetsinstitutioner.

1946 ars Skolkommission (1948:27) var ett uttryck for "policy drift’ och
grunden for mer akademiska varden och kultur i lararutbildningen, det
vill sdga ’program drift. Som en f6ljd av Skolkommissionens reform-
forslag foljde en rad utredningar dnda in pa1970-talet som konkretiserade
och delvis justerade forslagen. Utredningen Den forsta Léirarhogskolan
(SOU 1952:33) foreslog exempelvis att en sdrskild professur i “skolfors-
kning” skulle inréttas vid lararhogskolorna, formellt tillhorig filosofisk
fakultet, och att studierna inlemmades i universitetens examenssystem.
Utredarna tidnkte sig ocksa en sdrskild pedagogisk kandidatexamen samt
att battre betingelser skapades for ett fullt vetenskapligt studium av ett
skoldmnes metodik. Lararutbildning skulle vara vetenskap, sa undervis-
ning betraktade man darfor inte som “nagot hantverk” undervisnings-
skicklighet uppnas inte enbart med hjalp av planritningar och inldrda
handgrepp. Metodiken bestar inte av regler och mallar, avsedda for olika
skolsituationer. Det handlade om att utveckla akademiska strukturer och
forskning, det vill siga program drift. Detta forviantades attrahera mer
akademiskt kvalificerad personal till ldrarutbildningen, ’personal drift,
liksom studenter som onskade utoka sina akademiska studier, ’student
drift. Konstruktionen med en lararhdgskola vid sidan av universitetet
var uttryck for en sector drift’ med avsikt att hoja ldrarutbildningens
status.

Den jamlikhet som utredarna efterstravade innebar att den blivande
lararen inte lingre kunde bygga pa "minne frén sin egen skoltid” (s. 100),
utan underforstatt just vetenskap. De sade sig efterstréva en “syntes” (s. 100)
av de praktiska och teoretiska. Detta tankesatt &terkommer i utrednin-
gen 1960 drs ldrarutbildningssakkunniga (SOU 1965:29A). I ambitionen att
gora lararutbildningarna mer lika finner man forutom “klyvningen” (s. 17)
mellan klasslarare och amneslédrare ocksa att dualismen mellan teoretiska
och icke-teoretiska studievigar bygger pa en “konstlad uppspaltning av
larostoft och lirare pa lairodmnen-6vningsamnen-yrkesaimnen” (s. 17). For
den blivande ldraren dr darfor insikter i psykologi, pedagogik och metodik
av central betydelse.
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Utredarna féster ocksa uppmarksamheten pa “integrationsproblemet”
(s.204), med vilket de avsdg fragan om hur de fyra sinsemellan fristaende
delarna @mnesutbildning, pedagogik, metodik och praktik skulle kunna
samman fogas till en helhet. Ambitionen var att de olika ldrarutbildnin-
garna skulle std i ett intimt samband med den kommande yrkesverksam-
heten som ldrare. Utredningen 1960 drs ldrarutbildningssakkunniga (SOU
1965:29A) foreslog ocksa att lararutbildningen utvecklade strukturer for
forskarutbildning, "program drift. Samtidigt var ambitionen att dndra det
akademiska innehallet i utbildningen for att géra det mer kongruent med
lararutbildningens behov, det vill sdga "vocationalisation’ (Maclean, 2010;
Hippach-Schneider, 2014).

Men reformforslagen gick langre dn till en reformering av lararutbild-
ningarna. De utmanade ocksa universitetens historiskt grundade frihet,
vilket blev sérskilt tydligt i en samtida utredning, 1962 drs Umedkommitté
(SOU 1963:76A), som skulle forbereda inrattandet av landets femte uni-
versitet, Umed universitet. Tanken var att Umea universitet inte skulle bli
ett vanligt universitet, det vill sdga disciplindrt organiserat, utan med en
tydlig yrkesinriktning. Kommittén ansag darfor att en “betydande” del av
de samlade utbildningskurserna i de aktuella iamnena borde inriktas pa de
dmnesteoretiska delarna av lararutbildningen.

Att Lararhogskolan blev en struktur vid sidan av universitetet, men med
néra kopplingar till universitetet, hanger ssmman med en tradition, byggd
pé idéer fran bade Humboldt och Kant, om universitetet som en sektor
utanfor statens kontroll, byggd pa discipliner, inte yrkesutbildningar, och
socialt begransade (Neave, 1982; Bexell, 2011; Symes, 1999). Reformerna
pé lararutbildningens omrade kan dérfor ocksd ses som en ambition att
utveckla ett nytt forhallande mellan stat och universitet nér det gallde vilka
amnesomraden som var legitima for staten att reglera, vilket Elzinga (1997)
kallar epistemic drift.

Lararhogskolan 1974-1977

Efter mina naturvetenskapliga gymnasiestudier var min ambition att ldsa
teoretisk fysik och bli civilingenjor. Det var nog flera faktorer som gjorde
att det efter kort tid inte kindes som ritt livsval, vilket ocksad andra i min
nérhet ibland gav uttryck fér. Frdn min vdn som var utbytesstudent i USA
kom brev adresserade till civilingenjorsaspiranten’, vilket jag tolkade
som en illa dold misstro mot mitt yrkesval. I valet av ny utbildning till
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mellanstadieldrare slog min klasstillhérighet igenom, eller mitt habitus, for
att tala med Bourdieu (1994), bestimt av mitt kulturella, ekonomiska och
sociala kapital, forvarvat i det sociala rum eller falt som jag tillhort genom
min uppvaxt. I stéllet for en lingre och mer osaker akademisk utbildning
byggd pa studier i olika discipliner och med stor osdkerhet om ett framtida
yrke, valde jag som manga andra med min bakgrund en kortare utbildning
som ledde till ett yrke.

Jag hade lamnat Uppsala, mina studier i teoretisk fysik och min tankta
naturvetenskapliga karridr bakom mig och hade varit pa vig upp med
nattdg mot Umead, en stad jag tidigare bara hade passerat nagot ér tidigare.
Det var den 8 januari, minns jag fortfarande, och kylan slog emot mig nér
jag steg ner pa perrongen och staden var tickt av en meter sné. Vi hade
kommit fran olika delar av landet och samlades i den stora aulan, som
hyste en vacker piporgel lingst fram. Allt verkade se ut som det gjorde nér
byggnaden var fardigstélld 47 ar tidigare. Jag var en av fa, visade det sig,
med trearig naturvetenskaplig gymnasieutbildning. Flertalet lararstudenter
hade tvaarig fackskola eller folkhogskola som grund. Skolkommissionen
(SOU 1948:27) hade argumenterat for en héjning av kraven till klassldrar-
utbildningen, men av detta hade det inte blivit ndgot av.

Nir jag steg in i Lararhogskolans byggnad som lararstudent i januari
1974 radde inte langre lararbrist i Norrland. Studierektorn hélsade oss vil-
komna, men lit oss samtidigt tidigt forsta att vi efter vara treariga studier
knappast kunde rikna med négon ldraranstéllning. Det var svara tider
och ont om lararjobb, fick vi veta. Det kidndes inte som nagon bra start pa
utbildningen. Jag fullféljde dnda utbildningen. Vi lararstudenter tog detta
bistra budskap med ro; vi visste att det skulle bli svért, men hela livet lag
framfor oss. Att det skulle ordna sig, trots allt, det var jag 6vertygad om.

I sin kritik av seminarieutbildningen hade 1946 drs Skolkommission
(1948:27) sdrskilt riktat sig emot de, som man ansag, alltfor langa under-
visningsdagarna. Utredarna foreslog monstret fran de akademiska
amneslararstudierna, med forelasningar och seminarier, samt med tid for
egna litteraturstudier. Denna kultur hade dnnu inte trangt in i klasslararut-
bildningen i borjan pa 1970-talet. Undervisningen pagick fran tidig morgon
till sen eftermiddag. Det tog ett tag innan jag vande mig vid rytmen, som
narmast kan beskrivas som lugn och som omfattade sex terminer. Dessa
utgjordes av en for alla studerande gemensam grundkurs i svenska, engel-
ska och matematik tillsammans med orienteringsimnen som religions-
kunskap, historia, samhillskunskap, biologi, matematik med flera &mnen.
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Det var korta kurser. En av de mer omfattande utgjordes av religionskun-
skap. Sa har i efterhand och utifran en sékrare historisk kunskap dn da, var
detta ockséa reminiscenser frin en tid da kyrkan inneslot seminarieutbild-
ningen i sitt hagn. Utover detta ingick ocksa en tillvalskurs som var avsedd
att ge en viss behorighet i att undervisa pa grundskolans hogstadium, det
vill sdga arskurs 7-9. Den praktiska utbildningen bestod initialt av korta
besok i olika klassrum da vi fick f6lja en lektion eller sjdlva genomfora en
6vningsundervisning. Vi ldrde oss ocksa ett nytt ord for denna verksam-
het: auskultation. I bada fallen leddes den av sarskilt utsedda larare eller
handledare, om sammanlagt cirka 50 dagar, samt en praktiktermin. Allt
fordelat pa ungefar 2 250 undervisningstimmar (SOU 1972:92, s. 25).

Medan studieplaner och undervisningsmetoder var av dldre datum,
drog nya politiska vindar genom de gamla seminariekorridorerna och
larosalarna. Den eld som 68-generationen hade tidnt brann fortfarande och
tillférde nytt syre i dterkommande storméten i aulan, dé vi under ledning
av hogrostade uttolkare av den ritta ideologin diskuterade olika aspekter
av det svenska klassamhillet. Nér det géllde var utbildning riktades i den
andan kritiken mot det graderade betygssystemet som gdllde bade amnes-
studier och det sa kallade lararskicklighetsbetyget. Jag minns flera demon-
strationer jag deltog i. Nagra av dem utgick fran lararhogskolans byggnad,
andra fran Folkets Hus men da i samverkan med andra politiska krav fran
vansterkanten. Sa kom kampen mot de graderade betygen att ocksé inga i
en kamp mellan olika politiska tankesystem. Till livets ironier hor att nér
jag sedan blev prefekt inom ldrarutbildningen i mitten av 1990-talet kom
det samfillda krav fran lararstudenterna att de graderade betygen skulle
aterinforas.

Alla ldrare pa Lararhogskolan hade sjélva arbetat som larare och hade
med sin lararbakgrund fatt anstéllning som lararutbildare. Flera av dem
var nog efter dldre tiders monster “kallade’, eller upplevde sig kallade. De
hade visat sig vara sarskilt duktiga ldrare och hade anstillts pa den grunden.
Det fanns dock i detta ldrarkollektiv en larare som tycktes ga lite rakare
i korridorerna 4n alla de andra. Det var en jovialisk och omtyckt manlig
larare, med en muntlig kompetens som fa, och om vilken det berittades att
han hade en licentiatexamen. Det var darfor, forstod jag snart, han inte var
inblandad i utbildningen av mellanstadieldrare, utan enbart &mneslédrare
och da i svenskdmnets metodik. Sedan var det pedagogik, som upplevdes
som nagot frimmande i verksamheten. Kanske berodde det pa att lararna
kom direkt fran sin universitetsinstitution och férde med sig en kénsla och
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doft av akademi med akademiska titlar som universitetsadjunkt. Lararna i
pedagogik stod for nagot annat da vi forvintades ldsa bocker, framfor allt
om barns psykologiska utveckling. Att universitetslektorer eller professorer
undervisade var sillsynt.

Men genomgangen mellanstadielararutbildning gav inga akademiska
poang som mdjliggjorde fortsatta studier inom universitetet. De ingick i tva
skilda parallella system. Var ambitionen att férdjupa sig i nagot eller nagra
av de amnen man last eller utbildningsfragor, kravdes att man bérjade om
fran borjan i en disciplin. Disciplinernas krav var det métt med vilket allt
miittes, vilket inte kom som en 6verraskning for mig. Nagonstans hade jag
ocksa kint att kraven var laga i den utbildning jag valt, inte minst i jam-
forelse med mina tidigare studier i teoretisk fysik. Jag hade darfor redan
under min tid pa Lararhogskolan paborjat akademiska halvtidsstudier i
litteraturvetenskap. Det dr ett exempel pa det Kyvik (2007, 2011) kallar
student drift, som en av sex skilda men sammanvivda akademiserings-
processer eller ‘academic drift. Det var pa policynivin som akademise-
ringsprocessen i Sverige hade borjat redan i slutet av 1940-talet. Nu var det
dags att ta nya utredningssteg i den process som hade satts i gang av 1946
ars Skolkommission (1948:27) och utveckla struktur och innehall ocksa pa
programniva, institutionsnivé och sektorsniva.

U68-utredningen och Pedagogikutredningen

I borjan av 1970-talet var jag en del av den 6kade tillstromningen av stu-
denter, "massifieringen’, till hogskolan som skedde i Sverige liksom i 6vriga
Europa under 1960- och 70-talen och som utgjorde en del av academic
drift. Det medforde en néstan tiofaldig 6kning av antalet studenter pa
hogre utbildning, vilket forandrade det institutionella landskapet for hogre
utbildning 6ver hela kontinenten. Flera nya institutioner skapades och
yrkesutbildningar uppgraderades, vilket ledde till att den nya beteckningen
hogskolesektorn introducerades.

I slutet av 1960-talet och som ett svar pa denna utveckling tillsattes
den sa kallade U68-utredningen (SOU 1973:2). Uppdraget var att omor-
ganisera grundutbildningen till utbildningsprogram av olika ldngd och
med inriktning mot olika yrkesomraden. Alla statliga hogskolor under
Utbildningsdepartementet skulle foras over till UKA, Universitets- och
hogskoledmbetet, med beteckningen “hogskoleutbildning”. Utvidgningen
av begreppet hogskola innebar att yrkesutbildningar som lararutbildningen

59



60

KAPITTEL 2

skulle inga i en ny och utdkad struktur. Befintliga utbildningar inom de

filosofiska fakulteterna skulle ocksa omformas och ha en tydligare yrkesin-
riktning. Den nya hogskolesektorn skulle utgoras av tva sektorer: en yrkes-
baserad och en "disciplinbaserad”, bida med relevans for ett framtida yrke.

Expansionen och demokratiseringen av hogskolesektorn, vilket Trow
(1973) kallar ‘egalitarians’ eller "unitarians, innefattade en dnskan att min-
ska skillnaderna i status och kvalitet, men ocksa nir det géller kostnader
for de olika delarna i hogre utbildning. Styrande idéer var en gemensam
utbildningsstandard, som i storre utstrackning tjanade statens intressen.
Samtidigt gjordes en tydlig atskillnad mellan a ena sidan hogskola och &
andra sidan universitet. Utredarna foreslog dérfor inte att “traditionella
monster” for forskningsanknytning, det vill sdga disciplinbaserad fors-
kning, skulle 6verforas till alla typer av hogre utbildning. I stillet skulle
“impulser” ga fran grundutbildning till forskning inom omréden relaterade
till viktiga praktiska fragor i yrkesutbildningarna. Detta var ett uttryck for
universitetsdisciplinernas makt och frihet. Férhoppningen att det skulle
ga impulser fran grundutbildningen inom ett visst problemomrade till
forskning inom omradet visade sig dock vara en from forhoppning.

Amnet pedagogik hade i bérjan av 1900-talet inrittats for att utgora
en vetenskaplig bas for lararutbildningen och hade darfor tilldelats ett
sarskilt ansvar for forskning men &ven forskarutbildning inom lararut-
bildningens omrade. Hur foretradare for disciplinen pedagogik sdg pa
amnets roll utvecklades i en utredning med foretradare f6r &mnet som
genomfordes ungefar samtidigt med U68-utredningen, den sa kallade
Pedagogikutredningen (SOU 1970:22). Uppdraget var att lamna forslag
pa samordning och arbetsfordelning mellan pedagogiska institutioner
vid ldararhogskolor och universitet. En viktig uppgift var ocksa att “pene-
trera” (s. 32) fragor om rekrytering av personal for forskarutbildning
och forskning vid ldrarhégskolornas pedagogiska institutioner. De sex
utredarna var tydliga med vilket perspektiv de sjilva representerade, det
vill siga pedagogiken som d@mnesomrade for forskning och utbildning
(s.12).

Manga pedagogiska forskare hade medverkat som experter och sak-
kunniga i samband med de stora skolreformer pa utbildningsomradet som
genomforts efter andra vérldskriget. Men forsknings- och utvecklingsar-
bete, hdvdade man, var organiserat for “tillfilliga uppgifter” (s. 16) och
fokuserat pa “speciella problem” (s. 16) som skulle 16sas, det vill saga for
att forbereda och genomfora stora skolreformer. De var inte en naturlig
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del av disciplinen pedagogik. Pedagogik var en disciplin for forskning och
utbildning. Forskningen och forskningsfragorna skulle darfor i forsta hand
utga fran fragor som stilldes av disciplinen - implicit inte pa krav fran
politiska foretradare och professioner.

Pedagogikutredarnas credo, forstar jag nu, kan forstds mot bakgrund av
att institutioner inom den hogre utbildningen i olika grad kan verka inom
tva olika félt: dels ett praktiskt och bredare politiskt-ekonomiskt filt, dels
ett mer begransat akademiskt félt som inte star i samma beroendestéllning
till exempelvis departement och policy sésom inom det praktiska omra-
det (Harwood, 2010). Detta dr vad Burgess (1978, s. 46) identifierar som
spanningen mellan institutioner som tillhor den "autonoma” traditionen,
disciplinerna, i motsats till de som tillhor "servicetraditionen’, yrkesutbild-
ningarna. Utbildningar som verkar inom det praktiska omradet, saisom
lararutbildningen, stér i ett ndrmare beroendeférhallande till en arbets-
marknad och andra politiska krav én larosdten som har sin huvudsakliga
verksamhet inom det teoretiska omradet, vilket universiteten historiskt har
haft. Dérfor éar drivkrafterna for att infora mer praktiska &mnen i gamla
akademiska institutioner svaga (Harwood, 2010).

Den autonoma traditionen i de prestigefyllda universiteten 16ser detta
genom att hdvda disciplinens prioritet och ddrmed frihet fran policy
(Christensen, 2012). Ddrigenom distanserar de sig fran politiska influenser
och en servicetradition (Burgess, 1978), eller "tillfdlliga uppgifter” (s. 16)
eller *speciella problem” (s. 16) som pedagogikutredarna uttryckte det. Men
det handlade inte bara om frihet utan ocksa om epistemologi och vilken
forskning som skulle bedrivas. Gibbons et al. (1994) introducerar begreppet
’Mode 1’ for mer traditionell disciplinér forskning som bedrivs vid univer-
sitetet. Begreppet 'Mode 2’ star for den forskningstradition som utvecklas
inom det som Burgess (1978) kallar servicetraditionen. Den ér baserad pa
flera discipliner inom det professionella kunskapsfiltet (Smeby, 2006) och
utmanar med andra utgangspunkter den disciplinira friheten.

Trots inforlivandet i den nya hogskolestrukturen 1977, det vill sidga
sector drift] forvantades saledes lararutbildningen i Sverige tillsammans
med andra yrkesutbildningar inte bedriva forskningsverksamhet. Detta
maste tolkas som en forskjutning i den ’policy drift’ som dominerat sedan
1946 drs Skolkommission (1948:27). Manga av de forslag som hade fram-
forts i de olika utredningarna under 1950- och 1960-talen, framfor allt de
som handlade om forskning och forskarutbildningsstrukturer specifikt for
lararutbildningen, hamnade i vantelage och innebar en rejél fordréjning
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av det som i Kyviks (2007) taxonomi benamns ’program drift] personal
drift’ och student drift’

I princip var den nya hogskolesektorn som U68 foreslog och blev
verklighet enad och jamlik, men i praktiken diversifierad och ojamlik
(Holmberg & Hallonsten, 2015). De gamla prestigefulla universiteten beholl
sitt inflytande och sin status inom bade utbildning och forskning, medan
nykomlingarna fokuserade pa sina regionala utbildningsuppdrag (Ruin,
1983, 5.119). Denna politik var tydligt utformad for att gynna de etablerade
universiteten och har darfor bidragit inte bara till att bevara utan ocksa till
att forstarka ett stratifierat hogskolesystem i Sverige.

Larare och studier vid en hogskola
1978-1980

Med min mellanstadielararexamen i bagaget och akademiska podngibade
litteraturvetenskap och historia hade jag tillsammans med min fru fatt larar-
anstdllning i industristaden Eskilstuna, som néstan saknade akademiska
strukturer. Det var 1978 och aret efter den stora hogskolereformen (H77),
da den svenska hogskolesektorn ocksa hade utvidgats med ett antal regio-
nala hogskolor. Jag saknade miljon vid Umea universitet: universitetsbiblio-
teket, fiket utanfor och korridorerna fyllda med larare och studenter. For
att nagot kompensera franvaron av akademisk milj6 paborjade jag studier i
engelska vid den da embryonalt utbyggda Hogskolan Eskilstuna — Vésteras,
som den da hette innan den 1 januari 2022 blev Mélardalens universitet.
Den erbjod akademiska studier i ett begrdnsat antal &mnen i en av sta-
dens gymnasieskolor. Kurserna gavs kvillstid pa halvfart och studenterna
utgjordes huvudsakligen av redan yrkesverksamma, liksom jag, inom olika
samhilleliga sektorer som 6nskade béttra pa sin akademiska kompetens.
Det var ensligt i korridorerna, minns jag. Inget paminde om miljon vid
Umea universitet. Men bada miljoerna tillhdrde den nu utvidgade svenska
hégskolan, samtidigt som villkoren for de olika verksamheterna skilde sig
at beroende pa om man erbjudits en plats i centrum vid ett universitet eller
i periferin vid en hogskola.

Med lérarerfarenheter som hogstadieldrare och nya akademiska poang
i bade engelska och nordiska sprak dterviande jag till Umea och Umea uni-
versitet 1980. Min tanke var da att forst skaffa mig amneslararbehorighet
for att sedan eventuellt paborja forskarstudier.
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Parallella lararutbildningar

Styrkt av mina akademiska poédng besokte jag studierektorn for amneslarar-
utbildningen, som utgjorde en del av den lararhogskola jag négra ar tidi-
gare hade limnat med min mellanstadielirarexamen. Min, som det visade
sig, favitska tanke var att tre ars mellanstadielararutbildning skulle rendera
en forkortad praktisk-pedagogisk utbildning pa damneslararutbildningen,
som enligt regelverket utgjorde ett ar. Redan i juni ménad 1981 skrev jag
till Universitets- och hogskoleimbetet (UHA) i fragan och lade fram min
sak. Efter ndgon ménad fick jag svar fran en byradirektor som forklarade
de formella reglerna, som jag inte till fullo uppfyllde, men som i sin avslut-
ning dnda delade min uppfattning att jag borde fa tillgodorikna mig mina
tidigare studier.

Styrkt av detta svar sokte jag upp studierektorn for amneslérarutbild-
ningen. Men min forfragan togs inte vil emot. Det var kalla handen och
det verkade nastan som om studierektorn kiande sig lite stott av min for-
fragan. Han sekunderades av sin bitrddande studierektor som ocksa fanns
i rummet. Jag vet att jag limnade rummet nedslagen. I ett forsok att hitta
argument och motiv uppsokte jag en av lararna i pedagogik jag tidigare
hade haft. Han hade disputerat i pedagogik och hade ocksa varit larare pa
mellanstadieldrarutbildningen. Han, om nagon, borde forsta att en forkor-
tad dmnesldrarutbildning var rimlig, ténkte jag. Efter en lingre utliggning,
da hans vanligen vanliga framtoning blev alltmer avvisande, ldt han forsta
att det var helt olika utbildningar och att det diremellan inte fanns nagra
forbindelser. Pedagogik och praktik i mellanstadieldrarutbildningen var
nagot helt annat dn pa dmneslararutbildningen, borde jag forsta.

Trots detta motstand insdnde jag en "dispensansokan” till Linjendimnden
for dmneslérarlinjen i vilken jag dristade mig till att pasta, efter mina samtal
med olika personer, att det ocksa tycktes finnas en “ren ovilja att medge
nagra som helst ldttnader” Nagra dagar senare fick jag ett protokollsutdrag
dér det stod att min dispensansokan avslagits.

Jag anforde darefter "besvéar” hos Universitets- och hogskoleambetet
(UHA) 6ver Linjendmndens beslut. Redan i bérjan av oktober fick jag sva-
ret jag onskade, det vill sdga att jag inte behovde genomga en andra termin
i min praktisk-pedagogiska utbildning till amnesldrare. Det skulle senare
visa sig att jag var forst i landet som tog nésta steg i min kamp for, som jag
da uppfattade det, rittvisa mot ett orattfardigt parallellt lararutbildnings-
system som inte kommunicerade med varandra.
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Forskarstudier

Summan av alla ordvixlingar och utldtandet frin UHA var att jag ungefir
samtidigt som jag paborjade mina forskarstudier i litteraturvetenskap
hade avslutat en termins praktik och blivit amneslarare i svenska och
historia. Tanken pé forskarstudier hade jag nirt en ldngre tid och i ett
amne som i slutet av 1960-talet hade bytt namn fran Litteraturhistoria
med poetik till Litteraturvetenskap. Professor Tidestrom (1968) forklarade
samma ar som den sa kallade U68-utredningen tillsattes (SOU 1973:2)
bakgrunden till namnbytet. Han menar att myndigheterna ddrmed tagit
héansyn till "de facto-utvecklingen inom @mnet” och bidragit till termino-
logisk klarhet. Amnet innehaller inte bara litteraturhistoria, utan ocksa
metoder, malsittningar och forskningsbidrag som faktiskt forekommer
inom universitetsimnet men icke dr historiska i ordets egentliga mening
(s. 83).

S& har i efterhand forstar jag att det inte bara handlade om att bredda
vagen for nya teorier och metoder inom dmnet, utan ocksa om ett sitt att
betona dmnets vetenskaplighet och disciplinédra granser och frihet i en tid
da befintliga utbildningar inom de filosofiska fakulteterna skulle omformas
och bli tydligare i sin yrkesinriktning.

Aret var 1983 och efter amneslirarstudier kunde jag nu uppvisa behorig-
het for forskarstudier. Det var pa den tiden forskarstudenter “skrev in sig”,
det vill siga besokte institutionen och muntligt uttryckte sitt 6nskemal om
att fa paborja forskarstudier. Det fanns inga krav vare sig pa omfattande cv
eller forskningsplan. Jag tilldelades en s kallad tentamensbok, brun till far-
gen kommer jag ihag. Dar skrevs mitt namn in for hand av min tilldelade
handledare och dar skulle ocksda kommande kurser och avhandlingspoang
foras in allteftersom de avklarades.

Det som Tidestrom (1968) bendmnde "de facto-utveckling” gjorde
sig pé olika sétt pamind for en ung forskarstudent i litteraturvetenskap i
borjan av 1980-talet. Som professor tillsattes en i adelskalendern inskri-
ven man, som aldrig vande sig vid Umea universitet som nytt, norr-
lindskt och, som det ansags, vinsterorienterat “rott” universitet. Som
representant for det radikala perspektivet och de nya teorierna hade en
mer vansterinriktad docent anstéllts 1973. Det var med andra ord upplagt
for konflikter, som sipprade ner bland oss studenter och som kunde fa
ett litteraturseminarium att mer likna ett hiarnadstag dn en vetenskaplig
diskussion.
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Namnbytet till litteraturvetenskap indikerade ett 6kat intresse for nya
teorier, vilket jag sjdlv tydligt kommer ihag. Intresset riktades bort fran
de traditionella biografiska och komparativa teorierna mot marxistiska,
strukturalistiska och psykoanalytiska teorier. Men receptionsteorier med
anknytning till undervisningsfragor ronte vid denna tid dock inget storre
intresse vare sig hos mig eller andra. Min blick f6ll vid nagot tillfille pa en
bok med titeln Litteratur i bruk. En antologi om litteratur och undervisning
(Ljung & Thavenius, 1977). Det var en tid dd man talade om litteraturpe-
dagogik och inte litteraturdidaktik. Sa smaningom stiftade jag bekantskap
med Pedagogiska gruppen i Lund, som Jan Thavenius vid mitten av 70-talet
tillsammans med en grupp larare hade startat. Under femton ar dgnade sig
gruppen at skol- och klassrumsforskning och publicerade ett stort antal
bocker, rapporter och artiklar framst om skolan och svenskundervisningen.
Andra viktiga personer i den gruppen var Gun och Lars-G6ran Malmgren.
Jon Smidt, en av forfattarna i den hiar boken, medverkade som associerad
i denna grupp.

Forutom kunskaper i de historiska linjerna, nya teorier och metoder,
larde jag mig att litteraturpedagogiken var négot orent och inte tillhérde
den rena litteraturvetenskapen. Annu i dag sitter erfarenheterna fran semi-
nariet da den for mig dé annu okénde litteraturpedagogiske forskaren och
medlemmen i pedagogiska gruppen i Lund, Jan Thavenius, gdstade semi-
nariet. Jag vet inte vem som bjod in Thavenius att hélla sitt seminarium.
Kanske var det en av docenterna som hade borjat intressera sig for barn-
litteratur. I diskussionerna som foljde pa Thavenius inldgg visade det sig
att det han hade att sdga hade sa till den grad triggat den litteraturveten-
skapliga krakreflexen att den gastande litteraturpedagogen nog aldrig mer
skulle hérsamma en inbjudan fran litteraturvetenskapliga institutionen.
Mina erfarenheter visar salunda pa det ndrmast aktiva ointresse som fanns
for fragor som rorde skola och undervisning bland foretradare for discipli-
nen litteraturvetenskap, som dnda medverkade i &mneslararutbildningen
i svenska.

Lararutbildare och prefekt

Efter disputationen pa min avhandling (Erixon, 1994) om den véster-
bottniske forfattare Thorsten Jonasson (1910-1950) i maj manad 1994
anstélldes jag, som jag inledningsvis nimnde, frdn hosten samma ér vid
lararutbildningen. Under mitt besok i juni ménad, strax fore semestern
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var mina kunskaper om ldrarutbildningens organisation och dess plats i
universitetsstrukturen mycket begransade. Under en paus i personalrum-
met, moblerat med fina Carl Malmsten-mabler, kom jag i samsprak med
den hogste ansvarige pa den institution jag skulle arbeta. Han hade titeln
prefekt, vilket da var nytt i lararutbildningssammanhang. Under min tid
som ldrarstudent var titeln for den hogste ansvarige rektor, en férhéllande-
vis upphdjd position inom svensk hogre utbildning och som fran 1965 och
under min tid innehades av forskaren, forfattaren och litteraturkritikern
Birger Christofferson (1927-91).

Pa mina trevande fragor berittade prefekten att institutionen numera
hette Institutionen for svenska samhaéllsvetenskapliga amnen och var
en forhallandevis ny struktur inom lararutbildningen. Tidigare hade
Lararhogskolans institutioner haft namn efter den lararutbildning de
ansvarade for, som Institutionen fér amnesldrarutbildning, den insti-
tution jag tidigare hade tillskrivit i forhoppning om dispens fran en
termins praktik, och Institutionen for klasslararutbildning. Nu var insti-
tutionerna byggda utifran ett amnesomréade och avsag i den meningen
att likna andra universitetsinstitution, aven om skillnaderna skulle visa
sig vara stora. Men om dessa organisatoriska forandringar visste jag
da inget. Jag kom ocksa till en institution, visade det sig, som inte bara
nyligen inrdttats, utan som ocksa hade svart att fa debet och kredit att
ga ihop. Forklaringen var en ny hogskolereform som tradde i kraft den
1 juli 1993, om vilken ménga kollegor antingen inte visste eller ville
veta nagot. Det var en brutal fordndring i universitetets ekonomiska
system.

Overgangen till det nya resurstilldelningssystemet gillde grundutbild-
ningen och innebar att ett traditionellt anslagssystem baserat pa utgifter
ersattes med ett system relaterat till prestationer. Den ersdttning ett larosdte
skulle erhalla fér grundutbildningen skulle fortséattningsvis avse ersattning
for helarsstudenter och helarsprestationer. For varje utbildningsomrade
skulle séarskilda prislappar” tillimpas, men ersattningsnivierna skilde sig
avsevart mellan de olika utbildningsomradena. Det innebar att om manga
studenter rekryterades till en utbildning skapade detta stora ekonomiska
overskott, medan om det inte rekryterades lyste siffrorna réda och tidi-
gare sikra anstéllningar var i fara. Nar jag fran den 1 januari 1995 utsigs
till institutionens prefekt kom en stor del av mitt arbete dérfor att handla
om institutionens ekonomi, men ocksa lararutbildningens organisering i
universitetsstrukturen.
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Lararutbildningens framtida organisation

Tre ar innan jag anstdlldes vid lararutbildningen och 14 ar efter den stora
hogskolereformen (H77) hade Rektorsimbetet vid Umea universitet 1991
uppmérksammat ldrarutbildningens utanforskap. En arbetsgrupp fick i
uppdrag att gora en dversyn av institutionsdelningen med anknytning
till lararutbildningarna. I direktiven talas det om behovet av en framtida
organisation for lararutbildningen som “framjar undervisningsforsknin-
gen vid universitetet”. I de forslag som arbetsgruppen sedermera lade,
sags inrdttande av en “pedagogisk/didaktisk fakultet” som en 16sning pa
problemet.

Ett ar senare, 1992, skedde en forsta omorganisering. Da bildades
Utbildnings- och forskningsndmnden for lararutbildning (UFNL), som
var ett embryo till en fakultetsndmnd under vilken sex institutioner sor-
terade, varav en var Institutionen for svenska och samhaéllsvetenskapliga
amnen (Umea universitet, 1991). I de organisatoriska férandringarna lag
att de fyra kvarvarande institutionerna inom en néra framtid skulle bli
tullvirdiga universitetsinstitutioner, och inte enbart bedriva grundutbild-
ning, utan dven forskning och forskarutbildning. I en skrivelse till lararut-
bildningsinstitutionerna anmodades varje institution darfor att inkomma
med en langsiktig plan for sitt forsknings- och utvecklingsarbete. Varen
1993 tillkom pa den da relativt nybildade Institutionen for svenska och
sambhillsvetenskapliga &mnen det sa kallade Parkdokumentet, som i bak-
grundsteckningen anknyter till flera offentliga utredningar om lararutbild-
ningens forskningsanknytning. I dokumentet beskrivs ett "gransomrade
mellan dmnesteori, teoretisk pedagogik och undervisningsmetodik”, dér
antydningsvis forskningsutvecklingen borde ske. Det framhalls dven att
férhoppningarna pa pedagogiken som en stark motor i undervisningsforsk-
ningen standigt grusats (Umed universitet, 1993).

Enligt monster fran 1950- och 1960-talens lararhégskolor och férsoken
med den praktiska pedagogiken, fanns det en tanke om att eventuella pro-
fessurer kunde placeras vid de fyra dnnu icke-fakultetsanslutna institutio-
nerna, men formellt vara knutna till en fakultetsansluten institution. For
var institutions vidkommande handlade det om en professur i svenskdm-
nets och en i SO-dmnenas didaktik, formellt knutna till limpliga amnesins-
titutioner och fakulteter. Detta var en sorts @mnesdidaktisk 16sning pa
lararutbildningens organisering efter anglosaxiskt monster (Biesta, 2011).
Tva ar senare arbetade vi fram ett nytt dokument. Aven detta forslag tog sin
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utgangspunkt i universitetets disciplindra struktur. Men da var ambitionen
att bilda en egen ny disciplin, det vill sdga en professur i “larares arbete”
och ett forskningsomrade som rorde lararyrkets teori och praktik, med sin
grund i humanvetenskaplig (Geisttwissenschaften) forskningsmetodologi
(s. 13).

Prorektorn hade fatt i uppdrag att utreda och komma med forslag
pé en ny organisation for lararutbildningen. I koncentrerad form inne-
bar hans forsta utredning att de 1992 bildade lararutbildningsenheterna
skulle upplosas och gé upp i dmnesinstitutionerna. Det innebar att insti-
tutionen for svenska och samhaillsvetenskapliga @&mnen delvis skulle
komma att tillhora institutionen for litteraturvetenskap, nordiska sprék,
historia etcetera. Enligt ett andra reviderat forslag skulle enheterna finnas
kvar men knytas till limpliga fakulteter. Fér var institutions vidkom-
mande innebar dven detta en uppbrytning. Svenskdelen skulle till den
nybildade Institutionen litteraturvetenskap — nordiska sprak, medan den
samhallsvetenskapliga delen skulle knytas till ndgon eller nagra institutio-
ner pa den samhallsvetenskapliga fakulteten. Ovriga institutioner kunde
knytas till matematik-naturvetenskaplig fakultet etcetera. Som svar pa
detta foreslog vi prefekter pa de fyra lararutbildningsinstitutionerna att
det inom det tviarvetenskapliga vetenskapsfiltet definierades ett nytt all-
mindidaktiskt dmne, undervisningsvetenskap, med underrubriker som
motsvarade de fyra olika institutionernas inriktningar (Umea universitet,
1996).

I samband med en upptaktsdag i augusti manad 1996 inbjod vi foretra-
dare frdn pedagogiska institutionen, for att i god dialogisk anda fa mojlig-
het att férklara vara tankar kring lararutbildningens framtid med avseende
pé forskningsanknytningen och inrdttandet av ett nytt damne. Svaret var att
inget av det vi 6nskade kunde bli verklighet utan en eller flera stora statliga
utredningar som underlag och stod. Vi borde inritta oss pa att vanta dnnu
ett bra tag innan detta var mojligt. Infor ett forvantat beslut i universitets-
styrelsen om inrdttande av ett nytt examensamne for lararutbildningen,
bjod jag prefekten vid Pedagogiska institutionen pa arbetslunch. Mitt syfte
var att forsoka utverka ett stod for vara planer. Samma kvill, det vill siga
dagen fore universitetsstyrelsesammantréadet, ringde prefekten hem till
mig och lat forsta det omajliga i min begéran. Ett frekvent ord som uppre-
pades i telefonluren var "mainstream” Det som jag pa ett mer skissartat
sitt presenterat vid lunchsammantréddet gjorde disciplinen pedagogiska
ansprak pa. Det nya var egentligen nagot gammalt. Det hade funnits lange.
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Det var mainstream inom den forskning som bedrevs vid Pedagogiska
institutionen.

Forst i januari 1999 far vi fyra icke-fakultetsanslutna institutioner i
uppdrag av Rektorsimbetet att inkomma med ett forslag pa ett nytt exa-
mensdmne for lararutbildningen, tentativt benamnt pedagogiskt arbete.
Nu fastslogs ocksa att det nya amnet skulle vara ett forskarutbildnings-
amne, vilket inte innebar att man sag nagra hinder for att dven inritta
ett grundutbildningsimne med samma namn. Bendmningen pa det nya
amnet var inte oviktig. Genom bendmningen pedagogiskt arbete undvek
vi diskussionen om didaktiken, som disciplinen pedagogik gjorde ansprak
pa. I stéllet for att definiera oss mot en disciplin, pedagogik, definierade vi
oss mot lararyrket, det vill siga yrkesverksamheten. Den nya tankefiguren
héamtades fran den medicinska fakulteten och lakarutbildningen. Liksom
yrkesutbildningen till Iakare var behorighetsgivande for forskarutbildning
i medicinska discipliner, skulle lararutbildningen vara formellt behorig-
hetsgivande for det nya forskarutbildningsdmnet pedagogiskt arbete. Det
skulle innefatta bade dmnesdidaktik och allméndidaktik, men med just
den viktiga skillnaden att utgangsperspektivet skulle vara yrket och inte
en disciplin. I oktober, slutligen och éntligen, presenterar prorektorn for
universitetsstyrelsen sitt utredningsforslag (Umea universitet, 1999). Dar
foreslés att rektor ges i uppdrag att inhdamta forslag till amnesinnehall och
studieplan avseende ett nytt examensdmne i forskarutbildningen, benamnt
“pedagogiskt arbete”. Forslaget skulle utgora grund for fortsatt beredning
och beslut i fakultetsnamnd. Utbildnings- och forskningsnaimnden skulle
finnas kvar till den 31 december 1999.

Det fanns ett motstind mot den hir 16sningen pa den institution dér
jag var prefekt. Jag hade i omgéngar uppvaktats av representanter for de
skeptiska, som menade, trots de anstrangningar som vi hade tagit initiativ
till, att 16sningen var att bli en del av disciplinen pedagogik. Kritiken hand-
lade om att pedagogiskt arbete var en svag struktur, eftersom det inte var
en disciplin utan enbart ett amne man bedrev forskarutbildning i. I den
meningen hade tvivlarna naturligtvis rétt. Styrkan lag, emellertid, i att alla
inriktningar av lararutbildningen var behérighetsgivande till forskarutbild-
ning i pedagogiskt arbete och inte minst att det var majligt att genomfora.
Samtidigt som vi kunde betona yrkesperspektivet var vi inte inlasta i en
disciplindr struktur. Vi var fria att utveckla nagot eget men ocksa svaga,
vilket innebar att vi hade 6gonen pa oss och att alla misslyckanden skulle
noteras med ett visst vialbehag.
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Allt detta var majligt for att en ny utredning hade initierats i slutet av
1990-talet, som pekade i samma riktning: Att ldra och leda. En ldrarutbild-
ning for samverkan och utveckling (SOU 1999:63).

En ny lararutbildning - igen

Med utgangspunkt i Lararutbildningskommitténs betdnkande Att lira
och leda. En lirarutbildning for samverkan och utveckling (SOU 1999:63)
fattade riksdagen i slutet av 2000 beslut om en ny ldrarutbildning.
Lararutbildningskommittén hade betonat att alla institutioner som med-
verkade ilararutbildningen ocksa maste bedriva forskning i anslutning till
grundutbildningsuppdraget och i forekommande fall ocksa forskarutbild-
ning. Riksdagen bekriftade denna uppfattning (Erixon & Kallds, 2005).
Det innebar att dven lararutbildningsinstitutionerna som hittills saknat
forskning och forskarutbildning skulle ges mojlighet att utveckla sddan,
men ocksa att de institutioner till vilka viktiga delar av @mnesstudierna
var forlagda ocksa forvintades att i sin forskning och forskarutbildning
anknyta till fragor och problem rorande ldrarutbildning och pedagogisk
yrkesverksamhet. Lararutbildningen skulle nu vara en angelagenhet for hela
universitetet och universitetets befintliga resurser skulle tas tillvara. Detta
forutsatte att hogskolans ledning tog ett tydligt ansvar for att lararutbild-
ningen skulle bli en organisatoriskt sammanhéllen utbildning. Kommittén
pekade pa behovet av att ett organ inom universitetet och hogskolan hade
det 6vergripande ansvaret for lararutbildningen.

Umea universitet var tidigt ute och inréttade redan den 1 april 2000 en
Fakultetsndmnd for lararutbildning. Férst under 2001 inrittades liknande
organ vid andra ldrosdten i landet. Fakultetsndmndens ansvaromrade blev
grundutbildning, forskning och forskarutbildning inom omradet lararut-
bildning och pedagogisk yrkesverksamhet. Némnden inrittade ocksa ett
nytt dmne, till vilken genomgangen ldrarutbildning om minst 120 podng
(vilket stipulerades i hogskolelagen) och ett eget forfattat examensarbete
gav formell behorighet till forskarutbildning i exempelvis pedagogiskt
arbete.

Riksdagens beslut om en ny ldrarutbildning 2000 innebar att det i stillet
for ett nytt vetenskapsomrade inrattades en sarskild kommitté inom ramen
for Vetenskapsradet, Utbildningsvetenskapliga kommittén (UVK), i vilken
jag var invald ledamot 2004-2009. I regeringens proposition (1975:9) om
den nya ldrarutbildningen betonades att den skulle framja utvecklingen av
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vetenskaplig forskning och forskarutbildning i nara anslutning till lararut-
bildningen och med direkt relevans for lararnas yrkesutévning.

Men sa blev det inte. Pa Vetenskapsradets hemsida stod i stéllet att
“avsikten” med kommittén var "att fraimja forskning om kunskap och larande
i olika sammanhang och i skilda former” (Kallds, 2002, s. 135). Har nimns
inte ens ldrarutbildningen. Denna forskjutning i kommitténs tolkning av
regleringsbrevet haingde samman med sammansattningen av ledaméter i
kommittén och deras disciplinéra tillhérighet. Sjalv var jag enbart docent
vid den tiden och representant for ett nyinrittat imne. Ovriga ledamdéter
bestod huvudsakligen av etablerade forskare i pedagogik. Har radde natur-
ligtvis ett ojamnt maktforhallande dér diskursens ordning visade sig pa alla
mojliga sitt. Den nya tolkningen av kommitténs uppgifter var resultatet av,
som jag nu ser det, ett medvetet perspektivskifte grundat pa ett disciplinart
tankande. Det intressanta var talet om ldrande i olika sammanhang och i
skilda former, det vill siga larandets problem mer én ldrarutbildningens
problem.

For att stiarka lararutbildningens forskningsstrukturer inréttades ocksa
tva nationella forskarskolor inom ldrarutbildningens omrade. En av dessa
var Nationella forskarskolan i pedagogiskt arbete (NaPA), for vilken jag blev
forestandare 2001-2010. Umead universitet var varduniversitet for NaPA,
som totalt bestod av sju ldroséten i Sverige, bade universitet och hogskolor.
[ uppdraget lag féorutom att examinera 25 doktorander inom omradet ocksa
att bidra till att starka miljoerna pa de medverkande hogskolorna.

Sammanfattning och diskussion

Det har snart gatt 75 ar sedan 1946 drs Skolkommission (1948:27) presen-
terade sina tankar om en reformerad skola och lararutbildning, och mer
an 60 ar sedan jag sjilv steg in i som elev i den svenska folkskolan. Nar
jag nu med hjilp av olika minnen aterkallar handelser och erfarenheter
av ett liv i skolan och lararutbildningen med hjélp av artiklar och kapi-
tel som jag skrivit om den utveckling jag varit en del av (Erixon, 2002b;
Erixon & Kallds, 2005) och den forskning jag bedrivit under de senaste
tva aren, avtecknar sig ett monster som till en del besvarar min inledande
fraga: Varfor har det tagit sd lang tid for lirarutbildningen att inordnas i de
akademiska strukturerna?

Reformerna som foljde pa 1946 drs Skolkommission (1948:27) arbeta-
des fram i en tid da det radde politisk konsensus samtidigt som motiven
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och malet med reformen skilde sig at. Det var politiska idéer och beslut
forpackade i en pedagogisk dréikt. Utredarna sokte stodet i vetenskapen
med hjélp av disciplinen pedagogik. Det psykologiska perspektivet hade
starkt stod i Skolkommissionens utredning, dér den tillskrevs en viktig
roll i vetenskapliggérandet av skola och ldrarutbildning. Men forskning
tar tid, vilket till en del torde forklara den langsamma reformtakten. Den
politiska endrakt som rddde torde ocksa ha dolt oenigheter som aldrig til-
lits stoppa reformerna, men som kréivde att de genomférdes som 1946 ars
Skolkommission (1948:27) uttryckte det “med varsam hand” (s. 3), det vill
saga forsiktigt och finkédnsligt.

En annan forklaring rér den tiankta forskningsbasen for lararutbild-
ningen och ddrmed férhallandet mellan lararutbildningen och discipli-
nen pedagogik. Bade politiker och foretradare for disciplinen pedagogik
betraktade linge pedagogik som forskningsbasen for ldrarutbildningen.
Niér disciplinen pedagogik limnade den didaktiska forskningen till forman
for den mer naturvetenskapligt inriktade psykologin, gav detta ocksa den
pedagogiska forskningen ett hogt vetenskapligt varde, som gillades av politi-
kerna. Ett 6msesidigt beroende mellan politiken och disciplinen pedagogik
utvecklades. Det dr ocksa rimligt att tdnka att de har utredningsuppdragen,
i form av "tillfélliga uppgifter” och “sdrskilda problem”, sedermera bidrog
till en forskjutning av forskningen i disciplinen pedagogik, som mer kom
att fokusera pa de stora strukturerna utifran ett mer kritiskt perspektiv till
forman for hermeneutiska och kritiska forskningsansatser (Carlgren, 2018).
Nu kom skolans repressiva funktion (Callewaert & Nilsson, 1977) och dolda
laroplan (Broady, 1985) att fa en framtradande plats i pedagogisk forskning,
helt i linje med den akademiska diskursen (Northedge, 2003).

Det ar kanske detta man hor ekot av i Pedagogikutredningen (SOU
1970:22), ddr foretradare for disciplinen tydligt klargjorde att pedagogik
var en vetenskaplig disciplin, med den frihet det innebér att stalla kri-
tiska forskningsfragor, pa armldngds avstand fran policy. Pa sa sdtt gjorde
utredningen ansprak pa dmnets roll for lararutbildningen samtidigt som
den deklarerade sin sjalvstandighet i férhallande till policy. Parallellt ater-
kom i de olika utredningarna kravet pa att disciplinen pedagogik skulle
utveckla ett forskningsspar som fokuserade pa klassrummet, det vill sdga
didaktiken. I de olika utredningarna talades det om skolforskning och det
inrattades ocksa sarskilda professurer i praktisk pedagogik, som skulle
vara placerade vid de ldrarhogskolor som inrédttades men knutna till
universitetsinstitutionerna.
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I retrospektionens ljus kan U68-utredningen (SOU 1973:2) ses som ett
uttryck for en férdndrad syn pa pedagogikens roll som forskningsbas for
lararutbildningen. Utredarnas forslag och férhoppning var nu att alla dis-
cipliner som medverkade i ldrarutbildningen ocksa skulle utveckla forsk-
ning inom ldrarutbildningsomradet, delvis efter anglosaxiskt monster
(Biesta, 2011). Tanken pa att en enskild disciplin skulle utveckla forskning
inom ldrarutbildningen 6vergavs darfor, vilket naturligtvis var ett stod for
utvecklingen av ’fagdidaktiken’ Det var ocksa nu Pedagogiska gruppen i
Lund bérjade verka.

Denna ambition fullféljdes med utredningen Att ldra och leda. En
lararutbildning for samverkan och utveckling (SOU 1999:63) och den
dérpa foljande lararutbildningsreformen. Den foreslog att alla instituti-
oner som medverkade i lararutbildningen skulle bedriva forskning och
forskarutbildning, vilket for forsta gangen dven innefattade de tidigare
lararutbildningsinstitutionerna som hade saknat bade egen forskning och
egen forskarutbildning och som hade hamnat i periferin av den nya och
utvidgade hogskolesektorn 1977 (H77). Det innebar ett erkdnnande inte
bara av lararutbildningsinstitutionernas sjdlvstandighet i forhallande till
de etablerade disciplinerna, utan dirmed ocksa ett erkdnnande att yrkes-
utbildningarna i hogskolestrukturen inte kunde reduceras till summan
av ett antal discipliner. Det var ett eget forskningsomrade som tog sin
utgingspunkt i yrket och dess forutsittningar, inte i en disciplin. Nu kom
ocksé begreppet utbildningsvetenskap’ till stor anvandning for att beskriva
hela det falt som utvecklades efter reformen.

Men det finns fortfarande nidgot som tycks skava och som gor att jag
nu frdgar mig om lararutbildningen till fullo integrerats i de akademiska
strukturerna. Lararutbildningen tycks vara som en varm sten i handen
pé universitetsledningarna — nigot de inte riktigt kan forhalla sig till.
Forklaringen dr, som jag ser det, att disciplinerna “dger” universitetet.
Universitetet dr lika med fakulteterna, som ér lika med disciplinerna. Det
ar i denna disciplindra struktur som universitetsledningarna forsoker pla-
cera in lararutbildningen.

Samtidigt ar det inte de rena disciplinerna som bygger upp grund-
utbildningen - det dr snarare yrkesutbildningarna. Lararutbildningen
ir sammantaget den storsta professionsutbildningen. I UKA:s &rsrap-
port 2021 framgar att lararutbildningen totalt sett &r dubbelt si stor som
sjukskoterskeutbildningen, som kommer pa andra plats, med totalt 9 310
examinerade larare 2019/2020. Labaree (2008) ser forhallandet mellan
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lararutbildning och universitet som ett nergifte eller mesallians fran uni-
versitetens sida, som bada riskerar att forlora pa: “academic credibility at
the expense of professional mission” (s. 304). Universitetet erbjuder status
och akademisk trovirdighet, och ldrarutbildningen studenter och social
nytta. Yrkesutbildningar som ldrarutbildningen bygger, som Northedge
(2003) framhaéller, ocksa pa olika diskurser. Det kritiska perspektivet som
utgor grunden i den akademiska diskursen star i ett motsdgelsefullt for-
héllande till yrkesutbildningarnas professionella diskurs, som inte bara ar
policystyrd utan ocksa normativ. Hari ligger en epistemologisk konfliktyta
att forhalla sig till.

Strukturer och kulturer ar viktiga och anger granserna for vad som
kan goras och inte goras, liksom vem som har inflytande och vem som
har rétt att tala. Men inom strukturer arbetar manniskor som kan vilja att
agera pa olika sdtt. Lararutbildningen har linge huvudsakligen bestatt av
adjunkter, en yrkesgrupp som stod langt ner i den akademiska hierarkin.
Pa den institution jag anstdlldes 1994 fanns en, forutom jag sjilv, som hade
disputerat i historia och en som tagit en licentiat i nordiska sprak. I 6vrigt
var det adjunkter. Nar jag anstilldes var det inte bara for att hoja antalet
disputerade pa institutionen, utan ocksa och kanske framfor allt for att ha
disputerad personal som kunde fora institutionens talan och som hade ritt
att tala och ddrmed bli lyssnad pa. Diskursens ordning (Foucault, 1993)
gjorde sig pamind pa det sdtt att den stangde ute och sldppte in, bestimde
vad som var sanning och 16gn, vilket tog sig uttryck i olika former av sta-
tus, resurser och positioner inom universitetet. Att en stridbar professor
i pedagogik arbetade for lararutbildningen var i sammanhanget viktigt.

Nir jag i retrospektionens ljus forsoker forsta hinder och férdrojnin-
gar som uppstatt under de 70 ar som ldrarutbildningen i Sverige har varit
stadd i en akademiseringsprocess inser jag ocksd betydelsen av den makt
och det perspektiv den hogste ansvarige vid ett universitet, det vill siga
rektor, har ndr det géller att mojliggora alternativt fordroja en férandring.
Lérarutbildningens inlemmande i universitetsstrukturen hade under 1990-
talet dragits i langbank av den davarande universitetsrektorn. Hon var pro-
fessor i pedagogik och tinkte utifran ett disciplinért perspektiv. Inrattandet
av en egen fakultetsndmnd for lararutbildningen 2000 var ddremot en 16s-
ning som Umea universitets da nytilltradde rektor, som kom fran en medi-
cinsk fakultet, kunde stilla sig bakom. Han hade och kunde anlidgga ett
yrkesperspektiv pa forskning och forskarutbildning. En ny rektor, professor
i vaxtfysiologi, anstucken av ett extremt disciplinért excellenstdnkande,
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sag sig foranlaten att riva ner det nya byggnadsverket. I stillet lit han
inrdtta en dysfunktionell organisation efter amerikanskt monster, kallad
Umea School of Education. Efter det debaclet rdddades lararutbildningen
tillfalligt av en 2010 nytilltradd rektor, professor i bioteknologi, som ldt gora
en omorganisation av ldrarutbildningen sa att den ater blev en angeldgenhet
for verksamma larare och forskare vid Umea universitet. Organisationen
fick namnet Lararhogskola och jamstilldes i organisationen med de fyra
fakulteterna samtidigt som de fyra lararutbildningsinstitutionerna inord-
nades i befintliga fakulteter. Men det varade enbart sex ar tills en ny rektor,
professor i kemi, satt pa stolen. Med en intern utredning som uppvisade
stora brister forsokte den nye rektorn genomféra en ny organisation som
mer foljde den sa kallade linjen. Vi var delvis tillbaka i 1990-talets borjan.

Av ett visserligen svagt statistiskt underlag visar detta att rektorer i
Sverige till 6vervagande del tycks rekryteras fran det naturvetenskapliga
omrédet. Becher (1994) étskiljer fyra huvudsakliga intellektuella "kluster”
i akademin, var och en med sin unika epistemologiska och ontologiska
utgdngspunkt och tradition, och sin plats i akademins hierarki. Overst
tronar det forsta klustret, som bestar av "harda” rena naturvetenskapliga
discipliner, till exempel fysik. Darunder hittar vi det andra klustret, som
bestér av "mjuka” rena humanistiska discipliner som historia och rena sam-
hillsvetenskapliga discipliner, till exempel antropologi. De 6vriga klustren,
tre och fyra, hamnar dnnu langre ner och bestér av tillimpad forskning,
varav det tredje bestdr av hard tillimpad vetenskap, sasom ingenjorsut-
bildningar. Slutligen, och ldngst ner i hierarkin, hittar vi det fjarde klustret,
som bestdr av de mjuka tillimpade vetenskaperna, som éterfinns inom
utbildningsomradet for s& kallade semi-professioner, till exempel ldrarut-
bildningen. Bechers (1994) hierarkiska taxonomi visar det som pa annat
sitt framkommer i min framstdllning, att naturvetenskapen hierarkiskt
star Oover bade samhillsvetenskapen och humaniora, och att den rena och
disciplindra forskningen star 6ver den tillimpade. Detta far konsekvenser
for varifran universitetsrektorer rekryteras och darmed ocksa for idén om
vad ett universitet ar.

Haikola (2015) menar att H77 inte bara forandrade hogskolan kvanti-
tativt genom att bli 50 procent storre med integreringen av yrkesutbild-
ningarna utan ocksa kvalitativt, att en "kulturférandring’ skedde. Sjélv ér
jag tveksam till om det har skett ndgon kulturférandring inom hogskole-
sektorn, dér fortfarande forestallningen om det disciplinart uppbyggda
universitetet ar forharskande. Nar 1946 drs Skolkommission (1948:27), som
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motiv for de reformer man foreslog, menade att den svenska skolan inte
hallit ”jamna steg” med samhallets utveckling, att den var "outvecklad” med
starka medeltida inslag, kan det ocksa ses som en beskrivning av univer-
sitetens sjalvbild och strukturer.

Avslutande reflektioner

I den vetenskapliga essdns form, fran franskans essai’ (férsok), har jag gjort
ett forsok att dterkalla minnen fran min egen skolgéng, mina tva lararut-
bildningar, mina akademiska studier, liksom mina olika anstdllningar och
uppdrag inom universitetet. Skola och lararutbildning ér tva titt sammant-
vinnade verksamheter. Darfor har det kints relevant att ocksa redogora
fér mina upplevelser av den skola jag genomgatt och den utbildningsgang
med sina ibland tvéra kast som blev min, som en sorts spegling av den
lararutbildning som gallt vid olika tidpunkter.

Krantz (1997) diskuterar i vad man en personlig livshistoria ar pro-
dukten av sociokulturellt bundna stilmedel. Den biografiska genren ar
liksom andra genrer stadd i stindig forvandling. Varje samtid har sin
uppfattning om vad som dr viktigt och meningsskapande i livet. Nér den
sjalvbiografiske forfattaren beslutar sig for att skriva ner sina erfarenheter,
menar Krantz (1997), har han eller hon naturligtvis tillsammans med andra,
vanner och kollegor, gatt igenom olika minnesbilder och bearbetat dem.
Minnesbilder och handelser av avgorande betydelse kan i stéllet for att avta
i skdrpa, genom att bearbetas under en tid, bli tydligare i konturerna och
oka i intensitet. Allt 6verflodigt har rensats bort och enbart det visentliga
har blivit kvar.

Mina minnen har jag satt i samband med den politiska och utbildnings-
historiska historia som finns skriven och som jag sjdlv bedrivit forskning
om. Vi lever inte historier och historiskt berdttande ar inte modeller for
héndelser som varit, utan snarare ett sitt for oss att géra handelser och sam-
manhang begripliga, ett sorts metaforiska pastaenden, kulturellt sanktione-
rade (White, 1978). Genom att skapa en berittelse har jag pavisat samband
mellan olika hindelser och erfarenheter. Ambitionen har varit att inte bara
ge konkretion ét ett historiskt skeende, utan ocksa att i motet mellan det
personligt upplevda och de fakta om vilka man ar 6verens generera ny
kunskap. Genom att aterkalla minnen och med ett tidsperspektiv placera
in dem i ett kulturellt och politiskt sammanhang upptécker jag tidigare
forborgade samband samtidigt som jag lir mig nagot om mig sjdlv och



NU VAR DET AR 2022 - POLITISKA

varfor jag agerade som jag gjorde i en speciell situation. Att framstéllnin-
gen dr mindre formell dn en vetenskapligt utformad uppsats eller artikel
innebir inte att jag gjort avkall pa fakta och vetenskaplig akribi. Giltigheten
i mina slutsatser grundar sig inte bara pa minnen, utan ocksa pa méangarig
forskning om bade skola och lirarutbildning.

Nir det gillde akademiseringen av lararutbildningen 1ag Umea univer-
sitet langt fram i den utvecklingen jamfort med andra ldrosdten i Sverige,
minns jag, och var forst med att inrdtta en egen fakultetsndmnd for larar-
utbildningen nar tillfille gavs i borjan av det nya milleniet.

Som en konsekvens av den sd kallade U68-utredningen (SOU 1973:2)
skedde en policyforskjutning nar det géllde lararutbildningens forsknings-
bas, fran att enbart representeras av disciplinen pedagogik till att ocksa
bjuda in andra discipliner med verksamhet inom ldrarutbildningen att
utveckla forskning inom utbildningsomradet. I Sverige utvecklas detta
intresse inom modersmalsdidaktiken ungefir samtidigt som i Danmark
och Norge (Ongstad, 2023; Smit, 2023; Krogh, 2023). Har férekom ocksa ett
visst utbyte mellan de olika ldinderna. Som hemort f6r Pedagogiska grup-
pen i Lund lag Danmark geografiskt nara, men inte ldngre bort 4n att Jon
Smidt (2023) fran Norge under flera ar var verksam i gruppen i egenskap av
utlandsk lektor vid Lunds universitet. Vi finner ocksa att det forsta moénst-
ret som mejslades ut nér lararutbildningen vid Umed universitet skulle
forskningsutvecklas hamtade monster fran ‘fagdidaktiken, och da inte
minst modersmalsdidaktiken. Det var forst senare som idén med pedago-
giskt arbete framstod som ett battre alternativ. Férklaringen som jag minns
den var det nagot njugga intresse som fanns inom de olika disciplinerna
tor att utveckla forskning inom lararutbildningen. Om inte annat sa visar
min redogorelse fran ett litteraturseminarium pa Litteraturvetenskapliga
institutionen detta.

Forandringar pagick samtidigt vid andra larosdten, men det var vid
Umea universitet jag efter gymnasiestudier och ett kort besok vid Uppsala
universitet var student och senare ldrare och forskare och om vilket jag hér
gjort ett forsok att skapa en sammanhéngande berittelse.

Slutligen som svar pa min fraga: Tillsammans med langsamt genom-
forda reformer pa ldrarutbildningens omrade har politiska, strukturella
och inte minst personliga hinder bidragit till att lararutbildningen i Sverige
annu inte fullt ut har inordnats i hogskolestrukturerna. For detta kravs
forandrade maktforhallanden mellan discipliner och yrkesutbildningar,
forandrade epistemologier, som inbegriper andra kunskapsformer dn de
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teoretiska, knutna till praktiska men ocksé estetiska verksamheter, nya
fakultetsstrukturer som inte enbart bygger pé discipliner, nya krav i sam-
klang med detta vid rekryteringen av rektorer och universitetsledning -
kort sagt en forandrad diskursordning.
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Introduktion

Hvordan kan man undersege en historisk udvikling som man selv er en del
af, og med udgangspunkt i egne biografiske erfaringer? Hvordan afgrenser
og fokuserer det biografiske udgangspunkt undersegelsen, og hvordan kan
dette udgangspunkt gores til et frugtbart afseet for indsigt i den historiske
udvikling som det er intentionen at undersgge? Hvilke data vil vaere rele-
vante, hvilke teorier kan kvalificere selve undersegelsen, og hvilke vil vaere
relevante for at begrebsliggere det omrade hvis udvikling studeres?

Eftersom forfatternes egen faglige socialisering er udgangspunktet
for denne bogs historiske undersogelse af fag, skole og leereruddannelse
(Ongstad & Erixon, 2023), vil mit kapitels bidrag til undersegelsen have
hovedveagt pa de omrader jeg har beskaftiget mig med: danskfaget i gym-
nasieskolen og den (fag)didaktiske del af danske gymnasielereres uddan-
nelse. Med dette fokus undersoger jeg hvordan den faglige livshistorie
indgér i en ‘genealogi af kontekst, dvs. hvordan den kan ses som en social
konstruktion, lokaliseret i tid og rum samt social og geografisk historie,
og derved som “udtryk for bestemte historiske og kulturelle muligheder”
(Goodson, 2012, s. 5) for danskfaget, gymnasieskolen og uddannelsen
af gymnasielerere. Med Goodson og Gill (2014, s. 132f.) anskuer jeg det
selvbiografiske narrativ som et hukommelsesarbejde der gor det muligt at
udvikle en teori om kontekst ud fra refleksion over kontinuiteter i sansen
for sted, rum, tid og formal eller mening. Konkret vil det sige refleksion
over de kontinuiteter som jeg i tilbageblikket ser i min egen fornemmelse
for steder, faglige rum, tidsperspektiver og formal. Metodologisk udsprin-
ger denne del af min undersegelse af narrativ livshistorieteori (Goodson,
2012; Goodson & Gill, 2014) og teori om generationsbegrebet (Purhonen,
2017) samt studiet af uddannelsesforandringer over tid hos Goodson og
Hargreaves (2006). Den er endvidere inspireret af teori om det videnskabe-
lige essay som kritisk afprovende metode i professionsforskning (Halds &
McGuirk, 2021). Skrivearbejdet ses her som en videnskabeliggorelse af erfa-
ringer, idet det tvinger én til at organisere undersegelsen, skaber afstand til
erfaringen og abner for flere mader at se den pa (Halas & McGuirk, 2021,
s. 7; se ogsa Ongstad & Erixon, 2023).

Den ‘genealogi af kontekst’ som den faglige livshistorie aktualiserer,
samler sig overordnet i initiativer til forandring og fornyelse, rettet mod
fagudvikling, reformer og forskning i stadig sterre cirkler om udgangs-
punktet og den centrale interesse: undervisningen i gymnasiedanskfaget.
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Livshistorien kan pa flere niveauer ses som generationelt eksemplarisk
for den historiske udvikling af et forskningsbaseret gymnasialt danskfag
og af forskningsbasering af didaktisk leerer(videre)uddannelse (jf. Krogh,
2008). Med det sociologiske begreb ’social generation’ kan livshistorien
saledes knyttes til 1968-generationen som en diskursivt medieret identitet
der pa godt og ondt har praget savel en generationel selvforstaelse som
den offentlige forteelling om perioden (Purhonen, 2017; jf. ogsa Goodson
& Hargreaves, 2006).

Den livshistoriske beretning understottes af to typer data, dels brud-
stykker af erindringer der som en slags vignetter giver konkrete indblik
i steder, mentale rum og tidsperspektiver, og dels referencer til publika-
tioner der ses som udtryk for bestemte historiske og kulturelle foran-
dringsmuligheder der abnede sig, og som derigennem udpeger traek i
genealogien af kontekst. I kapitlets anden del loftes fremstillingen ud over
den narrative logik og over i et mere distancerende, analytisk perspektiv.
Med inspiration i Michel Foucaults vidensarkeeologi (Foucault, 1969/1972)
reflekterer jeg kritisk over tolkninger og menstre i livshistorien og den
genealogi af kontekst som blev skrevet frem. Jeg tager afsaet i elementer
i beretningen som ébner for andre tolkninger eller perspektiver, og far
derigennem blik for faghistoriske og professionshistoriske problemstil-
linger som ikke belyses i den narrativt organiserede fremstilling. Denne
del af undersogelsen forer frem til en diskussion af forholdet mellem den
gymnasiale fagdidaktiske praksis og den forskning jeg har engageret mig
i. Det sporgsmal jeg rejser, er i hvilken grad det livshistoriske perspektiv
som anlagges i dette studie, kan give indsigt i mere generelle sporgsmal
om forskningens generative kraft, praktisk sa vel som politisk, i samtidens
danske uddannelsesverden.

Den faglige livshistorie

I det folgende undersoges det livshistoriske narrativ, organiseret i syv perio-
diske nedslag som repreesenterer konkrete skift i uddannelse, faglige roller
og karriere, men ogsé vaesentlige faglige skift i interesse og aktivitetsformer.
Det konkrete hukommelsesarbejde fokuserer primert pa kontinuiteter i
sted, rum, tid og mening, men den personlige livshistorie fremtreeder ogsa
som en social konstruktion nar den i fremstillingen forbindes med teore-
tiseringer over de historiske kontekster der skabte muligheder for initiativ
og akterskab.
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Litteraere erfaringer i skolens verden

Som skoleelev identificerede jeg mig steerkt med skolen, og saerligt gym-
nasiearene (1964-67) abnede nye kundskabsverdener og gav en folelse af
intellektuel vaekst. Kalundborg Gymnasium var relativt nyoprettet (1957)
og havde tiltrukket dygtige, yngre laerere. Jeg valgte den nysproglige linje og
fik adgang til et hav aflitteraere tekster, ikke bare i dansk, men ogsa i engelsk,
tysk og fransk. Selv i latin leeste vi hos vores begejstrede latinlaerer kaer-
lighedsdigte af Catul. Der blev stillet avancerede opgaver. I mine gemmer
finder jeg en tre sider lang, teet maskinskrevet analyse pé tysk af Thomas
Manns Buddenbrooks, duplikeret pa tyndt papir og samlet med en nu rus-
ten heefteklamme. Jeg husker at jeg matte leese romanen i en @ldre udgave
med gotiske skrifttyper som ma veare blevet hentet op fra bibliotekets arki-
ver. Jeg skrev ikke selv pd maskine i gymnasiet. Tysklaereren foranledigede
at skolens sekreteer skrev min handskrevne tekst ind pé en stencil s& den
kunne sprit-duplikeres og uddeles til klassen. Ogsa danskundervisningen
bed pé et omfattende dansk og internationalt litteraturhistorisk pensum.
Lyrikken stod steerkt. Vi leerte om rim og rytme, om temaer og livssyn i
digte af Aarestrup, J.P. Jacobsen, Sophus Claussen, Froding, Baudelaire og
Lorca og laeste ogsa helt ny dansk lyrik fra 1960erne. Vi blev dygtige tekst-
leesere, og jeg fik udvidet min verden med en rigdom af litteraere erfaringer,
formidlet af leerere med stor faglig horisont og pseedagogisk engagement.
I hukommelsesarbejdets tilbageblik er det imidlertid tydeligt at det var
skolens sociale og mentale rum der gav kundskaben i fagene mening, og
at provinsgymnasiets beskyttede kronotop - dets serlige konstruktion af
tid og sted - udgjorde rammen for min forestillingsverden. Jeg enskede
selv at blive gymnasielerer i yndlingsfagene dansk og engelsk, men det
umiddelbare fremtidsperspektiv pd den anden side af studentereksamen
var relativt fiernt. Uddannelsesplanerne blev kraftigt stottet af min mor
der som mange af periodens hjemmegéende modre ikke selv havde faet
mulighed for at uddanne sig, og som enskede at jeg, og ikke bare hendes
senner, skulle udnytte de muligheder som dbnede sig med den eksplosive
vaekst i gymnasial og videregaende uddannelse i 1960erne (Haue, 2004).

Studenteropror og fagkritik

11968 brad et omkalfatrende studenteroprer ud pa Kebenhavns Universitet,
og immatrikulationsfesten blev erobret af studerende med et politisk
budskab om universitetet som en del af klassesamfundet. Men 1967, da jeg
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flyttede til Kebenhavn for at studere dansk og engelsk, cyklede jeg ind til
immatrikulationsfest i nydelig lys stovfrakke og studenterhue, lyttede til
rektor Mogens Fogs tale og stod efterfolgende i ko for at fa et handtryk
af ham. 250 studerende ville laese dansk det ar, og ved den forste forelaes-
ning fik vi at vide at vi var alt for mange, og at vi ikke kunne regne med
at der ville veere arbejde til os hvis vi overhovedet fuldferte uddannelsen.
Ubekymret stiftede jeg bekendtskab med Beate som sad ved siden af mig i
auditoriet, og efter foreleesningen gik vi med den udleverede litteraturliste
ned til Arnold Buscks boghandel i Kobmagergade for at kebe den forste
bog pa listen, Ordbog over det danske sprog. Forst i boghandelen gik det op
for os at dette hovedveerk i danskfaget ikke bare var en bog, men bestod af
28 bind til en pris der 14 langt ud over et studenterbudget.

Fire ar senere er tiden skiftet. Aret er 1971, og Pil Dahlerup atholder ovel-
sesraekke i Konspolitisk litteraturanalyse. Vi er 60 studerende, 59 kvinder og
én mand, som strommer til et stort, aflangt lokale i det tidligere zoologiske
museum, overtaget til undervisning af det ekspanderende Kobenhavns
Universitet. Dagens programtekst er Johannes V. Jensens Danmarkssangen.
Pil Dahlerups forslag om at begynde med at synge, modtages med entu-
siasme, og vi synger af karsken bzlg og fylder rummet med staerke, unge
kvindestemmer. Pludselig rives deren bagest i lokalet op, og en ophidset
universitetsbetjent bekendtger: "Man synger ikke pd universitetet!”.

Min verden blev udvidet gennem det fremvoksende studenteroprer, med
hvad det indebar af studenterpolitisk og fagpolitisk aktivitet. Studietiden
blev en staerk personlig erfaring med at det er muligt at forfelge visioner og
forandre rammer og institutioner ved at organisere modstand og nye kol-
lektive handlerum. Vi demonstrerede mod professorvaldet og holdt store
faglige moder om den forzeldede universitetslov og om studieordningen for
danskstudiet. Jeg blev sekreteer i det nyoprettede studienavn for dansk og
senere medlem af en baggrundsgruppe for studentermedlemmerne i leere-
plansgruppen for det nye gymnasiedanskfag. Ogsa uden for universitetets
verden var det tiden for aktiv deltagelse i Vietnamdemonstrationer og for
politisk bevidstgerelse om klasseforhold, livsformer og ken.

Goodson og Gill (2014, s. 132f.) taler om kontinuiteter i sansen for sted,
rum, tid og formal der i tilbageblikkets refleksion lgsrives fra deres kropsligt
og mentalt indlejrede selvfolgelighed og giver anledning til udviklingen af
en teori om kontekst der ofte er relateret til seerlige livstemaer. I mit tilfaelde
knytter kontinuiteterne sig til erfaringer fra skolen og universitetet som
kronotoper - tid/sted-konstruktioner — der var sociale og intellektuelle
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rum for studier, undervisning og forskning i det gymnasiale danskfag og
fagdidaktik. Et livstema som blev udviklet med stadig flere dimensioner,
var skrivning som identitetsskabende produktion af erkendelse og viden.

Livshistoriens kontinuitet fra skolegangen i gymnasiet og til universi-
tetsstudiet knytter sig til min identifikation med universitetet som uddan-
nelsessted og med danskstudiet som laboratorium for udvikling af faglig
kundskab. Overgangen markerer imidlertid ogsa et brud der udger et
periodisk skift pa det personlige og generationelle plan savel som i den
bredere faglige historiske kontekst. Ungdomsoprer, studenteropror og rod-
strompebevagelse skabte rum for storre sociohistoriske tidsperspektiver
der spreengte den sneavre personbundne tidsforstaelse og gav bade denne
og studierne mening og formal ud over sig selv, historisk, socialt og poli-
tisk. Den generationelle identitet som tilskrives 1968-generationen i den
offentlige diskurs, formes ogsa af generationens kollektive bevidsthed og
erindring (Purhonen, 2017), og det er denne dimension som er relevant
for min undersogelse i dette kapitel. Goodson og Hargreaves (2006), som
rapporterer om et stort studie af langsigtede forandringer i amerikanske
og canadiske skoler, viser at generationelle forhold pa de undersogte sko-
ler er en af de faktorer der har afgerende betydning bade for forandring
og udvikling og for senere modstand mod reformer. Her var lerere fra
babyboomer-generationen dominerende som forandringsagenter, bade
numerisk og indflydelsesmessigt. Deres generationelle livsopgave, som
blev udviklet tidligt i karrieren, var defineret af periodens kamp for social
retfeerdighed og ensket om at gore en forskel i verden og i individuelle
berns liv (Goodson & Hargreaves, 2006, s. 24). Mine tidlige erfaringer
under studietiden blev formet af en sadan generationel livsopgave. Det
generationelle perspektiv er seerskilt relevant i denne undersogelse fordi jeg
gennem min karriere fik mulighed for at forfelge og udvikle livsopgaven
i vekslende faglige feellesskaber og i professionelle og institutionelle ram-
mer som favoriserede dette generationsperspektiv. Oplevelsen af at kunne
operere fagligt og professionelt inden for et generationelt hovedspor er
forst blevet anfeegtet inden for det seneste arti. Den erfaring diskuterer jeg
i kapitlets afsluttende del.

Den tidlige studietids erfaringer med muligheder for forandring og
det nye politiserede handlerum fik afgerende betydning, ogsa for mine
faglige interesser og aktiviteter. I danskstudiet interesserede jeg mig
hovedsagelig for fagligt og fagpolitisk eksperimenterende litterzere fag-
omrader, og gennem en stor del af studietiden og senere som nyuddannet
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gymnasieleerer medvirkede jeg i et omfattende litteraturdidaktisk leere-
bogsprojekt, Antologi af nordisk litteratur (1-11,1973-1984), som var baret
af ambitionen om at forandre den traditionelle historiske leesning i gym-
nasiefaget dansk. Antologiprojektet kan i en genealogi af kontekst ses som
udtryk for bestemte historiske og kulturelle muligheder for danskfaget
(Goodson, 2012). Antologien var et litteraturdidaktisk forsknings- og
udviklingsprojekt i 11 bind. Den blev redigeret af en redaktergruppe som
i mindre forfattergrupper udgav de enkelte bind, og daekkede nordisk lit-
teratur fra middelalderen til 1970erne med hovedvaegten pa dansk litteratur.
Malet med projektet var at skabe rammer for en forandring af den histo-
riske leesning i det gymnasiale danskfag som hidtil havde veeret domineret
af en kronologisk og biografisk litteraturhistorisk tradition med fokus pa
kanoniske, skonlitteraere forfattere. Antologien lagde op til undersogende
periodeleesning hvor et udvidet tekstudvalg, organiseret i overordnede
emner og understottet af omfattende indledninger, tilbed en ny tilgang til
tekstleesningen i faget. I indledningerne, der var teenkt som elevlesning,
blev perioden analyseret ud fra socialhistoriske, kulturhistoriske og littera-
turhistoriske perspektiver. Tekstudvalget abnede for disse perspektiver. Her
indgik ikke blot "tekster af almindeligt anerkendte forfattere, den sakaldte
finlitteratur, men ogsa tekster fra andre omrader af bevidsthedsproduktio-
nen som f.eks. den folkelige digtning, bernelitteratur samt det der normalt
kaldes triviallitteratur, og sagprosa.” (Krogh et al., 1973, 5. 9).

De historiske og kulturelle muligheder som opstod for gruppen af yngre
antologiredakterer, udsprang for det forste af den fagkritiske udvikling
som fandt sted inden for universitetets danskuddannelse i forlaengelse af
studenteroproret, og for det andet af en parallel reform af det gymnasiale
danskfag. Baseret pa material-historisk teori blev der udviklet nye viden-
skabsteoretiske positioner hvor der tales om tekst- og bevidsthedsdan-
nelsens historie snarere end om litteraturhistorie (Mortensen, 1979). Finn
Hauberg Mortensen opsummerer i sin athandling den fagkritiske bevee-
gelse under kodeordene rehistorisering og syntesedannelse (Mortensen,
1979, s. 74), dvs. oplesning af klassiske skel mellem litteratur og sprog. Han
naevner som eksempler udviklingen af nykritik til ideologikritik og videre
til bevidsthedssociologi, udviklingen af strukturalisme til kritisk semiologi,
af lingvistik til sociolingvistik og af pragmatik og litteratursociologi til
bevidsthedssociologi (Mortensen, 1979, s. 76). P4 samme tid blev dansk
litteraturhistorie genskrevet med et historisk-materielt perspektivi et stort
kollektivt forskningsprojekt under ledelse af Johan Fjord Jensen og med
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deltagelse af flere af antologiredaktererne (Dansk litteraturhistorie 1-9,1984).
Parallelt med studenteropror og fagkritisk udvikling inden for danskud-
dannelsen blev der i 1971 gennemfort en radikal reform af det gymnasiale

danskfag som dannede den konkrete curriculere baggrund for Antologi

af nordisk litteratur. I bekendtgorelsen for det reformerede danskfag blev
tekstudvalget bestemt som “fiktiv og ikke-fiktiv litteratur”, men "andre kom-
munikationsformer som film og tv” kunne indga. Tekstleesningen skulle

inddrage "bade sproglige, indholdsmzessige, sociale og historiske aspekter”
og indbefatte et bredt spektrum af tekster, herunder “triviallitteratur”, infor-
mative tekster og nyhedsformidling mv. Eleverne skulle gennem tekstlaes-
ningen "leere at laese med forstéelse, indlevelse og kritik [...] De skal opna

feerdighed i at karakterisere og vurdere den enkelte tekst bade som en

selvstaendig enhed og i en samfundsmaessig, historisk sammenhang” Der
skulle laegges storre veegt pa nyere litteratur, og den kronologiske litteratur-
leesning blev erstattet af andre tilgange, herunder leesning af en afgreenset

periode hvor tekstudvalget "belyser litteraturens plads i den historiske og

samfundsmassige ssmmenhang”. Undervisningen i mundtlig og skriftlig

sprogferdighed skulle tage udgangspunkt i den ovrige undervisning og

etableres i leereplanen som et fagligt projekt (alle citater fra Bekendtgorelse,
1971; jf. ogsa analyse i Krogh, 2003, s. 118).

1970erne markerer sével i den personlige livshistorie som i dens gene-
rationelle og faglige genealogi en formativ periode hvis spor reekker langt
frem, ogsa i det gymnasiale danskfags videre historie. Antologi af nordisk
litteratur repraesenterer med sine elevrettede teoretiske indledninger og
sit brede tekstudvalg en tilgang til det gymnasiale tekstarbejde som et
videnskabeligt funderet projekt hvor tekster skal laeses i deres historiske,
samfundsmeessige og kulturelle ssmmenhenge. Tilsvarende instituerede
reformen af danskfaget i 1971 en "sekularisering” af litteraturen som fagligt
stofomrade, ligesom den lukkede eleverne ind i faget som fagligt produk-
tive agenter (Krogh, 2003, s. 118). Man kan antage at antologiens littera-
turdidaktiske koncept fik vaesentlig indflydelse pa danskleerernes praksis.
De mest populeere af bindene blev solgt i mange tusinde eksemplarer, og
antologiserien kom til at danne model for senere litteraturantologier pa
gymnasiemarkedet.

Den tilgang til litteraturundervisningen som antologien representerer,
blev senere delvist nedtonet i danskfagets laereplaner. Med gymnasierefor-
men i 1987 kom overbliksleesningen ind i danskfaget igen som overordnet
historisk leesemade, suppleret af laesningen af en udvalgt periode, ligesom
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de material-historiske referencer for den historiske leesning blev nedtonet
til fordel for "kultur- og andshistorie” (Bekendtgerelse, 1987). Denne model
er med variationer opretholdt i det almengymnasiale danskfag. Siden 2005
har en kanon af forfatterskaber fungeret som skenlitteraert historisk skelet,
men periodelaesningen er fortsat fastholdt, ogsé i den seneste reform fra
2017 hvor tekstlaesningens reference er “en litteratur-, kultur- eller bevidst-
hedshistorisk kontekst” (Borne- og Undervisningsministeriet, 2017).

Strid om danskfaget og litteraturen

Efter kandidateksamen i 1975 og et halvt ars praksisrettet paedagogisk
uddannelse (’paedagogikum’) pa et koebenhavnsk gymnasium fik jeg fast-
ansettelse i gymnasieskolen. Klasserummet og skolen blev igen mit privi-
legerede sted, nu som underviser og med en ny retning for identifikationen
hvor relationen mellem fag og elev udgjorde det mentale og sociale rum.
Studietidens sociale, historiske og politiske tidsperspektiver blev trans-
formeret til dannelsesperspektiver for undervisningen. Det fagdidaktiske
formal var at udvikle den faglige undervisning sa den blev udfordrende og
relevant for eleverne, bade i klasserummet og for deres liv uden for og efter
gymnasiet. Gennem et kvart drhundrede, frem til 1999, var jeg séledes en
lykkelig danskleaerer i gymnasiet — det meste af tiden pa den samme skole,
Rungsted Gymnasium i Nordsjelland. Man kan sige at jeg her udviklede

min faglige identitet til en professionsidentitet som gymnasiedansklerer.

Parallelt med undervisningsarbejdet deltog jeg gennem 1980erne
i fagpolitisk arbejde i Dansklererforeningens bestyrelse, i en leengere
periode som formand. Her blev mit mentale og sociale rum udvidet
med en anden form for professionalitet. Det legitimerende grundlag for
Dansklaererforeningens aktivitet er danskleererne og deres forstéelse og for-
valtning af danskfaget, og det er fagets udvikling og arbejdet for at udvikle
organisatoriske og fag- og uddannelsespolitiske rammer for denne udvik-
ling der er formalet.

Bestyrelsesarbejdet var udfordrende og spzndende fordi jeg fik
mulighed for at medvirke i foreningens udvikling til et mere professionelt
organ for dansklarerne. Foreningen etablerede i 1980erne eget forlag, los-
revet fra den tidligere forbindelse til Gyldendal, og oprettede selvstaendigt
sekretariat pa en central adresse i Kebenhavn. Foreningens tidsskrifter —
som det gymnasierettede Dansknoter - fik mere professionelt indhold og
design. Forlagets publikationer blev mere fagligt ambitiese end tidligere.
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Man publicerede fx grundbeger i hardcover; noget der under samarbej-
det med Gyldendal suverant havde veret forbeholdt Gyldendal. Med en
bogpakkeordning som indgik i medlemskabet, var forlaget sikret udbre-
delse af bogerne til hovedparten af dansklererne. Bestyrelsesarbejdet kom
saledes til at indbefatte ledelse af en virksomhed med fastansatte medar-
bejdere og en relativt stor konomi ved siden af de centrale opgaver: faglig
udvikling gennem publikationer, tidsskriftartikler, efteruddannelseskurser,
arsmeder med generalforsamlinger og det udadrettede fagpolitiske arbejde.
Bestyrelsesarbejdet, som var ulgnnet, hvilede pé et sterkt personligt
og fagligt engagement og pa afstemningen af mal og mission ved érlige
generalforsamlinger og valghandlinger. Derudover var arbejdet karakte-
riseret af en felles vilje til at investere en stor arbejdsindsats i en mang-
foldighed af fagligt-organisatoriske opgaver ved siden af fuldtidsarbejdet
i skolen.

Fagpolitisk var 1980erne en turbulent periode hvor 1970ernes uddan-
nelses- og fagpolitiske positioner blev bestridt, og hvor der udspillede sig
en intens ideologisk kamp om danskfaget frem imod vedtagelsen af en ny
leereplan for faget i 1987. Det uddannelsespolitiske klima var preeget af den
nyliberale undervisningsminister Bertel Haarders korstog mod den social-
demokratiske uddannelsespolitik og 1970ernes marxistiske og fagkritiske
positioner i uddannelserne. Haarder gennemforte i 1987 en storre reform
af gymnasiet med fokus pa grundleggende kundskaber og mere valgfrihed,
og med fagligt-ideologiske stramninger af leereplanerne. Han rettede seerlig
ideologisk opmerksomhed pa historie- og danskfaget og initierede straks
efter sin tiltreeden i 1982 forberedende reformarbejde af de to fag. Inden
for danskfaget opstod der en voldsom konflikt som havde sin historiske
oprindelse i den radikale leereplansreform i 1971 - mellem positioner som
onskede igen at give litteraturen den centrale position i faget som den
havde for 1971, og positioner som reprasenterede en videreudvikling af
faget pa grundlag af 1971-leereplanen, herunder Dansklererforeningens
bestyrelse. Leereplanen fra 1987 blev et litteraturdidaktisk kompromis hvor
digteriske tekster blev fremhzevet som fagets centrale tekstomrade, og hvor
litteraturhistorisk overblikslaesning blev genindfert, men hvor vaegtningen
af den nyere tid og periodelaesningen blev opretholdt, og der blev abnet
for flere forskellige perspektiver pa den historiske leesning, herunder en
socialhistorisk position.

Den fagpolitiske side af arbejdet i Dansklererforeningen gav larerig
skoling, men var ogsa en tvetydig erfaring med at faglige idealer blev oplest
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i en kompleksitet af modstridende interesser hvor magt og magtudevelse
blev en ofte usken side af virksomheden.

Gennem skrivepaedagogik til fagdidaktik

I 1990erne forlod jeg det fagpolitiske arbejde og engagerede mig i den
procesorienterede skrivepaedagogik. Jeg sogte i serlig grad inspiration i
norsk forskning og udviklingsarbejde (se Smidt, 2023), men kunne ogsa
tage afsaet i beskrivelsen af sprog og skriftlighed i leereplanen i dansk fra
1987. 1 Iz af kontroversen om litteraturen var der her blevet gennemfort
en revision af det sproglige arbejde der videreforte 1971-leereplanens kom-
munikationsteoretiske sprogsyn, men udvidede det under inspiration af
professor Paul Diderichsens sprogdidaktiske program (Diderichsen, 1968).
1 1987-laereplanen ses sprog saledes ikke blot som et brugsorienteret kom-
munikativt medie, men ogsa som et identitetsprojekt og et leerevaerktej. I
det skriftlige arbejde indferes skriveprocesser som led i den daglige under-
visning, og det anbefales at knytte skrivning til tekstleesningen som et fag-
didaktisk veerktej der kan “udvikle elevernes fornemmelse for sprogets
forskellige funktioner som igangsetter og bearbejder af tanker, folelser,
oplevelser og viden” (Bekendtgerelse, 1987, II B. Skriftlig sprogbrug).

1987-bekendtgerelsens fokus pa sprog og skrivning pegede saledes
frem mod den procesorienterede skrivepeedagogik som var udviklet i USA
siden 1970erne og allerede etableret i Sverige og Norge. Den amerikanske
tradition blev introduceret i Danmark af Christian Kock, lektor i reto-
rik ved Kgbenhavns Universitet (Kock & Tandrup, 1989), og promoveret
af Undervisningsministeriet der i 1991 publicerede en kritisk rapport om
skriftlig fremstilling i uddannelsessystemet som kraftigt anbefalede den ny
skrivepaedagogik (Undervisningsministeriet, 1991) - fulgt op af en raekke
andre publikationer. Dansklererforeningen og andre faglige foreninger
oprettede skriftlige udvalg, udbed efteruddannelseskurser og publicerede
leeremidler. Skoler og faggrupper inden for skolens fag rekvirerede kurser
i procesorienteret skrivepaedagogik, og der blev etableret forseg med skri-
vevaerksteder understottet af elektronisk tekstbehandling (Krogh, 1993).
I danskfaget blev den nye skrivefaglighed etableret med indferelsen af
det sékaldte skriftlige basiskursus ved en mindre bekendtgerelsesrevision
11993.

For mig personligt betod skrivepaedagogikken en genopdagelse af skriv-
ning som en undersogende og erkendelsesbaerende praksis efter drene i
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Dansklererforeningen med politisk og programmatisk retorik i leder-
artikler og formandsberetninger. I hukommelsesarbejdets tilbageblik er
1990erne bade praeget af kontinuitet og fornyelse. Skolens og klassevaerel-
sets kronotop havde en selvfolgelig faglig og fagdidaktisk meningsfylde,
udviklet i lyset af 1980ernes kulturelle og curriculaere forandringer. Men
procesorienteringen i skrivepadagogikken og i klassevaerelsets praksis-
former fornyede didaktikken og forandrede min realitet som underviser i
dansk. Radikaliteten i denne forandring kaldes frem i erindringen som en
pludselig erkendelse af at nu kunne jeg ikke leengere til nod falde tilbage
pa veletablerede undervisningsrutiner i danskundervisningen som den
IRE-organiserede klassesamtale eller skriftlige opgaver uden procesorga-
nisering. Denne forandringsproces tog for mig fire-fem &r. Min erfaring,
som ogsa belyses af forskning (Cazden, 2001), er at utraditionelle undervis-
ningsformer kraever veludviklet faglig kompetence. For mit vedkommende
dokumenteres dette af det forhold at jeg, parallelt med de mange ars faglige
og didaktiske udviklingsarbejde i danskundervisningen, naermest skizo-
frent fortsatte med traditionelle undervisningsformer i mit bifag, engelsk,
som jeg havde taget med venstre hdnd pa universitetet og siden forsomt at
efteruddanne mig i. Jeg var bange for at afslore mine utilstreekkelige sprog-
lige kundskaber hvis jeg satte samtalen og skrivningen fri.
Skrivepeedagogikken blev ogsé en frigerende fornyelse af danskfagets
fagdidaktiske projekt, forst og fremmest i kraft af at elevernes taenke- og
skriveprocesser blev en systematisk del af projektet. Denne proces blev
skudt i gang i 1989 ved en Dansklarerforeningskonference. I konferen-
cepublikationen En ny skriveundervisning bidrager jeg med en analyse af
den aktuelle skriveundervisning i dansk under titlen "Om nedvendighe-
den af forandring” (Krogh, 1990). Jeg heevder at dansklaerere savner en
klar metode og en overordnet padagogisk malsetning for det skriftlige
arbejde, og argumenterer for at indfere en skriveundervisning der inde-
baerer “kreativ skrivning, veerkstedsarbejde, procesorienterede arbejds-
former hvor eleverne fungerer som hinandens kritikere, systematisering
af skriveprocesserne og udvikling af teknikker til de enkelte processer,
brugen af tekstbehandling” (Krogh, 1990, s. 19). Analysen peger videre
pé at 1970ernes kollektive og kreative arbejdsformer er dukket op igen i
skrivepaedagogikken, nu losnet fra den kritiske paedagogik og i hejere grad
med udgangspunkt i individet - ”i elevernes behov for at fa redskaber til at
leere sig selv at kende, spraenge greenserne for deres erkendelse og forsta-
else” (Krogh, 1990, s. 19), samtidig med at de imgdekommer de “kreative,
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innovative kvalifikationskrav som stilles i dagens informationssamfund”
(Krogh, 1990, s. 20). Artiklen slutter: "Ingen kender endnu 90ernes projekt,
men her er i hvert fald en problemformulering for det” (Krogh, 1990, s. 20).

Artiklens centrale arinde var selvfolgelig at vise at den procesoriente-
rede skriveundervisning repraesenterede en ngdvendig paedagogisk forny-
else. Samtidig konstruerer den imidlertid ogsa en mulighed for forsoning
af de faglige konflikter blandt danskleererne som forst og fremmest havde
handlet om litteraturens og litteraturhistoriens position i faget. Med sit
fokus pé eleverne, peedagogikken og skrivningen tegnede den procesorien-
terede skrivepaedagogik et nyt kort hvor positionerne ikke var ideologiske,
og — ikke mindst — hvor troen pa forandringens mulighed fik fornyede
didaktiske former.

Artiklens genre er den programmatiske debatartikel hvor karakteris-
tikker og analytiske pastande ikke dokumenteres med referencer, og hvor
typologiserende beskrivelser beleegges anekdotisk. I kommunikationen
mellem og for dansklererne blev der i almindelighed ikke aktualiseret et
akademisk referencerum for den nye paedagogiske bevagelse. Det gjaldt
ikke for akterer med universitetsbaggrund som fornaevnte Christian Kock,
men det gjaldt i hej grad for min egen virksomhed. Den begejstrede, pro-
grammatiske tilgang er saledes karakteristisk for mine aktiviteter og publi-
kationer i starten af 1990erne, til trods for at denne hvilede pa inspiration
fra norsk skrivepadagogik som var underbygget af mere systematisk, forsk-
ningsbaseret praksis (Smidt, 2023; Ongstad, 2023). Den centrale skikkelse
som i denne periode blev hentet til Danmark til omfattende kursusvirk-
somhed i danskfaget, var Torlaug Lokensgard Hoel.

1990erne var en didaktisk eksperimenterende og stort set reformfri peri-
ode i danskfaget og gymnasiet hvor skolemyndighederne understottede og
initierede didaktisk forsegsvirksomhed. Som del af et storre ministerielt
forsogsprogram om undervisningsdifferentiering iveerksatte jeg i 1993 i
samarbejde med fire danskkolleger et trearigt forsegsprojekt med proces-
orienteret skrivepaedagogik i danskfaget. Forseget havde sit afsaet i vores
oplevelse af at efteruddannelsen havde begraenset effekt pa leerernes skrive-
undervisning. Vi kunne observere at skrivepsedagogisk inspiration ofte blev
omsat i kreativ leg eller et kort basiskursus i forste gymnasieklasse, men
uden at skabe gennemgribende forandringer i undervisningen. Der rejste
sig ydermere et sporgsmal om virkningen af de nye metoder til skriveun-
dervisning. Kunne det dokumenteres at elever faktisk blev bedre skrivere
af at blive undervist efter procesorienterede principper?
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Forseget blev med arlige afrapporteringer finansieret med timer af
Undervisningsministeriet. Det blev gennemfort i fem klasser pa fem for-
skellige skoler hvor vi i feellesskab udviklede en systematisk procesorien-
teret skriveundervisning i dansk. Det drejede sig om en danskdidaktisk
praksis som sigtede pa at integrere tekstlaesning og tekstproduktion i faget
i en vekslen mellem individuelle og kollektive arbejdsprocesser. Den dan-
nelsesteori projektet udviklede, byggede pa tanken om den stadige spaen-
ding mellem faglige genrenormer og den personlige stemme. Ved forsegets
afslutning 11996 segte vi fra Gymnasieskolernes Laererforening midler til at
skrive en forskningsrapport om forseget og modtog finansiering svarende
til tre ugers frikeb fra undervisningen. Rapporten Ndr sproget vokser blev
udgivet af Dansklererforeningen (Juul Jensen et al., 1998) og udsendt til
dansklererne gennem bogpakkeordningen.

De centrale erfaringer fra forseget knyttede sig for det forste til elever-
nes skriveudvikling og for det andet til udviklingen af en fagdidaktik for
danskfaget. Hojtudviklet responsarbejde blev forbundet med logskrivning
hvor der udviklede sig en lobende dialog med enkeltelever om deres skriv-
ning. Denne adgang til elevernes refleksioner gav dels et grundlag for at
afstemme respons og vejledning og dels en verdifuld paralleldialog om
elevernes skriveudvikling som nuancerede de faglige vurderinger. Det gav
elevstemmerne betydning, ogsa i forhold til undervisningen, og bidrog til
vores forstaelse af at udviklingen af en personlig stemme, dvs. en stemme
eleven horer som sin egen stemme, er et afgorende dannelsesmal for dansk-
undervisningen. Den anden dimension af denne dannelsesforestilling, det
som stemmen afproves og udvikles igennem, modte eleverne i de skriftlige
opgaver hvor de fik erfaring med at socialt udviklede genrer altid seetter
normerne for skrivning, og at udviklingen af stemmer udfordres af de fag-
lige genrenormer der skrives indenfor.

Forsegets sarlige fagdidaktiske bidrag er den integrerede danskdidak-
tiske praksis hvor ’procespadagogik’ blev udviklet til en gennemgribende
didaktisk organisering af undervisningen i bade mundtlig og skriftlig
dansk. Den tette integration af tekstleesning og skriveundervisning stedte
imidlertid i forsegets tredje ar sammen med fagets eksamensordning med
tematiserede eksamenshzfter. Nar de blev lagt til grund for skriveunder-
visningen, fik eleverne problemer fordi de havde veennet sig til at skrive pa
baggrund af kundskab som var oparbejdet i undervisningen.

I forskningsrapporten Ndr sproget vokser fremlegges refleksioner over
skrivepaedagogik, kompetence- og dannelsesperspektiver og danskfagets
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fagdidaktiske sammenheng. Rapporten bygger pa et omfattende data-
materiale og analyser af undervisningsforleb, logskrivning og en elevs
skrivehistorie. Derudover bringes systematiske analyser af elevopgaver
med fokus pa i hvilken grad elevernes opgaver levede op til de mél som
vi havde formuleret for skriveundervisningen. Rapporten konkluderer at
vi finder det sandsynliggjort at eleverne gennem det procesorienterede
arbejde havde udviklet kompetencer som gik ud over hvad vi som erfarne
gymnasielarere tidligere havde medt. Vi tager imidlertid forbehold for om
det er kompetencer som “falder sammen med det som man kunne kalde
den herskende dansklererkonsensus om danskundervisningens mal’, og
om de vil blive medbedomt ved eksamen (Juul Jensen et al., 1998, s. 145).
Dette forbehold viste sig at tage hejde for virkeligheden da eksamensre-
sultaterne for de fem klasser var gennemsnitlige og for min egen klasses
vedkommende overraskende vilkarlige i forhold til min egen vurdering.
Senere henvendte en af de to eksterne censorer sig uofficielt til mig og
beklagede den skaeve karaktergivning. Hun havde fundet klassens opgaver
usadvanligt indholdsmeessigt spaendende og retorisk kreative, men den
medcensor hun forhandlede med, havde insisteret pa at bedomme efter
snzevert formelle kriterier.

For os fem gymnasielerere uden forskningserfaring var bade teori og
metode en udfordring. Tiden til at laese os ind pa teori og forskning rakte
stort set kun til at forsta hvor stort og komplekst et forskningsfelt vi befandt
os i. Metode var ogsé et problem. Da vi havde en endelig version af rap-
porten klar, modtes vi med Frans Gregersen, professor ved Kebenhavns
Universitet, som var tilknyttet projektet som konsulent. Vi fremlagde vores
resultater og konkluderende betragtninger. Han stillede uddybende sporgs-
mal og var seerligt interesseret i de sproglige analyser af elevteksterne. Da
der rejste sig uklarheder om generaliserbarhed, sagde han: "Men I har vel
gemt teksterne?” Vi sa pa hinanden. Vi havde gemt de elevtekster vi havde
udvalgt til analyse, men ikke alle de andre. Og vi sa jo forseget og rapporten
som et storre fagdidaktisk forandringsprojekt. Frans Gregersen rystede
venligt pad hovedet. Siden herte vi at han omtalte os som “evangelisterne”

Selv om padagogikbegrebet anvendes gennemgaende i Ndr sproget
vokser, er forsegets projekt fagdidaktisk. Det drejede sig om at integrere
skriveprojekterne med tekstlaeesningen og at etablere selve skriveprocessen
som en fagdidaktisk aktivitet, parallelt med og i den procespaedagogiske
substans identisk med tekstlaesningens didaktiske processer. Det reflekteres
pa metaniveau i bogens konkluderende kapitel: "Hvis man skelner mellem
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fag og peedagogik, udskiller man bevidsthedsdimensionen og den person-
lige udvikling som noget ekstrafagligt. Vi er i stedet optaget af at beskrive
og arbejde med integrationen af det faglige og det paedagogiske, altsa af
fagdidaktikken” (Juul Jensen et al., 1998, s. 138f.).

Pa dette punkt adskilte Ndr sproget vokser sig fra et efterfolgende trearigt
forseg der blev igangsat af Undervisningsministeriet i 1996. ’Forsog med
nye opgavetyper i skriftlig dansk’ blev afrapporteret i arlige forsegsrap-
porter og materialesamlinger samt i en rakke artikler i et ssernummer af
Dansknoter (Dalsgaard & Magid, 1999). Forseget blev ledet af en storre
arbejdsgruppe bestaende af repraesentanter for Danskleererforeningens
bestyrelse, universitetsforskerne Christian Kock og Frans Gregersen, med-
lemmer af ministeriets opgavekommission samt fagkonsulenterne for
dansk. Derudover deltog 12 forsegslerere med seks klasser. Dette forsog
var designet som et forsog med opgavetyper til eksamen, og resultaterne
fik direkte indflydelse pa malformuleringer og vurderingskriterier for det
skriftlige arbejde i den efterfolgende reform af leereplanen i dansk i 1999
(Krogh, 2003, s. 195). Fokus var pa forbedring af kvaliteten af elevernes
skriftlige produkter. Der blev udviklet mal for den skriftlige undervisning,
en systematisk beskrivelse af kompetencer i skriftlige produkter og et vur-
deringsark for bedemmelse af produkterne, baseret pa kompetencebeskri-
velsen. Arbejdsgruppen udviklede desuden opgaver som blev afprovet af de
deltagende forsegslarere. Forsegets didaktiske bidrag knyttede sig seerligt
til det metasprog om kompetence og vurdering der blev en del af for-
sogslerernes skriveundervisning (Frank-Rasmussen, 1999, s. 25), og som,
serligt hvad angar vurderingsarket, for eleverne bidrog til at “oversaette”
kompetencemalene til karaktersystemet (Hauer & Munk, 1999, s.19). Med
den formaliserede fokusering pa kompetencemél forbandt dette forseg sig
til Undervisningsministeriets internationalt informerede moderniserings-
projekt fra midt i 1990erne hvor kompetence blev et nogleord for uddan-
nelse, i konkurrence med begreber som dannelse og faglighed (jf. Krogh,
2003, s. 144ff).

En sammenlignende analyse af Ndr sproget vokser og ’Forseg med nye
opgavetyper i skriftlig dansk’ viser at forsegene udviklede to forskellige
paradigmer for danskfaget (Krogh, 2003, s. 205ft.). Nar sproget vokser udvik-
lede et fagdidaktisk paradigme hvor skrivekompetence ses som dansk-
faglig, og hvor dannelsesmalet er en personlig stemme i fagkulturen og i
den bredere kultursammenhaeng. I ’Forseg med nye opgavetyper i skriftlig
dansk’ ses skrivekompetence som en almen kompetence der produceres



DIDAKTISK PROFESSIONALISERING GENNEM ET HALVT ARHUNDREDE

med danskfaglige virkemidler, og dannelsesaspekter af skriveundervisnin-
gen knyttes til almendannelse og personlig kompetence.

Nar det er relevant at fordybe sig i disse forskelle frem for blot at anskue
det undervisningsministerielle forsog som en videre kvalificering af det
skrivepeedagogiske forsegsarbejde i Ndr sproget vokser, skyldes det at dis-
tinktionerne kan forfelges videre frem. Pa det curriculaere niveau kon-
ciperes det skriftlige arbejde i gymnasiereformen i 2005 séledes som en
dobbelthed af en faglig og en overfaglig skriftlighed der skal handteres i
alle fag (Krogh et al., 2009). Ved denne reform blev danskfagets ressourcer
til skriftligt arbejde imidlertid beskéret betragteligt, formentlig ud fra det
synspunkt at fagets funktion som grundleeggende skrivefag nu var blevet
overtaget af den samlede fagraekke. Denne @ndring medferte en stramning
i forhold til danskfagets faglighed som kom til udtryk i steerkt formalise-
rede opgavegenrer (Krogh, 2012a; Smedegaard, 2016). Ved den efterfol-
gende reform i 2017 blev skrivning i dansk imidlertid igen opnormeret.
Faget tilskrives nu ud over det faglige register ogsa fagovergribende opgaver.
Det tilleegges sdledes ansvar dels for udviklingen af elevernes grundleeg-
gende skriftlighed, og dels for deres genreforstaelse af den akademiske
opgavegenre som eleverne skal handtere i det tveerfaglige, undersogende
studieretningsprojekt i 3.g. I forleengelse heraf @ndres desuden opgavety-
perne sd de i hojere grad laegger op til undersogende skrivearbejde.

Medlemmer af forsegsgruppen i det undervisningsministerielle for-
sog beklagede at der ikke blev stillet midler til radighed for forskning i
elevernes skriveudvikling under forseget (Gregersen, 1999). Ndr sproget
vokser lever som naevnt ikke op til traditionelle videnskabelige kriterier,
men rapporten fik betydning som bidrag til det gymnasiale danskfags
udvikling af en forskningsmeessigt begrundet fagdidaktik. Den indvarsler
saledes en akademisering af det gymnasiale danskfag og af fagdidaktik
som gymnasiedidaktisk felt (jf. Ongstad & Erixon, 2023; Ongstad, 2023;
Erixon & Ongstad, 2023). Det er Nar sproget vokser ikke ene om. I samme
periode udkom Karin Esmanns ph.d.-athandling Det historiske i dansk
(Knudsen, 1998), og fagdidaktik pa gymnasialt niveau blev diskuteret pa
en konference arrangeret af Undervisningsministeriet og afrapporteret i
Fagdidaktikrapport (Undervisningsministeriet, 1997) med bidrag af univer-
sitetsforskere fra forskellige fag. I den bredere nationale uddannelseskon-
tekst havde "den faglig-padagogiske faglighed” veeret under udvikling som
begreb og feenomen siden Danmarks Laererhojskole fra 1966 udbed aka-
demisk, faglig-padagogisk kandidatuddannelse som en videreuddannelse

99



100

KAPITTEL 3

for bl.a folkeskolelerere der onskede at kvalificere sig til at undervise pa
leereruddannelserne ved de daveerende seminarier (Nielsen, 2012). Karsten
Schnack havde saledes sat sig i spidsen for et forseg pé at etablere en almen
fagdidaktisk position (Schnack, 1993), og Frede V. Nielsen havde bidraget
med fagdidaktisk teoriudvikling i sin doktorathandling fra 1994 (Nielsen,
1998). Inden for folkeskolens danskfag havde Bo Steffensen (1993) og
Vibeke Hetmar (1996) bidraget med forskning i litteraturdidaktik fra lit-
terzere og almenpeaedagogiske positioner.

Set med det generationelle refleksionsperspektiv tilbed 1990erne
bekraftende muligheder for at engagere sig i forandring og forbedring,
ikke bare for mig og mine danskkolleger, men for mange andre af min
generation. I den gymnasiale verden var 1990erne preaeget af optimisme
og troen pa at peedagogisk udvikling kunne skabe afgorende forandringer
af skolen, og at fagene kunne ébnes for eleverne ved at de tog ejerskab
over egen lering eller udviklede metakognitiv forstaelse af leering som 1i
det norske projekt AFEL (Ansvar For Egen Leering) (Bjorgen, 1991) og det
australske PEEL (The Project for Enhancing Effective Learning) (Baird
& Mitchell, 1986) der blev introduceret og afprevet pa danske skoler. Her
var paeedagogik og leering imidlertid neglebegreber mens undervisning og
didaktik blev nedtonet eller anskuet som redskaber til at facilitere leering
(Dolin & Ingerslev, 2004; Krogh & Qvortrup, 2021).

Fagdidaktisk forskning og didaktisk laereruddannelse

Det var en gave 11999 at blive inviteret til at soge en stilling pa det nyopret-
tede institut for gymnasiepeedagogik pa Syddansk Universitet. Her blev jeg
11999 ansat som forskningsadjunkt. I 2004 fik jeg fast ansaettelse som lektor,
og i 2008 tiltradte jeg det nyopslaede professorat i danskfagets didaktik,
landets forste med dette fagomrade. Ogsa denne del af min livshistorie
abner for en genealogi af kontekst der er udtryk for nye historiske og kul-
turelle muligheder for danskfaget og for leereruddannelsen af gymnasielae-
rere. Nogleord for de nye muligheder er forskning og forskningsbaseret
videreuddannelse.

Dansk Institut for Gymnasiepadagogik (DIG) var et ekspanderende
laboratorium for ny gymnasieforskning, primeert udfert af tidligere gym-
nasielerere. Initiativtageren, professor i dansk litteratur, Finn Hauberg
Mortensen, dannede instituttet med den vision at den danske gymnasie-
skole skulle have et tiltreengt peedagogisk og didaktisk kvalifikationsleft.
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Det lykkedes ham at fa de fleste af landets daveerende amter til at bevilge
lonmidler til et eller flere ph.d.-stipendier, og i lebet af de forste ar fik
instituttet omkring 15 stipendiater i gang. Der var mangel pa videnska-
beligt kvalificerede gymnasieforskere, og en del af de nyansatte under-
visere og vejledere var — som jeg selv — gymnasielaerere der blev ansat
med forventning om at vi sa hurtigt som muligt kvalificerede os til en
fast stilling ved at skrive en ph.d.-athandling. Ph.d.-uddannelsen, som
ved DIG i starten var uformel og baseret pa instituttets strukturering af
uddannelsesvirksomhed og vejledning, blev, som i universitetssystemet i
det hele taget, efterhanden formaliseret gennem oprettelse af forskerskoler
og forskeruddannelsesprogrammer. I takt med denne formalisering blev
specialiseringen svaekket. I den aktuelle ph.d.-skole pa det humanistiske
fakultet pa Syddansk Universitet er (fag)didaktik repraesenteret under
uddannelsesvidenskab som indgar i forskeruddannelsesprogrammet for
Filosofi, Uddannelsesvidenskab og Medier.

Man kan i et mere overordnet perspektiv se 'Dansk Institut for
Gymnasiepaedagogik’ pa Syddansk Universitet som en vanskelig og skro-
belig institutionalisering af didaktisk videnskabelighed med ganske usikre
relationer til de veletablerede universitetsmiljoer der varetog laereruddan-
nelsen af gymnasielaerere, og som opfattede didaktik som professionsfag-
lighed frem for som videnskabelig faglighed. Instituttet, som senere blev
fusioneret ind i storre institutkonstruktioner, aktuelt Institut for Design,
Medier og Uddannelsesvidenskab, blev pa grund af eksternt finansierede
formidlingsaktiviteter, udviklings- og efteruddannelsesvirksomhed og
varetagelsen af paedagogikumuddannelsen for nye gymnasielerere en gko-
nomisk gevinst for et nodlidende humanistisk fakultet. Det var en langt
vanskeligere opgave som nok ikke endnu kan siges at vere lost, at skabe
dialog og respekt om den videnskabelige virksomhed. Den problemstilling
saettes i perspektiv i Erixons beretning om den uforlgste integration af
leereruddannelsen i det svenske universitetssystem (Erixon, 2023).

Forskningen pa DIG fik imidlertid indflydelse pa gymnasieskolen gen-
nem oprettelsen af en ’Masteruddannelse i Gymnasiepaedagogik’ i 2000, en
toarig deltidsuddannelse for gymnasieleerere med undervisningserfaring
hvor lzrerne kan specialisere sig i enten didaktik (og fagdidaktik) eller
gymnasial ledelse. En dansk masteruddannelse er en del af det danske
voksen- og efteruddannelsessystem og ma altsa ikke forveksles med den
internationale masterbetegnelse som i det danske ordinaere uddannelses-
system hedder kandidatuddannelse (for et overblik over de to parallelle
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uddannelsessystemer se Borne- og Undervisningsministeriet, 2023). Mas-
teruddannelsen i gymnasiepadagogik blev udviklet som et led i DIGs
vision: de masteruddannede gymnasielerere skulle som brobyggere bringe
forskningen ud i praksis. Konkret fik uddannelsen desuden stor betydning
i forbindelse med den radikale reformering og modernisering af de dan-
ske gymnasiale uddannelser som fandt sted efter artusindskiftet i relation
til overnationale fora som OECD og EU. Raae (2021, s. 33) karakteriserer
bevagelsen som en “skonomisk funktionalisering” hvor uddannelsespo-
litikken styres af samfundsmeessige kvalifikationsbehov, effektiviserings-
bestrabelser og international konkurrence. De gymnasiale uddannelser,
som hidtil havde haft en beskyttet status som en succeshistorie om loft
af det nationale uddannelsesniveau, underlaegges saledes i lgbet af fa ar
et voldsomt reformpres hvor sével indhold som skolernes ejerforhold og
leerernes overenskomster @ndres radikalt (Raae, 2021, s. 431T.).
Indholdsreformen fra 2005 byggede pa et omfattende udviklingspro-
gram, herunder storre udredningsarbejder om ’kernefagligheder’ i fire
fag og fagomrader i uddannelsessystemet. Her var kompetence et centralt
begreb. Kompetence blev ogsa indfert i gymnasiereformen i 2005 som et
nyt, individualiserende faglighedsbegreb (Krogh, 2003, s. 21; Raae, 2021,
s. 35f.,45f.). Gymnasial ‘studiekompetence’ taenkes opnéet gennem oget
tveerfaglighed eller ‘fagligt samspil’ gennemfort i en reekke forleb gennem
uddannelsen og ogséd aktualiseret i de store skriftlige opgaver som skal
skrives i flere fag. Pa denne baggrund indferes der krav om at man i alle
fag skal undervise eleverne i skrivning. Den senere reform fra 2017 sigtede
imidlertid pa at styrke fagligheden, bl.a. ved at reducere kravene til det
tveerfaglige arbejde (Raae, 2021, s. 46f.). Siden 2005 har gymnasiets leerere
saledes veere konfronteret med store udviklingsopgaver, bade af faglig og
af mere overordnet karakter. De nye selvejeformer har skabt en hidtil uset
konkurrence om elever, og nye kontrolformer gennem kvalitetsregistre-
ringsmetoder har sat pres pé lerere, fag og skoler for at performe.
Masteruddannelsen i Gymnasiepaedagogik fik stor betydning for udvik-
lingen af en akademisk didaktisk og organisatorisk kundskabsbase for
gymnasielaererprofessionen (Brumo et al., 2017; Ongstad & Erixon, 2023).
Masterathandlinger, skrevet i uddannelsens sidste semester, retter sig typisk
mod vidensudvikling i forhold til aktuelle reformudfordringer og omszetter
saledes teori og forskning til handlingsorienterede studier. Uddannelsen
dbnede mere konkret ogsa nye professionelle karriereveje i de reformerede
gymnasiale uddannelser. Den blev en adgangsvej til rektorstillinger og
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ikke mindst til ansettelse i nye ledelsesfunktioner som voksede frem i de
mere komplekse organisationer, ofte af paedagogisk-didaktisk karakter. De
didaktisk specialiserede masteruddannede varetog — og varetager — ogsa
i mere uformelle ledende funktioner udviklingsvirksomhed pa skolerne
(Krogh & Raae, 2020).

For mig dbnede det nye muligheder og perspektiver at blive ansat i et
forsknings- og uddannelsesmilje under opbygning hvor jeg fik privile-
gerede muligheder for at medvirke i udviklingen af det nye faglige miljo
og af fag og fagdidaktik i relation til de gymnasiale uddannelser, nu ikke
leengere indefra, men pa akademisk metaniveau. Jeg erfarede ikke skiftet
til universitetet som en tilbagevenden til studietidens universitetsmiljo
eftersom jeg blev en del af et helt nyt miljo, bade mht. faglighed og kolleger,
som ogsé i nogle tilfeelde var tidligere gymnasielaerere. Men forholdene
var alligevel anderledes. Jeg fik for forste gang i mit arbejdsliv eget kontor
med skrivebord, reoler og computer, og det var fantastisk at saette mig til
rette ved et blankt skrivebord og forestille mig hvad det ville sige at forske
pa universitetet. Tid og sted var langt mere selvreguleret end i skolekro-
notopen, men hvad jeg maske ikke i forste omgang havde forestillet mig,
var hvor kostbar en ressource forskningstiden er i det travle arbejdsliv pa
universitetet, ikke mindst pa et universitetsinstitut under opbygning. Jeg
identificerede mig med instituttets vision og engagerede mig i udvikling,
undervisning og studieledelse af masteruddannelsen, i ph.d-vejledning og i
de faste ph.d.-seminarer med tekstrespons, i udviklingen af en kandidatud-
dannelse i peedagogik, i etableringen af et efteruddannelsesprogram rettet
mod gymnasiet, i uddannelsesradet for peedagogikum og i mangfoldige
andre universitetsinterne opgaver.

Fra mit perspektiv var den helt centrale opgave imidlertid at bidrage til
at udvikle den fagdidaktiske forskning. Fra at vaere mere uformelt organise-
ret blev projektet i 2006 etableret som et egentligt forskningsprogram. Fra
2007 og frem til min pensionering i 2018 var jeg siledes forskningsleder
for forskningsprogrammet for fagdidaktik som sigtede pa at udvikle bade
enkeltfagsdidaktikker og fagdidaktik som videnskabeligt forskningsfelt.
Denne profil var inspireret af svenske og norske fagdidaktiske miljoer og
tog i hej grad teoretisk afsaet i Sigmund Ongstads forskning (Ongstad, 2006,
2012a).

Forskningsprogrammet blev et frugtbart miljg, bade for forskningsud-
vikling og for inkorporering af ph.d.-forskere og nyansatte. Gennem kon-
ferencer og publikationer har programmet bidraget til savel fagdidaktisk
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teoriudvikling som praksisorienteret forskning og forsknings-/udviklings-
arbejde. Som det eneste nationale fagdidaktikprogram rettet mod gymna-
sieforskning fik forskningsmiljoet saledes pa trods af et beskedent antal
fastansatte forskere en privilegeret position som arnested for forsknings-
aktiviteter og -netvaerk pa nationalt, nordisk og efterhanden ogsa interna-
tionalt plan. Pa nationalt plan geelder det organiseringen af det nationale
forskernetvaerk ’Symposium for sammenlignende fagdidaktik’ i samarbejde
med fagdidaktikmiljeet fra DPU, Aarhus Universitet. Symposierne har
siden 2010 fundet sted hvert andet &r og organiserer samtaler og udveksling
mellem fortrinsvis danske fagdidaktiske forskere. De findes alle dokumen-
teret, dels i seernumre af tidsskriftet Cursiv (nr. 7, 9, 13, 19), og dels, for de
seneste symposiers vedkommende, i tidsskriftet Sammenlignende fagdi-
daktik, som blev oprettet i 2021. Pa nordisk plan indgar forskningsmiljoet
béde i enkeltfagsdidaktiske netveaerker og i NoFa (Netvaerk for Nordisk
Fagdidaktisk Forskning) (jf. Ongstad, 2023). Forskningsprogrammets
oprindelige fokus pa bade enkeltfagenes didaktik og fagdidaktik som over-
ordnet forskningsfelt er saledes fortsat en vital tradition.

Forskningsprogrammet retter sig i dag mod almendidaktik og fag-
didaktik og ledes af Ane Qvortrup og Nikolaj Elf, professorer i uddan-
nelsesvidenskab med fokus pa henholdsvis almendidaktik og fagdidaktik.
Programmet beskaftiger sig med bade grundskole- og gymnasieforsk-
ning eftersom Syddansk Universitet i 2020 ivaerksatte en tvaerfakulteer
strategisk satsning péa et Center for Grundskoleforskning som ledes af
Nikolaj Elf. Inden for enheden for uddannelsesvidenskab blev Center for
Gymnasieforskning, der ledes af Ane Qvortrup, oprettet som et modsvar i
2021. Organiseringen i konkurrerende forskningscentre ser ud til at skabe
usikkerhed om forskningsprogrammets organisatoriske position, lige-
som den steerke satsning pa grundskoleforskningen ser ud til at treekke
forskerressourcer ud af gymnasieforskningen som ikke pd samme made
understottes finansielt og institutionelt.

Etablering af danskfagets didaktik som forskningsfelt

Min indgang til forskningen i 1999 var at lofte de ideer om danskfag og
danskdidaktik vi havde udviklet i Ndr sproget vokser, ud over praksiserfa-
ringerne og de normative holdninger og underlegge dem videnskabelig
undersogelse og begrundelse. Det var den drivende kraft for ph.d.-athand-
lingen Et fag i moderniteten. Danskfagets didaktiske diskurser (Krogh, 2003)
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hvor jeg undersogte det gymnasiale danskfag i et fagdidaktisk og historisk
perspektiv og udviklede en analyse af faget som fagdidaktisk konstruktion
og af dets muligheder for at bidrage til unge menneskers kompetence- og
dannelsesprojekter i senmoderniteten. Jeg argumenterer séledes for at
fagets fortolkende og betydningsskabende vidensform skaber muligheder
for at "gestalte et modernitetsorienteret humanistisk didaktisk projekt der
drejer sig om at (sam)producere subjektivitet og viden i betydningsdan-
nende processer” (Krogh, 2003, s. 4). Herudover bidrager athandlingen
teoretisk og metodologisk til fagdidaktik som videnskabeligt felt gennem
udviklingen af en analysestrategi for studier af skolefag.

Afhandlingen markerer bade kontinuitet og brud i livshistorien og
udpeger som en genealogi af kontekst en tilsvarende beveagelse i historien
om danskfagets didaktik. Den reekker som nevnt tilbage til gymnasieun-
dervisningen og forsegsvirksomheden i 1990erne, men markerer et nyt
niveau af akademisering. Den er ikke skrevet til gymnasielerere, men til
et akademisk miljo under fremvaekst. Den gymnasierettede forskning fik
iseer pa Syddansk Universitet serlige veekstbetingelser i de forste 10-15
ar af det nye artusinde. Inden for danskfagets didaktik kom bl.a. vigtige
afhandlinger om fagets litteraturdidaktik (Kaspersen, 2004) og om dansk-
didaktik ud fra et medieperspektiv (Elf, 2009). Danskdidaktisk forskning
fandt ogsa sted pa andre universiteter, bade inden for det gymnasiale felt
og inden for folkeskolen.

Der var séledes grundlag for at oprette Netveerk for forskning i dansk-
fagenes didaktik, DaDi, i 2007, med det formal at etablere forskningsfeltet
og at udvikle og dele viden. DaDi er fortsat et levende milje som orga-
niserer arlige nationale seminarer og medvirker i atholdelsen af forsker-
uddannelseskurser og konferencer. DaDi indgik i Netvaerk for Nordisk
Modersmalsdidaktisk Forskning (NNMF), der blev sat i veerk af Sigmund
Ongstad gennem en tredrig bevilling fra NordForsk i 2008-2011. I regi af
NNMEF blev der arrangeret en rackke konferencer og forskeruddannelses-
kurser, og projektet forte desuden til en central publikation som gjorde
status pa feltet, Nordisk morsmadlsdidaktikk. Forskning, felt og fag (Ongstad,
2012b; Ongstad, 2023). NNMF (nu NNFE Nordisk netveerk for forste-
sprogsdidaktik) atholder fortsat konferencer hvert andet ar, pa skift mel-
lem de nordiske lande, som dokumenteres i konferenceantologier. I det
danskdidaktiske miljo fik man efterhanden ogsa et bredere internationalt
netveerk, ikke mindst i tilknytning til ARLE (Association for Research in L1
Education) hvor jeg i en leengere periode var medlem af styregruppen, og
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Nikolaj Elf var redakter af det tilknyttede tidsskrift L1 - Educational Studies
in Language and Literature. Vi var saledes veerter for ARLE-konferencen i
2015 som fik stor deltagelse af bade danske og nordiske modersmalsforskere
der ogsa siden fortsatte med at orientere sig mod ARLE og tidsskriftet.
Nikolaj Elf er aktuelt formand for styregruppen i ARLE.

Danmark er et lille land med relativt sma specialiserede forsknings-
miljoer, og forskningen i danskfagets didaktik er ikke serskilt institutio-
naliseret pa noget universitet. De arlige seminarer i DaDi samler 20-25
forskere, og blandt medlemslistens 100 navne er det maske kun halvde-
len der faktisk forsker eller forskeruddanner sig i danskfagenes didaktik.
Med disse forbehold er det dog rimeligt at sige at danskfagets didaktik i
dag er etableret som et professionaliseret akademisk felt hvad angar savel
formel organisering som kundskabs- og fagudvikling (Ongstad & Erixon,
2023; Erixon & Ongstad, 2023). Der er to professorater og 10-12 lektora-
ter i uddannelsesvidenskabelige miljoer pa Syddansk Universitet og DPU,
Aarhus Universitet. Der udbydes undervisning i danskfagets didaktik som
karrierefag pa Kebenhavns Universitet og Aarhus Universitet i tilknytning
til danskstudierne, og feltet er en specialiseringsmulighed pa masteruddan-
nelsen i gymnasiepeedagogik pa Syddansk Universitet. Ved siden af univer-
sitetsmiljoerne undervises der i danskdidaktik ved professionshejskolernes
leereruddannelser til folkeskolen, og her, samt ved de videnscentre som er
knyttet til denne sektor, er der flere docentstillinger inden for omradet og et
voksende antal adjunkt-/lektoransatte med danskdidaktisk ph.d.-baggrund.

Hvad angéar kundskabs- og fagudvikling kendetegnes danskfagets
didaktik af en tilveekst af fagdidaktisk forskning (Holmberg et al., 2019)
og af dialog og samarbejder hen over de institutionelle, traditionelt skarpe
afgreensninger mellem gymnasieforskning og grundskoleforskning. Som
eksempel kan navnes publikationen Fagdidaktik i dansk (Krogh et al., 2017)
hvis ambition er at indkredse og beskrive danskfagets didaktik som en
gennemgribende fagkonstruktion.

Udviklingen inden for min egen forskning udpeger hvad der antagelig
er generaliserbare traek ved denne professionalisering, iseer hvad angar
universitetsforskningen. Den karakteriseres af voksende engagement i
nordiske og internationale netveerk og mere nordisk og engelsksproglig
publicering. Herigennem bekraeftes forskningsfeltets betydning og pro-
fessionalitet, men samtidig sveekkes relevansen for praksis. Min seneste
danskdidaktiske publikation kan tjene som eksempel. Artiklen er et bidrag
til et internationalt bogprojekt med titlen Rethinking L1 Education in a
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Global Era (Green & Erixon, 2020). Her praesenterer jeg resultater af mit
athandlingsstudie, kontekstualiseret til didaktik som uddannelseskulturel
baggrund og til dannelsesbegrebet, og diskuterer studiets relevans i det
aktuelle danskfag og i modersmalsfag i globalt perspektiv (Krogh, 2020).
Ud over at artiklens projekt er at overseatte og kontekstualisere kulturbun-
den teori og praksis for ikke-danske leesere, beveeger dens reesonnement
sig ogsa pa et teoretisk akademisk niveau som antagelig vil erfares som
mindre relevant for praksisudvikling. Lignende professionaliseringsproces-
ser beskrives og diskuteres hos Ongstad (2023) og Smidt (2023).

Mellem internationalisering og etnografisk
tilbagevenden til skolen

Det seneste tiar af mit professionelle liv er i store traek forlgbet ad to paral-
lelle spor. Det ene er det internationale engagement, seerligt i modersmals-
fagets didaktik, men ogsa i fagdidaktik som generelt kundskabsfelt, og det
andet spor er den etnografiske, fagdidaktiske skriveforskning. Siden 2016
har jeg desuden engageret mig i didaktisk professionsudvikling, herunder
ogsa teoriudvikling, med etableringen af modulet Didaktisk udviklings-
ledelse i tilknytning til masteruddannelsen i gymnasiepadagogik (Krogh
& Raae, 2020).

Via de nordiske kontakter blev jeg fort ind i bredere internationale net-
veerk som IMEN (International Mother Tongue Education Network) og
StLE (Research Network for Standard Language Education) under AILA
samt Council of Europe-projektet Languages of Schooling (Ongstad,
2023). Mit veesentligste bidrag blev organisatorisk ansvar og arrangement
af konferencer i ARLE, som har faet voksende betydning som forum for
international modersmalsdidaktisk forskning. Mit personlige projekt var
at saette den nordiske forskning pa den internationale dagsorden. I for-
hold til publicering forfulgte jeg dette projekt i L1, Educational Studies
in Language and Literature, herunder i et seernummer om skandinavisk
modersmalsdidaktisk forskning redigeret i samarbejde med Sylvi Penne i
2015 (Krogh & Penne, 2015), og et studie af to artiers nordisk modersméls-
didaktisk ph.d.-forskning i samarbejde med en gruppe nordiske forskere
(Holmberg et al., 2019).

Som en tilsvarende videreforelse af den fagdidaktiske interesse har jeg
med kollegerne Ane Qvortrup og Stefan Ting Graf initieret forskernetver-
ket Didaktik and Curriculum in Ongoing Dialogue hvor to internationale
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symposier er blevet dokumenteret, dels i en forskningsantologi om dia-
logen mellem de to uddannelseskulturer (Krogh et al., 2021) og dels i en
antologi der diskuterer hvordan centrale uddannelsesmal som dannelse
og viden aktualiseres nar problemstillinger om beredygtighed og falske
sandheder treenger sig pa i skolen (Krogh et al., 2022).

De internationale projekter har fort vaek fra skolen og ud i verden, via
projektmeoder, seminarer, symposier og konferencer — i Covid-perioden
hovedsageligt virtuelle — og er blevet udmentet i engelsksprogede publi-
kationer som forfattes og redigeres i fortrinsvist digitale processer, og som
lever deres mere eller mindre aktive liv i spredte fora. Refleksion over kon-
tinuiteter i sansen for tid og sted knytter sig for det internationale arbejdes
vedkommende i stigende grad til skrivebordet og computeren. Det betyder
ogsé at den genealogiske kontekstualisering er mere usikker. P4 forsknings-
plan er det muligt at folge med i indekseringer af citater og referencer, men
det er langt sveerere at afgore i hvilken grad forskningen far betydning for
praksis.

Det andet spor som har fyldt mit professionelle liv i 2010erne, aktua-
liserer en tydeligere kontinuitet i sansen for tid og sted, forst og frem-
mest fordi det domineres af fysisk tilstedeverelse. Forskningsprojektet
"Faglighed og skriftlighed” (2010-2014) var et tverfagligt og tveerinstitu-
tionelt projekt hvor elever i de mest omfattende delstudier blev fulgt i
leengdestudier gennem fire ér fra folkeskole til gymnasium med fokus pa
deres skrivning i fagene. Gennem frugtbart samarbejde i forskergruppen
lykkedes det at komme teet pa en forstaelse af de deltagende unges udvik-
ling som skrivere og af betydningen af skrivningen for deres identifikation
med kundskab og for deres faglige selvforstaelse. Studierne manifesterede
sig i en reekke selvsteendige artikler samt tre dansksprogede forsknings-
antologier (Christensen et al., 2014; Krogh et al., 2015; Krogh & Jakobsen,
2016) og en redigering af den afsluttende bog til en engelsksproget publi-
kation (Krogh & Jakobsen, 2019).

Projekt "Faglighed og skriftlighed” havde resonans i skriveprogrammet i
gymnasiereformen fra 2005, men byggede ogsé pa fagdidaktisk skriveforsk-
ning og teori om den gymnasiale skrivnings potentiale for indkulturering
i fagene, for epistemiske processer og for dannelse. En stor bevilling fra
Det Frie Forskningsrad gjorde det muligt at iveerkseette de omfattende
longitudinale etnografiske studier samt et intensivt kollektivt forsknings-
og teoriudviklingsarbejde i forskningsgruppen, inspirationsseminarer
med vores internationale faglige sparringsgruppe og tre konferencer for
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gymnasielerere i lobet af projektperioden. Med forskningsgruppens opfol-
gende udviklingsprojekt pa 11 skoler, en rackke senere skoleudviklings-
projekter og omfattende foredragsvirksomhed er der ingen tvivl om at
"Faglighed og skriftlighed’ har haft stor betydning for gymnasielserernes
langsigtede appropriering af skriveprogrammet (jf. Christensen & Krogh,
2020).

Med det etnografiske og tekstetnografiske feltarbejde som var omdrej-
ningspunktet for forskningen, fik jeg mulighed for gennem en firearig
periode at vende tilbage til det som i mange ar havde veeret min identi-
tetsbeerende kronotop, skolen og klasseveerelset, nu i rollen som observa-
tor og forsker med fokus pa livstemaet, skrivning som identitetsskabende
produktion af erkendelse og viden. Det var et privilegium og en styrke at
kende miljoet indefra. Det gjorde det lettere at blive inviteret ind pa skolen
og i leerernes undervisning. Hvad jeg ikke havde forberedt mig pa, var i
hvilken grad min tilstedevaerelse var en abnormitet. Jeg matte flere gange
afvise at traede til som en slags hjelpelerer i mine egne fag, og pa laerer-
veerelset blev jeg betragtet med en vis skepsis, maske lidt som en spion, af
leerere jeg ikke kendte. Det var ogsa akavet at blive siddende i klassen hos
eleverne i frikvartererne hvor de kunne fole sig under observation eller fik
deres samvzer afbrudt af mine kontaktforseg.

Relationen til mine to elevdeltagere var en historie for sig. De var afgo-
rende nodvendige for mit forskningsprojekt, men deres eget udbytte af de
mange interviews og min tilstedevaerelse som observater var mere uklar.
Vores relation var knyttet til skolen, deres klasserum og samtalerne om tek-
ster og skriveerfaringer i det lille kontorlokale hvor vi medtes til interview,
oftest ved skoledagens afslutning. Der opstod om det smalle bord med
teksterne imellem os en egen lille tradition af fysisk og mental neerhed, men
pa mine preemisser, drevet af min forskningsinteresse, og pa bekostning
af deres kostbare fritid med sport, venner og andet skolearbejde. Jeg var
dybt taknemmelig for deres tid og vedholdenhed, og ved deres afsluttende
studentereksamen medte jeg op for at give dem en gave. Jeg havde med
emhed og omhu til hver af dem udvalgt to nye danske romaner. Da Sofia
sa pakken, sagde hun med uforbeholden undren: "Giver du os beger?”. Jeg
tog mig billedligt talt til hovedet over at jeg bade havde ramt skaevt i forhold
til genreforventningen (champagne) og ogsa havde glemt at teenke pa at de
slet ikke var laesere som jeg selv, og at boger for dem associerede skolegang
som de netop med jubel havde lagt bag sig.
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Fremmedheden i skolekronotopen skabte imidlertid muligheder for at
se det kendte med nye gjne, og ikke mindst den slidsomme og ofte udmat-
tende erfaring med at binde sig teet til elevdeltageres tids- og udviklings-
perspektiver blev afgorende for de erkendelser som forskningsprojektet
frembragte. Vekselvirkningen i forskningsgruppen mellem etnografisk
empirisk arbejde og teoretisk bearbejdning af erfaringer og fund resulte-
rede siledes i den centrale analytiske distinktion mellem skriveudvikling
og skriverudvikling (jf. ogsa Ongstad, 2009) og ikke mindst i den kom-
plekse analysemodel som funderede distinktionen teoretisk og leverede
redskaberne til at undersege og dokumentere skrive(r)udviklingsprocesser
(Jakobsen & Krogh, 2016).

Kritiske refleksioner og perspektiver

Med det livshistoriske narrativ som strukturerende udgangspunkt har jeg
i det foregaende undersogt det gymnasiale danskfags udvikling gennem
et halvt arhundrede fra et littereert og litteraturhistorisk konciperet fag
til et bredere didaktisk kulturfag. Efter stridigheder om isaer litteraturens
position i faget i 1970erne og 1980erne bliver skrivning i 1990erne en
didaktisk fornyende kraft i faget. Skrivning far imidlertid med de seneste
tidrs reformer af gymnasiet en mere usikker faglig status da et gymnasi-
alt skriveprogram giver alle fag medansvar for elevers skriveoplering, og
danskfaget dermed taber sin identitet som centralt skrivefag. I forleengelse
af, og delvist parallelt med undersogelsen af det gymnasiale danskfag, for-
folger jeg den akademisering og professionalisering af savel danskfaget
som den didaktiske (videre)uddannelse af gymnasieleerere der fandt sted
fra artusindskiftet, i hoj grad knyttet til oprettelsen af Dansk Institut for
Gymnasiepadagogik pa Syddansk Universitet som blev arnested for en
ekspanderende forskning og for oprettelsen af en masteruddannelse i gym-
nasiepaedagogik. Dette afsluttende delafsnit er ikke sa entydigt knyttet til
disse temaer, men har en mere aben og segende karakter. Det rejser pa sin
vis spergsmalet om hvor savel fag som forskning er pa vej hen.

Med afszet i det sporgsmal lader jeg mig i det folgende inspirere af Michel
Foucaults dobbelte tilgang til historiske studier (Foucault, 1969/1972).
Foucault skelner mellem en arkaologisk og en genealogisk strategi for ana-
lyse af historiske udsagn. Den arkaeologiske strategi sigter pa at undersoge
hvilke acceptregler der gelder for udsagn og diskursformationer, mens
den kritiske, genealogiske analysestrategi underseger de dominerende
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forestillinger om historisk kontinuitet i diskursformationerne ved at klippe
elementer ud der gor det muligt at opspore disse forestillingers herkomst
og historiske forvandlinger. Ambitionen er saledes at undersoge de fore-
stillinger om kontinuitet som baerer den narrative livshistoriske fremstil-
ling, ved at sla ned pa elementer i fremstillingen som giver anledning til
at reflektere over andre mulige tolkninger af danskfagets, fagdidaktikkens
og gymnasielereruddannelsens historiske forvandlinger.

Et veesentligt tema i det livshistoriske narrativ er det generationelle
perspektiv. Tilhorsforholdet til 68-generationen etableres i overgangen til
universitetsstudierne og fastholdes som en genkommende oplevelse af at
kunne operere fagligt og professionelt inden for et generationelt hovedspor
hvor engagement i forandring og fornyelse var drevet af ensker om social
retfeerdighed og om at gore en forskel i verden og i berns og unges liv. Som
jeg kort bemaerker tidligt i beretningen, er denne oplevelse blevet anfegtet
inden for det seneste arti. Umiddelbart reflekteres dette i den usikkerhed pa
betydning og relevans der ovenfor forbindes med det internationale spor,
samt i den komplekse etnografiske erfaring. Begge erfaringer anfaegter den
umiddelbarhed i sansen for tid og sted som kan forbindes med at veere del
af en feelles generationel beveegelse, orienteret mod handling og forandring.

Goodson og Hargreaves (2006, s. 15) finder at leereres engagement i eller
modstand mod forandring og reformer athaenger af tre aspekter: overens-
stemmelse med deres generationelle livsopgave, deres akademiske fagorien-
tering og engagement samt deres skolers identitet. De to sidste aspekter kan
i dette studie kaste lys over den generationelle bruderfaring. Hvad angar
min institutions identitet, er gymnasieforskningens og den fagdidaktiske
forsknings position som vist svaekket pa Syddansk Universitet. Pa et mere
overordnet uddannelsespolitisk niveau kan denne tendens forbindes med
nationale uddannelsespolitiske stromninger der har ramt universiteterne
og i seerlig grad humaniora med nedskaeringer og dimensioneringer som
laegger pres pé forskningsmiljoerne i form af afskedigelser eller manglende
nyansattelser og i form af eget pres for at skafte eksterne midler og for at
operere med sikre publiceringsstrategier. Den institutionelle identitet er
saledes aktuelt forbundet med usikkerhed og et indsnaevret handlingsrum.

Hvad angar den akademiske fagorientering, finder der ogsa inden for
danskfagets didaktik og fagdidaktik forandringer sted som peger i andre
retninger end tidligere, og som bade belyser den generationelle samtids-
oplevelse og den generationelle erfaring i det hele taget. Nyere moders-
malsdidaktisk forskning peger pa at fagets position og orientering er mere
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usikker end tidligere. Hos Sawyer og van de Ven (2007) sammenfattes inter-
national modersmélsforskning i et studie af modersmalsfagenes udvikling
gennem de seneste ca. 200 ar. Her beskrives fire paradigmer som historisk
har aflgst hinanden, men som fortsat alle har indflydelse pa modersmals-
fagene; et akademisk, et udviklingsorienteret, et kommunikativt og senest
et utilitaristisk paradigme. Det seneste paradigme ses i sammenhang med
globale uddannelsespolitiske metadiskurser der udspringer af gkonomiske
interesser i uddannelse, med fokus pé standarder, tests og evidens for effekt
af undervisning. Med det utilitaristiske paradigme forskydes fokus i faget
til literacy som feerdigheds- og kompetencemal.

Savel norske som danske studier tyder ogsa pa at faget forvaltes ganske
forskelligt (Brumo et al., 2017; Krogh, 2012b; Smidt, 2023). I et aktuelt eva-
lueringsstudie af faglighed i det gymnasiale danskfag (Togeby et al., 2019)
undersoger en ekspertgruppe bl.a. gymnasielaereres undervisningsbeskri-
velser fra de seneste ti ar, dvs. de digitale beskrivelser af den gennemforte
undervisning som gymnasielerere skal indfere i deres skoles laeringspor-
tal. Ekspertgruppen finder her tre positioner: en kulturarvsformidlende
position med vaegt pa kvalitetslitteratur og med en strategisk begrundet
skrivedidaktisk profil; en position der veegter myndiggorelse og kritisk
literacy hvor der opereres med et udvidet tekstbegreb, og hvor produktive
og receptive arbejdsformer integreres; og endelig en position der retter sig
mere instrumentelt mod opfyldelse af leereplanen.

Min pointe med denne skitse af nyere bidrag til modersmalsforsknin-
gen er pa den ene side at underbygge livshistoriens kontekstualiseringer af
danskfagets udvikling hvor skrivedidaktikken ses som en fornyende kraft
der bade evner at integrere danskfagets stofomrader og at integrere stof
og elev i en fagdidaktisk, dannelsesorienteret konception af faget. Pa den
anden side indikerer de skitserede studier at historien ogsa kunne fortzel-
les som en beretning om den voksende betydning af literacy-dimensionen
af faget der primeert forbindes med studie- og arbejdslivsforberedende
kompetence, og om svakkelsen af danskfagets dannelsesmal. Under alle
omstendigheder ser det ud til at vaere et mere dbent spergsmal hvilke
forstaelser af faget der dominerer i det gymnasiale danskfag.

Den paradigmatiske tvetydighed belyses pa forskningens niveau af en
undersogelse af nordisk ph.d.-forskning inden for modersmalsfaget/L1
siden artusindskiftet (Holmberg et al., 2019). I det danske delstudie viser
det sig at der er sket et skift fra den forste halvdel af perioden hvor der fin-
des et antal ph.d.-athandlinger (herunder min athandling) som er optaget
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af at indkredse fagets didaktiske konstruktion som en helhed. Denne type

studier forsvinder i den anden halvdel af perioden som i hojere grad domi-
neres af specialiserede empiriske studier inden for deldiscipliner af faget.
Denne observation — som hviler pa et beskedent antal danske studier — kan

tolkes pa flere mader. Den kan tolkes som et udslag af instrumentalisering

af ph.d.-forskningen, men kunne ogsa tolkes som et udtryk for at dansk-
fagets didaktik som relativt nyt forskningsfelt er i feerd med at kompensere

for det umadelige underskud af forskningsbaseret viden inden for feltets

mange omrader.

Loftes perspektivet til fagdidaktik som overordnet forskningsfelt
treeder lignende uatklarede sporgsmal frem. Inden for netvaerket for
Sammenlignende fagdidaktik kan der observeres en tendens til at mere
overordnede metasporgsmal og refleksion over fagdidaktiks position og
aktuelle status er i fokus i de forste symposier, mens der i de senere sym-
posier fokuseres pa konkrete, empiriske problemstillinger (Krogh, 2021).
De overordnede metasporgsmal aktualiseres pa den anden side i det inter-
nationale netverk, Didaktik and Curriculum in Ongoing Dialogue, hvor
didaktik og seerligt fagdidaktik diskuteres som et internationalt ungt forsk-
nings- og teorifelt (Krogh et al., 2021).

Eksterne finansieringskilder for forskningen bliver mere afgorende i
universiteternes pressede budgetter. Fagdidaktisk forskning, seerligt inden
for humanistiske og samfundsvidenskabelige fagomrader, har i den danske
kontekst fa kilder til finansiering. Den storste offentlige donor, Danmarks
Frie Forskningsfond, havde i 2020 en succesrate for ansegninger pa 11%.
Andre storre, private danske fonde er typisk orienteret mod mere almene
kulturelle eller sociale sporgsmal. Den del af uddannelsesforskningen der
retter sig mod grundskolen, fik imidlertid i 2011 en ny finansieringsmu-
lighed med oprettelsen af et nationalt program for praksisdrevet forskning
i folkeskolen. Her udbydes 10-12 stipendier per ar med sigte pa et kvali-
tetsloft til professionshgjskolerne der bl.a. varetager leereruddannelsen til
folkeskolerne. Dette program har saledes siden 2014 fort til en forholdsvis
kraftig stigning i antallet af ph.d.-athandlinger i danskfagets didaktik ret-
tet mod folkeskolen, mens den gymnasierettede ph.d.-forskning i samme
tidsrum var stagnerende (Holmberg et al., 2019).

Sammenfattende ses saledes sarligt i den danske gymnasierettede
forskningskontekst en sveekkelse af den fagdidaktiske forskning og mere
generelt maske et tab af engagement i teoriudvikling inden for omradet.
Baggrunden er dels svigtende finansiering af forskningen, dels maske den
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stigende specialisering som ogsa understottes af den praksisrettede profil
for det nye grundskoleforskningsrad. Det kan forekomme paradoksalt at
argumentation for fagdidaktik som et svar pa tidens uddannelsesudfor-
dringer udvikles i internationalt rettede publikationer, men ikke har stor
synlighed i en dansksproget kontekst.

Samtidens globale uddannelsespolitiske fokus pa standardisering,
evidensbasering og output rammer i sarlig grad de grundforestillinger
om didaktisk professionalitet der er en central side af den tyske didaktik-
tradition som dansk uddannelseskultur er staerkt knyttet til. I de seneste
reformer af de danske gymnasiale uddannelser laegges der i dag ogsa pres
pé gymnasielereres faglige og didaktiske autonomi. Masteruddannelsen i
gymnasiepaedagogik har bidraget veesentlig til at gymnasielaereres profes-
sionslegitimitet i stigende grad ikke bare bygger pé en faglig kundskabsbase,
men ogsa pa fagdidaktisk og didaktisk viden. Med det foromtalte modul
om didaktisk udviklingsledelse adresseres det aktuelle pres pa uddannel-
serne direkte. Modulets formal er at udvikle professionel kapacitet til at
drive didaktisk udviklingsarbejde, og deltagerne arbejder undervejs kon-
kret med at udvikle projekter pa deres skoler (Krogh & Raae, 2020).

Foucault s ‘modernitetens etos’ som en attitude der matte adopteres
af den filosofiske og forskende skribent. Moderniteten sa han ikke som en
epoke, men som en indstilling der udgreaenser sider af det menneskelige
og derfor gor det vanskeligt at sege sandheden om sig selv. Modernitetens
etos er en graenseattitude; en made at teenke, fole og agere pa der pa samme
tid markerer et tilhorsforhold og fastholder en forpligtelse over for det
udenfor (Foucault, 1984, s. 568). Konkret laeser jeg modernitetens etos som
en forpligtelse til at engagere sig i handling, men med bevidstheden om at
situationen og forstaelsen altid kunne veere anderledes.

Kan et livshistorisk perspektiv pa udviklinger i fag og leereruddannelse
give relevant indsigt i den storre kontekst som livshistorien er en del af, og
kan det give indsigt i mere generelle sporgsmal om forskningens genera-
tive kraft, praktisk savel som politisk? Ja, det tror jeg faktisk, med stotte i
tankegangen hos Foucault og med afszet i den livshistoriske erfaring. Idet
kapitlets livshistoriske narrativ fortelles fra samtidsperspektivet, og den
personlige erfaring derigennem forbindes med den storre historie, afloses
ren handlingsorientering af den mere komplekse refleksion over hand-
lingsorienteringens muligheder og graenser (jf. ogsa Ongstad & Erixon,
2023). Ogsa det der fremtreeder som livshistoriske hejdepunkter, kan
anskues fra samtidskritiske perspektiver. Masteruddannelsen aktualiserer



DIDAKTISK PROFESSIONALISERING GENNEM ET HALVT ARHUNDREDE

forskningens politiske betydning, men kompenserer maske samtidig i et
storre perspektiv for en reform af gymnasieleereruddannelsen. Ogsa pro-
jekt ’Faglighed og skriftlighed’ er en succeshistorie om forskningens gene-
rative kraft for praksis, men projektet er med sin rent kvalitative tilgang
ude af trit med herskende stromninger i tidens uddannelsesforskning og
taber maske derigennem gennemslagskraft i gymnasielaereroffentligheden.
Det er et abent — og maske ogsa kritisk —spergsmal hvor fag og forskning er
pa vej hen, men som jeg ser det, giver den kontekstualiserede livshistoriske
beretning et relevant, konkret afsaet for at kvalificere sporgsmalet.
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and especially didactisation. It is concluded that although such processes of
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Introduksjon
Tema og tilnaerming

Dagens utdanningsvitenskap kan lett tas for gitt. Men ved inngangen til
1970-arene var for det forste forskende leerere en ganske ukjent tanke. For
det andre fantes ennd ikke fagdidaktikk som term eller begrep. For det
tredje var ideene om en forskende leererutdanning, forskeropplering for
leererutdannere og forskningsbasert skole og undervisning knapt blitt lan-
sert. Endelig omtalte en knapt seg selv som laererutdanner. Endringene fra
da til na har uansett bidratt til en mer forskningsrettet og sterkt utvidet
leererutdanning, pa godt og vondt. Selv ble jeg dratt inn i ulike nasjonale
satsinger og etableringer som i lopet av disse 50 drene har bidratt til didak-
tisering, akademisering, teoretisering og internasjonalisering, kort sagt en
profesjonalisering preget av kunnskapsutvikling, ikke bare av selve leerer-
utdanningen, men ogsa av lereryrket og leererutdannerrollen (Kvalbein,
2006).

Disse prosessene ser jeg for mitt vedkommende som en ferd: Jeg er brakt
av stromninger, av drivkrefter, men har samtidig gjort konkrete, person-
lige valg. Jeg har veert pavirket og har pavirket. I det store formatet har jeg
mest vert deltaker og observater, men jeg har samtidig veert initiativtaker
i det lille. I selve fremstillingen er jeg selvbiograf, historiker og fortolker
(Hodysh, 1994). Samlet sett innebzerer slike posisjoner et retrospektivt,
kritisk deltakerperspektiv pa fornyelse, innovasjon og reform innen norsk
leererutdanning og utdanningsvitenskap (Otnes, 2013), kort sagt en beret-
ning om 50 ars kunnskapsutvikling pa ulike utdanningsvitenskapelige felter.
Jeg beskriver diakronisk mitt eget forhold til fremveksten av fagdidaktikk,
seerlig morsmalsdidaktikk (L1-didaktikk) og til den gkte vekten pa sakalt
forskningsbasering og pé utvikling av leererutdanningsforskning i perio-
den. Ytre sett kan en slik utvikling nok karakteriseres som akademisering
(Osland, 2017), men mitt perspektiv er snarere innholdsrettet med vekt pa
faglig kunnskapsutvikling. Deretter diskuterer jeg noen av profesjonalise-
ringens antatt underliggende prosesser og min egen befatning med dem. En
slik kobling mellom henholdsvis diakron og synkron fremstilling ses som
nedvendig for tilstrekkelig gyldige fremstillinger av historiske fenomener
(Ongstad & Erixon, 2023). Tilneermingen er det vitenskapelige essayets

- 4 forsoke & skrive frem erkjennelser fra mitt fagliv, som sa synkront gis
revurderinger gjennom & koble mine beskrevne erfaringer til noen paral-
lelle historiske kontekster (Haléds & McGuirk, 2021; Goodson et al., 2016).
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At et autobiografisk jeg beskriver sitt virke, betyr at tekstens, altsd essay-
ets, faglige perspektiv blir subjektivt snarere enn tradisjonelt objektivt og
intersubjektivt, for & bruke Habermas’ (1984) begrepssett for validering.
Kontekstene kan vaere konkrete prosjekter, programmer og reformer som
jeg tok del i, men ogsa mer abstrakte og ikke sa lett registrerbare fagpara-
digmer og utdanningsregimer (Slagstad, 2006; Ongstad, 2020; Ongstad &
Erixon, 2023). I sum betyr det at erkjennelsenes gyldighet i en slik studie
metodologisk sett i vesentlig grad ogsd ma oppnas intersubjektivt, altsa
fungere tilstrekkelig overbevisende pa mottakeren. Det innebzerer gjen-
nom kommunikativ validitet (Kvale, 1989) & diskutere tekstens holdbar-
het eksplisitt. Med Habermas (1984) forventes derfor en kombinasjon av
oppriktighet fra den subjektive avsenderen eller selvbiografen, sannhet om
den objektive saken eller temaet og intersubjektiv riktighet eller brukbarhet
for mottakeren eller leseren.

En viktig tematisk beveggrunn har vert a bidra til ekt kunnskap om
sentrale, lite belyste deler av tidlig utvikling av norsk skole- og lerer-
utdanningsforskning. Profesjonalisering har ikke bare skjedd gjennom
allerede kjente, ytre politiske reformer og beslutninger, altsd endringe-
nes former og funksjoner (Messel, 2022). I kanskje like stor grad har
fag- og kunnskapsutvikling foregatt mer i det stille, med utgangspunkt
i et konkret kunnskapsinnhold, i den epistemologiske dimensjonen
(Mausethagen, 2021). Mange prosjekter har blitt startet opp og drevet
frem av ildsjeler, av grupper av pionerer og entreprengrer samt av en
rekke fremsynte ledere (Haug, 2003). Mange av disse ble fagutviklere.
Honnerordene kan gi inntrykk av at utvikling ses utelukkende positivt.
Et kritisk blikk skal bidra til & korrigere et slikt inntrykk. Det betyr
likevel ikke kritiserende, men skal i Kants and snarere gi et signal om &
anvende kritikker, altsa «undersokelser», av drivkrefter som kan ligge
bak belgene av reformer og forskning i utdanningssektoren i denne
perioden (Ongstad & Erixon, 2023). Det inneberer til sist et kort blikk
pa sporsmalet om utviklingen har gatt «riktig vei» eller veert bryet verdt
pa fagomrader hvor jeg selv har vert aktiv nar det gjelder fag, fagdidak-
tikk og forskning, en ettertenkning ogsd andre leerere og forskere har
gjort (van de Ven, 2016). Det gjelder sarlig med hensyn til kritikk av
okt teoretisering og akademisering av norsk leererutdanning (@sterud
et al., 2015; Slagstad, 2006; Raaen, 2017), et spersmal som reises uten &
bli dreftet innenfor rammen av dette essayet. Det ligger likevel mellom
linjene at et adekvat svar anses a avhenge av blant annet en avklaring av
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den faglige kunnskapsutviklingens, serlig didaktiseringens, betydning
for profesjonalisering av leererutdanning.

Fagenes betydning?

En kjerne i skole, utdanning og yrker er fag. Fag er baerere av innhold, og
kunnskapsutvikling endrer dem. I mitt tilfelle kan det vere en viss sam-
menheng mellom holdninger til fag i skolen og senere personlig «profesjo-
nalisering», for hvordan en enn snur og vender pa det, domineres skole av
fag. Selv har jeg et over 70 ar langt kontinuerlig fagliv bak meg. Fag er derfor
sannsynligvis det jeg har brukt mest tid pa her i livet. Og mange fag er det
blitt: cirka 80, noye talt opp suksessivt fra mine vitnemal fra folkeskole,
realskole, gymnas, befalsskole, leererskole og universitet. Medregnet de jeg
ogsa har undervist i ved folkeskole, videregaende skole, leererutdanning og
masterstudier, blir det over 100.

Med et par unntak var egen skolegang sterkt preget av tradisjonell fag-
undervisning. Bare ytterst sjelden opplevde jeg - eller rettere minnes jeg
na - leeringssituasjoner sa avvikende at de satte varige spor. Jeg skal gi tre
eksempler. Fra folkeskoletiden (1951-1958) er det seerlig to minner som, sett
i bakspeilet, for min del synes & peke fremover. De tre siste arene utarbeidet
hver enkelt av oss vare personlige, komplette geografiboker. Tre tjukke
ringpermer star ennd i hylla og minner om stor skaperglede, personlig
engasjement og faglig selvstendighet. Dessuten, i norsk brukte vi i 6. og
7. klasse Na gjelder det (Skjemstad, 1946), et grammatikkoppleeringsverk
bestaende av et oppgavehefte og ei blokk uutfylte svarskjemaer samt fasit
oppbevart av leereren. Jeg ble helt hekta pa grammatisk analyse.

Det jeg altsa 65 ar senere minnes best fra folkeskolens fag, er ikke forst
og fremst det vi ble undervist i, men selvstendig fagarbeid og «learning
by doing». At leereren, min egen mor, la til rette for selvstendig arbeid, var
pedagogisk sett neppe tilfeldig. Begge eksemplene kan ses som spor etter
Kerschensteiners og Deweys reform- og arbeidsskolepedagogikk, som i
mellomkrigstiden stod sterkt ved leererutdanningene pa Vestlandet, der
hun hadde gatt (Madssen, 2020; Beite, 1965). I hylla mi star dessuten hen-
nes velbrukte leereplan fra 1939, ogsé den tydelig reformpreget. For oss
gjaldt denne laereplanen helt til vi gikk ut av folkeskolens 7. klasse i 1958.
Den fikk sin avlgsning forst i 1974.

Mitt tredje eksempel er fra gymnaset (1960-1963). Historielaereren
hastet gjennom hering og karaktersetting for & frigjore tid til radikal,
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tverrfaglig periodeundervisning. Han kombinerte musikk-, kultur-, litte-
ratur- og idéhistorie med vanlig historie. Vi drev blant annet med analyser
av Bergman-filmer og klassisk musikk. Seerlig den historiske seeroppgaven
ble tatt alvorlig. Vi kunne velge tema fritt fra alle de nevnte fagomradene.
Vi elevene kom med forslag etter forslag. Men nei, det skulle veere «s@ropp-
gave». Emnet skulle bringe «noko nytt». Det skulle «ikkje vere skreve om
det for». «Ei oppgave skulle kunne loysast ved hjelp av kjelder.» Vi skulle
«spkje eit problem som kunne droftast».

Etter siste time en lordag hesten 1961 stod jeg fremme ved katetret
med et forslag. Han leste fra lappen, sakte, ord for ord: «Den platon-
ske Sokrates og den evangeliske Jesus. Ei sammenligning.» Han ga
meg den straks tilbake og utbret: «Jaaa! Ga heim og skriv gut!» tydelig
beveget av at noen endelig hadde knekt koden til hans didaktiske credo.
Lukasevangeliet kombinert med Sokrates’ forsvarstale (Apologien) (Skard,
1945) og Europas idéhistorie (Ranheimsaeter, 1961) ble lagt til grunn. Snart
lgsnet det ogsa for de andre. Til slutt folte vi oss naermest som forskere
og filosofer. Jeg har fortsatt oversikten over oppgavetitlene, og forundres
over de veslevoksne problemstillingene mange hadde klart ikke bare a
reise, men ogsa & besvare.

Det er sannsynligvis en for grovt antydet arsakssammenheng, men
for det forste kom jeg senere altsa til 4 like & skrive og redigere. For det
andre ble jeg historielerer selv, og for det tredje skrev jeg til slutt en
hovedoppgave i grammatikk. Det kan derfor ha veert slike spesielt positive
fagerfaringer som bidro til & peke ut min faglige fremtid. Det er likevel
mulig at selve temavalget for dette essayet kan ha virket delvis selektivt
pa minnesarbeidet. Det sentrale er uansett at det synes a vere tale om
subjektiv, personlig kunnskapsutvikling med lange tidslinjer som startet
i fag, og som ikke nedvendigvis har fulgt mer etablerte, tradisjonelle
menstre for sosialisering og rekruttering til leereryrket og til sist rollen
som leererutdanner.

Det er imidlertid neppe helt tilfeldig at jeg ble leerer. Bade mor og bror —
og flere i slekta — var laerere. Far hadde ogsa prevd seg. Mange som ble
lzerere i mellomkrigstiden og i tidrene fremover, ble rekruttert fra laerer-
standen (Lange, 1949; Beite, 1965). Etter realskole, gymnas og befalsskole
samt et par ar som befal og ett ar som vikarleerer ble det for min del forst
toarig leererutdanning nordpa og senere historie og norsk hovedfag sorpa.
11974 var tiden som elev og student over.
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Erfaringer med kunnskapsutvikling knyttet
til forskning, reform og lagsarbeid

Forskningskonsulent for norsk og historie

Under reformarbeidet i 1970- og 1980-arene hadde en rekke tunge aktorer,
som departementet, Stortinget, laererorganisasjonene og de pedagogiske

fagmiljoene, sterk innvirkning pa struktur, funksjon og retning for utdan-
ningssektorens forskning og utviklingsarbeid (Telhaug, 1990). Neermest

ved en tilfeldighet ble jeg i tidrsperioden 1974-1984 selv knyttet til tre

ulike aktorer, i seerlig grad til Forseksradet for skoleverket (FR) og Norges

almenvitenskapelige forskningsrad (NAVF) ogi en viss grad til Landslaget

for norskundervisning (LNU). Disse tre var imidlertid mer rettet mot og

bidro til kunnskapsutviklingens innhold (Ongstad & Erixon, 2023). De ble

premissgivere for ulike nasjonale reformer og innovasjoner, hvilket gjorde

meg til deltaker i og observater til flere storre satsinger samt initiativta-
ker pa noen mindre fagfelter. Tilknytningen til FR og NAVF ga dessuten

orkesterplass til et mindre synlig maktpolitisk spill rundt sentrale sporsmal

i utdannings- og forskningspolitikken.

Mine ganske snevre skolefaglige interesser ble altsa til slutt mine utdan-
ningsfag. Som utdannet lektor sokte jeg derfor sommeren 1974 jobber som
passet kombinasjonen norsk og historie. Jeg fikk tre tilbud som matchet
fagprofilen, og som en stund kunne kombineres: tre maneder som vikar
ved Lorenskog videregaende skole og en fast, mindre deltidsstilling ved
Lorenskog voksengymnas (kveldsundervisning) i norsk og historie. FR,
som jeg da var ukjent med, sokte vitenskapelige assistenter til vurdering
av reformforsek. Jeg sokte pa oppfolging av forsek med nye leereplaner i
norsk og samfunnsfag for reformgymnaset, det som i 1976 ble den nye
videregaende skolen (Telhaug, 1990). Etter et halvt ar kunne stillingene
omgjores til flerarige engasjementer som forskningskonsulenter, en type
stilling jeg ble tilbudt og takket ja til.

Det definerte fagomradet i FR var forskningsmessig oppfelging av nye
fagplaner for norsk og samfunnsfag ved yrkesskoler og gymnas (Telhaug,
1990). FoU-rapportene fra oppfelgingen og evalueringen av forseksplanene
endte som del av beslutningsunderlaget for innfering av nye planer for
norsk og samfunnsfag i den nye videregaende skolen, som avlgste gymnas
og yrkesskoler (Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet, 1976).
Planene ble endelig utarbeidet av FR i samrad med det nyopprettede Radet
for videregaende opplering (RVO), som hadde erstattet Gymnasradet og
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Yrkesoppleeringsradet, for de ble endelig godkjent av departementet via
veien om Stortinget, siden FR var legitimert gjennom en lov om forsek i
skolen fra 1953 (Telhaug, 1990).

Hvem som burde evaluere forsekene, var omstridt. Det var bade et makt-
og kompetansespersmal. En selvopplevd historie kan illustrere konflikten.
Jeg er i Stavanger for a intervjue norsklerere og patreffer en noe ubestem-
melig person i skolegarden. Han sper om mitt arend, og jeg forklarer.
Han byr meg derfor inn pé et kontor. Vedkommende viser seg a vaere
rektor. Vel inne pa kontoret sier han: «Sa, du skal evaluere fagplaner - er du
pedagog?» Jeg ror litt. «Vel, jeg har leererutdanning.» Ingen spesiell reak-
sjon. «Samt historie.» «Jo, jo.» S& ma jeg, ganske usikker, ut med det: «Ja,
og sa norsk hovedfag.» Et stort smil brer seg, og han sier lettet: «Ja, da kan
jeg slappe av!» Historien sa langt er nok talende, men den er ikke over, for
dette hender torsdag. Mandag blir det kjent at han fredag var blitt kirke- og
undervisningsminister.

Det var vel @ merke i en arbeiderpartiregjering. Den s seg utdannings-
politisk vel tjent med FR, mens opposisjonen etter hvert ville avskaffe FR
og heller bruke forskere ved de pedagogiske instituttene som frittstiende
evaluerere. Striden om evaluering av forsek og reform fortsatte imidler-
tid (Ongstad, 1978), og var nok medvirkende til at FR i 1984 ble nedlagt
(Telhaug, 1990). Da vurderingen av erfaringene med de to fagplanene var
over, fortsatte jeg i to ar til, nd knyttet til differensieringsprosjekter i ung-
domsskolen og den videregaende skolen, seerlig i faget norsk (Ongstad &
Telhaug, 1979). Disse to fagfeltene var altsa mine hovedarbeidsomréader de
fire arene i FR-perioden.

FR var pa mange mater en stort anlagt «epistemologisk rundkjering»
hvor hovedveier toveis forbandt et sentrum kunnskapsmessig med en peri-
feri. De faglig ansatte mottok sterke impulser og kunne ha en viss pavirk-
ning. Forspkslederen, Hjalmar Seim, kalte meg for eksempel en gang inn
pa kontoret og avkrevde meg en begrunnet anbefaling om differensierings-
modell for de nye leereplanene for den videregidende skolen. For ovrig har
knapt noen annen arbeidslivserfaring vert sa kunnskapspolitisk bevisst-
gjorende. Gjennom en fornyelsesagent som FR kunne kunnskapsutvikling,
pa godt og vondet, skje fra person til nasjon.

Evalueringsarbeidet forte senere til interesse for leereplaners betydning
for fag- og kunnskapsutvikling mer generelt (Cristin, 2023). Jeg ble blant
annet medlem i nasjonalt leereplanutvalg for nye laereplaner for norsk i all-
mennlererutdanningen (Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet,
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1992). De neste tidrene innebar ogsa ansvar for storre institusjonelle fagsat-
singer, som utvikling av norskdidaktikk mellomfag (1993), master i grunn-
skoledidaktikk (2004) og doktorgradsstudium i utdanningsvitenskap for
leererutdanning (2008-2011) ved de institusjonene som i etapper til slutt
ble OsloMet — Storbyuniversitetet. De siste tre var fagpabygninger som
sammen med liknende etableringer ved andre institusjoner etter hvert i stor
grad bidro til didaktisering og folgelig til profesjonalisering og akademise-
ring av leererutdanning (Messel, 2022; Kulbrandstad & Kulbrandstad, 2017).
Hoveddrivkraften — og kanskje ogsa i neste omgang den videre effekten
- var altsa didaktisering av disiplinfagene gjennom okt press pa lererut-
danningsfagene om a bli mer skolerettet. Arbeidet i FR forte meg derfor
i ildlinjen i den mer prinsipielle dragkampen om hva relevant kunnskap
for reformer var, og serlig om og eventuelt hvordan slik kunnskap kunne
fastholdes og dokumenteres (Ongstad, 1978). FRs pragmatiske svar var
«forskningsmessig». Forskning og vitenskap, som Pedagogisk forsknings-
institutt ved Universitetet i Oslo (UiO) gjorde krav om, ble sett som for
pretensiost, for tidkrevende og for kostbart (Telhaug, 1990). En ber for
ovrig huske at dette var tiden for en intens positivismestrid som blant annet
forte til debatter og dragkamper bdde om hva kunnskap egentlig var, og
om hvilke kunnskaper som var utdanningsmessig relevant (Otnes, 2013).

Lzereren som forsker? «Prosjekt skolestil»

Mitt siste dr i FR startet forarbeidet med a utvikle «Prosjekt skolestil»
(PROSKO), studier av kvalitet i elevtekster (Ongstad, 1983). Ut over hoved-
oppgaven i norsk var min erfaring med forskning altsa mest «forsknings-
messig». Med PROSKO ble jeg pa et vis formelt sett forsker — eller rettere:
Jeg ble en leerer som skulle kunne forske, noe som da var uvanlig (Smidt,
2023). Kontekstuelt kan prosjektet ses i ssmmenheng bdde med at departe-
mentet hadde etablert et eget budsjettkapittel, det sakalte kapittel 252, som
fordelte skoleforskningsmidler (Ongstad, 2017a), og med at flere komiteer
tidligere hadde beredt den historiske grunnen ved a foresla skoleforskning
som nasjonalt satsingsomrade (NAVE, 1967, 1975).

Prosjektet kunne med sin spesielle historie, sine vyer i ei sprakteo-
retisk brytningstid, sine sekte stier mot ny kunnskap, sine irrganger og
blindgater og sin sergelige, men leererike endelikt ha fortjent en hel artik-
kel. I kortversjonen var prosjektet planlagt som et samarbeid mellom FR
og UiO. Men fordi jeg sluttet i FR i 1978, ble det min nye arbeidsplass,
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Lillestrom videregaende skole, som ble sgkerinstitusjon. En kobling til
UiO ble likevel opprettholdt. Bernt Fossestols paradigmatisk viktige Tekst
og tekststruktur (Fossestol, 1978) innebar, pa norsk grunn, en grunnleg-
gende endring i synet pa sprak og dermed ogsa pa kvalitet i elevtekster, det
vil si skolestiler som prosjektet skulle studere. To av Fossestels studenter,
Anja Zwicky og Haldis Anestad Tungland, ville skrive hovedfagsoppgaver
fra prosjektmaterialet, jevnforbare stiler fra andre ar i ungdomsskolen og
andre ér i videregdende skole. Fra 1982 ble det derfor oss tre som utgjorde
prosjektgruppa.

Det fantes allerede en etablert svensk forskningstradisjon for studier av
skolestilers kvalitet, preget av korrelasjonsanalyser mellom karakterer og
enkle spraktrekk. Det var et design involverte selv hadde kritisert (Teleman,
1978). Basert pa Fossestols arbeider antok vi at det sannsynligvis heller var
tekststrukturene og folgelig ogsa tekstsjangrene som hadde mer avgjerende
betydning for teksters kvalitet. I dag kan dette virke selvsagt, men for oss og
for samtiden innebar skiftet et radikalt, naermest et paradigmatisk brudd
med fortidens syn pa sprak og studier av kvalitet i elevtekster (Ongstad,
2002). Prosjektet, (Ongstad, 1983), forte til fire utgivelser, en teorigjen-
nomgang, to hovedfagoppgaver med vekt pa studier av elevtekster basert
pa tekstteori samt et debatthefte, Hva vil vi med norskstilen? Det fikk god
spredning og ble sendt kostnadsfritt til 2000 norsklaerere i ungdomsskolen
og videregaende skole. En planlagt storre sluttrapport kom av ulike grun-
ner aldri.

Prosjektets styrke, sett fra et fag- og skrivedidaktisk perspektiv, var dets
insistering pa et tekstteoretisk skriveutviklingsperspektiv. Det rettet opp-
merksombheten, ikke mot elev og sprak separat, men pa elevsprak under
utvikling (Ongstad, 2002). A forankre prosjektet pa en skole var imidlertid
en svakhet. Prosjektet hadde riktignok samlet interesserte fra skoler, hog-
skoler og universiteter til FoU-seminarer og kunne nok ha utviklet seg
til et fagmilje. Det led likevel under mangel pa kobling til et forsknings-
milje som kunne gitt arbeidet kontinuitet, for ved skolen skjedde ingen
videreutvikling.

Symbolverdien av prosjektet var likevel viktig: Na kunne det forskes ved
skolene, og leerere selv kunne veere forskere (Smidt, 1993, 2023). Timingen
var ogsa heldig. Skole-Norge ble like etter hjemsekt av en nasjonal vekkelse
av tsunamisk karakter, den sékalte prosessorienterte skrivepedagogikken
eller bare POS (Hoel, 1990). Det forte i sin tur til uvanlig mange FoU-
arbeider og skriveforskningsprosjekter i tiden fremover, ogsa ved skolene.
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De storste var gjerne initiert ved leererutdanninger og universiteter (SNU,
2023; Smidt, 1993). Som bade Smidt (2023) og Ongstad & Erixon (2023)
peker pa, gar det en klar linje fra satsing pa spraklig skoleforskning til
utvikling av forskningsmiljoer for skrivedidaktikk, som ved Norges tek-
nisk-naturvitenskapelite universitet (NTNU) og ved UiO, og videre til
etablering av flere professorater for fag- og norskdidaktikk. Utviklingen
innebar dessuten okt teoretisering, didaktisering og akademisering, kort
sagt en profesjonalisering (Ongstad & Erixon, 2023), noe jeg gar naermere
inn pé i siste del. Forskning pa skriving er dessuten a betrakte som fors-
kning pé skolens innhold, og den videre utvidelsen var bokstavelig talt et
skoleeksempel pé praktisk-teoretisk kunnskapsutvikling.

Skoleforskning som basis for fagdidaktisk forskning

11975 ble jeg, som FR-tilknyttet, medlem av ei tenkegruppe som skulle
utrede behov for et nasjonalt skoleforskningsprogram i regi av Radet for
humanistisk forskning (RHF) i NAVE Tenkegruppa konkluderte med at
det var behov, og RHF opprettet derfor i 1977 en komité for & forberede et
program for skoleforskning i humanistiske fag. Som sekretaer for denne
komiteen medferte arbeidet blant annet utarbeidelse av en katalog over
relevante FoU-prosjekter samt gjennomfering av en brukerundersokelse
blant laerere og inspektorer i skolen om deres forhold til skoleforskning
(Ongstad, 1982).

Selve programmet ble sjosatt i 1984. Ogsa Radet for naturvitenskapelig
forskning (RNF) etablerte et skoleforskningsprogram. Begge disse fikk
en fagdidaktisk innretning (Breines et al., 1983; RNF, 1983). Flere av dem
som na fikk forskningsmidler, var leerere og leererutdannere. Satsingene
ble i 1987 fulgt opp med forslag om et storre program for tverrfaglig og
generell skoleforskning (NAVE, 1987). Det var et samarbeid mellom NAVF-
radene RHE RNF og RSF (Radet for samfunnsvitenskapelig forskning), og
det ledet i 1988 frem til Program for utdanningsforskning (PUF) (Dahllof,
1992). Programmet innebar ogsa en tidlig konkretisering av «utdannings-
forskning» og bidro nok etter hvert ogsa til anvendelse av begrepet utdan-
ningsvitenskap pa norsk grunn (Ongstad, 2017a). I lopet av et droyt tiar
hadde altsa ambisjonen om den forskende lzereren og forskning i leererut-
danninger av leererutdannere slatt rot.

Det fagomradet som sterkest har preget siste del av mitt yrkesliv, er fag-
didaktikk. Opphav til termen, begrepet og fenomenet er beskrevet andre
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steder (Lorentzen et al., 1998; Norges forskningsrdad [NFR], 2004). Den
norske termen, fagdidaktikk, ble introdusert i begynnelsen av 1970-arene
da pedagogen Trond Alvik returnerte fra et opphold i Danmark (da. fag-
didaktik). Danskene hadde igjen fatt det fra Tyskland (ty. fachdidaktik).
Termen havnet allerede i 1973 i lov om ny leererutdanning uten forst a bli
serlig utbrodert der (Meling, 1983). Det var forst da Alvik skrev artik-
kelen «Om fagdidaktikk: et nokkelbegrep i nyere lzererutdanning» (Alvik,
1974), at begrepet ble klarere streket opp pa norsk grunn. Da lereplanen
ble iverksatt i 1975, ble fagdidaktikk som fagemne en realitet (Madssen,
1981; Kulbrandstad & Kulbrandstad, 2017). Fagdidaktikk har imidlertid
etter hvert selv fatt karakter av & vere fag (NFR, 2004; Ongstad, 2006a).
For samtidig som fagdidaktikken har bidratt til leererutdanningenes pro-
fesjonalisering bade innholds- og volummessig, har den ogsa selv blitt
«kunnskapsutviklet», det vil si didaktisert, akademisert og profesjonalisert.
Fagdidaktikkens utvikling aktualiserer derfor diskusjonen om fag som et
mer enhetlig eller et mer «amorft» kunnskapsfenomen (Ongstad, 2012;
Bernstein, 1973/2018). Fag kan ses som et gitt, tydelig eller formelt definert
stadium i kollektiv kunnskapsakkumulering.

Iinnstillingen til RHFs tenkegruppe 11977 ma en likevel lete lenge for en
finner termer som «fagdidaktisk» og «didaktisering» (RHE 1977, s. 47, 67).
Fagdidaktikk spilte egentlig ikke noen sentral rolle i tenkegruppas arbeid.
Men i det senere komitéarbeidet skulle det endre seg, raskt og radikalt.
Hovedfunksjonen til RHFs skoleforskningskomité var a berede grunnen
for et nasjonalt stipendiat- og forskningsprogram for feltet. I en artikkel i
boka Fag og forskning (Breines et al., 1983), redigert av tre komitémedlem-
mer, redegjores det blant annet for «skoleforskning» og «fagdidaktikk», to
begreper som komitéen la til grunn for sitt arbeid. I komitéarbeidet stod
derfor fagdidaktikkbegrepet sentralt. Og det var bredt. Forstaelse av kunn-
skap var ikke bare knyttet til det enkelte skolefaget, men var ogsa rettet mot
den spesifikke fagkunnskapens funksjon og rolle mer generelt i samfunnet
(Nielsen et al., 2003).

Hva skyldes den drastiske endringen neermest fra ett ar til et annet?
For det forste hadde en ny lererutdanning vert under utredning.
Videre hadde to «skolefagorganisasjoner» med hvert sitt tidsskrift sett
dagens lys, nemlig Landslaget for moderne spriak (1968) og dets tids-
skrift Sprdak og sprakundervisning (1976), samt Landslaget for norsk-
undervisning og dets tidsskrift Norsklereren (1977). Dessuten hadde
noen pedagogiske seminarer ved universitetene omdept fagemnet
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«fagmetodikk» til «fagdidaktikk» i fagplanene. I flukt kom artikkelsam-
linger som konkretiserte, diskuterte og definerte norsk- og fagdidak-
tikk (Madssen, 1981; Fjeldstad, 1983; Skagen & Tiller 1983; Mellin-Olsen,
1989). Fagdidaktikkbegrepet spredte seg ogsa raskt til en rekke mindre
fagfelter (NFR, 2004).

Momentene over er ikke uttemmende. Det er viktig & understreke
at selv om termen snart var nermest allestedsnaerveerende i Skole- og
Utdannings-Norge, fantes det ved overgangen til 1980-arene likevel lite
konkret ut over generelle beskrivelser i fagplaner. Egentlig var fagdi-
daktisk forskning bare i sin spede begynnelse. I RHFs egen publikasjon
(Breines et al. 1983) presenteres for eksempel 18 skoleforskningspro-
sjekter. I fa tilfeller fremstilles prosjektet som fagdidaktisk. Selv ikke
min egen presentasjon av «Prosjekt skolestil» (Ongstad, 1983) nevner
fagdidaktikk, pa tross av jeg var medredakter for boka. En mer generell
bevissthet om fagdidaktikkens betydning og kobling til forskning kom
i etterhdnd.

Min vurdering av forskningsradsatsingene kan gjores kort. De var en
suksess, i og med at forslagene faktisk ble virkeliggjort og gjennomfort
etter forutsetningene. Radsstyrene var nytenkende, fremsynt og hadde
god timing. Satsingen var ogsa godt bakket opp av departementet, som
onsket en slik utvikling. Skoleforskning og pedagogisk forskning ble, som
nevnt, mot slutten av 1980-arene utvidet til paraplyen utdanningsfors-
kning. Med tilkomsten av leererutdanningsforskning i tidrene etterpa var
grunnen beredt ogsa for a se hele feltet som utdanningsvitenskap, en kunn-
skapsutvikling pd makronova (Ongstad, 2017a). I tillegg bidro en rekke
andre aktorer, blant annet Leererutdanningsradet, Norgesnettradet og Det
regionale hogskolestyret for Oslo og Akershus til at leererutdanningsfors-
kning ble styrket. Selv var jeg involvert i ulike prosjekter og satsinger i
regi av disse tre aktorene (Cristin, 2023; Ongstad, 2017a). Resultatene av
blant annet disse aktorenes arbeid i 1990-drene utgjorde mye av det fun-
damentet som nye institusjonelle og nasjonale doktorgradsprogrammer
rettet mot leererutdanning senere kunne trekke veksler pa (NFR, 2004;
@stern & Smith, 2017).

Mitt engasjement i NAVF og mitt PROSKO-stipend var over omtrent
samtidig. Jeg gikk tilbake til skolen hosten 1984 og mistet kontakten med
utviklingen av det etablerte programmet og selve fagfeltet. I Ongstad
(2017a), som utreder fagdidaktikkenes rolle i utvikling av utdanningsvi-
tenskap, pekes det pé at blant forskere med stipend fra departementets
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kapittel 252 samt fra forskningsradenes programmer finner en mange
som etter hvert tok doktorgrad pa feltet. Noen ble senere professorer
i fagdidaktikk og tok ansvar for videre utvikling av sine fagomréaders
didaktikk som felt, for eksempel Svein Lorentzen, Lars Sigfred Evensen,
Froydis Hertzberg, Svein Sjoberg, Aud Marit Simonsen, Jon Smidt, Anne
Hvenekilde og Harald Jergensen, for & nevne noen fra en tidlig kohort.
Disse var pd langt neer alene, men de ble viktige miljoskapere for nye
kohorter med fagdidaktiske forskere. At satsingene var viktige for utvik-
lingen, kan det neppe veere tvil om. I starten var imidlertid fa knyttet til
allmennlarerutdanningene. Et flertall var universitetsansatt. Det var forst
gjennom krav om FoU ved hegskolene at disse for alvor kom pa banen
(Haug, 2003).

Forsoksradets rolle ved etablering av Landslaget for
norskundervisning (LNU)

Den tredje nasjonale satsingen jeg nevnte, var Landslaget for norskun-
dervisning (LNU). Fremstillingen nedenfor folger i grove trekk Ongstad
(2017b). Forseksradet hadde opprettet et spraksenter med en omfattende
samling faglitteratur, ikke bare for undervisning i fremmedsprak, men
ogsa for norsk. Det var et ressurssenter eller et serviceorgan for sprakle-
rere, initiert og drevet av Lars Stelen. Han hadde vert med pa & opprette
Landslaget for moderne sprak og var ogsa sentral ved etablering av fagtids-
skriftet Sprak og sprakundervisning.

Den omfattende kontakten med reformlarere som oppfelgingsinter-
vjuene forte til skolearet 1974-1975, aktualiserte ideen om at norsklaererne
burde organisere seg faglig. I Sverige og Danmark var jo foreninger for
lengst etablert. Varen 1976 utarbeidet jeg derfor et internt prosjektno-
tat til Forsoksradet om etablering av et landslag for norskfaget. Det ble
droftet med Lars Stelen og Bjorn Jensen, fagkonsulenten for norsk. Vi
sa det slik at en forening ikke burde knyttes til en arbeidstakerorgani-
sasjon eller avgrenses til ett bestemt skoleslag, slik det for eksempel var
gjort for datidens Lektorlaget, som hadde lokale lag for norsk og andre
fag, med en tydelig fagforeningsprofil. Den burde heller ikke veere en kopi
av Svenskldrarforeningen eller Dansklaererforeningen, men naermere
«Landslaget for moderne spriak». FR skulle ikke vere del av en slik orga-
nisasjon, bare stotte den gkonomisk i etableringsfasen. Ledelsen i FR ga
gront lys. Idet prosjektet var godkjent, ble vi imidlertid kjent med et bredt
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initiativ tatt pa Vestlandet. Vi ble enige om at hvis initiativet i vest tok av,
skulle FR legge inn drene og holde seg i bakgrunnen. Det viktigste for FR
var at et landslag for norskfaget ble opprettet. Stolen og Jensen dro til drof-
tingsmotet pa Utstein kloster med forslag til statutter og lovnad om gko-
nomisk stette. Det viste seg at initiativtakerne hadde tenkt i samme baner.
Etter stiftelsesmotet i Stavanger vinteren 1977 ble det derfor bestemt at
budsjettmidlene fra FRs prosjektering for de to forste arene skulle komme
LNU til gode (Ongstad, 2017b). Jeg var motende vararepresentant i styret
en kort stund og fulgte arbeidet gjennom deltakelse pa drsmotene de neste
tidrene. Jeg satt senere en periode i skriftstyret. I 1991 ble jeg stilt overfor
et dilemma, siden jeg fikk «forsker-NFR-stipend» samtidig som LNUs
valgkomité innstilte meg til ledervervet. A kombinere de to var imidlertid
utelukket, sa jeg valgte stipendet. Det ledet meg til forskningen, til klas-
seroms- og leererutdanningsforskning.

Det er neppe tvil om at LNU, gjennom & vere et fagorgan og jobbe
fagpolitisk, har veert en av de viktigste arsakene til den sterke didaktise-
ringen av morsmalsfaget (L1) en har sett i Norge. Smidt (2023) gir gode
beskrivelser og begrunnelser. Selv vil jeg fremholde folgende: For det
forste ble Norsklereren en suksess og nadde pa det meste over 7000 lesere.
Det fant, favnet og fenget mange, fra forsteklasselereren til universitets-
professoren. For det andre kom norskundervisning i sentrum og hindret
en mulig dominans av norsk sprak og litteratur. For det tredje ble det tid-
lig etablert en kvalitetssikret skriftserie som, med ganske gode opplagstall,
dokumenterte og fagliggjorde den norskdidaktiske, forskningsmessige
utviklingen. Mange norsklarere i leererutdanningene - ogsa jeg - fikk
etter hvert forstekompetanse gjennom artikler og beker de publiserte i
skriftserien.

Samlet peker erfaringene i perioden 1974-1984 med disse tre aktorene,
som i vesentlig grad altsa bidro til & skape nytt innhold, frem mot en for-
sterket fagutvikling, bade kvalitativt og kvantitativt, innen det fagdidak-
tiske feltet. Denne kunnskapsutviklingen ble underveis parallelt koblet med
stadig sterkere innslag av forskning, etter hvert ogsé forskning som ledet til
doktorgrader og til slutt ogsa institusjonaliserte doktorgradsstudier, som
Nasjonal forskerskole for leererutdanning (NAFOL). Fagutviklingen, i stor
grad preget av didaktisering, bidro til bade profesjonalisering og akade-
misering, men eksemplene viser ogsa at etablering av ytre strukturer og
strategier for fagutvikling ikke kan ses uavhengig av innholdsdimensjonen,
noe Ongstad & Erixon (2023) peker pa.
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Lzaererutdanning og forskning for
lzererutdanning

Fagdidaktisk fagutvikling og Leererutdanningsforskning

Sommeren 1989 épnet det seg en uventet mulighet. Jeg fikk en stilling i
norsk ved Sagene leererhogskole og startet en da uant ferd mot de integrerte
rollene norskdidaktiker og leererutdanner. De ordene brukte jeg imidlertid
ikke da; de har kommet som en erkjennelse i ettertid, noe jeg kommer
tilbake til. Ved Sagene leererhogskole og dens etterfolger Hogskolen i Oslo
(HiO) underviste jeg pa grunnutdanning, pabygning og norskdidaktikk
mellomfagstillegg i drene 1989-1997.

11992 ble det etablert et fagplansamarbeid mellom norskseksjonen ved
HiO og Nordisk institutt ved UiO om et mellomfagstillegg i norskdidak-
tikk ved HiO, et arbeid kollega Sylvi Penne og jeg delte pa. I de fire-fem
arene dette kveldskurset pagikk, ble det uteksaminert 147 kandidater ved
HiO, de fleste godt voksne og erfarne norsklarere fra Stor-Oslo. I og med
utviklingen av et mellomfag kan en si at norskdidaktikk bade formelt og
reelt var blitt fagliggjort pa et nytt niva. Det var ikke lenger kun et emne,
men mer et fag. At studiet ikke fortsatte, skyldtes redusert rekruttering,
blant annet fordi fa grunnskoleleerere etter hvert faktisk hadde arsenhet
eller grunnfag i norsk. Dessuten passet ikke mellomfag inn etter innfering
av Bologna-avtalens gradsstruktur.

Rundt éartusenskiftet foreslo Avdeling for leererutdanning og interna-
sjonale studier (LUTI) ved HiO at det burde opprettes masterstudier ved
leererutdanningen. En intern fagkamp forte imidlertid til fastlaste posi-
sjoner. Jeg sto utenfor denne striden og ble bedt om a lede arbeidet. For
meg sto det klart at studiet matte vaere delvis flerfaglig, fordi det neppe
var rekrutteringsgrunnlag for a satse pa kun ett fag. Ikke alle sa like posi-
tivt pa flerfaglighet. Flere ville heller ha énfaglige studier med mest mulig
fagfaglig fordypning. Nyordet fagfaglig er sannsynligvis overtatt fra dansk.
Det brukes for skille fag mer generelt fra skolefag eller skolerettede fag i
leererutdanning («Fagfagligr», u.a.). Det var flere fremstot for a fremme
«rene» fagstudier etter modell av tradisjonelle universitetsstudier. De fleste
innsa likevel til slutt at dersom en ville ha en master ved leererutdanningen,
matte en vaere pragmatisk, ikke minst av gkonomiske grunner. Dessuten
hadde LUI vunnet departementets fagpris for en omfattende utvikling av
organisert flerfaglighet ved (eller av) allmennlarerutdanningen, et sam-
arbeid mellom fagene pedagogikk, matematikk og norsk (Michelet et al.,
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2002). Det var derfor naturlig for LUI & se flerfaglig grunnutdanning og
master innholdsmessig i sammenheng, i det minste i en overgangsperiode.

LUI sekte til slutt om opprettelse av en master i grunnskoledidaktikk for
fagene norsk, matematikk og pedagogikk. Evaluererne fra den nasjonale
godkjenningsenheten for studier i hoyere utdanning, Nasjonalt organ for
kvalitet i utdanningen (NOKUT), begge godt kjente nordiske pedagogikk-
professorer, var i utgangspunktet noe skeptisk til at pedagogikk pa sett og
vis skulle «underordnes» didaktikk. Didaktikk ses jo som en pedagogisk
underdisiplin (Hansén & Sjoberg, 2006). Det som til sist gjorde utslaget,
var nok argumentet at i leererutdanning — etter fremveksten av en rekke
fagdidaktikker — kunne didaktikk nettopp vaere limet som i det minste
knyttet disse tre leererutdanningsfagene neermere sammen. Studiet startet
opp hesten 2004, med relativt fa studenter. Jeg hadde ansvaret de forste
arene og underviste i tillegg i vitenskapsteori og sprakdidaktikk. Aret etter
ble Kaare Skagen tilsatt som professor i pedagogikk. Senere overtok han
ledelsen av studiet. Etter hvert ble rekrutteringen bedre, og da master noen
ar senere ble obligatorisk i leererutdanning, kunne LUI dra veksler pa en
godt utprevd, delvis tilsvarende modell.

LUI gnsket noen ar senere ogsé a utvikle et doktorgradsprogram med
sikte pa fremtidig seknad om universitetsstatus (Messel, 2022). Her gjentok
fagmotsetningen fra etableringen av masterstudiet seg. Utvalget som skulle
utrede profilen, kjorte seg fast og delte seg allerede for arbeidet kom ordent-
lig i gang. Jeg ble bedt om a lede ogsa dette utvalget, men sa ja under tvil,
for frontene var steile og meningene sterke. Dessuten hadde jeg et ambi-
valent forhold til at profesjonshegskoler skulle satse pa a bli tradisjonelle
universiteter. Det som til sist gjorde utslaget, var en viss tro pa at ogsa dette
studiet ville vaere didaktisk rettet.

Arbeidet viste seg & bli langvarig og utfordrende. Kravene for & bli uni-
versitet ble fortlopende skjerpet i lopet av prosessen, dels som resultat av
politisk press for a hindre etablering av stadig flere universiteter, dels som
en konsekvens av NOKUTs mer detaljerte kriterier. Men i 2012 godkjente
NOKUT LUIs doktorgradsstudium Utdanningsvitenskap for leererutdan-
ning, ogsa det pa sett og vis delvis flerfaglig og fagdidaktisk siden en fel-
lesdel om kunnskapsteori rettet mot utdanning ble gjort obligatorisk.

Lignende prosesser fant sted i blant annet Hedmark og Vestfold. Da jeg
gikk av med pensjon i 2015, hadde tre leererutdanninger ved hegskoler pa
Ostlandet programmer med relevans for forskeropplaring for leererutdan-
ning. Parallelt var imidlertid ogsa Nasjonal forskerskole for leererutdanning



DIDAKTISERISERING AV NORSK LARERUTDANNING

(NAFOL) etablert, og her kunne doktorgradskandidater fra hele landet
koble seg til dersom de var tatt opp pa et relevant doktorgradsprogram
(@stern & Smith, 2017).

Da jeg begynte i allmennleererutdanning i 1989, var faget norsk utrolig
nok ikke et obligatorisk fag, bare et valgfag. Det endret seg imidlertid raskt.
Allmennleererutdanningene utviklet pabyggbare kvartars-, halvars- og
arsenheter i norsk, og HiO tilbed altsa et mellomfagstillegg. Denne utvik-
lingen okte bevisstheten om laererutdanningsfagenes kunnskapsutvikling
og forte til et samarbeidsprosjekt med andre leererutdanninger om sam-
menheng i og mellom fag i leererutdanning, finansiert av Norgesnettradet
(Ongstad, 2006a). @nsket om bedre sammenheng var knyttet til behovet
for a styrke studentenes kunnskapsutvikling gjennom mulighet for okt
fordypning. Fra 1992 til 2013 hadde folgelig mine kollegaer og jeg fétt veere
med pa en sterk kombinasjon av indre kunnskapsutvikling og ytre formell
akademisering, nemlig utforming av norskplaner og fagdidaktiske leere-
planer pa fire nivaer: grunnutdanning, mellomfag, master og doktorgrad.
Serlig de to siste utvidelsene bidro bade til at lzererutdanning ble sterkere
knyttet til forskning og til at det her ble utviklet forskningsopplering.
I avhandlingen Lererutdanningskultur og kunnskapsutvikling problema-
tiseres de forste drene av denne utviklingen og kan leses som en kritisk
studie av synet pd kunnskap knyttet til den sakalte seminarkontrakten
(Kvalbein, 1999).

Da doktorgradsstudiene ved Hogskolen i Oslo og Akershus (HiOA,
senere OsloMet) startet opp, var jeg blitt pensjonist. I 2009 hadde jeg imid-
lertid blitt styremedlem i NAFOL. Gjennom 13 ar, fra 2009 til 2022, fikk
jeg derfor anledning til fortsatte refleksjoner rundt relevansspersmalet:
Hvilken ny kunnskap er relevant for leererutdanning som profesjon? Pa
det mest generelle planet kan en skeptisk sporre i hvilken grad NAFOLs
doktorgradsstudenter egentlig forsket pa utdannings- og praksisrelevante
temaer. Ved opptak av hvert nytt kull ble hver enkelt seknad gjennomgatt
av et samlet styre. Selv om fa til slutt ble avvist, hadde kravet til relevans
for skole og leererutdanning ligget fast. Det viste seg for gvrig at prosjek-
tene, som Vi i starten ogsd antok, kom til a dele seg i cirka én halvpart
med hovedsakelig allmenn pedagogisk eller samfunnsmessig relevans og
én halvpart med hovedsakelig fag- og yrkesdidaktisk relevans (@stern &
Smith, 2017; Schwach et al., 2021). Nar en utvikler en nasjonal forskerskole
for leererutdanning, ma en generelt forvente at doktorgradsstudentene vil
bli fremtidens leererutdannere. Mens natidens stipendiater altsa for det
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meste har kunnet ga i skole, i et tilrettelagt lop, matte vi som ble sosialisert
til den forste spede forskningen i 1980- og 1990-arene, i storre grad finne
vare egne veier. Det var kanskje symptomatisk at jeg og flere andre alle-
rede var forsteamanuenser for vi disputerte. Det er kanskje ogsa grunn til
a papeke at den typen kunnskap og erfaring som da ga forstekompetanse,
kanskje ikke uten videre ville ha blitt godkjent i dag. Imidlertid var slik
dokumentert kompetanse gjerne praksis- og erfaringsbasert.

Lzaererutdanningsforsker?

Opversikter over egne publikasjoner (Cristin, 2023; Ongstad, 2014) viser at
frem til doktorgrad i 1997 var ytterst fa av mine arbeider publisert i viten-
skapelige, engelskspraklige tidsskrifter. Legger en forskningslista heyt, var
det egentlig forst med en avhandling at jeg — og andre — na ble «forsker».
Det kan illustrere en mer generell trend som i seg selv er profesjonalisering
ogsa innad i forskning (som fagfelt). I 1990-arene kom det krav om at alle
faglig tilsatte matte ha, det vil si ta, hovedfag eller tilsvarende for a kunne
fortsette i leererutdanning for 4 fa fast tilsetting. 20 ar senere var heller ikke
master nok. Na krevdes doktorgrad. Kunnskapens nivd er altsé ett sentralt
aspekt ved forskning som fagfelt i leererutdanning.

Etannet sentralt aspekt er relevans: Hva har jeg egentlig forsket pa, som
samtidig kan sies & vaere eller innga i leererutdanningsforskning? I tillegg
til skriving er det leereplaner for grunnskolen, sjangerteori, fag- og mors-
malsdidaktikk samt kommunikasjonsteori anvendt pa didaktiske tekster
og kontekster (Cristin, 2023). I mindre grad har jeg selv forsket pa leerer-
utdanning som sadan. Nar en leererutdanner skal «defineres», inngar i dag
forskerrollen som et nedvendig og obligatorisk aspekt i profilen. I min tid i
leererutdanning har jeg selv gatt fra a undervise mye til a forske mye. En slik
utvikling er likevel ikke atypisk. Det ligger et internt strategisk insitament
i den retningen, i og med ekningen i FoU-ressurser som stillingshjemler
pa ulike nivaer utlgser. Det forventes at professorer aktivt skal skaffe FoU-
midler for seg selv og andre. FoU-prosjekter jeg har tatt del i, har nok
bidratt til mer (kvalitetssikret) teori, men kan i det lange lop likevel ha
bidratt dysfunksjonelt til & undergrave leererutdanningens praksis, siden
det stadig maé settes inn vikarer for dem som far prosjektmidler, og hvor
vikarperiodene derfor blir lange.

I dette perspektivet kan jeg pa et vis sies & personifisere teoretiseringen,
akademiseringen og profesjonaliseringen av leererutdanning (Erixon &
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Ongstad, 2023). Kritikken om akademisk (av)drift kan ogsd ramme meg.
Imidlertid er jeg mer tilbeyelig til & se skiftet over tid fra praksis til teori
som en mer eller mindre ufrakommelig kunnskapsutvikling, og egent-
lig som et ganske vanlig sosialiseringsspor for de mange som har entret
leererutdanning (Ongstad & Erixon, 2023). Det dreier seg heller ikke bare
om en isolert, rent subjektiv eller personlig erfaring. Kunnskapen er forst
og fremst dokumentert og gjort allment tilgjengelig gjennom forskning og
formidling. Jeg har didaktisert egne faglige erfaringer, en utvikling ogsa
dokumentert av blant andre Krogh (2023) og Smidt (2023).

En slik didaktisering kunne jeg knapt ha gjort uten praksiserfaring.
Leerererfaringen var for eksempel viktig da jeg i doktorgradsprosjektet
observerte klasseromskommunikasjon gjennom et helt ar (Ongstad, 1997).
Dessuten har det tatt meg lang tid 8 komme pa sporet av, det vil si forsta,
mer bakenforliggende mekanismer og prosesser som driver leering, under-
visning og utdanning. Imidlertid er okt problemforstaelse bare delvis et
resultat av egen, didaktisk refleksjon. Deltakelse i miljoer har veert like
viktig. Vekslende paradigmer og teorier sentrale i fagmiljoer jeg har deltatt
i, har bidratt til a forme ulike erkjennelser (Ongstad & Erixon, 2023). Det
er gjerne forst nar trender og faglige ideologier som en selv representerer,
ebber ut og nye tar over (Smidt, 2023), at en forsinket forstaelse om hvilke
fagkontekster en egentlig befant seg i, for alvor slar inn.

«Som laererutdanner»

Allerede fra det forst ble etablert leererutdanninger, har det selvsagt eksistert
leererutdannere, men selve termen «leererutdanner» har veert lite brukt.
Det har nok dermed ogsa hemmet forestillingen om a vere leererutdan-
ner. Faglig ansatte ved laererutdanninger har snarere knyttet sin identitet
til sitt disiplinfag, for eksempel som pedagog eller norsklerer, eller til sin
funksjon eller rolle, som gvingslerer eller metodikklerer (Kvalbein, 2006).
I forbindelse med prosjektet «Helhet i leererutdanning?» intervjuet jeg for
20 ar siden 24 leererutdannere, atte fra hvert av fagene norsk, matematikk
og pedagogikk. De ble bedt om a posisjonere seg mellom fag og didaktikk
ileererutdanning (Ongstad, 2006b). Norsk- og pedagogikklererne var mer
apne enn matematikklererne for a bruke betegnelsen leererutdanner om
seg selv. En drsak syntes a vaere at leerere i norsk og pedagogikk i sterre
grad enn i matematikk sa seg selv som ansvarlig for danning i skole og
leererutdanning (Ongstad, 2006b).
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I dag ser en blant fagleerere langt oftere ytringer som inneholder kon-
struksjonen «... som lererutdanner». Noe synes & ha skjedd pa veien. De
tre sokene pa Google Scholar «... som leereruddanner» (dansk), «... som
leererutdanner» (norsk) og «... som lararutbildare» (svensk) ga 16. januar
2023 henholdsvis 56, 212 og 870 treff. Soker en pa Google, blir kontras-
ten mellom landene enda klarere: henholdsvis 270, 1670 og 8580 treff.
Fordelingen kan indikere at forestillingen om en rolle eller en identitet
som leererutdanner er heller sjelden i Danmark, noe utbredt i Norge og mer
vanlig i Sverige, folketallet tatt i betraktning. Avgrenses sek pa Google til
treff for eksempel for 1995, far en knapt treff i norske og danske kilder. Og
bade for Norges og Sveriges vedkommende far en sveert fa treff for 2000,
og de finnes da stort sett bare i offentlige dokumenter som angar fremtidig
leererutdanning. Det synes & veere stadig flere i Norge som vedkjenner seg
en generell identitet som «larerutdanner», selv om de fleste samtidig nok
ser seg som «fagperson», siden det er mest vanlig med en énfaglig stilling.

Som leererutdanner besto erfaringene mine helt pa slutten av yrkeslivet
12015 rent kvantitativt i det vesentlige av cirka ti ar i skolen, knapt ti ar pa
deltid som FoU-ansvarlig og rundt 25 ar som underviser pé ulike fagnivaer
og som forsker i leererutdanning (Cristin, 2023). Pa tross av at forskning
altsa har dominert mot slutten, mener jeg likevel at det nettopp er mest
leererutdanner jeg har veert. Det skyldes ikke minst at jeg betrakter begge
aspekter som kunnskapsutvikling. Men jeg har samtidig ment at forskning
skal profesjonalisere for leerer- og leererutdanningsyrket. Nar det kommer
til stykket, er det kanskje mest fagutvikler og fagbygger i leererutdanning
jeg har veert. De to trekkene utgjor en del av min profil som lererutdan-
ner, som likner, men som likevel er forskjellig fra Jon Smidts (Smidt, 2023)
eller Piet-Hein van de Vens (2016). Med tanke pa fremtiden er jeg ikke for
homogenisering av én bestemt laererutdanningprofil. Ut fra et profesjons-
perspektiv vil det likevel vaere uheldig dersom for mange skulle komme til &
rekrutteres mest fra teorisiden, eller om for mange for det meste underviser,
mens andre mest forsker.

Internasjonalisering

Isolert sett er kanskje internasjonalisering verken didaktisering eller profe-
sjonalisering. Like fullt har okt kontakt med resten av kunnskapsverdenen
nok vert en viktig padriver (Ongstad, 2020). Det gjelder nok seerlig i mitt
tilfelle, men ogsa generelt for andre innen det morsmaéls- og fagdidaktiske
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fagfeltet (Ongstad, 2012). I den forste tiden var jeg mer observator og del-
taker. Etter hvert tok jeg ulike initiativer og patok meg noe lederansvar.
Siden relasjonen mellom utvikling av faglig kunnskapsinnhold og profesjo-
nalisering star sentralt, konsentreres fremstillingen om de mest relevante
satsingene, seerlig knyttet til didaktisering av L1-forskningen. Det som har
betydd mest, er medlemskap i og sampublisering gjennom ulike nettverk.
De fleste av mine vitenskapelige publikasjoner pa engelsk er blitt til gjen-
nom invitasjoner som felge av medlemskap i internasjonale forskernett-
verk, som International Mother-Tongue Education Network (IMEN) og
Europaradet. Jeg redigerte og medredigerte flere internasjonale utgivelser,
inkludert nordiske (Ongstad & Telhaug, 1979; Igland & Ongstad, 2002;
Ongstad et al., 2004; Ongstad, 2006a; Herrlitz et al., 2007; Ongstad, 2012).
Slike utgivelser er prototyper pa aktiv kunnskapsutvikling; en ser kontu-
rene av et viktig nytt felt og samler aktuelle fagfolk, som tar problemfeltet
et steg videre.

Om mine faglige arbeider pa engelsk er a si at de nok utvidet den faglige
horisonten, fremtvang mer kvalitetssikrede artikler gjennom teff kritikk
og bevisstgjorde betydningen av kunnskapers avhengighet av kontekst, slik
ogsa Smidt (2023) peker pa. Likevel, mer kritisk vurdert, kan gkt interna-
sjonalisering ogsa lede en bort - fra institusjonen, fra klasserommet, fra
praksis og fra spraket. Her kan en gjerne tale om akademisk «drift». For
videreutvikling av et nasjonalt fagsprak er den «obligatoriske» anglifise-
ringen nar en presenterer internasjonalt, etter min erfaring sannsynligvis
mer til skade. Domenetap til engelsk (Jonsmoen & Greek, 2021) er blitt en
stadig storre utfordring, ikke minst for det fagdidaktiske feltet. Sentrale
engelskspraklige begreper, som literacy, curriculum, discipline og subject,
passer ikke uten videre inn i en norsk utdanningskontekst, ja kanskje hel-
ler ikke i en «kontinental» (Vollmer, 2023). Og norskspraklige begreper,
som leereplan, enhetsskole, fag, fagdidaktikk, didaktikk og danning, blir ikke
bare utfordrende & forklare, men risikerer etter hvert selv a bli parkert pa
sidelinja grunnet engelskspraklig dominans pa feltet «<educational scien-
ces». Nye generasjoner literacy- og diskursforskere risikerer a ikke lenger
kjenne nordeuropeisk didaktikk. At flere forseker & holde oppe en dialog,
for eksempel mellom curriculum theory og kombinasjonen av fag- og all-
menndidaktikk, er positivt (Krogh et al., 2023). Men en synes a ha pro-
blemer med a na nye generasjoner leererutdannere, som stadig oftere na
synes a rekrutteres fra universitetenes disiplinfag pa grunn av prioritering
av doktorgrad fremfor praksis (Bjarne & Aarsather, 2021).
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Det kan se ut til at tiltak og nettverking som skjer neert, geografisk og
spraklig, pa nordisk jord og pa skandinavisk spraklig grunn, har noe storre
sjanse til & lykkes. Med basis i gryende og lovende L1-forskning i Norden
fikk for eksempel ei ad hoc-gruppe innvilget én million norske kroner fra
NordForsk for drene 2008-2011. De gikk til opprettelse av Nordisk nett-
verk for morsmalsdidaktisk forskning (NNMF), bestdende av nasjonale
undernettverk. Nationella néverket for svenska med didaktisk inriktning
(SMDI) var allerede opprettet. Nasjonalt nettverk for norskdidaktisk fors-
kning (NNNF), Netvaerk for forskning i danskfagenes didaktik (DaDi) og
det finske nettverket MOD ble dannet som resultat av bevilgningen (Krogh,
2023). Selv om jeg sto i spissen for NNMF og NNNF i starten, kunne de
nye nettverkene ikke ha blitt etablert og viderefert uten nettopp gjennom
god rekruttering fra en stadig rikere underskog av nordiske L1-forskere
samt nye professorer i posisjoner til & fronte stadig nye prosjektseknader.

Et annet nordisk initiativ, med norske og svenske kollegaer, var a fa fag-
didaktiske forskere i ulike leererutdanningsmiljger til @ arrangere nordiske
konferanser for fagdidaktikk. Svenskene hadde allerede et eget nasjonalt
dmnesdidaktisk nettverk. Etter forhandling lyktes det a fa til en turnusord-
ning med nordiske konferanser pa skift hvert annet ar. Det forte til at den
forste Nordisk fagdidaktisk konferanse (NOFAI) kunne holdes i Oslo i 2007
i regi av LUI ved HiO. Siden har ansvaret gatt pa omgang mellom miljoer
i Norden. I 2023 holdes den i Finland (NOFA9, 2023). Mye kunnskapsut-
vikling har veert kritisert for a vaere produkt av gkt akademisering og for &
bidra til akademisk avdrift. Nettverksbygging pa tvers av landegrenser er
like mye symptomer pa relevant kunnskapsutvikling.

Min vurdering av utbyttet av mitt internasjonale virke er preget av
ambivalens. Jeg har deltatt pa tre—fire ganske store satsinger. Forsoket
pa a fa i gang en internasjonal turnusordning for sjangerforskning etter
den forste internasjonale sjanger-konferansen i Oslo i 2001 mislyktes,
selv om konferansen som sadan nok var vellykket. «European Modules
in Didactics» (EMDID) (1998-2005) finansiert av EU (Seel, 1999) stran-
det grunnet prosjektleders sykdom og datakrasj pa grunn av virus. Min
erfaring fra IMEN (1989-2008) var verdifull (Smidt, 2023; Herrlitz et al,,
2007), men rekrutteringen torket ut, og IMEN ble lagt ned. Europaradets
prosjekt «Plurilingual and intercultural education» involverte mer enn
30 europeiske land. Det varte fra 2005 til 2016, men synes & ha satt fa spor
(Martyniuk, 2007; Beacco et al., 2016). I disse prosjektene satt jeg sentralt.
Jeg har nok selv hatt faglig gevinst av dem, men mer nekternt vurdert
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har det samfunnsmessige utbyttet sannsynligvis veert mindre enn res-
sursbruken. Imidlertid har den internasjonale dugnaden péa fagomrader
disse var orientert mot, nemlig sjangerteori, samarbeid mellom didaktikk
og fagdidaktikk, morsmaélsdidaktikk og forholdet spriklighet og faglighet
likevel et stykke pa vei blitt viderefort av andre, nye nettverk (Krogh, 2023).
Slik knoppskyting kan ogsé ses som kunnskapsutvikling, selv om de ori-
ginale initiativene dede ut og mange leererutdannere star uten kjennskap
til feltenes opprinnelse.

Profesjonaliseringens underliggende
prosesser

Om gyldighet og og prosess

I grove trekk er det sa langt anlagt et berettende, narrativt og longitudinelt,
kort sagt diakront lengdesnittperspektiv, mens temaene har vert fag- og
kunnskapsutvikling og min faglige ferd som deltaker. I det folgende anleg-
ges et mer tverrsnittlig, synkront og analytisk perspektiv, siden et underlig-
gende sporsmal har veert hvorvidt profesjonaliseringens delprosesser kan
bidra til a klargjere kunnskapsutviklingens, det vil si innholdets betydning
for akademisk drift i leererutdanning (Ongstad & Erixon, 2023). Det er
ogsa forst gijennom distanse til og kontekstualisering av beretningen at
teksten kan anta karakter av essay (Halas & McGuirk, 2021) og frembringe
ny erkjennelse og mer kollektiv innsikt. Hvor gyldig slik innsikt er, kan i
mindre grad avgjores innen essayets egen ramme. Sannhetsgehalten risi-
kerer a veere skjor.

Det kan diskuteres hva en fullverdig profesjon er (Evetts, 2013). Sa
langt har jeg veert opptatt av egen fagutvikling og profesjonalisering
som prosess. Ongstad & Erixon (2023) gjennomgar kort utviklingstrekk
som kan assosieres med profesjonalisering, serlig didaktisering som
akademisering. Her vil jeg g naermere inn pa felgende: teoretisk kunn-
skapsutvikling, som inkluderer teoretisering, forskning og «akademise-
ring», men og didaktisering, internasjonalisering og forskningsbasering.
Disse antas & bidra til profesjonalisering og videre til mulig akademisk
(av)drift i leererutdanning. En sentral antakelse er dessuten at disse pro-
sessene kan lede en pa sporet av innovasjonenes og reformenes innholds-
dimensjon, et savnet nokkelaspekt ved profesjonsforskning (Messel, 2022;
Mausethagen, 2021).
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Didaktisering i et profesjons- og
kommunikasjonsperspektiv

I norsk utdanningsforskning problematiseres begrepet didaktisering av
ulike (fag)didaktikere like for tusenarsskiftet, tilsynelatende noksa uavhen-
gig av hverandre (Hertzberg, 1999; Hopmann, 1998; Ongstad, 1999). Det var
i tiden. Termen didaktisering har vert i bruk ogsa i andre skandinaviske
sprak og i tysk og fransk (Krogh, 2018; Busse, 1994; Pastré, 2017). Begrepet
didaktisering kan kort ses som en mental, diskursiv, semiotisk eller tekstlig
prosess som vever et fag eller et kunnskapsomrade tettere sammen med
metakunnskap om fagkunnskapen i nye kontekster under press fra et sam-
funn i endring (Ongstad, 2006¢). Nar denne nye integrerte kunnskapen
antar fagkarakter, er en i ferd med & utvikle fagdidaktikk (Ongstad, 2004,
s. 44).

I denne sammenhengen er poenget imidlertid snarere a koble didak-
tisering opp mot profesjonalisering og teoretisering, slik artikkelens tittel
indikerer. Ifolge Laila Aase i Lorentzen et al. (1998) vil en reflekterende
leerer gjennom sine overveielser uvegerlig didaktisere sin undervisning,
sine fag og sine elevers leering i én sammensmeltet prosess. Uavhengig av
om gjennomtenkninger blir satt ord pa eller ei, blir slik innsikt til didaktisk
teori i en eller annen form. Fagkunnskap en lerer har med seg fra fagstu-
dier eller annen akkumulert, boklig fagkunnskap, vil i et klasserom derfor
omsettes i en ny kontekst, og denne kontekstualiseringen er didaktisering,
og denne didaktiseringen er kommunikasjon. Didaktisering vil altsd sam-
tidig innebaere en spraklig og semiotisk prosess fordi de kommunikative
betingelsene vil skifte nar kjent innhold skal anvendes i stadig nye sam-
menhenger. I 2014, da jeg provde & se mine samlede skriftlige forsok pa
didaktisering i et kommunikativt perspektiv, kalte jeg artikkelsamlingen
derfor rett og slett Kommunikasjon og/som kunnskapsutvikling: sprdiklige
og semiotiske perspektiver pa leererutdanning (Ongstad, 2014).

Didaktisering av fagene har apnet muligheten for at laererstudenter
og laerere kan etablere en helhet eller integrering mellom de tradisjonelle
delene fag og elev. Utviklingen i retning av mer selvstendighet i forhold
til de to teorifaglige hovedkomponentene har imidlertid gatt pa bekost-
ning av pedagogikkens og disiplinfagenes tidligere dominans og innflytelse
over yrkesutdanningen. Dessuten forsvant kategorien «metodikklaerer»
helt. Men faglig kontroll over helheten, det vil si hva som hever hvor-
dan og hvorfor, for hvem, nar og hvor, vil vere et hovedkjennetegn pa
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en profesjon (Evetts, 2013). Profesjonalisering innebzerer derfor a styrke
uteverens didaktiske kunnskap og kompetanse, ikke bare pa de to hoved-
omréadene, men sarlig pa den samtidige relasjonen mellom dem.

Didaktisering oker dermed presset pa leererutdanningens kunnskaps-
og vitenskapsteori. Hva er gyldig kunnskap? Hvilken kunnskap kan anven-
des? Hvilken kunnskap er viktigst? (Raaen, 2017). Etter mitt syn er en viss
filosofisk forankring et nodvendig metaelement i en profesjon. Profesjonen
skal ikke bare fremsta som handlekraftig, men ogsa selvkritisk. Den skal
kunne vurdere den voksende kunnskapsmengden og kunne se seg selv
utenfra. Den skal kjenne sin estetikk, epistemologi og etikk, ikke minst
for a hindre (henholdsvis) tekstlig forfering, resultaters forfalskning og
strategisk fordreining (Ongstad, 2013).

Forskningsbasering av skole og utdanning

I introduksjonen pekte jeg pa forskningens svake tilknytning til skole og
leererutdanning i 1970-arene, og forste del har veert et forsek pa a bidra
til noen (personlige) trader til en historisk beskrivelse av stadig flere
koblinger. Forste gang jeg stotte pa forventningen om forskningsbase-
ring, var som nevnt i forbindelse med forskningsmessig oppfolging av
forsek i Forseksradet. Pedagogisk forskningsinstitutt hadde kritisert FR
for at dets forsok ikke ble evaluert vitenskapelig (nok) (Telhaug, 1990).
De borgerlige pa Stortinget mente Arbeiderpartiet brukte svakt evaluerte
forsek til a gjennomfere sosialdemokratisk politikk uten departementets
nodvendige styring. Denne kritikken var en indirekte grunn til at den
ansvarlige for oppfelging rekrutterte oss som vitenskapelige assistenter,
og forespeilte oss at vi kunne bli forskningskonsulenter (Ongstad, 1978).
Vitenskapeliggjoringen hadde sammenheng med endringen av pedago-
gikken i Norden pa den tiden. Den skulle vere en vitenskap. Derfor het
instituttet Pedagogisk forskningsinstitutt.

A anvende vitenskapelige kunnskaper i skole og utdanning var fors-
kningsbasering (Ongstad, 1998). Forskningsbasering ble sett som viktig,
ogsa i skolen. Tross alt ble det opprettet en studieinspektorstilling ved
Lillestrom videregdende skole for a stimulere til FoU. Denne forventnin-
gen ble enda mer patrengende da jeg ble FoU-koordinator ved HiO. At alle
skulle drive med FoU pa et eller annet niva, ble etter hvert en klar forvent-
ning, en norm (Jorde et al., 1992). Leererutdanning skulle forskningsbase-
res, og det skulle skje ved at laererutdannerne selv forsket (Ongstad, 1998).
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Men begrepet var ogsa uglesett, og flere kritiserte bruken av det (Jenkins
& Healey, 2009; Ekstrand, 2013).

Profesjonalisering og utdanningstyper

Messel (2022, s. 270-271) viser til et skille gjort av Grimen (2008) mellom
profesjonsutdanninger og disiplinbaserte utdanninger ved universiteter.
Han skiller mellom kunnskapsseking som har et mal eller en mening
utenfor seg selv, som nytte, i motsetning til noe som er et mal i seg selv,
for eksempel ren kunnskapsseken. Generelt kan mye anvendt kunnskap i
norsk allmennlererutdanning gjennom hele 1900-tallet ses som formals-
orientert. Yrkesrettingen gjor at de fag som har dette formalet, i prinsippet
er tenkt a ha en redskapsfunksjon, et mal utenfor seg selv. Mange fag ved
de tradisjonelle universitetene, i mitt tilfelle disiplinen nordisk ved UiO, er
derimot hovedsakelig akkumulert som kunnskap for kunnskapens egen
skyld. I praksis ble derfor for eksempel en filologisk utdannet cand.philol.
en som gikk fra en kunnskapsorientert til en formalsrettet laeringsinstitu-
sjon ved forst a ta for eksempel norsk hovedfag og deretter et pedagogisk
seminar pa sin vei til norskundervisning i klasserommet.

I begge tilfeller spilte imidlertid pedagogikk (pa samfunnsniva) en
underforstitt og bakenforliggende nekkelrolle. Det var hovedsakelig
pedagogikk (inkludert undervisningsmetodikk) som stod for bruks-,
yrkes- og profesjonsorienteringen i de to utdannings- og institusjonsty-
pene; fagkunnskap ble for det meste behandlet som «ren» kunnskap og
var i liten grad formalsorientert. Langt pa vei var det leererskoleelevens
og universitetsstudentens og folgelig den fremtidige leererens og lektorens
eget personlige ansvar a skape en syntese i det praktiske arbeidet. En slik
«arbeidsdeling» skyldtes langt pa vei et skille mellom form og funksjon pa
den ene siden og innhold pa den andre, ivaretatt av henholdsvis pedago-
gikk og fagfag. En slik oppdeling bryter med hva en i dag vet om fag som
kommunikasjon. Form, innhold og funksjon utgjer en helhet (Ongstad,
2006).

Med den gryende utviklingen av fagdidaktikk for cirka 50 ar siden
skjedde det en gradvis endring i forholdet mellom utad- og innadrettet
kunnskapsutvikling i tilknytning til laererutdanning. Didaktiseringen
forte for det forste til at selve forestillingen om fag kom i klemme, selv om
dette faktumet sjelden synes innsett eller er blitt uttalt (Ongstad, 2006a).
Det utviklet seg pa skandinaviske sprak ulike L1-uttrykk, som «fagfag»,
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«svenska med didaktisk inriktning», «norskdidaktikk», «danskdidaktik»,
«modersmalsdidaktik», «norsk fagdidaktikk», «<norsk med fagdidaktikk»,
«nordisk fagdidaktikk» etc. for a forsoke & begrepsfeste en tydelig relasjon
mellom elementer som na var i spill. Det innebar ikke nedvendigvis a
flerne seg fra det sentrale, men heller & samle nokkelelementer i danning
og utdanning i en overordnet utdanningsvitenskap (Ongstad, 2017a).

Forste gang jeg selv brukte termen didaktisering, var som nevnt under
arbeid med skoleforskning i NAVF tidlig i 1980-arene. Bruken var helt
ureflektert. Det var ikke for fagdidaktikk som fagfelt ble utredet for NFR
12004, at termen var blitt et begrep for utvikling av fagdidaktikk som fag-
og forskningsfelt og sto helt sentralt i utredningen. Begrepet ble videre
tydeliggjort og konkretisert i Ongstad (2006¢). Det at didaktiseringen etter
hvert nadde et visst omfang og et «hoyere» teoretisk og organisatorisk niva,
innebar i realiteten en prinsipielt ny form for fag- og vitenskapeliggjoring
pa utdanningssektorens omrade. Det forte til en bestemt kunnskapsut-
vikling og i det lange lop ogsa til en vitenskapeliggjoring ved at pedago-
gikkdisiplinene og yrkes- og fagdidaktikken ble samlet under paraplyen
utdanningsvitenskap (Ongstad, 2017a). Vitenskapeliggjoringen kom forst
som resultat av fagrettet utviklingsarbeid, senere som forskning (FoU),
dernest ved formell fagbygging gjennom etablering av emner, arsenheter,
grunnfag, mellomfag, hovedfag, master og i lopet av det siste tidret i form
av doktorgradsstudier, altsa akademisering. Utviklingen innebar en okt
jevnbyrdighet mellom pedagogikk og de mange nye fagdidaktisk omfor-
mede leererutdanningsfagene. Det forte indirekte til at utdanningsviten-
skap erstattet pedagogikk som overordnet begrep for institusjonalisering
av forskningsfeltet (Ongstad, 2017a).

I ettertid har utviklingen fortsatt, med utvikling av nordisk og europeisk
samarbeid om fagdidaktisk forskning, i form av bade énfaglig, flerfaglig og
sammenliknende fagdidaktikk, og som selvsagt ogsa har bidratt til leerer-
utdanningenes videre profesjonalisering. Det finnes en rekke utgivelser
som beskriver denne utviklingen, og som kan gi en videre kontekst til det
denne artikkelen har fokusert pa, nemlig morsmalsdidaktikk og didaktise-
ring som bidrag til paradigmatisk endring i leererutdanningsprofesjonens
innhold (Jolle et al., 2021; 2012, 2018; Holmberg et al., 2019; Krogh & Penne,
2015; Vollmer, 2014; Schneuwly & Vollmer, 2018; Rothgangel & Vollmer,
2020; Jarning, 2020; Lunde & Sjostrom, 2020; Qvortrup & Krogh, 2015).

Disse utviklingstendensene har, sammen med forlengelsen av lerer-
studiet, bidratt til at lereryrket né stadig oftere ses eller omtales som en
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profesjon, snarere enn som «bare» et yrke. Det har veert en viss diskusjon
om det er grads- eller vesensforskjell mellom de sakalte halvprofesjonene,
som leerer- og sykepleieryrket, og de «egentlige» profesjonene, som lege
og jurist utdannet ved universitetene (Evetts, 2013). Messel (2022, s. 271)
peker pa at de forstnevnte var underlagt sterkere politisk styring, mens
de sistnevnte hadde hatt en fagutvikling gjennom sterre akademisk frihet,
selv om ogsa disse i prinsippet kunne ses som sakalt heteroteliske, altsa
formélsrettede. Nar Messel beskriver 200 ars historisk utvikling av alle
utdanningene som til slutt ble OsloMet, kommer det politiske og fagpoli-
tiske i sentrum. En folger etableringer, struktureringer, omstrukturering,
nedleggelser og sammenslutninger av en lang rekke utdanninger, mange
rettet mot velferdsstaten. Innad i avdelingene beskrives fagpolitiske drag-
kamper og samarbeid mellom fag, institutter og fakulteter. Endringer i
form og funksjon dominerer altsa fremstillingen av hvordan universitet,
den institusjon jeg selv var knyttet til gjennom 25 ar, over tid ble til.

Det som dermed kom i bakgrunnen, var folgelig den indre kunnskaps-
utviklingen. Pa tross av at fagutvikling har foregatt i institusjoner som
har veert sterkt politisk styrt med hyppige reformer og strategiske endrin-
ger i nasjonale rammeplaner, har den likevel i vesentlig grad veert drevet
innenfra, like mye pa tross av som péa grunn av ytre styring og strategisk
akademisering. Ikke sjelden har den ogsa ligget i forkant, men hvor myn-
dighetene senere har fanget opp signalene fra ulike faglige entreprenerer
og miljoer. Ytre sett er fagutviklingen formalsrettet, siden legitimiteten til
denne nye kunnskapen ligger i skole- og elevperspektivet. Samtidig finnes
det nysgjerrighetsforskning fordi en ogsa innen utdanningsvitenskap til
sjuende og sist kan mete grunnleggende epistemologiske spersmal, som:
Hva er leering? Hva er kunnskap? Og hvordan leeres sprak? Ogséd innen
utdanningsvitenskap drives grunnforskning.

Profesjonaliseringsferden nar endestasjonen

Avslutningsvis: De ulike kunnskapsutviklinger jeg har veert med p4, star i
kontrast til den mer strategisk orienterte fremstillingen av institusjonsutvik-
lingen en finner i verket Profesjonsutdanninger i sentrum: fra jordmorutdan-
ning til OsloMet 1818-2018 (Messel, 2022). Med 25 ar ved samme institusjon
i bakhodet bidro lesningen av denne boka for snart to ar siden til et behov
for a fortelle en komplementeer historie til den rent ytre. Fortellingen om
min ferd kan slik sett ses som en slags parallell, en indre virkelighet knyttet
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til noen av fagomradene ved OsloMet og dette universitetets forlopere, som
hegskoler. Det skal sies at Messel, med referanse til Harald Thuens studier
av leereryrkets profesjonalisering, peker nettopp pa at akademisering og
profesjonalisering ogsa kan komme innenfra (Messel, 2022, s. 244). Ser en
tilneermingene i ssmmenheng, kan en derfor sperre om ikke det ytre og det
indre perspektivet til slutt burde integreres og fremstilles mer i sin helhet.
Sporsmalet bergres i kapittel 7 (Erixon & Ongstad, 2023). En ambisjon har
veert a fa frem selve innholdsdimensjonen, det epistemologiske aspektet.
Denne artikkelen var min historie. I tillegg har boka fire andre og der ute
finnes atter andre historier, skrevet og uskrevet.

Utfordringen med a fa frem et slikt innholds- eller kunnskapsperspek-
tiv gjorde det nedvendig a folge flere parallelle og sammenvevde spor og
utviklingslinjer. Det gjaldt for det forste tidlige symptomer pa ideen om
den forskende leerer (Smidt, 2023), hvor det gar en linje frem til dagens til
master, doktorgrad og nasjonal forskerskole (@stern & Smith, 2017). For
det andre gjaldt det fagdidaktikken(e)s vekst fra fagemne til fagstudium, fra
studier til forskning, men som ogsa historisk viste seg a lope sammen med
den forste linjen, leereren som forsker. For det tredje gjorde akkumulering
av fagdidaktisk forskningskompetanse i leererutdanning det mulig & utvi-
kle master- og doktorgradsstudier grunnet sterk gkning av fagdidaktiske
forskningsprosjekter rundt artusenskiftet flere hogskoler de kommende
arene (Kulbrandstad & Kulbrandstad, 2017). For det fjerde ble det vist hvor-
dan flere na omtaler seg (symptomatisk) «som leererutdanner», et mulig
tegn pa at flere synes villig til & knytte sin nye sammensatte identitet som
yrkesutover opp mot profesjonen snarere enn til bare disiplinfaget. Kanskje
ses ogsa for noen fags vedkommende ens eget fag oftere i et mer generelt
danningsperspektiv, et som spenner over bade skole, leererutdanning og
forskning. At mange da ser seg som fagdidaktikere og ikke bare som fag-
leerere, kan veere en medvirkende drsak. Alle «linjene» synes til slutt a lope
sammen. En ser utviklingslinjer som skaper en mer didaktisert og folgelig
enda mer profesjonsorientert leererutdanning.

Altsa kan de beskrevne endringene gjennom integrert samvirke ha
bidratt til a utvikle en mer profesjonalisert og akademisert leererutdanning,
en utvikling ogsa min egen faglige sosialisering synes a ha gjennomlopt
og kan vaere et eksempel pa. Sentralt i giennomgangen star spersmélet om
forholdet mellom fag, fagutvikling og kunnskapsutvikling, bade for meg og
mer generelt for sektoren. Mine roller har veert en blanding av og et skifte
mellom & vere deltaker i og igangsetter av faglige og forskningsmessige
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satsinger. Erfaringene har summert seg til en bestemt beskrevet fagprofil
som laererutdanner: Min ferd har gatt fra skole til praksis, fra leererut-
danning til fagutdanning, fra fagradsarbeid tilbake til skole, fra lektor til
leererutdanner, fra underviser til forsker. Vekselvirkning og pendling mel-
lom teori og praksis har dermed tvunget frem et behov for 4 se helheter og
sammenhenger i min egen utvikling og pa det institusjonelle planet, for
leererutdanning som sadan (Ongstad, 2006a). Kunnskapsutvikling er blitt
et nokkelbegrep. Andres personlige og institusjonelle erfaringer synes pa
dette punktet a ligne (Smidt, 2023; Kulbrandstad & Kulbrandstad, 2017;
van de Ven, 2016).

Messel (2022, s. 228) skriver blant annet om sykepleieryrkets situasjon at
en forventning om et evidensbasert kunnskapsgrunnlag svekket betydnin-
gen av erfaring fra praksis. En slik fare er reell, selv for en sterkt didaktisert
leererutdanning. Spenningen mellom teori og praksis kan neppe unngas,
men den kan dempes gjennom blant annet & opprettholde og styrke neerhet
mellom fagdidaktisk teori og praksiserfaring. En forskende leererutdanner
plikter & balansere kravet om evident kunnskap med forventning om at
kunnskapen ber vere utdanningsmessig relevant.

A folge og dokumentere kunnskapsutvikling betinger et longitudinelt
og diakront perspektiv, i mitt tilfelle beretninger, forst om spesifikt innhold
i folkeskole og gymnas som jeg tentativt (abduktivt) setter i forbindelse
med et langt senere utdannings- og yrkesvalg. Jeg viser dernest hvordan
erfaring med laereplanevaluering i Forsgksradet kan ses i sammenheng
med senere deltakelse i leereplanutvikling. Samlet utgjor laereplanengasje-
mentene en mer personlig kunnskapsutvikling pa feltet, men som anses
kompatibel med en generell utvikling. Jeg har dempet eksponering av selve
forskningsinnholdet fra mine faglige og vitenskapelige arbeider noe i dette
essayet. Sjekker en registranten Cristin, ser en at for eksempel leereplan-
studier utgjor en vesentlig andel av mine faglige arbeider. Disse studiene
inneholder i storre grad enn dette essayet en mer objektivisert, mer sub-
jektdistansert fremstilt kunnskap pa feltet (Erixon & Ongstad, 2023).

Videre: Med bakgrunn i min interesse allerede i folkeskolen for
sprak fremsettes en enkel antakelse om kunnskapsmessig kobling til
valg av hovedfag og hovedfagsoppgave. Det hintes ogsd om en per-
sonlig linje videre til skolestilforskning, prosessorientert skriving og
sjangerteori. Her kontekstualiseres denne videreutviklingen gjennom
papekning av tilsvarende utvikling hos andre og i norsk- og L1-miljoer
mer generelt. Min kunnskapsutvikling kan derfor ses som del av en mer
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omfattende trend eller et nytt faglig paradigme (Ongstad & Erixon, 2023;
Ongstad, 2020).

Dernest: Den viktigste kunnskapsutviklingen bade for meg personlig og
sannsynligvis ogsa for leererutdanning mer generelt har til nd befunnet seg
delvis mellom linjene i teksten. Min utdannings- og yrkesprofil avslerer at
jeg gikk fra skole til praksis, det vil si fra elev til leerer, og dernest til skole
igjen, altsa leererutdanning. Videre gikk ferden fra laererskole til universitet,
som innebar et skifte fra skole- til fagorientering. Da jeg var ferdig lektor
1974, havnet jeg i to ulike miljoer - slik ogsa Smidt (2023) tematiserer -
som aktiv leerer parallelt med det en kan kalle faglige metaposisjoner, i
Forsgksradet og i Radet for humanistisk forskning. I tillegg endte jeg altsa
til slutt som leererutdanner i en utdanning som i 1989 enna var preget av et
ganske klart skille mellom fagfag og pedagogikk, og som hadde lite innslag
av fag- og norskdidaktikk.

Ut av all denne stadige vekslingen mellom leering og undervisning, fag
og metafag, elev og student, leererskole og universitet, skolefag og disiplin-
fag, teori og praksis vokste det i mitt tilfelle frem en utilfredshet med at den
epistemologiske koblingen fag—elev var svakt faglig og forskningsmessig
underbygd. Min fagorientering var dermed ikke primeert disiplin- eller fag-
faglig rettet; jeg ble didaktisert gjennom elev- og skoleorientert erfaring og
forskning. Det tok likevel 25 ar fra jeg skrev en kritisk artikkel om nettopp
forholdet mellom sprakviter og sprakbruker, til jeg i 2004 selv ble ansvarlig
for et masterstudium med vekt pa fagdidaktikk. Det var en prosess preget
av heller sakte oppvéakning. Jeg tror (i etterhand) at det var kombinasjo-
nen av konkret, kontinuerlig og langvarig faglig arbeid pa ulike fagnivaer
parallelt med uoppherlig skriftlig- og tekstliggjoring som til slutt for min
del forte til det synet at leerernes symbiotiske forstaelse av sammenhengen
mellom fag og elev utgjor leererprofesjons kjerne.

Det dreide seg med andre ord om didaktisering, men ikke bare som en
personlig kunnskapsutvikling. Det bor fremga av beretningen at den paral-
lelle utviklingen pa feltet dessuten kan ses som et generelt paradigmeskifte
(Ongstad & Erixon, 2023). Ikke bare fikk en flere professorater i fagdidak-
tikk; 2000-tallets utdanningsreformer har stadig tydeligere krevd eksplisitt
fagdidaktisk kompetanse. Leererutdanningsforskning som begrep har gétt
fra a veere forskning pd leererutdanning til ogsa a veere forskning ved, i og
for. Bruken av utdanningsvitenskap som term for denne kunnskapssekto-
ren bekrefter dessuten at forstaelsen har nadd toppen av institusjonspyra-
miden. Sist, men ikke minst har ogsa ministertittelen i det stille gatt fra en
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gang a ha veert kirke- og undervisningsminister til na & vaere kunnskaps-
minister. Det illustrerer at det grunnleggende malet er samfunnsmessig
kunnskapsutvikling.

Kritikere av utvidelsen av leererutdanning kan ha et poeng nar de sper
om utviklingen har gatt for langt (Slagstad, 2006). Kunnskapen fra den
leererutdanningen jeg selv gjennomforte i 1968, som «elev» og ikke som
student, ma i dag likevel ses som utilstrekkelig. Kunnskapsutviklingen
har ikke bare okt i bredde, men ogsa i dybde. For norskfaget — og altsa
L1-fagene - er det en kunnskapsteoretisk og didaktisk utfordring a sortere
hva som er relevant. En har i det vesentlige forsokt & «lgse» spersmalet om
kunnskapstrengsel med & utvide studietiden og ved a innfere kunnskaps-
og vitenskapsteori i studiene.

En potensiell felle med & bruke begrepet kunnskapsutvikling er den
mulige kortslutningen at nyere innsikter stilltiende antas a veere bedre og
sannere. Kanskje kan en tilbakekobling til tidligere tiders innsikter veere en
tankevekker. Da jeg sluttet ved Lillestrom videregaende skole i 1989, hadde
bibliotekaren akkurat ryddet i bokmagasinet. Larerne kunne forsyne seg.
Mine oyne falt pa Democracy and education (Dewey, 1916). Jeg siterer fra
innledningen: «[...] in an advanced culture much of that which has to be
learned is stored in symbols» (Dewey, 1916, s. 10). Det er symboler som
tekst som driver stadig ny faglig kunnskapsutvikling i teoretisk retning.
Faget L1, for eksempel, er nettopp slike symboler. Distansering gjennom
symboler som utfordring gjelder likevel ikke bare for L1. Fagdidaktikkene
har i disse arene, slik Mellin-Olsen (1989) oppfordret til, forsgkt & finne
sine egne sprak og a se sine erkjennelsesprosesser som kommunikasjon.
Kunnskapsutvikling, didaktisering og kontekstualisering som kommuni-
kasjon er ett.
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Introduksjon

I juni 1960, da mitt gymnasiastkull hadde kommet seg gjennom examen
artium, sto vi overfor et viktig framtidsvalg. En mulighet var «4 bli leerer»,
det vil si allmennlzerer i folkeskolen, et annet var «a studere», altsd a soke
seg til et universitet. Den som ville «bli laerer», begynte pa en av de mange
leererskolene i landet. I 1960 var laererskolen toérig for den som hadde
examen artium (for andre fantes det fortsatt et firearig lop pa en del laerer-
skoler), og laererskolestudentene ble organisert i klasser med mange ulike
skolefag pa timeplanen. En stor andel av oss som valgte universitetsstudier,
ble ogsa lerere til slutt, gjerne pa gymnas eller realskole, men studielopet
var helt annerledes enn pa en leererskole, med ett studiefag om gangen og
uten spesiell oppmerksomhet pa en mulig framtidig leerergjerning. Forst
etter flere ars fagstudier ventet et halvt ars «pedagogisk seminar», hvoretter
kandidaten skulle vaere klar for a undervise i studiefagene sine.

Mye har skjedd med leererutdanningen i Norge siden 1960. Det har veert
en profesjonaliseringsprosess med ekende akademisering av leererutdan-
ningen fram til i dag. Laererskolene ble til leererhogskoler i 1970-ara, 11973
ble leererutdanningen trearig etter fullfort videregaende eksamen, seinere
utvidet til fire ar, og leererhogskolene ble i 1994 lagt inn i sterre regionale
hegskoler med styringsform som i universitetssektoren. Rundt tusenars-
skiftet fikk hogskolene bruke samme gradsbetegnelser og kandidattitler
som universitetene. Samtidig var det pa mange hogskoler en prosess i gang
for a fa universitetsstatus, eventuelt ved a bli fusjonert med et universitet.
Ogsa i leererutdanningen pa universitetene har det vaert en viss, om enn
sein, bevegelse i retning av skolens verden. Etter tusenarsskiftet har det
kommet mer profesjonsrettet leererutdanning, sékalt «lektorutdanningy,
pé flere universiteter.

Jeg ser pa profesjonalisering som bade en «indre» og en «ytre» prosess,
som i begge tilfeller handler om former for kvalifisering. I det ytre dreier
det seg om status, om kvalifiserte stillinger og utdanningstilbud som mas-
tergrad og doktorgrad, i det indre dreier det seg om kunnskapsutvikling,
forskning og teoretisering (Evetts, 2013; Ongstad & Erixon, 2023). Dette er
et essay om disse historiske prosessene og mitt forhold til dem. Ambisjonen
er a bidra med noen perspektiver som (haper jeg) kan veere relevante for en
videre diskusjon om hva slags skole og leererutdanning vi trenger i framtida.

Jeg skal se pa profesjonaliseringen av laererutdanningen i Norge fra
1960-ara til i dag med min egen faglige yrkeshistorie som utsiktspunkt,
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som norsklerer, etter hvert som forsker og norskdidaktiker og (mot slutten
av min yrkeskarriere) som lererutdanner. De to siste, norskdidaktiker og
leererutdanner, er begrep som knapt fantes i min spraklige forestillingsver-
den i1960; det sier kanskje ogsa noe om den utviklingen leererutdanningen
(og jeg) har opplevd.

Goodson (2016) skiller mellom «life story» og «life history». Forskjellen
ligger i perspektiveringen av det som fortelles om egne erfaringer, gjennom
kontekstualisering. En slik kontekstualisering kan skje ved at den subjektive
historien belyses ved andre kilder som setter den lille historien inn i storre
sammenhenger (Goodson, 2016, s.17). I mitt faglige virke har jeg hatt nytte
av Bakhtins dialogiske teorier om ytringer som svar (Bakhtin, 1981, 1998),
og av det jeg med Barton (1994) kaller et gkologisk syn pa all menneskelig
virksomhet (Smidt, 2009). Disse teoriene handler nettopp om kontekstua-
lisering. Jeg vil bruke dette gkologiske blikket nar jeg prover a se hva min
egen fag- og yrkeshistorie kan si om de storre historiske bevegelsene jeg
har veert en del av.

Det okologiske perspektivet minner om at livshistoriene vare er vevd
inn i kontekster pa mangfoldige nivaer. For egen del beveget jeg meg i
mange ar faglig og yrkesmessig mellom to ganske ulike sosiokulturelle
verdener: skolens verden og den akademiske fag- og forskningsverdenen.
Mellom disse to sosiokulturelle verdenene fantes en tredje, som jeg kom
inn i mot slutten av mitt yrkesliv: lererutdanningens verden, historisk
atskilt fra og annerledes enn den akademiske fagverdenen pa universite-
tene (Kvalbein, 2003). Det er et viktig premiss for den historien jeg skal
fortelle, at skolefag, laererutdanningsfag og universitetsfag befinner seg i
ulike sosiokulturelle verdener, som jeg her forstar som historisk bestemte
og institusjonaliserte kulturer med noen felles praksiser og mal. Hver fag-
verden kan altsa gjerne ses pa som et institusjonelt praksisfellesskap (Lave
& Wenger, 1991). Bevegelsene mellom disse verdenene og spenningen mel-
lom ulike syn pa fag og faglighet er den rode traden jeg prover a folge
gjennom historiens labyrinter.

I min forstaelse gér et viktig skille i synet pa fag og faglighet mellom
universitetenes og leererutdanningens fagkulturer. Slik jeg motte laerer-
utdanningen da jeg ble ansatt pa Hogskolen i Ser-Trendelag i 2000, var
leererutdanningen preget av et helhetlig syn pa elever, leerere, fag, sosi-
ale rammer og samfunn. Mens vi i universitetsfaget norsk studerte lit-
terzere tekster, historiske perioder, spraklige fenomener og sa videre, ble
alt dette i leererutdanningen satt i sammenheng med elevers forstaelse og
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leeringsprosesser, skolens sjangrer og normer og samfunnets krav og for-
ventninger. Jeg kjente meg igjen i dette mer helhetlige grunnsynet, for jeg
haddei2000 allerede i tre tidr arbeidet med elever og drevet norskdidaktisk
forskning med et slikt gkologisk blikk. Som historien min vil vise, finnes
det mange forbindelser og bevegelser mellom skolens, leererutdanningens
og universitetenes verdener, og den fagdidaktiske forskningen er nettopp
en slik forbindelseslinje.

Begynnelsen: kjente og ukjente veier

La meg na innledningsvis bruke min egen vei gjennom studier og forste
ansettelser for a si noe om de sosiale monstrene og strukturene jeg matte
forholde meg til i starten av mitt yrkesliv.

I studietida og iallfall de forste ara etter fulgte jeg et meonster jeg kjente:
fagstudier ved universitetet, fulgt av noen ar som leerer i den hoyere skolen
(som det enda het pa den tida) og sa en universitetsstilling dersom det apnet
seg en mulighet. Det var mine foreldres vei og som sadan den «normale»
veien for meg ogsa. Jeg fulgte monsteret: tok eksamen i engelsk mellomfag,
norsk mellomfag, litteraturkunnskap grunnfag og til slutt nordisk hovedfag
med en tradisjonell litteraturvitenskapelig hovedoppgave om den svenske
forfatteren C.J.L. Almqvist. Etter to dr som lektor pa realskole og gymnas i
Halden (1967-1969) ble jeg «utldndsk lektor» (eller «sendelektor» som det
het fra norsk side) ved Lunds universitet. Der ble jeg i sju ar (1969-1976).
Dermed var jeg innrullert i den akademiske fagverdenen.

Som lektor i norsk i Lund herte jeg til Institutionen for nordiska sprak.
I det svenske universitetssystemet var nordiske sprik og litteraturviten-
skap enda tydeligere atskilte fag enn i det norske systemet. Litteraturfolka
befant seg i samme hus pa Helgonabacken, men horte til et annet institutt,
Litteraturvetenskapliga institutionen. Jeg var en slags «go-between». Jeg
underviste mest i det nye kombinasjonsfaget «Svenska», som var rettet
mot skolen og omfattet bade sprak og litteratur. Og jeg hadde mange av
mine fagvenner pa Litteraturvetenskapliga institutionen, blant dem en
gruppe samfunnskritiske forskere og stipendiater, som sa pa skolen, spe-
sielt svenskfaget i skolen, med nymarxismens kritiske blikk. Pedagogiska
gruppen i Lund kalte de seg etter hvert.

Disse ara, fra 1969 til 1976, var en oppbruddstid bade i samfunnet og
for meg personlig. Politisk, ideologisk, men ogsa faglig ble kjente menster
brutt og perspektiver endret. Pedagogiska gruppen var en viktig eksponent
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for dette oppbruddet. I tilbakeblikk er det lett a se at disse litteraturfolka ble
veivisere for meg. De brot fastlagte fag- og disiplinmenster ved a interessere
seg for skolen og litteraturlesing i skolen, pekte ut over gamle faggrenser, ut
i «<mellomlandet» mellom tradisjonelle vitenskapsfag og skolens virkelighet.
For meg dpnet de dermed et nytt fagfelt, det jeg i dag kaller litteraturdidak-
tikk, og presenterte nye forskningsfelt og metoder: klasseromsstudier med
kvalitative metoder. Dette ble bestemmende for det meste av mitt seinere
faglige liv. Doktorgradsprosjektet mitt, som jeg begynte pa fra 1982 som
NAVE-stipendiat og lektor ved en videregaende skole i Trondheim, var
ganske klart pa sida av det vanlige ved Nordisk institutt ved Universitetet i
Trondheim; det var ikke helt enkelt a finne veileder til prosjektet pa institut-
tet. Doktoravhandlingen Seks lesere pd skolen (Smidt, 1989) hadde forbilder
bade i Pedagogiska gruppens klasseromsstudier og i amerikanske leserstu-
dier, men en studie av leseres utvikling i en skolekontekst var uvanlig i det
norske universitetssystemet sa seint som da jeg disputerte i januar 1989. Jeg
kan altsa langt pa vei takke Pedagogiska gruppen i Lund og de politiske
og ideologiske bevegelsene i 1970-dra for at jeg begynte & se pa den skole-
virkeligheten jeg arbeidet i, med et nytt (fagdidaktisk og fagkritisk) blikk.

Denne begynnelsen tematiserer det jeg har kalt den rode traden i dette
essayet: den fagdidaktiske bevegelsen mellom universitetenes fagverden og
skolens fagverden. Jeg skal folge min rode trad gjennom fire life histories,
som til sammen er tenkt & gi et bilde av de bevegelsene og prosessene jeg
har vert en del av. Den forste historien handler om begrepene «fagdidak-
tikk» og «norskdidaktikk», om hva bruken av disse begrepene sier om
utviklingen av disse fagfeltene fra 1970-80-ara til i dag. Den andre historien
handler om forskningens rolle i profesjonaliseringsprosessen: forskning
som profesjonaliseringsvei. Den tredje er historien om den akademiserin-
gen som har fulgt profesjonaliseringen av leererutdanningen. Den fjerde
delhistorien handler om de historiske bevegelsene jeg har vert en del av,
og om det vi kunne kalle en kamp om fag og faglighet.

Kildene jeg bygger pa nar jeg forseker & beskrive disse historiske proses-
sene, er mest av alt publiserte artikler og boker, egne og andres, som jeg na
har lest med et iallfall delvis nytt blikk, et blikk bestemt av temaet for denne
boka og min egen plassering i dag, litt pa sidelinja av det som skjer i leerer-
utdanning og fagdidaktisk forskning. I arbeidet med disse kildene ble jeg
mer oppmerksom pa de bevegelsene i fag og samfunn som har formet syn
pa skole, fag og forskning i den tida jeg beskriver. Hargreaves og Goodson
(2006) har undersokt hvordan radende syn pa kunnskap, skole og samfunn
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pavirker laerere i ulike generasjoner og pa ulike steder (mer om dette i
Krogh, 2023). I tilbakeblikket pa mitt eget faglige liv og virke ser jeg at jeg
har vert en del av en reformbevegelse som i noen tiar, iallfall fra 1970- til
1990-dra, hadde ganske stor innflytelse bade i skole, i fagdidaktisk forskning
ogilererutdanning, men som mette motstand underveis bade fra fagfeller
og fra politiske krefter, ikke minst i seinere ar da nye skolepolitiske trender
har satt dagsordenen. I en avsluttende del reflekterer jeg over ulike sider
ved profesjonaliseringsprosessene jeg har beskrevet. Jeg argumenterer for
en faglighet i leererutdanningen som kombinerer vitenskapelighet og erfa-
ringsbasert kunnskap (@stern & Smith, 2017; Smidt, 2018a).

Historie 1: «fagdidaktikk» og «norskdidaktikk»
fra 1970-80-ara til i dag

Sosiale og kulturelle forandringer reflekteres ofte i sprakbruk. I den per-
sonlig fargede faghistorien jeg legger fram her, er det flere eksempler pa
fagsprak som er naturlig for meg i dag, men som ikke nedvendigvis var det
noen tiar tilbake. Slike ord er «norskdidaktiker», «laererutdanner» og «fag-
didaktisk», som jeg brukte i avsnittene ovenfor. I dag regner jeg meg som
«norskdidaktiker» og er professor emeritus i «<norskdidaktikk». I begynnel-
sen av mitt yrkesliv og gjennom hele attitallet inngikk ikke disse ordene i
det aktive fagvokabularet mitt. Jeg var norsklerer og litteraturforsker med
interesse for litteraturpedagogikk. Det betyr ikke at begrepene ikke fantes.
11981 kom artikkelsamlingen Norsk-didaktikk (Madssen, 1981), den attende
utgivelsen i Landslaget for norskundervisnings (LNU) skriftserie. Begrepet
fantes altsd, men bindestreken i ordet sier noe om at det i 1981 enda var
ganske nytt. I progressive leererutdanningsmiljoer som Volda, Tromse og
Trondheim var det imidlertid folk som interesserte seg for hva norskfaget
var og kunne vere i skolen, og ogsa ved universitetene i Oslo og Bergen
fantes det enkeltpersoner med interesse for fagdidaktikk. Flere av dem er
representert som forfattere i Norsk-didaktikk.

Innledningsartikkelen i Norsk-didaktikk, skrevet av bokas redakter
Kjell-Arild Madssen fra Volda leererhegskole, har tittelen «Fagdidaktikk:
hva og hvorfor?». Tittelen antyder at det kan vaere ulike meninger bade
om hva som ligger i begrepet «fagdidaktikk», og om hva det kan brukes
til. Slik var det nok i 1981. Begrepet hadde kommet inn i revidert lov om
leererutdanning (1979), der «fagdidaktisk innfering» var en tredje hoved-
komponent i leererutdanningen ved sida av pedagogisk teori og praksis
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og fagstudiene (Madssen, 1981, s. 15; Ongstad, 2018). Forstaelsen av fagdi-
daktikk og vektleggingen av fagdidaktiske spersmal varierte likevel mye.
Begrepet hadde ofte blitt brukt synonymt med «fagmetodikk», som i leerer-
utdanningen helst ble overlatt til gvingslaererne, og som var noe flertallet
blant litteratur- og sprakfolk ved universitetene ikke befattet seg med i det
hele tatt. Madssen argumenterer for en dypere og mer utvidet forstaelse
av begrepet enn den tradisjonelle. Han refererer til en artikkel av Trond
Alvik i tidsskriftet Pedagogen i 1974, der Alvik kaller fagdidaktikk «et nok-
kelbegrep i nyere leererutdanning». Madssen oppsummerer Alviks syn
pa hva fagdidaktikk dreier seg om: «Studentene skal leere & begrunne og
vurdere sine fags egenart: hva vil vi med det, hva er malet, hva er midlet?»
(Madssen, 1981, s.13). Med en slik forstaelse av begrepet mé hvert fag ha sin
egen spesifikke fagdidaktikk, og dermed blir det logisk a lansere begrepet
«norskdidaktikk», som Madssen og evrige bidragsytere i LNU-boka fra
1981 gjor. Ellers dukker ogsa begrepet «litteraturdidaktikk» opp i boka nar
Johan Nedregard diskuterer det han kaller en «historiserende litteratur-
didaktikk» som «ei motvekt til uheldige instrumentaliserende utviklings-
trekk i utdanningssektoren» (Nedregard, 1981, s. 208). Gjennom hele det
folgende tiaret er det likevel vanligere & snakke om litteraturpedagogikk og
skrivepedagogikk enn om litteraturdidaktikk og skrivedidaktikk, og ofte er
det da undervisningsmetoder som er i sokelyset, som i «prosessorientert
skrivepedagogikk».

Det er et godt stykke vei fra lanseringen av begrepet «norskdidaktikk»
i 1981 til norskdidaktikk var etablert som fagfelt med egen tyngde, med
nasjonale og nordiske nettverk, konferanser for morsmalsdidaktikk og
faste stillinger i norskdidaktikk ved mange leererutdanningsinstitusjoner
i landet, som vi har i dag. Madssen (1981) peker pé at det ogsa etter at fag-
didaktikken fikk plass i studieplanen for leererutdanningen i 1979, fortsatt
var tendenser til at fagleererne ved leererhggskolene tok seg av fagdidaktiske
spersmal om fagets innhold og fagets mal, mens hvordan-spersmélene -
om lererens undervisning og elevenes arbeid i klasserommet - ble delegert
til ovingsleererne. Fra1970-dra og framover vokste det riktignok fram en hel
del fagdidaktisk skoleforskning i humanistiske fag, noe artikkelsamlingen
Fag og forskning (Breines et al., 1983), utgitt p4 initiativ av Radet for huma-
nistisk forskning (RHF) i NAVE, gir eksempler pa. Redakterene Ingeborg
Breines, Knut Einar Eriksen og Sigmund Ongstad skriver imidlertid i den
innledende artikkelen om et ganske motsetningsfylt felt, der fagdidaktikk
fortsatt mangler status ved mange institusjoner, og der mange skoleforskere
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mangler miljoer og stotte for arbeidet sitt. Klasseromsforskning kunne nok
fa stotte fra bevilgende myndigheter, som gjerne ville ha mer skolerettet
forskning, men ble spesielt pa universitetene sett pa som perifer i forhold
til den «egentlige» forskningen i fagene.

Det som skjedde i lopet av 1980- og 1990-éra, kan spores i min fag-
biografi. Vi kan se bade ytre (samfunnsmessige) og indre (faglige og teo-
retiske) faktorer som forte til at fagdidaktikk (i betydningen fagspesifikk
didaktikk, eksempelvis norskdidaktikk) fikk vind i seilene (Ongstad, 2004,
2018, 2020). Mye av bakgrunnen for den voksende interessen for skole-
fagenes didaktikk i 1980-ara 14 nok i de fagkritiske spersmalene som ble
stilt 11970-ara (Breines et al., 1983, s. 11), og som hadde sammenheng med
endringer i utdanningssystemet og med politisering av skoledebatten, noe
boka Svenskidmnets kris fra Pedagogiska gruppen i Lund (Brodow et al.,
1976) og flere av de tidlige utgivelsene i LNUs bokserie (f.eks. Johnsen, 1981)
er talende eksempler pa. Endringene i utdanningssystemet var utvilsomt
ogsa en viktig drsak til at bevilgende myndigheter satset pa skoleforskning,
for eksempel gjennom Réadet for humanistisk forskning (RHF) og Program
for utdanningsforskning (PUF) (Ongstad, 2018, 2023).

Samtidig kunne den didaktiske nytenkningen hente inspirasjon
fra teorier med rotter lengre tilbake i tid, ikke minst fra reformpe-
dagogikkens syn pa elever som subjekt i egen leering og utvikling, og
fra nymarxistiske, sosialpsykologiske og sosiokulturelle teorier, som
forte til spersmél om hvordan elever med ulike bakgrunner og for-
utsetninger moter skolens mange motsetningsfylte krav og kulturer.
Didaktiseringsprosessen i leererutdanningen dreier seg i stor grad om
teoretisering av observasjoner og erfaringer fra praksisfeltet, med andre
ord teori i dialog med praksisfeltet (Moslet, 1991; Ongstad, 2018; Ongstad
& Erixon, 2023). Boka Svenskdmnets kris, som diskuterte innhold og
arbeidsmater og underliggende ideologier i svenskfaget med et kritisk-
teoretisk blikk, var sdnn sett et tidlig bidrag til det vi i dag kunne kalle
en didaktisering av svenskfaget. Som assosiert medlem av Pedagogiska
gruppen ble jeg med i denne didaktiseringsprosessen. De forste bokene
jeg fikk utgitt i 1980-ara (Smidt, 1983, 1986, 1989), er eksempler pa denne
bevegelsen mot skolens verden. En oversikt over forelesninger, kurs og
konferanseinnlegg jeg har holdt, viser at jeg for forste gang holdt det jeg
kalte en «fagdidaktikkforelesning» pa Nordisk institutt ved Universitetet
i Trondheim i1986. Utover i 1990-dra dukker fagdidaktikkbegrepet stadig
oftere opp i den oversikten.
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Bevisstheten om et fagfelt, som her «norskdidaktikk», forutsetter en
sosial praksis der begrepet og hva det star for, settes i sokelyset. I hele
denne perioden, ja helt fra starten i 1977, har Landslaget for norskun-
dervisning (LNU) med sine bokutgivelser og sitt tidsskrift spilt en vik-
tig rolle for utviklingen av didaktisk refleksjon og diskusjon omkring
norskfaget. LNUs publikasjoner skapte en diskuterende offentlighet for
leererutdannere, forskere og yrkesaktive laerere, og dermed for det som
etter hvert begynte a framtre som et eget fagfelt, norskdidaktikken. Det
var som sagt i LNUs bokserie selve begrepet «norskdidaktikk» forst ble
kjent og brukt, i 1981.

To andre miljoer jeg ble involvert i pa étti- og nittitallet, kan ogsa tjene
som eksempler: International Mother-Tongue Education Network (IMEN)
og Svenska med didaktisk inriktning. IMEN ble startet i 1981. De fleste
deltakerne i nettverket var engasjert i leererutdanning pé ulike nivaer i sine
egne land og hadde fagdidaktisk interesse for morsmals- eller standard-
sprakfagene (L1). I IMEN var man opptatt av a utvikle teorier og holdbare
forskningsmetoder for sasmmenliknende undersekelser av hvordan «mors-
malsfaget» ble definert og praktisert i ulike land, for eksempel hvordan
sentrale innholdselementer som «litteratur» eller «grammatikk» ble for-
statt i ulike lands skolekulturer. IMEN-forskerne utviklet metoder for &
sammenlikne styringsdokumenter, men ogsa laereres praksis dokumentert
gjennom laererdagboker, opptak av undervisningssituasjoner og lererin-
tervjuer (Herrlitz et al., 2007). I dette miljoet var interessen altsa rettet mot
morsmalsfagene (standardsprikfagene), bade leereplaner, ideologier og
praksis. Det handlet om didaktisering gjennom teoretisering (Ongstad &
Erixon, 2023), og her var jeg — det kan jeg lett se i dag — «morsmalsdidak-
tiker», selv om jeg ikke brukte den betegnelsen den gangen.

I andre halvdel av 1980-dra kom ogsa de forste tillopene i Norden til
en systematisk didaktisk rettet forskerutdanning pa dette feltet. Det var
pa Lararhogskolan i Malmé (som pa den tida herte under Lunds univer-
sitet), med inspirasjon ikke minst fra Pedagogiska gruppen i Lund. Alt i
1987 besokte jeg «Didaktikseminariet» i Malmé og snakket om laereren
som forsker. 11995 fikk en komité bestdende av Tor Hultman, Lars-Goran
Malmgren og Ulf Teleman etter en del viderverdigheter godkjent en mer
formell forskerutdanning med tittelen «Svenska med didaktisk inriktning»
ved Lunds universitet (Malmo hogskola). De fleste deltakerne i den for-
ste doktorandgruppa i svenskdidaktikk var yrkesaktive svensklerere fra
hele landet, og forskerutdanningen forte til en rekke doktoravhandlinger
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i «svenska med didaktisk inriktning» fra 2002 og framover. Jeg besokte
denne forskerskolen i ulike roller flere ganger i 1990-ara og etter tusenars-
skiftet og snakket med doktorandene om klasseromsforskning rettet mot
bade litteraturarbeid og skriveundervisning. Ogsa her var jeg det jeg i dag
ville kalt norskdidaktiker.

11990-ara kom jeg ogsé i kontakt med et aktivt norskdidaktisk nettverk
mellom norsklerere pa ulike leererhogskoler i landet. Noen av dem sto bak
boka Norsk-didaktikk i 1981. Det var markante kulturforskjeller mellom
de ulike leererutdanningsinstitusjonene i Norge pa 1980- og 1990-tallet.
Noen steder underviste laererne i hver sin faglige spesialitet fra universi-
tetsfagene. Ved andre laererhogskoler, som Volda, Tromse og Trondheim,
samarbeidet leererne pa tvers av spesialiteter, understreket sammenhenger
mellom teori og praksis og forsekte a utvikle studentenes evne til didak-
tisk refleksjon. I 1991 skrev Inge Moslet (1991, s. 7), forsteamanuensis ved
Trondheim leererhogskole, om prosesser i samfunn og fag som hadde fort
til «en djuptgaende didaktisering av grunnskolefaget norsk»: «Det har [...]
veert et veldig driv i retning av & forklare, begrunne, perspektivere, argu-
mentere, legitimere — kort sagt: tenke og handle fagdidaktisk.» 11993 lagde
norsklererne pa laeererutdanningen i Trondheim (etter hvert Hogskolen i
Ser-Trondelag) et eget studieopplegg for fiernundervisning som de kalte
«Norsk med didaktisk refleksjon», og i 2000 kom leereboka Norskdidaktikk:
tekstneer og elevneer undervisning fra det samme leererutdanningsmiljoet
(Moslet & Bjorkeng, 2000). Tittelen sier mye om tre sentrale interesseom-
rader for norskdidaktikken: tekster, elever og samspillet mellom dem. Det
var dette didaktisk engasjerte leererutdanningsmiljoet jeg kom til da jeg ble
ansatt ved Hogskolen i Ser-Trondelag, Avdeling for laerer- og tolkeutdan-
ning (HiST ALT), i 2000.

Etter tusenarsskiftet var bade fagdidaktikk og norskdidaktikk etablert
som fagfelt med egne faglige nettverk og konferanser (se Krogh, 2023; se
ogsa Ongstad, 2023). Det vitner oversikten over kurs og konferanser jeg
har deltatt pa, ganske utvetydig om. Ett av mange eksempler er en nordisk
konferanse om fagdidaktikk i Oslo i 2007, der jeg ledet et symposium
om skriving i alle fag sammen med leererutdanningskollega Rutt Troite
Lorentzen. Tittelen pa den konferansen, «Fagdidaktikk mellom skole og
leererutdanning», sier kanskje noe om at fagdidaktikken har spilt en vik-
tig rolle i profesjonaliseringen av leererutdanningen. Det inntrykket blir
forsterket i historien som folger, om den fagdidaktiske forskningens og
forskningsmiljoenes betydning.
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Historie 2: forskning som profesjonaliseringsvei

Min faglige life story gir noen pekepinner om hvor viktig det har vert
for framveksten av fagspesifikk didaktikk at det oppsto aktive miljoer for
didaktiske samtaler og utpreving av nye didaktiske tanker. Det skjedde
som nevnt ved en del leererhogskoler og i regi av LNU. Dessuten oppsto
forskningsmilje flere steder i landet, og forskningsprosjekt har utvilsomt
spilt en viktig rolle i profesjonaliseringen av laererutdanningen.

Denne profesjonaliseringen fikk et skubb framover i 1978, da Radet for
humanistisk forskning (RHF) i Norges almenvitenskapelige forsknings-
rad (NAVF) oppnevnte en skoleforskningskomité for en periode pa fire
ar (Breines et al., 1983, s. 7). Komiteen sto bak artikkelsamlingen Fag og
forskning (Breines et al., 1983), som jeg allerede har nevnt. Den boka inne-
holder atten artikler om skoleforskning i humanistiske fag, hvorav fem
prosjekt knyttet til norskfaget, blant dem «Prosjekt skolestil» (ved prosjekt-
leder Sigmund Ongstad og to hovedfagstudenter fra Nordisk institutt ved
Universitetet i Oslo), «Barn skriver» (Inge Moslet og Anders Mehlum ved
Trondheim laererhogskole) og mitt eget prosjekt «Litteratur i bruk». Ti ar
seinere, i 1993, hadde Norges forskningsrads Program for utdanningsfors-
kning (PUF) veert i gang noen ar. I PUF-publikasjonen Ny skriveforskning i
Norge (Smidt, 1993) er det omkring tretti skriveforskere med i litteraturlista,
og skriveforskningsmiljeer i Trondheim, Oslo, Tromse, Halden og Bergen
er nevnt. I Trondheim hadde prosjektet «Utvikling av skriftspraklig kom-
petanse» («Skrive-PUFF») pagatt i fire ar. Seinere i 1990-ara og fram til i
dag fulgte en lang rekke andre skriveforskningsprosjekt som ogsé skapte
forskningsmilje. Noen av dem skal jeg komme tilbake til.

Mine egne erfaringer som deltaker i Skrive-PUFF-prosjektet (1989-
1995) kan tjene som eksempel pa hvordan skolerettet forskning kunne
mediere mellom skolens verden og en akademisk forskningsverden og
bidra til utviklingen av en ny profesjonell identitet. Skolens verden og fors-
kningens verden er markant ulike, det vet alle som har pendlet mellom
dem. Det er stor forskjell pa a sta i et klasserom og forseke a «create signi-
ficance» (Heathcote, 1991) sammen med tretti unge mennesker, og a sitte
med transkriberte lydopptak pa et forskerkontor eller diskutere analysene
pa et forskerseminar. Men forskeren kan pa ulike méter std i neerkontakt
med skolens verden.

Elevenes skriveutvikling i skolen var hele tida i sentrum for Skrive-
PUFF-forskernes interesse (Evensen et al., 1991). Flere av oss fulgte
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skriveundervisning i konkrete klasser over flere ar med kvalitative, etno-
grafiske metoder. Sjol drev jeg en form for aksjonsforskning i naert samar-
beid med leererkolleger jeg kjente godt fra for, og befant meg sann settien
spesiell mellomstilling mellom lzerer- og forskerrollen.

Samtidig brukte vi mye tid pa a samle materiale og analysere og tolke det
ved hjelp av ulike teorier, begreper og analysemodeller (Evensen et al., 1991;
Evensen & Hoel, 1997). Da kunne vi befinne oss pa et kontor pa et univer-
sitet eller en hogskole eller pa seminarer og meter med andre forskere. Og
vi skrev rapporter og deltok med innlegg pa konferanser og ble kjent med
andre forskningsmiljoer innenlands og utenlands. Slike nasjonale og inter-
nasjonale kontakter horer til den akademiske forskningsverdenens domene,
og enten de skjer ved personlige moter pa gjesteseminarer og konferanser
eller via lesning, kan de fa stor betydning for et forskningsprosjekt — og for
utviklingen av en profesjonalisert forskeridentitet. I Skrive-PUFFs tilfelle
er motet mellom forskere som Judith Langer, Martin Nystrand, Gunther
Kress og Anne Haas Dyson, med deres teoretiske perspektiver, og klas-
seromsforskerne i Skrive-PUFF, med deres empiri fra skolens hverdag,
et godt eksempel pa fruktbar dialog mellom internasjonal forskning og
empiri forankret i norsk skolevirkelighet. Det samme kan sies om mye
av den skriveforskningen som ble publisert pa nittitallet, ikke minst de
doktoravhandlingene som ble lagt fram av forskere med tilknytning til
Skrive-PUFF-miljoet: Torlaug Lokensgard Hoels i 1995, Kjell Lars Berges
1996 og Sigmund Ongstads i 1997.

I ara etter Skrive-PUFF var bade skriveforskningen i Norge og
morsmalsdidaktikken i Norden i sterk utvikling. Skriving i skolen ble
et fagfelt som kunne trekkes inn i undervisning pa universitets- og
hegskoleniva, for eksempel ved Institutt for anvendt sprakvitenskap i
Trondheim. P4 Hogskolen i Oslo gikk det fram til 1998 an a ta mellomfag
i norskdidaktikk.

En viktig formidler og brobygger mellom universitet, skole og laererut-
danning var nettopp Institutt for anvendt sprakvitenskap ved Universitetet
i Trondheim. Lars Sigfred Evensen, professor i anvendt sprakvitenskap
fra 1990, har mye av «ren for at den skolerettede skriveforskningen i
Trondheim skjot fart og samtidig ble etablert pa universitetsniva. Det sier
sitt at dette instituttet ansatte meg som forsteamanuensis og fra 1993 som
professor 2 mens jeg enda var norsklerer ved Ringve videregaende skole.
Det var ogsa ved dette instituttet Torlaug Lokensgard Hoel, Kjell Lars Berge
og Sigmund Ongstad kunne disputere.
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Jeg og flere med meg pendlet altsd mellom flere ulike miljo og roller i
skole og akademia gjennom hele 1990-ara. Jeg var fortsatt norskleerer med
ansvar for skoleklasser pa Ringve videregaende skole, med alt hva det inne-
bar, fra mer og mindre vellykkede timer sammen med tenaringer, hver av
dem med sine dremmer, drifter og behov, til hjemmearbeid med bunker
av elevtekster, leerermoter og karakteroppgjer. Jobben som norskleerer var
like viktig for meg som for, men jeg hadde et dobbeltblikk — som lerer og
som forsker — pa det jeg gjorde pa skolen. I en litt annen rolle, men fortsatt
med tett kontakt med skolevirkeligheten var jeg kursholder p4 mange stu-
diedager for laerere. Pa universitetet i Trondheim var jeg med pé a arran-
gere skrivekurs for hovedfagsstudenter og doktorander i ulike fag. I mine
mer akademiske roller var jeg innleder og foreleser pa forskerseminarer
og konferanser, underviste om skriving og elevtekstanalyse i studiefaget
anvendt sprakvitenskap og fikk oppdrag som opponent og veileder for
doktorgradsprosjekt.

Det jeg kan se i tilbakeblikket pa disse ara, er en sosialisering inn i
en akademisk forskningsverden samtidig som mange av oss fortsatt sto
i tett kontakt og dialog med skolens verden. Norskdidaktikken og ikke
minst skriveforskningen ble stadig mer merkbare akademiske fagfelt med
mer teoretisk refleksjon og diskusjon og del av en akademisk verden med
forskningsprosjekter, konferanser og utdannelser (se Ongstad & Erixon,
2023).

Mange beker i LNU-serien kan markere denne bevegelsen mot viten-
skapeliggjoring og teoribygging og samtidig ensket om a kommunisere
med leerere i skolen, ikke bare med fagfeller i forskningsverdenen. Det er
tydelig i for eksempel Evensen og Hoels (1997) artikkelsamling Skriveteorier
og skolepraksis. Tittelen sier mye om intensjonen: & presentere teori med
betydning for leereres praksis.

Verdt & notere er at Skrive-PUFF-forskerne etter hvert ble svert aktive
som kursholdere og fagskribenter, og flere fikk undervisningsstillinger i
universitets- og hogskolesystemet. Et eksempel er Torlaug Lokensgard
Hoel, som skrev boka Skrivepedagogikk pa norsk (Hoel, 1990) og omtrent
samtidig fikk stilling som fersteamanuensis ved Program for leererutdan-
ning ved Universitetet i Trondheim. Sjol ble jeg som nevnt forsteamanuen-
sis og seinere professor 2 ved Institutt for anvendt sprakvitenskap mens jeg
enda hadde lektorstilling i skolen. Mye av den kompetansen jeg har som
veileder for masterstudenter og doktorander, stammer fra det jeg leerte i
1990-éra i Skrive-PUFF-miljoet.
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En ganske vanlig vei i 1980- 0g 1990-éra gikk nettopp fra praktiserende
norsklarer i skolen via fagdidaktisk forskning til leererutdanner og profe-
sjonell fagdidaktiker. Hoel er allerede nevnt. To sentrale og innflytelsesrike
forskere som Sigmund Ongstad og Olga Dysthe kan ogsa tjene som eksem-
pel. Begge var norsklerere i videregaende skole, i henholdsvis Lillestrom
og Tromse, fram til 1989. Begge hadde som norsklerere veert aktive i fag-
fornyelsesarbeid og som praksisveiledere, Ongstad ogsa som forsker. Olga
Dysthe ga allerede i 1987 ut en bok om prosessorientert skrivepedagogikk,
Ord pa nye spor (Dysthe, 1987). 11989 ble hun stipendiat ved Institutt for
sprak og litteratur ved Universitetet i Tromse, der hun tok doktorgraden i
1993. Ongstad ble ansatt ved Sagene leererhggskole i 1989 og tok doktorgrad
ved Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet (NTNU) i Trondheim
11997. Etter artusenskiftet ble de begge professorer.

Dette profesjonaliseringsmeonsteret ble enda sterkere og tydeligere da vi
fikk institusjonalisert forskerutdanning rettet mot skole og leererutdanning
bade i Sverige, Danmark og Norge. Jeg har allerede nevnt at nesten alle del-
takerne i «Svenska med didaktisk inriktning» hadde bakgrunn som prak-
tiserende leerere pa ulike trinn. Forskerutdanningen forte for en stor del
av dem til en svenskdidaktisk doktorgrad, og mange fikk sa stillinger ved
leererutdanningsinstitusjoner. Mye av det samme gjelder doktorgradssti-
pendiater ved Nasjonal forskerskole for leererutdanning (NAFOL) i Norge
fra 2010. Alt dette horer med til bildet av hvordan forskningsmilje kunne
veere med pa a utvikle profesjonaliserte roller som forskere og didaktikere.

I alle ar etter tusendrsskiftet har forskning blitt en stadig viktigere
side av det som forventes av den profesjonaliserte leererutdanneren. Der
motes denne historien med den neste - historien om leererutdanningens
akademisering.

Historie 3: laererutdanningens akademisering

Lererutdanningen var, slik jeg motte den pa Hogskolen i Seor-Trondelag
(HiST) pa Rotvoll i Trondheim i august 2000, en sosiokulturell verden
med sin egen praksis og systematikk, annerledes enn bade skolen og
universitetet. Det var et nytt miljo for meg, men ikke fremmed. Jeg delte
mange av de didaktiske perspektivene som norsklererutdanningen ved
HiST bygde pa, og mye av det jeg hadde holdt pd med som litteratur- og
skrivedidaktisk forsker og som norsklerer, kunne jeg folge opp i denne
nye settingen.
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Jeg opplevde leererutdanningen plassert et sted mellom den skoleverde-
nen og den universitetsverdenen jeg sa langt hadde pendlet mellom i mitt
yrkesliv. Det var studenter jeg motte her, men studentene ble organisert i
faste klasser, som i skolen, med flere fag hvert ar og med faste faglaerere som
fulgte hver klasse og dermed kunne bygge opp en klassefolelse i sammen-
hengende undervisningsforlop med ulike oppgaver og forskjellige prak-
tiske aktiviteter. Malet for norsklaererne i laeererutdanningen ved HiST var
dette: Vi skal utdanne gode norsklaerere! Det handlet om tekster og elever.
Gode norsklerere vet av egen erfaring hva tekster kan brukes til, og de
interesserer seg for hvordan elever bruker og skaper dem. I dag ser jeg det
tydelig: Norsklaererne jeg motte pa HiST, hadde et danningsperspektiv pa
bade skole og leererutdanning (se Moslet, 1991; Moslet & Bjorkeng, 2000).

Mye av den lererutdanningskulturen jeg motte pa HiST ved tusenars-
skiftet, hadde dpenbart historiske rotter. Helt fra 1820-ara har utdanning
av leerere til almueskole, folkeskole eller grunnskole i Norge skjedd ved
spesielle leererutdanningsinstitusjoner helt atskilt fra universitetssystemet
der lektorer til gymnas/videregaende skole ble utdannet, slik jeg sjol ble.
Institusjonene het til & begynne med leererseminarier, seinere leererskoler
og laererhogskoler, og de hadde sine egne tradisjoner og organiseringer,
sin egen praksis og faglighet (Kvalbein, 2003). Kvalbein har pekt pa at det
gjennom en stor del av den norske allmennlererutdanningens historie
fantes en spesiell seminarkultur preget av en skepsis til akademisering av
leererutdanningen, i betydningen vektlegging av teoretiske universitetsfag
i forhold til det & utvikle «hele mennesket» (Kvalbein, 2003, s. 37f). Mye
endret seg med nye politiske og pedagogiske stremninger i 1960- og 1970-
ara, men noe av denne helhetstenkningen om barn, fag og leererutdanning
syntes jeg at jeg motte ogsa pa Hogskolen i Ser-Trondelag i 2000.

Nettopp ved artusenskiftet var radende holdninger likevel i ferd med &
endre seg radikalt. Viktige faktorer var hogskolenes gnske om a fa akademisk
status og skolepolitikeres gnske om a samordne hoyere utdanning ut fra
internasjonale standarder, som dem som ble lagt i Bologna-deklarasjonen
fra 1999.

Kort tid etter tusenarsskiftet begynte vi ved HiST arbeidet med & eta-
blere en masterutdanning i norskdidaktikk. Den kom i gang fra 2005.
Masterutdanninger ble etablert ogsa ved andre studiesteder i landet og var
apenbart med pa  lofte leererutdanningen i Norge mot en mer akademisk-
vitenskapelig verden, blant annet med grunnleggende kurs i vitenskaps-
teori og forskningsmetode (Ongstad, 2023). Flere av masterprosjektene har
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ogsa blitt fort videre til doktorgradsprosjekt. Forbindelsen til praksisfeltet
ble forsekt bevart, ikke minst ved at en stor del av masteroppgavene bygde
pé empiri hentet fra skolens norskfag pa ulike trinn, men en obligatorisk
praksisperiode ble ikke lagt inn i studiet.

Det horer med til denne akademiseringshistorien at vi fra tusenars-
skiftet til i dag har fatt en rekke professorstillinger i Norden med vinkling
mot «norskdidaktikk», «danskdidaktik», «didaktik med inrikting mot
svenska» og liknende. Jeg ble for eksempel «professor i norskdidaktikk»
ved Hogskolen i Ser-Trondelag i 2002. Professorer har gjerne en forplik-
telse til & bygge forskningsmiljo og har ofte sterre muligheter enn andre til
a soke forskningsmidler. Et eksempel pa et slikt forskningsmiljobyggende
prosjekt var SKRIV-prosjektet, som jeg ledet fra 2006 til 2010. Der deltok
lzererutdannere fra flere ulike fag ved HiSTs Avdeling for leererutdanning
og ogsa noen fra barnehagelererutdanning ved Dronning Mauds Minne
Hogskole og fra Program for leererutdanning ved NTNU, i alt over tjue
leererutdannere i rollen som forskere som fulgte og analyserte skriving og
skriveundervisning pé en rekke skoler og barnehager i Trondelag (Smidt,
2010). Siden flere av deltakerne ikke hadde s& mye forskningserfaring fra
for, fungerte SKRIV ogséa som et forskerutdanningsprosjekt.

Mange av leererutdanningsinstitusjonene i Norge ble i perioden fra
2000 til 2020 fusjonert med (eller lagt inn under) eksisterende eller nyeta-
blerte universiteter, sa ogsd Hogskolen i Ser-Treondelag, som ble del av
NTNU fra 2016. Akademiseringen av leererutdanningene forte til okte
krav til vitenskapelig kompetanse blant dem som underviste i leererutdan-
ningen, og flere steder ble det satt i verk tiltak for & bygge slik kompetanse
(Ongstad, 2023; Hansén, 2023). 1 2012-2014 samarbeidet for eksempel flere
leererutdanningsinstitusjoner i Midt-Norge, gjennom Midtnorsk nettverk,
om program som ga hegskolelektorer stotte til a utvikle forskningspro-
sjekt og til a skrive vitenskapelige artikler, med forstelektorkompetanse
som forste mal.

Knapt pa noe omrade er akademiseringen av fagdidaktikken og leererut-
danningen mer merkbar enn nar det gjelder publiseringspraksis. Alle som
har veert med pa feltet noen ar, har - seerlig etter tusenarsskiftet — opplevd
endringer i hva som publiseres, hvilke lesere publiseringen vender seg til,
og prosessene fram til publisering.

1 1980- og 1990-ara ble en stor del - kanskje det meste — av det som
ble skrevet og utgitt om norskdidaktiske emner, skrevet med laerere og
leererutdannere, eventuelt laererstudenter og andre skoleinteresserte, som
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primaer malgruppe. Et godt eksempel er Laila Aases Stilskriving og danning,
utgitt i LNUs bokserie i 1988. Det samme gjaldt mye av det som bygde pa
forskning og teori, for eksempel doktoravhandlingen min i 1988/89 og
viktige bokutgivelser som Kjell Lars Berges Skolestilen som genre (1988)
og Dagrun Skjelbreds Elevens tekst (1992). Unntak fantes selvfolgelig.
Universitetsansatte forskere kunne ha et forskernettverk eller en storre for-
skerverden som primaer malgruppe, som Lars Sigfred Evensen ved Institutt
for anvendt sprakvitenskap, Universitetet i Trondheim. Han var del av et
nordisk tekstlingvistisk forskernettverk.

Endringen i publiseringspraksisen kom som felge av den profesjona-
liseringen og internasjonaliseringen av forskningen vi opplevde ogsa her
til lands, serlig i 1990-ara og framover. I 1993 disputerte Olga Dysthe pa
en avhandling skrevet pa engelsk og med amerikanske Martin Nystrand
som forsteopponent (Dysthe, 1993). Nystrand var ogsd en av de internasjo-
nale forskerne som kom som gjesteforelesere til Skrive-PUFF, og rett etter
tusenarsskiftet inviterte han som redakter av det internasjonale tidsskriftet
Written Communication en rekke norske skriveforskere til a presentere
norsk skriveforskning i to spesialutgaver av tidsskriftet, nummer 3 og 4,
i 2002 (se Ongstad, 2023). I den sammenhengen opplevde jeg for forste
gang en grundig publiseringsprosess med flere runder anonymisert fagfel-
levurdering, en praksis jeg seinere sjol har fatt mye erfaring med, bade som
forfatter og som vurderende fagfelle.

Etter hvert fikk ogsa LNUs tidsskrift Norsklereren en vitenskapelig
redaksjon, som fungerer etter samme internasjonale prosedyrer, med en
redakter som sender innsendte artikler til kyndige fagfeller, som sa vurde-
rer artikkelen ut fra vitenskapelige normer. I den redaksjonen er jeg i 2023
fortsatt medlem, og en god del av det faglige arbeidet jeg har holdt pa med
som emeritus, er fagfellevurdering for ulike tidsskrift. Det er liten tvil om
at en gkende andel av det som i dag skrives i de fagomradene jeg kjenner
best, norskdidaktikk, skrivedidaktikk og litteraturdidaktikk, er skrevet for
vitenskapelig publisering og dermed ma gjennom de (ofte nyttige og ned-
vendige) responsrundene som fagfellevurdering innebzerer.

Internasjonaliseringen og akademiseringen okte markant med Bologna-
prosessen fra 1999. For leererutdanningsinstitusjonene ble det om & gjore
a fa akademisk status, og akademisk status var avhengig av vitenskapelig
publisering i fagfellevurderte tidsskrift, aller helst internasjonale. Denne
utviklingen har fort til en oppblomstring og forhapentligvis en kvalitets-
okning av vitenskapelig skriving, men samtidig nesten uunngaelig til
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nedprioritering av annen fagskriving rettet mot lerere, studenter og sko-
leverket (se Krogh, 2023; se ogsa Ongstad, 2023).

En del forskere og forskermiljo har likevel ogsé de siste tjue ara forsekt &
kombinere vitenskapelighet med et gnske om a kommunisere med praksis-
feltet. Vi kan se hvordan denne kommunikasjonen, med ulike mélgrupper
og behov, handteres i et nyere skriveforskningsprosjekt, Normprosjektet.

Det mest sldende nar vi sammenlikner med publiseringen av norskdi-
daktisk forskning tjue ar tidligere, er at sa mye av publiseringen fra dette
prosjektet skjer i internasjonale vitenskapelige tidsskrift. P4 en liste over
publikasjoner fra Normprosjektet (i Matre et al., 2021, s. 423) finner vi 17
artikler. Av dem er ni publisert i internasjonale vitenskapelige tidsskrifter
og fire i vitenskapelige artikkelsamlinger og antologier fra forskningskon-
feranser, altsa i alt 13 fagfellevurderte vitenskapelige artikler. Av disse 13
vitenskapelige artiklene er atte pa engelsk. Det er altsa stor overvekt av
artikler beregnet pa et internasjonalt vitenskapelig publikum. Av de gvrige
star tre artikler i et festskrift med faglige artikler. En artikkel har blitt publi-
sert i Norsklcereren.

Imidlertid var det jo ogsa en klar ambisjon om at Normprosjektet skulle
bidra til bedre skriveundervisning i skolen, og i trad med den ambisjonen
har det fra Normprosjektmiljoet kommet to beker rettet mot en bredere
malgruppe. Boka Nye grep om skriveoppleeringa: forskingsfunn og praksi-
serfaringar (Matre et al., 2021) vender seg, som tittelen antyder, til bade
skriveforskere og lerere, eller — som det stér i bokas baksidetekst — til «ei
brei lesargruppe: skriveforskarar, leerarutdannarar, skuleleiarar, utviklings-
orienterte leerarar og ikkje minst leerarstudentar». Noe av det samme gjel-
der boka A invitere elever til skriving: ulike perspektiver pa skriveoppgaver
(Otnes, 2015). Det er viktig her a minne om at i dagens publiseringsregime,
der det som teller, er a na ut i verden med forskningsresultater, er det langt
fra selvsagt at forskere tar pa seg det store arbeidet det er & presentere
«forskingsfunn og praksiserfaringar» for «ei brei lesargruppe». Det er en
av akademiseringens negative konsekvenser.

I det jeg har skrevet om profesjonaliseringen av leererutdanningen, har
jeg allerede veert inne pé betydningen av organisert forskerutdanning ret-
tet mot leererutdanning og skolefag. Eksempler er doktorgradsprogram og
forskerskoler som Svenska med didaktisk inriktning og Nasjonal forsker-
skole for leererutdanning (NAFOL), der jeg har deltatt pd seminarer og
med forelesninger. Jeg vil trekke fram fire punkter om slike program som
jeg tror har veert seerlig viktige.



PROFESJONALISERING AV LARERUTDANNING OG KAMP OM FAG OG FAGLIGHET

For det forste har programmene gitt nodvendig ovelse i 4 skifte perspek-
tiv mellom ulike leerer- og forskerroller, gjennom samlinger, veiledning,
prosesseminarer med opponent, og sa videre.

For det andre har programmene skapt et faglig miljo for stipendiater
med ulike tema og innfallsvinkler, men ofte med liknende utfordringer og
i alle tilfelle med behov for og glede av a mote andre i tilsvarende situasjon.
Miljoers betydning har jeg ogsa skrevet om ovenfor.

For det tredje har programmene rekruttert leerere og leererutdannere
med erfaring og interesse for skolens virksomheter og virkelighet og der-
med veert med pa a lofte og bekrefte fagdidaktikken som et viktig fagfelt
i forskningsverdenen. Mye av den historien jeg har fortalt, handler om
nettopp det. Her kan det vaere verdt a peke pa det synet pa fagdidaktisk
forskning som NAFOL bygde p4, ifolge Anna-Lena Qstern og Kari Smith
(2017). De ser utvikling av forskerkompetanse som en danningsprosess
med «en sammenfletting av komplementare forstielsesformer fra viten-
skap og kunst» (@stern & Smith, 2017, s. 95). Det synes jeg er interessant,
og det skal jeg komme tilbake til.

Et fjerde punkt, som henger noye sammen med de foregaende, er at dok-
torgradene som programmene har hjulpet fram, har bidratt til en kompe-
tanseheving i leererutdanningen - og til en akademisering pa godt og vondt.
Det er mye a glede seg over i utviklingen av vitenskapelighet og forskning
knyttet til skole og leererutdanning. Fagdidaktikk og norskdidaktikk har
blitt tydeligere som fagfelt og forskningsfelt. Det vitenskapelige arbeidet
med empiri og teori har gitt dypere innsikt og videre perspektiv. Det har
produsert kunnskap om det som skjer i skolen. Det har ogsa gitt viktige
bidrag til forbedringer av praksis. Skolens verden har blitt loftet fram og
belyst fra flere sider. Laererutdanningen har utvilsomt hatt nytte av dette.

Men sa har vi ogsé sett risikoen for at internasjonaliseringen og aka-
demiseringen med tilpassing til internasjonale forskningstrender og poli-
tiske foringer kan skape storre avstand til den skoleverdenen didaktikken
skulle tjene. Akademiseringen av leererutdanningen har medfert at mange
nyansatte leererutdannere i dag kommer rett fra doktorgradsstudier uten
fagdidaktisk vinkling og uten yrkeserfaring som leaerere i grunnskole eller
videregdende skole. Kravet om doktorgrad veier tyngre enn skoleerfaring
ved ansettelse, og vitenskapelig fagfellevurdert publisering teller mer enn
utviklingsarbeid eller arbeid med leeremidler. Ogsa pa dette punktet er det
all grunn til 4 framheve verdien av forskerskoler som NAFOL, som gjor det
mulig for leererutdanningsinstitusjoner a ansette laererutdannere som har
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erfaring fra forskning pa doktorgradsnivé rettet mot fag og skole. Likevel:
I den videre karrieren kjenner de fleste leererutdannere i dag kravet om
fagfellevurdert publisering langt sterkere enn forventninger til formidling.
Dersom denne utviklingen forer til storre avstand til det levde og prakti-
serte livet i skolen, roper jeg et varsku.

Sammenfatningsvis blir denne historien om leererutdanningens akade-
misering ogsa historien om at leererutdanningens og universitetsstudienes
verdener konvergerer. Leererutdanningen utvikles til en akademisk profe-
sjonaliseringsinstitusjon (Ongstad, 2023).

Historie 4: historiske bevegelser — kampen om fag

og faglighet

I de historiene jeg na har fortalt om profesjonaliseringen av leererutdannin-
gen, ser jeg fra mitt 2023-perspektiv ogsa en fjerde historie: kampen om hva
som regnes som «faget», og hva som til enhver tid gjelder som «faglighet» i
dette faget. Det er en kamp jeg nok ikke alltid har veert meg bevisst, kanskje
fordi jeg lenge befant meg pa det som virket som det vinnende laget, men
i tilbakeblikket kan jeg se at motsetningene innimellom var merkbare. Det
er denne historien jeg trekker fram na, med eksempler fra mitt eget fagliv.

Min generasjon av studenter og larere ble szerlig preget av to bevegelser,
som gjerne kunne motes i samme personer og milje, men som iblant ogsa
kunne sta i en viss motsetning til hverandre. Det var den politisk samfunns-
kritiske bevegelsen 11970-ara; vi horte til «sekstiattergenerasjonen». Og det
var reformpedagogikk i ulike varianter. I de toneangivende norskdidaktiske
miljeene i perioden fra 1970 til 2000 fantes begge bevegelser, noe for eksem-
pel utgivelser i LNUs skriftserie og tidsskriftet Norsklereren kan bekrefte. I
mitt eget fagliv representeres den politiske og samfunnskritiske bevegelsen
av Pedagogiska gruppen i Lund og den reformpedagogiske bevegelsen av
for eksempel den prosessorienterte skrivepedagogikken (POS).

Vi kan ga tilbake igjen til Lund i &ra 1969 til 1976. Da jeg ble norsklek-
tor ved Institutionen for nordiska sprak ved Lunds universitet, ble jeg del
av et ganske konservativt akademisk system, der professorene hadde stor
makt bade over studenters og underordnede kollegers skjebner, men det
var samtidig oppbruddstider, politisk og faglig. Den forste kampen om
hva som gjaldt som «fag» og «faglighet», opplevde jeg her (se ogsa Erixon,
2023). I instituttstyret pa Institutionen for nordiska sprak herte jeg til den
unge generasjonen av radikale leerere som av og til (men slett ikke alltid)
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vaget seg til & opponere mot den nesten eneveldige professoren og foresla
alternativ pensumlitteratur til ulike kurs, med storre vekt pa spraksosiologi
og sprakets funksjoner i samfunnet. Enda tydeligere ble det tradisjonelle
fagstudiet utfordret av Pedagogiska gruppen pa Litteraturvetenskapliga
institutionen, som trakk inn samfunnskritisk teori (Habermas, Negt og
Kluge mfl.) og ny leserorientert litteraturteori og flyttet interessen fra for-
fatterskap og littereere strukturer til litteratur i bruk og meningen med
litteraturundervisningen i skolens svenskfag. Da jeg vendte tilbake til
leereryrket i Norge 11976, hadde jeg dette med meg; et kritisk perspektiv pa
fag og skole, didaktiske ideer om a utvikle kritisk kunnskap ved 4 la elever
arbeide med temaer som angikk deres eget liv («erfaringspedagogikk»), en
interesse for leereres og elevers bruk av litteraere tekster i skolen og ogsa
kvalitative metoder for klasseromsforskning (Malmgren, 1983, 1986).

I Trondheim kom jeg til en videregaende skole som hadde vert et av
reformgymnasene i Norge: Larerne pa Ringve videregdende skole hadde
fatt prove ut nye pedagogiske ideer for den nye leereplanen ble innfort i
1976, og miljoet var fortsatt preget av pedagogisk engasjement og vilje til a
dele erfaringer og ideer. Dette utprevende og reformvillige miljoet ble jeg
en del av. Jeg fikk prove mine erfaringspedagogiske ideer ogleserorienterte
litteraturteorier fra ara i Lund pa levende (og ganske forskjellige) elever
og klasser, og gjorde egne erfaringer ogsa om det som ikke fungerte slik
leereren ventet og tenkte (Smidt, 1986). Interessen min for det kompliserte
spillet mellom leerer, elever, tekster og sosiale rammer hadde jeg med meg
fra Lund, og den ble styrket i motet med klassene jeg var satt til a undervise.
Klasseromsforskningen jeg begynte med, og titlene pa de tre forste bakene
jeg fikk utgitt, snakker sitt tydelige sprak om min interesse for eleven i en
skolekultur: Litteraturens muligheter - og elevens (Smidt, 1983), Styrmannen
og mannskapet: om «lcerertekst» og «elevtekster» i en skoleklasses arbeid med
Jens Bjorneboes roman Haiene (Smidt, 1986) og Seks lesere pd skolen: Hva
de sokte, hva de fant (Smidt, 1989).

Jeg var altsd interessert i elevene, hvem de var, og hva de fikk ut av
undervisningen. Pa den maten sto jeg neer reformpedagogikkens vektleg-
ging av eleven som subjekt i undervisning og leering. Pedagogiska gruppen
hadde som mal a lede elevene fram til storre samfunnskritisk bevissthet:
De temaene og problemstillingene som leereren hadde funnet fram til,
skulle «subjektivt forankres» hos elevene (Malmgren, 1983). Jeg spurte
isteden hvordan elevene tolket arbeidet med tekster i norskfaget ut fra
sine ulike forutsetninger og utgangspunkt, hvor de fant «subjektiv relevans»
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(Smidt, 1989). Blant annet lante jeg sosialpsykologiske teorier av den tyske
pedagogen Thomas Ziehe for & si noe om det (Ziehe & Stubenrauch, 1983).
Med den prosessorienterte skrivepedagogikken kom eleven som subjekt
i egen leering enda mer i sentrum. Den pedagogikken hadde forlopere i
Norge og mange andre land tilbake til Freinets arbeidsskolepedagogikk og
John Dewey. Internasjonalt fantes det bade en ekspressivistisk og mer reto-
riske varianter av prosesskriving (Hoel, 1997). Pa de forste sommerkursene
for leerere fra 1985, med Mary K. Healy fra The Bay Area Writing Project
i California, skrev vi tekster bygd pé opplevelser fra vart eget liv. Tekstene
ble lest opp og fikk respons av andre i samme gruppe, og det var vel ikke
fritt for at denne subjektive skrivingen skapte en viss begeistringens rus
hos mange av kursdeltakerne. Men det ble ogsa lagt vekt pa skriving som
metode til 8 komme inn i og leere mer om ulike emner og fagomrader. Jeg
husker for eksempel at vi ble bedt om & skrive det vi mente vi visste om
fotosyntesen, en ovelse som for flere av oss var heller avslorende.

Den faglige uenigheten omkring prosessorientert skrivepedagogikk
kom til & dreie seg om dette med a sette eleven i sentrum. Kritikken kom
slett ikke bare fra konservativt hold. Laila Aase, norsklektor pa Pedagogisk
seminar ved Universitetet i Bergen, horte til den radikale generasjonen
av fagfornyere. Blant annet var hun medforfatter for norskverket Ord i
tid (Folkedal et al., 1981-1982), der tekstsamling og studiebeker apnet for
et samfunnskritisk perspektiv pa litteraturhistorie og tekstarbeid. I boka
Stilskriving og danning, som kom i LNUs skriftserie i 1988, advarte Aase
mot a gjore elevens utvikling av «personlig stemme» til mal for skriveopp-
leringen. A skrive er et kollektivt fenomen, understreket hun, det handler
om «a blande sin stemme med alle de andres, synkront og diakront» (Aase,
1988, s. 28). For Aase var malet a hjelpe elevene til & bli kritiske, tenkende,
skrivende og handlende mennesker i det samfunnet de skulle leve i — en
klassisk danningstanke.

En liknende kritikk kom i Norsklereren fra det nyretoriske miljoet i
Bergen noen ar seinere, i 1992. For nyretorikerne sto tekst, tekstanalyse og
tekstkunnskap i sentrum (Michelsen, 1992, s. 46): «Det skal veere en type
kritisk tenkning som bevisst underseker de spréklige figurene og tekst-
menstrenes meningskonstituerende potensialer og som har kunnskap og
forstaelse og ikke den dilettantiske leken eller den subjektive folelsen som
sitt primeere mal.»

I Norskleereren samme ar kom det ogsa en artikkel med tittelen «Jon
Smidt i teori og praksis», der Geir Knudsen tok for seg det jeg hadde skrevet
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om litteraturpedagogikk og prosesskriving. Smidt «foretar overslag inn i
subjektivismen og psykodramaet», mente Knudsen. «Han fokuserer pa
leseren i teksten og pé elevens behovstilfredsstillelse i den lille gruppen,
men glemmer det store samfunnet, kulturen og historien.» (Knudsen, 1992,
s. 57).

Jeg opplevde nok kritikken fra Michelsen, Knudsen og andre som tem-
melig urimelig i 1992. Slik ser den ogsa ut i tilbakeblikket tretti ar seinere,
men den viser jo at det pa 1980- og 1990-tallet fantes ulike forstaelser av
mal og midler og av fagligheten i norskfaget pa skolen.

I boka Skrivepedagogisk fornying (Moslet & Evensen, 1993) pekte da
ogsa Lars Sigfred Evensen pa spenningsforholdet mellom individ og skrift-
kultur i det skrivepedagogiske miljoet i Norge og understreket at et gjen-
nomgangstema i artiklene i denne boka var at «skriftspraklig identitet og
personlighet [...] utvikler seg i et sosialt fellesskap, i et handlingsfelles-
skap» (Evensen, 1993, s. 209). I Skrive-PUFF var Lars Evensen, Rutt Troite
Lorentzen, Inge Moslet og jeg alle opptatt av hvordan barn og unge (med
Moslets ord) «rydder seg en plass i den felles skriftkulturen» og pa skolen
prover a finne ut av sjangrer, normer og regler der (Smidt, 1996). Utover i
1990-ira og etter tusenarsskiftet brukte jeg metaforene «scene», «offentlig-
het», «kulturverksted» og «resonansrom» om norskfaget for a understreke
den sosiale og kollektive dimensjonen i faget (Smidt, 2004, 2018a), helt i
trad med Laila Aases syn i 1988.

Fram mot tusenarsskiftet og i tiaret etter skjedde det endringer i det
skolepolitiske landskapet som fikk konsekvenser for sa vel fagdebatt som
fornyingsarbeid og fagdidaktisk forskning. Endringen var sterkt pavirket av
internasjonal utdanningspolitikk i vestlige land, der OECDs ulike program-
mer og utredninger har spilt en vesentlig rolle, med testing av ulike kom-
petanser som lesing, skriving og regning (PISA etc.), og med utredninger
om hva som skal regnes som «key competencies» for deltakelse i moderne
kunnskapssamfunn («Definition and Selection of Competencies», DeSeCo).
Fra og med Kunnskapsleftet (LK06) skulle skolen og det faglige arbeidet
styres av kompetansemadl, og det ble viktig a kunne vurdere i hvilken grad
elevene nadde de oppsatte mélene i de ulike fagene. Kompetansemélene var
knyttet til det som ble definert som fagets kjerneelementer og kom slik til
a definere hvert enkelt fags faglighet. Fagenes faglighet kom altsa i sentrum
for den skolepolitiske diskusjonen og for fornyingsarbeidet i skolen. Den
nye laereplanen av 2006 skulle vere et «kunnskapsloft». Spersmélene var
da: Hvilken faglighet? Hva slags kunnskap eller kunnskaper?
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12004 fikk jeg disse spersmalene helt inn p livet. Jeg kom med i den
gruppa som skulle arbeide fram utkast til ny leereplan i norsk for hele skole-
verket fra 1. til 13. skolear, Leereplanverket for Kunnskapsloftet 2006 (LKO06).
Foringene fra departementet med stotte fra OECD og EU var sterke: Den
beerende strukturen i planen var fem grunnleggende ferdigheter for alle fag
og definerte kunnskapsmal for ulike deler av skolelopet i enkeltfagene, for-
mulert slik at kompetanser og ferdigheter skulle kunne testes og vurderes.
«Mal for opplaeringen er at eleven skal kunne ...», skulle det st4, etterfulgt
av kulepunkter med kompetansemal styrt av verb.

Vi var flere i norskplangruppa, ledet av Laila Aase, som kjempet for a
beholde et danningsperspektiv i faget. I et tidlig utkast hadde vi for eksem-
pel formulert hovedperspektiv for ulike deler av skolelgpet, som la opp til
en danningsreise gjennom tretten ar med formuleringer som dette: «Trinn
1-4: Erobring og oppdagelsesreise» og «Trinn 5 -7: Nye spraklige roller,
stemmer fra storre rom» (fra et utkast lagret pa min pc). Men den slags
ikke-malbare «perspektiv» tillot ikke den overordnende strukturen. For
oss som satt i norskplangruppa, ble det ganske klart at malstyringsrasjo-
naliteten hadde overtatt hegemoniet i utdanningspolitikken. De vanskelig
malbare danningsmalene ble skjovet til side eller til leereplanens generelle
del. Sigmund Ongstad skriver ganske treffende om faglighetsforstaelsen
etter 2006 at fagligheten i norskfaget er «squeezed between an enforced
competence orientation in school-subject curricula and a vague, distanced
idea of Bildung in the general curriculum» (Ongstad, 2020, s. 85).

Ikke overraskende ble ogséa skoleforskningen pavirket av det nye sko-
lepolitiske klimaet. Flere skriveforskningsprosjekter fra tusenarsskiftet og
framover, som Kvalitetssikring av leeringsutbyttet i norsk skriftlig (KAL)
(Berge et al., 2005) og Normprosjektet (Matre et al., 2021), kan ses som
direkte svar pa den sterkere vektleggingen av nettopp kvalitetssikring og
vurdering. Det var apenbart ikke lenger en tid for studier av elevers forsok
pa a finne ut av ulike sjangrer i skolens norskfag eller det kompliserte
samspillet og motspillet i den skriftlige kommunikasjonen mellom leerer
og elever over flere ar, som jeg hadde holdt pa med i Skrive-PUFF (Smidt,
1996, 2002). Peder Haug (2020) minner om at Kunnskapsdepartementet
i 2014 sa klart ifra om hva slags forskning som var ensket nd: «For betre
a forsta kva som har effekt i leeringssituasjonar og undervisning, er det
behov for meir empirisk og praksisner forsking. Vi treng mellom anna
fleire effektstudium, intervensjonsstudium og eksperimentelle studium»
(Kunnskapsdepartementet, 2014, s. 10).
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Flere nyere skriveprosjekt kan ses som svar pa dette sterke ensket fra
departementet. Normprosjektet er spesielt interessant, fordi det forseker a
kombinere en storre intervensjons- og effektstudie med et utviklingsarbeid
over tid, som tar vare pa innsikter fra tidligere skriveforskning.

I Normprosjektet ble det brukt kvantitative metoder i analysen av det
enorme elevtekstmaterialet som ble samlet inn, og resultatene kvalifiserer
utvilsomt som «evidensbasert forskning», men mye av verdien i prosjektet
ligger (etter mitt, men ogsa prosjektledelsens syn) i det tette samarbeidet
med involverte laerere, utviklingen av leerernes felles forstaelse av hva skri-
ving pa skolen kan vaere, og deres evne til & vurdere tekster og til & snakke
om dem med elever og andre laerere. Det er dette Matre og hennes kolleger
(2021) kaller en «dialogisk intervensjon».

Slik sett blir Normprosjektet for meg et eksempel pa at evidensbasert
forskning og intervensjonsstudier kan gi verdifull kunnskap og fere til
positive endringer i skolen, iallfall dersom man &pner for at skolens folk
trekkes aktivt inn i utviklingen av egen profesjonalitet.

Faren med den typen effektstudier som er i vinden i internasjonal
utdanningsforskning, er at ensidig oppmerksomhet pa & male effekten
av visse pedagogiske tiltak kan fore til at en mister av syne det alltid skif-
tende og aldri helt forutsigbare spillet som foregar i en elevgruppe eller
en skoleklasse. Noe av det viktigste jeg har leert i mine ar som norsklerer,
forsker og leererutdanner, er at tekster lest pa skolen, skriveoppgaver
og alt som ellers moter en elev eller student, kan oppleves og tolkes
forskjellig av Kent, Kjersti, Sara og Ali, enten de er elever pa barneskole
eller videregaende skole eller er leererstudenter, ja at samme opplegg i
to ulike grupper eller ved to ulike anledninger aldri er helt det samme.
Det er intet revolusjonerende nytt i den innsikten, men dette allment
kjente faktum gjor at ingen tester eller effektstudier noensinne kan gi et
fullstendig bilde av hvordan et pedagogisk tiltak fungerer. Derfor er det
ogsa fortsatt viktig med kvalitative studier som prever a forsta det som
skjer i dette mangstemte spillet, hvilke rammer som pavirker det som
skjer, hvordan elever opplever seg sjol i denne sammenhengen, hvilken
betydning lesingen og skrivingen og alt det andre far for deres videre
vei gjennom skolen. Et slikt prosjekt er danske «Faglighed og skrift-
lighed», som blant annet ser pa hvilke skriveridentiteter elever utvikler
eller prover a utvikle i ulike fag, i dialog med skrivekulturer og skrive-
praksiser som er i sving i ulike «skrivehendelser» (Krogh & Jakobsen,
2016; Krogh, 2023).
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I de droyt tjue ara siden tusenérsskiftet har det kommet en jevn strom
av norskdidaktiske beker med laerere og leererstudenter som sentral mal-
gruppe. Sjol kom jeg med boka Norskfaget mellom fortid og framtid i 2018
(Smidt, 2018a). Der argumenterer jeg blant annet for at skolefagets faglighet
er en annen enn vitenskapsfagets, fordi mal og faglige praksiser og sosial
plassering i samfunnet er annerledes. Aret for argumenterte Atle Skaftun
og Per Arne Michelsen (2017) i boka Litteraturdidaktikk for at det er og
bor vere naer sammenheng mellom litteraturundervisningen pé skolen
og litteraturvitenskapsfaget. I en kort debatt som fulgte i Norskleereren, ble
vi saktens enige om at det finnes bade likheter og forskjeller mellom lit-
teraturarbeidet pa skolen og i litteraturvitenskapen. Michelsen og Skaftun
(2018, s. 11) var, som jeg, opptatt av elevene. De hadde onske om 4 la elever
fa del i samme oppdagerglede med litterere tekster som de sjol hadde
fatt gjennom litteraturvitenskapen. De mente derfor det var grunn til &
framheve likheten og sammenhengen. Jeg valgte a peke pé forskjellene,
noe jeg begrunnet med at den sosiale settingen pa skolen og i vitenskaps-
verdenen, inkludert mal og faglige praksiser, er forskjellig. Jeg mente dess-
uten a ha observert at disiplinfagenes faglighet altfor ensidig ble brukt
som malestokk for fagligheten pa skolen, og ensket mer oppmerksomhet
rundt norskfaget i skolen som et skapende og betydningsproduserende
fag (Smidt, 2018b, s. 12).

I seg sjol er denne episoden verken bemerkelsesverdig eller spesielt
viktig, men eksempelet peker inn mot en stadig aktuell og komplisert pro-
blematikk som med den sterke vektleggingen av kunnskaper, kompetanser
og faglighet har blitt tydeligere etter tusenarsskiftet, nemlig spersmalet om
hva slags faglighet, kunnskaper og kompetanser leerere trenger.

Det har ligget som en selvsagt premiss for all satsing pa skoleforskning
og leererutdanning, fra bevilgende myndigheters side, men ogsa fra de
involverte forskernes side, at denne satsingen skulle styrke kvaliteten i sko-
len, med andre ord styrke leereres kompetanse i mote med nye utfordringer
i skole og samfunn. I arbeidet med den prosessorienterte skrivepedagogik-
ken pa atti- og nittitallet sa vi for eksempel ganske snart behovet for a styrke
leereres elevtekst- og vurderingskompetanse, slik at de kunne snakke med
elevene om tekstene deres og gi dem redskap til a komme videre. Til dette
hentet vi naturlig nok sprak og teorier fra tekstvitenskaper, for eksempel
fra anvendt sprakvitenskap, og ogsa fra pedagogikk og psykologi, sa vel
som fra den fagdidaktiske forskningen som vokste fram i denne perioden.
Slik ogsa med seinere skriveforskningsprosjekter. KAL-prosjektet pekte
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pa behovet for a styrke leereres vurderingskompetanse, SKRIV-prosjektet
endte opp med ti teser for god skrivepedagogikk, og Normprosjektet var en
formidabel satsing pa a utvikle leereres syn pa skriveoppleeringen og deres
evne til a lese og vurdere elevtekster med ulike skriveformal. Alle sto i dia-
log med vitenskapsfagenes teori- og begrepsressurser, men kunnskapene
og innsiktene ble rekontekstualisert for & bli til nytte for fornyingsarbeidet
i skolen.

Pa samme mate med fagligheten i laererutdanningen. Med profesjo-
naliseringen og akademiseringen av leererutdanningen kom det sterkere
krav til forskningsbasert undervisning (Ongstad & Erixon, 2023; Ongstad,
2023). Utvidelsen av leererutdanningen til fem ar, med avsluttende master,
var uttrykk for dette. Da vi utformet masterprogrammet i norskdidaktikk
pa Hogskolen i Ser-Trendelag (i dag NTNU), var ambisjonen a la leererstu-
dentene arbeide aktivt og kritisk med kunnskap og teorier pa norskfagets
ulike omrader, med et didaktisk perspektiv. Med andre ord en rekontekstu-
alisering av kunnskap, teorier og forstaelse hentet fra vitenskapsfagene.

Et liknende syn finner jeg i @stern og Smiths (2017) studie av den
akademiske praksisen i NAFOL. De beskriver utvikling av fagdidaktisk
forskerkompetanse for leererutdanningen som en danningsprosess der
vitenskapens og kunstens forstaelsesformer flettes sammen. Det minner
om det synet jeg sjol har pé fagligheten i skolefaget norsk og i leererutdan-
ningen (Smidt, 2018a).

Avsluttende refleksjoner

Hva kan de historiene jeg har skrevet her, som life story og som life history
(Goodson, 2016), si noe om?

I min life story er jeg aktor, en som opplever ulike miljoer og kulturer
og blir sosialisert inn i ulike roller og identiteter - som norsklaerer, som
forsker, som kursholder, som akademiker og endelig som norskdidaktiker
og leererutdanner. Jeg har gjort et poeng av naerheten min til praksisfeltet,
ikke bare som leerer i videregaende skole, men ogsa som forsker og leerer-
utdanner. Mer eller mindre direkte har jeg med dette villet understreke
verdien av a kunne kombinere et erfaringsbasert innenfraperspektiv og et
vitenskapelig utenfraperspektiv pa elevers og leereres arbeid.

I min life history er jeg deltaker, én av mange, en som meter ulike
institusjoner i samfunnet — skole, universitet, statlige forskningsrad og
direktorater — og blir deltaker i eller fores med av ulike bevegelser, faglige
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og politiske: nymarxistisk fagkritikk, leser- og samfunnsorientert litteratur-
teori, prosessorientert skrivepedagogikk, reformbevegelser i skolen, utvik-
lingen av nye fagdidaktiske fagfelt, nye laereplaner, stromninger i nasjonal
og internasjonal utdanningspolitikk, og sa videre. Kulturer, miljo og insti-
tusjoner som skole, forskning og leererutdanning er i stadig endring, pavir-
ket som de alltid er av indre og ytre krefter, av pdgaende samtaler i faget og
av politiske stromninger og samfunnsendringer. Internasjonaliseringen og
akademiseringen av forskning og leererutdanning er et godt eksempel. Den
okende vekten pa malstyring i utdanningssystemet er et annet.

Jeg har pekt pd mange positive sider ved den profesjonaliseringspro-
sessen jeg har vaert en del av. For meg og for mange har den gitt nye per-
spektiv, videre utsyn, sprik a tenke, skrive og snakke med, teorier a gripe
og begripe med. Prosessen kan liknes med gamle tiders danningsreiser:
det kjente sett med et utenfrablikk, verden tolket fra et annet sted. Og sa
har kunnskapsutfordringer fra skolens verden blitt loftet opp og fram i
forskning og i heyere utdanning.

Men jeg har ogsa i denne historien kommet inn pa det jeg har opplevd
som mer tvilsomme sider ved de prosessene jeg har beskrevet og kom-
mentert, ikke minst visse sider ved akademiseringen av leererutdanning og
fagdidaktisk forskning. Bade i min egen «lille» historie og i den storre histo-
rien den er vevd inn i, er det lett & se at den akademiske verdenens sjangrer,
regler og rammer har fatt sterre tyngde. Det har gitt fagdidaktisk forskning
et loft og har apnet nye muligheter for samarbeid med fagfeller nasjonalt og
internasjonalt, men det kan ogsa bety at avstanden til skolens verden blir
storre. Det har betydning for formidlingen av ny kunnskap og muligheten
for at forskningen kan bidra til positive forandringer i skoleverden.

Etannet problemomrade, som ogsa har blitt seerlig tydelig etter tusenars-
skiftet, henger sammen med utdanningspolitikkens stadig klarere dreining
iretning av kvalitetssikring og mélstyring. I den gamle spenningen mellom
vekt pa danningsmal og kompetansemal har malstyringsrasjonaliteten fatt
overtaket, iallfall fra og med Leereplanverket for Kunnskapsloftet i 2006, der
begrepet «kompetansemal» dukket opp og styrte hele leereplankonstruk-
sjonen. I skriveforskningen har denne vektleggingen av kvalitetsmaling og
vurdering av grunnleggende ferdigheter fort til mer forskning pa tekstkva-
litet og flere effektstudier og til mindre oppmerksomhet om hva skrivingen
betyr for elevene. Det bildet er likevel ikke entydig. I Normprosjektet, for
eksempel, ble vurdering av skriveutvikling koplet sammen med forsoket
pé & utvikle et helhetssyn pa skriveundervisning pa involverte skoler i tett
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samarbeid med laererne. For mange av leererne som deltok, forte dette
tette samarbeidet til forandringer bade i syn pa skrivingens muligheter
og i undervisningspraksis. Det kan likne det som skjedde for mange av
de leererne som deltok péa kursene om prosessorientert skrivepedagogikk
11980-ara. Forstaelse og praksis ble forandret gjennom felles arbeid, felles
samtaler.

Historiene jeg har skrevet, handler ogsa om kulturer i bevegelse og i
dialog med andre kulturer og bevegelser. De handler om hvordan fagdidak-
tisk (her serlig norskdidaktisk) forskning kan utvikle seg til selvstendige
fagfelt med egne miljo og praksiskulturer. Flere av de miljoene jeg har veert
innom, som Pedagogiska gruppen i Lund, samarbeidskulturen rundt POS,
Skrive-PUFF-prosjektet og IMEN, er eksempler pa miljo som var med i
en slik utvikling, og det gjelder i hoy grad ogsd LNU og forskerutdanning
som Svenska med didaktisk inriktning og NAFOL. I alle disse miljoene
fantes det en positiv dialog mellom skolens virkelighet og den akademiske
forskningsverdenen.

Ikke minst opplevde jeg leererutdanningskulturen pa Hogskolen i Sor-
Trondelag som en slik dialogisk kultur. Men ogsa leererutdanningskulturen
er sammensatt, motsetningsfylt og i bevegelse — og naturligvis sterkt pavir-
ket av endringer i samfunn og politikk. Vi har sett at leererutdanningens
verden og universitetsvitenskapens verden har konvergert. Det har blant
annet péavirket organiseringen av leererutdanningen. Jeg skal uttale meg
med forsiktighet her, siden jeg ikke har oversikt over organiseringen pa
alle studiesteder, men jeg ser iallfall en fare for at akademisering og spe-
sialisering forer til at undervisningen blir fragmentert. Det blir lett som
i andre universitetsstudier, at spesialister foreleser om sine spesialemner
uten & forholde seg nevneverdig til andres undervisning eller til hvor stu-
dentene befinner seg i det som helst skulle veere en sammenhengende dan-
ningsprosess. I mine gyne er dette et klart tilbakeskritt i forhold til den
helhetstenkingen jeg forst motte pa HiST ALT, der undervisningen bygde
opp kunnskap i et fellesskap, som i en skoleklasse, og der laererne provde &
gi studentene mulighet til & se sammenhenger mellom fagets ulike deler. I
dagens lererutdanning ved NTNU ser jeg tendenser til at litteratur, sprak
og literacy presenteres som atskilte disipliner, et stykke unna den tanke-
gangen jeg motte da jeg ble ansatt i leererutdanningen ved Hogskolen i
Ser-Trondelag i 2000.

Gir historiene jeg har skrevet her, svar pd spersmalet om hva slags
leerere, leererutdanning og fagdidaktisk forskning vi trenger i framtida?
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Kanskje ikke noe entydig svar. Min faglige life story handler mest om mine
egne leeringsprosesser mellom skoleverden og forskningsverden, og om
ulike miljo som gav meg viktige perspektiv og innfallsvinkler, og som satte
meg pé sporet av teori som kunne hjelpe meg til & tolke og skape mening
i observasjoner og innsamlet empiri fra ulike klasserom. Akkurat dette
hadde jeg ogsa stor nytte av som laererutdanner. I leererutdanningen pa
HiST provde kollegene mine og jeg a skape nettopp et slikt miljo for stu-
dentene vare, et refleksjonsrom rundt erfaringer fra skolen. Til det hadde
vi bruk for observasjoner fra skolen og erfaringer i egne arbeidsprosesser i
leererutdanningen og dessuten teori eller forskning som kunne brukes til a
belyse denne empirien. Det sier noe om behovet for relevant fagdidaktisk
forskning i leererutdanningen.

Det er et annet poeng her ogsa: at den som, som leerer, skal prove 4 fa i
gang leerings- og danningsprosesser, ma ha opplevd slike prosesser i egen
utdanning. Det er noe av det samme vi leerte i forbindelse med proses-
sorientert skrivepedagogikk: En skriveleerer ma ha egne erfaringer med
skriving og skriveprosesser.

Og et tredje poeng i denne forbindelse: Lererutdanningen er og skal
veere en annen kultur med en annen faglighet enn studiefagene pa univer-
sitetet. I leererutdanningen settes fagstoffet, enten det er et stykke av Ibsen
eller rap-tekster, sprakhistorie eller skriveprosesser (for na 4 ta eksemplene
fra norskfaget), inn i en annen faglig kontekst enn i et rent fagstudium pa
universitetet. Kunnskapen om sprak og tekst og historie og alt annet star i
dialog med og pévirkes av en forstaelse av hva skolen er til for.

Dette siste poenget har for meg viktige implikasjoner for bade forskning
og leererutdanning. Leering og danning skjer — eller kan skje — nér ord
og handlinger far betydning for noen. Det er prosesser som foregar over
tid, de forutsetter involvering og deltakelse i praksis sammen med andre,
tilstedevaerelse og dialog med andre, perspektivskifter og refleksjon. Min
erfaring er at det er i praksis, i motene og de uforutsette hendelsene (pa
alle trinn fra barnehage til master) det viktige skjer: forandrende oyeblikk,
det som ikke fanges opp i statistikker og malinger, som ikke kan planleg-
ges, som i hoyden kan anes i enkelte kompetansemal. Ola Harstad (2017)
(med stotte hos Deleuze) kaller slike forandrende oyeblikk «begivenheter»,
Geir Karlsen (2002) snakker (med Buber) om «meoter». Laerere er som jazz-
musikere. De kan sine ting og legger med klokt og kunnskap til rette for
at leeringsprosesser kan komme i gang, men er apne for det uforutsette og
for dynamikken i samspillet og motspillet mellom alle stemmene i klasse
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eller gruppe, sd de kan spille med nar noe viktig dukker opp som kan skape
en slik hendelse.

Det er viktig & huske pa hva leererutdanning og fagdidaktisk forskning i
bunn og grunn handler om: unge menneskers liv, deres forstaelse av seg sjol
og verden og deres evne til 4 handle i verden. Laererstudenten ma trenes til
a forsta det dialogiske spillet som foregér og aldri er helt det samme, aldri
helt forutsigbart og testbart, til a spille med, lytte og folge opp.

Skolen skal vere et sted for danning, identitetsbygging og skapende

og tolkende virksomhet, star det i overordnet del av Fagfornyelsen LK20.

Det samme ber da ogsa gjelde lererutdanningen. Og i sa fall trenger vi
forskning, ikke bare pa tekstkvalitet, ferdigheter og méloppnaelse, men
pa hvordan danning og utvikling skjer i samspillet og motspillet mellom
fag, leerere og elever.
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Sprak och profession — utbildning pa
svenska i Finland
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Abstract: In the chapter | apply a longitudinal perspective on processes dealing
with conditions for Swedish education in Finland. Under the umbrella of lLanguage
and profession | attach my personal life story to a wider life history to highlight the
societal context characterized by extensive, sometimes dramatic political upheav-
als and language policy oppositions that have contributed to the shaping of edu-
cation for the Swedish speaking minority. By applying an interpretative approach,
the aim is to personalize my societal task as a teacher and researcher in Swedish
schools and teacher education in Finland. The exploration centers around two
related themes. The first concerns the question of language comprising Swedish
as the language of instruction and as a school subject. The second theme views
a wide scope on the professionalization of teachers, teacher educators and the
qualifying institution teacher education for Finland Swedes. This includes uncov-
ering patterns that highlight differentiating solutions for the Swedish language
minority within an otherwise nationally homogeneous education system.
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Introduktion

Da jag inleder min skolgang i mitten av forra seklet foljs en laroplan som
togs i bruk ungefér tjugofem ér tidigare. Bakom ldroplanens tillkomst ligger
en hindelseutveckling som inkluderar dramatiska inslag. En statlig kom-
mitté tillsdtts redan 1912 for att ersitta den forsta laroplanen for folkskolan
som tillkom 1881, eller femton &r efter att folkskolan i Finland inrattas.
Finland ar vid den tiden ett storfurstendome inom det ryska riket och ett
pagaende laroplansarbete avbryts till f6ljd av den politiska oro som forrys-
kningen avlandet leder till. De ryska nederlagen under det forsta varldskri-
get skapar emellertid forutsattningar for landets sjélvstandighetsforklaring
1917 och det avbrutna ldroplansarbetet aterupptas, men forst efter att ett
tragiskt frihets- och medborgarkrig utkdmpas. Den nya laroplanen blir klar
1925 och utkommer i férkortad version pé svenska ett par ér senare. Redan
efter att jag hunnit ga tva ar i skolan tillkommer 1952 en ny ldroplan som
giller fram till att grundskolan inrdttas under 1970-talet da en ny laroplan
tor den obligatoriska skolan introduceras.

Da vaknar ocksa insikten om laroplanens betydelse for elevens, skolans
och ytterst for samhallets utveckling. Den ideologiska diskussionen om
liroplanen 6ppnar hisnande perspektiv om hur skolamnen gestaltar for-
staelsen av var varld och om vem som ska ha ritten att gestalta. Liroplanen
visar sig ocksa vara ett hus av drommar som inte alltid besannas. Att ldro-
planen for modersmalsaimnet i den svensksprakiga folk- och grundskolan
i Finland blir mitt forskningstema ar darfor givet.

Ur laroplaner har jag foljt modersmalsamnets inre utveckling och
yttre formande krafter fran folkskolans forsta laroplan till och med den
forsta laroplanen for grundskolan. Den breda forskningsansatsen tan-
gerar dven kvalificeringen av ldrare, lararutbildare och ldrarutbildning.
Professionalisering, professionalism och akademiserad ldrarutbildning
som professionsinstitution expanderar till huvudteman fran1990-talet,
utan att jag dock forlorar kontakten med forskning om modersmélsaimnet.

Mot den tecknade bakgrunden dr syftet att personliggéra mitt sam-
héllsuppdrag som larare och forskare. Syftet preciserar jag till tva teman
i vilka huvuddelen av min forskning kan inordnas. I det forsta lyfter jag
fram nagra drag ur utvecklingen av modersmalsimnets laroplan for den
svensksprakiga minoriteten i Finland. I det andra flyttar jag sokljuset ver
pa aktorer och institutioner som burit ansvar for utvecklingen av utbild-
ning pé svenska. Utvecklingen speglar jag mot de komplexa och tidvis
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kampfyllda sprak- och samhéllspolitiska villkoren for svensk skola och
utbildning i Finland.

Den sammanhallande linken mellan temana i min beréttelse ar att
bagge ér forknippade med svensksprakig utbildning. Nér det dr sagt vill jag
understryka hur lika de yttre villkoren for den finlandska skolan dr genom
sin historia, oberoende av sprak. Malen for den svenska och finska skolan
ar desamma. Skolans huvudsakliga innehall och yttre organisation dr ocksa
desamma. Aven timantal och férdelning av amnen pa arskurser regleras av
samma bestimmelser. Den administrativa ledningen foljer samma lagstift-
ning och uppritthalls av samma myndighet. Lararutbildningen ar sprakligt
uppdelad men regleras av samma lagstiftning och genomf6rs i samma typ
av utbildningsinstitutioner. Utformningen av skolans program star under
inflytande av samma pedagogiska impulser. Sarskilt under skolans forsta
decennier anvdnds till en del samma lastexter bade pa finska och pa sven-
ska (Hansén, 2019b).

Aven min personliga historia ir nira forbunden med sprék. Som med-
lem av den svensktalande befolkningsgruppen har spriket préaglat mitt liv
och mitt arbete. Mitt férsta modersmal 4r en djupdialekt med inslag fran
finskan. Dialekten har beskrivits som egenartad i relation till andra dia-
lekter i landsdelen (Ivars, 2015). Mitt starka minne av dialekten signalerar
upplevelsen av samhorighet med bygdens manniskor. Hiar vaknar mitt
intresse for sprak, kanske inte i forsta hand for spraket som system, utan for
den mustiga och humorfyllda berattartradition som odlas pa min dialekt.
Kontakt med finlandssvenskan som regionalt standardsprak knyter jag
forst som skolelev. Senare blir spriket, modersmalet med sina varieteter,
mitt forsta huvudamne och arbetslivet igenom har jag i huvudsak varit
verksam i svensksprakiga miljoer i Finland. Den forskning jag engageras i
ar med varierande projektioner pa nagot sitt relaterad till mitt modersmal.

Perspektivet pd min berittelse dr longitudinellt. Urval och emfas knyter jag
till en hermeneutisk forskningsansats, vilket betyder att tankar och associatio-
ner retrospektivt sammanvévs med syftet att na en samlad forstaelse (Kvale &
Brinkmann, 2014). Tidigare férviarvad kunskap och forstaelse provas, tolkas
och ur den syntes som véxer fram identifierar jag nya trender och monster.
Det betyder att jag kan omtolka och frigora tidigare forskningsresultat ur
sitt ursprungliga sammanhang och utvinna ny kunskap och forstaelse. I til-
limpliga delar foljer jag principer for hermeneutisk tolkning (Odman, 2007).
Tolkningen ér filtrerad av mitt levda liv och darfor inte forutsattningslos utan
bunden till mitt sociala sammanhang (Kvale & Brinkmann, 2014).
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Kapitlet ar dven influerat av narrativ forskning som undersoker vill-
kor for berdttande. Genom att beritta kan foreteelser och hindelser for-
made av ekonomiska, kulturella, historiska och sociala krafter synliggoras
(Johansson, 1999). Krafterna formar villkor for fordndring och trader pa
olika sétt in i en forskares levda erfarenhet (Hydén, 2008). Eftersom kapitlet
bygger pa redan utgivna publikationer har det karaktdren av en sekundér
analys som i basta fall kan vidga och fordjupa forstaelsen for tidigare resul-
tat och bidra till en mer helhetlig berittelse.

Ur min forskning identifierar jag moénster som sammanldnkas och
konkretiseras i en syntes av min personliga berittelse. Enligt Goodsons
(20164, b) distinktion mellan life story och life history utgar jag fran den
forra som jag relaterar till den senare. Min personliga berittelse fogas till
den stora virldens historia som jag ingar i. Att berdtta om sitt liv och sin
historia behover inte betyda "en subjektiv forvrangning av objektiva fakta”
(Brinkmann & Kvale, 2014, s. 363). Manniskors liv och upplevelser kan ges
narrativa uttryck for att finga in deras karakteriserande drag.

Mina yrkesvarldar

Mitt yrkesliv startar i lararens vérld och gér via skolledarens till forskarens

varld. Jag utbildar mig forst till larare f6r den obligatoriska skolans sex for-
sta ar i mitten av 1960-talet, fortsatter studierna parallellt med larararbetet

och blir modersmalslarare for hogstadiet och gymnasiet under forra delen

av1970-talet. Under knappt ett decennium arbetar jag i olika lararuppdrag

och som skolférestandare. Under 1970-talet infors den genomgripande

grundskolereformen successivt i Finland. Den grundlaggande och gymna-
siala utbildningen omorganiseras och i den nya ledningsstruktur som tar
form viljer en del kommuner att tillsdtta pedagogiska ledare for undervis-
ningen. Som utsedd undervisningschef, den bendmning min hemstad Vasa

valjer att kalla uppdraget, blir uppgiften att leda utvecklingen av skolans

inre arbete i enlighet med laroplanen fran 1970.

Arbetet dr nyskapande och inspirerande, och behovet av en méngsidig
utveckling av skolan, av 6kad planméssighet i undervisningen och av larar-
fortbildning uppfattar jag som granslost. Under de knappt tio ar jag arbetar
som undervisningschef inser jag successivt behovet av att genom fortsatta
forskningsinriktade studier forstarka grunden for mitt arbete. Jamsides
med arbetet haller jag kurser inom lararutbildning och lagger marke till att
farska och autentiska erfarenheter fran skolans vardag mottas positivt av
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studenter. I mitten av 1980-talet utndmns jag till lektor i pedagogik inom
lararutbildning och blir samtidigt antagen som doktorand i pedagogik.

Att bedriva postgraduala studier i den milj6 jag befinner mig ar i borjan
mer eller mindre en fritidssyssla som ska utforas vid sidan av arbetet som
universitetslarare. Under senare delen av doktorandstudierna blir det dock
noédvindigt att med hjélp av stipendier under perioder bedriva forskning
pa heltid. Ett flerarigt stipendium som forskare vid Finlands Akademi
betyder att jag under den avslutande delen av studierna kan forska pa
heltid. Stipendiet racker éven till att som postdoktor arbeta pé ett kana-
densiskt universitet under ett dr. Valet av universitet hinger samman med
mitt intresse for utbildning i ett tvasprakigt samhélle och dessutom far jag
f6lja med den sprakbadsundervisning som Kanada inlett och som vunnit
insteg i finldndsk sprakundervisning. I tvasprakiga miljoer ges elever inom
den sprakliga majoriteten mojlighet att fa undervisningen férmedlad pa
minoritetens sprak.

Min rorelse i yrkesvérldarna betecknar jag i en mening som progres-
siv, darfor att erfarenheter fran den foregaende blir en tillgang i den fol-
jande vérlden. I synnerhet vid 6vergangen till forskarvérlden upplever jag
min larar- och ledarerfarenhet som en vérdefull resurs i undervisningen.
Erfarenheten forser mig med praktiska exempel som askadliggor foreteel-
ser vi behandlar i undervisningen. Med tiden marker jag dock att erfaren-
het kan betecknas som en farskvara som drabbas av ett "bést fore-datum”
Forhallandena i de praktiker jag lamnat fordndras ndmligen och exemplen
iundervisningen tar jagiallt hogre grad ur egen och andras forskning. Vid
overgéngen fran en varld till ndsta upplever jag dven spanningar vid métet
med nya och ibland motstridiga sitt att forsta samma typer av foreteelser,
sasom laroplaner, kollegiesamarbete och forskningsbaserad kunskap. Den
nya virlden erbjuder emellertid nya utsiktspunkter och genom min forsk-
ning far jag mojlighet att konfrontera praktikférankrade erfarenheter med
forskningsbaserade kunskaper.

Tema 1: Modersmalsamnets laroplan pa
svenska i Finland

Primart bygger det empiriska underlaget f6r analysen om skiften i moders-
mélsamnets historia pa tvéd studier (Hansén, 1988, 1991), som ur ett brett
perspektiv gor ansprak pd att helhetsmassigt fainga in modersmalsimnet
sasom det framstar i laroplaner, i larobocker och i lokala styrdokument.
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I texten hédnvisar jag inte explicit till de hér studierna, men i vrigt refererar
jag anvdnd forskning pa sedvanligt sitt.

Kronologiskt ligger tyngdpunkten i min forskning fram till 1990-
talet pa modersmalsamnet. Utifrdn en masterexamen med modersma-
let (nordisk filologi) som huvuddmne och en annan med pedagogik blir
det naturligt att kombinera &mnena. Det forsta temat handlar dérfér om
modersmalsiamnets utveckling i de laroplaner som varit i bruk for den
grundldggande utbildningen (folk- och grundskola) fran 1860-talet fram
till 1980-talet. Temat avgrinsar jag till att gélla den svensksprakiga skolan
i Finland och i ansatsen inkluderar jag perspektiv pa samhalleliga villkor
for en sprakminoritets utbildning. En annan avgransning ar att den forsta
delen omfattar utvecklingen fran 1860- till 1920-talet, och jag disputerar
inom vetenskapsomréadet pedagogik. Den andra delen l16per fram till 1980-
talet och leder till att jag i borjan av 1990-talet disputerar i svenska vid en
sprakvetenskaplig fakultet pa ett annat universitet.

I det foljande viljer jag nagra exempel ur min forskning som belyser
villkoren for och innehallet i modersmalsamnets utveckling. I den i 6vrigt
jamna utvecklingen intrdffar ibland foreteelser som pa ett eller annat sétt
stor eller till och med hotar spraklig likvardighet. Ur den metodiska ansats
som fokuserar dylika foreteelser lanar jag begreppet kritiska handelser
(critical incidents) (Simmons, 2018). Fragan om vad en “kritisk handelse”
ar kan, sasom Flyvbjerg (2010) framhaller, inte identifieras med hjdlp av
universella metodologiska principer. Den definition som ligger nara mitt
bruk av begreppet refererar till hdndelser och foreteelser som i nagot avse-
ende stor en given ordning och ger en inblick i férhallanden som géller i
den omgivning som studeras.

Krav pa sprakligt uppdelad utbildning

Forbindelsen spréik, nation och skola har varit aktuell sedan det moderna
skolvdsendet etableras i Finland under 1800-talets senare halft, och skolans
tillkomst ar ndra forbunden med nationalismens och industrialiseringens
framvéxt. Den finldndska varianten av 1800-talets nationalitetsrorel-
ser knyts starkt till sprak och skola. Spraket borjar uppfattas som ett
sammanhéllande band mellan invanarna och nationens centrala uppgift
ar av fostrande karaktdr. Samma typ av nationalistiska tendenser har jag
aven kunnat iaktta i andra nordiska ldnders laroplaner vid samma tid.
Exempelvis i Norge utvecklas mot slutet av 1800-talet en “norskhetsideologi
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og nasjonsbyggningstanke” som fungerar som en ideologisk 6verbyggnad
for &mnet norska (jfr Fjortoft, 2014; Steinfeld, 1986).

Vid tidpunkten for (folk)skolans tillkomst i Finland ger samhéllets
tvasprakighet finskan och svenskan en klar funktionell distribution. Den
svensktalande befolkningen i Finland utgér vid den hir tiden en mino-
ritet (ungefar 14 procent) samtidigt som den kulturellt och &ven politiskt
dominerande eliten finns inom den svensksprakiga gruppen. Av historiska
skal betraktas svenskan som ett hogsprdk inom kultur och forvaltning.
Finskan har dittills framfor allt varit allmogens sprdak. Obalansen mellan
befolkningsgruppernas sprakliga fordelning och landets ledande sprak
resulterar i motsittningar som ger den nationella rorelsen i Finland dess
karakteristiska drag. Spraket blir samlande inom vardera sprakgruppen
och splittrande mellan grupperna (Hansén, 2004; Hansén & Sjoberg, 2017).
Har ligger ocksé en orsak till att bade finsk- och svensksprékiga, utifran
sina motiv, betonar betydelsen av att spraken inte blandas i samma skola.
Principen om ett sprakligt uppdelat skolsystem, om mojligt dven skilda
skolhus, konfirmeras i en kejserlig kungorelse 1893 som stipulerar att ”[u]
ndervisningen sker pa elevernas modersmal, dock att elever med olika
undervisningssprak icke sammanforas i en och samma skola, dir sadant
kan undvikas” (Lonnbeck, 1901, s. 214).

Bagge spriakgrupperna ar utifran sina sprakkulturella motiv saledes
mana om att skapa ett sprakligt uppdelat skolsystem. Beslutet ar sprak-
kulturellt betydelsefullt darfor att det entydigt slar fast den princip om en
spraklig uppdelning av skolan som fortfarande géller. Med dagens termer
byggs ett skydd upp som ger samma forutsittningar for bada sprakgrup-
pernas utbildning. Mot den hér bakgrunden har det varit orovickande
att en diskussion bland svensksprakiga initierats under 2000-talet om att
omvandla en del av svensksprakiga skolor till tvasprakiga. Uppfattningarna
ar dock starkt delade och motstandet verkar primart handla om de risker
som en sprakligt integrerad skola kan ha f6r minoriteten. Sprakbadsskolor
kan ddremot, genom att erbjuda en utvidgad undervisning i svenska for
majoriteten, bidra till att uppritthalla och till och med forstirka landets
funktionella tvasprakighet (Hansén & Sjoberg, 2017).

Identisk Llaroplan for sprakgrupperna

En foreteelse som med dagens blick framstar som mer eller mindre
uppseendevickande ér att utbildningen av ldrare, som inleds tre ar fore
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folkskolans etablering 1866, ér finsksprakig. Den ledande skolmannen Uno

Cygnaeus, sjdlv svensksprakig, havdar namligen att blivande ldrare for de

fataliga svenska skolorna utan svarighet kan undervisa pa svenska éven

om de genomgér en finsksprakig lararutbildning. Hans krav dr pragmatiskt

forankrat i siffermaterial om befolkningens sprakliga fordelning och da han

talar om behovet av en allmidn medborgerlig bildning ér det sarskilt den

illitterata finsktalande befolkning han avser. Reaktionerna bland svensk-
sprakiga later inte védnta pa sig och kraven pa en egen svensksprakig larar-
utbildning véxer. Olagenheten med att larare for svensksprékiga folkskolor
utbildas pa finska framstar i min tolkning som en “kritisk hindelse” som

ror grundlaggande villkor for svensk skola. Utgangen blir att en sprakligt
baserad uppdelning pa tva svensksprakiga seminarier etableras i borjan av
1870-talet: ett for kvinnliga och ett fér manliga larare.

Folkskolan inrdttas 1866 men den forsta egentliga laroplanen tillkommer
forst ungefir femton ér senare (1881) och ar utarbetad av Cygnaeus. Dittills
har folkskolan tillimpat den laroplan som galler for de normalskolor som
ansvarar for blivande larares undervisningspraktik. Den samlande bendm-
ningen for lasning, skrivning och grammatik blir modersmalet som upptar
en dryg fjairdedel av timplanen. Grammatikundervisning inordnas i forsta
hand i lasning men ska &ven tas upp i anslutning till skrivundervisning.

Med dagens matt métt kan etableringen av modersmalet som skoldmne
te sig foga dramatisk. En tilldelande tolkning dr dock att laroplanen repre-
senterar ett omfattande kvalitativt skifte i synen pé sprakets samhalleliga
betydelse. Spraket ges i skolan ett innehéll och en form som didaktiskt
anpassas till en bestimd malgrupp. Folkskolan bryter med den tidigare for-
hérskande religiosa laskulturen och skiljs formellt &ven fran kyrkan. Skolan
inordnas i den statliga och kommunala forvaltningen, och nya sekuldra
texter tas i bruk. Medan kyrkans lasundervisning begrénsas till kinda tex-
ter, som katekes och psalmbok, ar folkskolans ambition att utveckla en
lasformaga som dven kan praktiseras pa okdnda texter. Jaimsides med ett
himmelskt fosterland trader nu ett jordiskt fosterland in pa scenen. I las-
programmet blandas saledes religiosa och sekuldra, sarskilt nationalistiska,
intressen i laskulturen.

Folkskolans tillkomst dr knuten till samhilleliga forandringar som for-
utsétter en funktionell lasféorméga av sina medborgare. Den kommunala
forvaltningen fornyas, protokoll ska skrivas och ldsas samt handlingar
produceras. Den skrivférmaga som folkskolan ska sta for kraver arbets-
bord som underlag f6r 6vningar liksom pennor och papper. Dagstidningar
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borjar utkomma och ger utblickar fran en vidare vérld an hemorten. Det
finns saledes en ny samhillelig motivering fér las- och skrivundervisning
(Hansén et al., 2021).

Att laroplanen ska vara identisk for sprakgrupperna forefaller vara en
sjalvklarhet for Cygnaeus. Aven om finska och svenska ir olika till ursprung,
ordforrdd och struktur beskrivs namligen innehéllet pa samma sitt och
med hédnvisningar till samma teman och texter. Samma texter, tillgdngliga
pa svenska och finska, finns att tillga. Samstimmigheten i tillgangen tolkar
jag utifran min forstéelse i dag som anmarkningsvard, i synnerhet med
hénsyn till att de tva bocker som blir langkoérare och mest betydelsefulla
ar skrivna av svensksprakiga forfattare och Gversatta till finska. Den ena,
Johan Ludvig Runebergs Finrik Stdls sdgner (del 1, 1848; del 2, 1860) dr en
poetiskt romantiserad skildring av kriget 1808-09 da Sverige maste avsta
Finland till Ryssland. Den andra, Zacharias Topelius ldsebok Boken om
vart land (1875), ar skriven utifran en liberal syn enligt vilken finlandare,
finsk- och svensksprakiga, ska kunna identifiera sig med landet och folket.
Oberoende av laroplansreformer fortsétter de hir bockerna att brukas fram
till andra varldskriget, sjalvfallet vid sidan av flera andra. Tillsammans
med kollegerna Wikman och Sjoberg har jag i en artikel (Hansén et al.,
2021) analyserat en del av innehallet i Boken om vdrt land med syftet att
identifiera drag som belyser orsaker till dess popularitet i bade svensk- och
finskspréakiga skolor. Forfattaren lyckas formulera sig mangsidigt, enkelt
och anpassat till unga lasare och personifierar framstillningen pé ett sétt
som skapar ett emotionellt ber6rande och motiverande innehall.

En forkortad laroplan for den svensksprakiga skolan

Den ldroplan som tillkommer i form av ett kommittébetdnkande
Lantfolkskolans ldroplan (1925/1927) innebér en avsevard utokning och
konsolidering av foregédende ldroplan. Nu har laroplikt inforts och skol-
gangen forlangts med tva ar genom att den lagre folkskolan integrerats och
utokats med fortsdttningsundervisning. Initiativet att pa spraklig grund
skapa en differentierad skolforvaltning lyckas inte helt, men en avdelning
for svenska skolfragor inom den nationella myndigheten Skolstyrelsen
inrattas 1920.

Laroplanens brokiga tillkomsthistoria dr nara sammanlédnkad med skol-
mannen Mikael Soininen (tidigare Johnsson) som brukar riknas som den
finlandska didaktikens férgrundsgestalt. Han leder liroplanskommittén
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och iborjan av seklet publicerar han tvd bocker om didaktik (Opetusoppi
I-II [Didaktik] (1901, 1906), inspirerade av sommarkurser han héller
for folkskolldrare och av Waldemar Ruins bok Om karaktdirsbildningens
didaktiska hjelpmedel (1887). Soininens bocker anvinds flitigt och langva-
rigt vid seminarierna. Bockerna kan ses som forsok att i Johann Friedrich
Herbarts anda utveckla en didaktik, i bade allman- och amnesdidaktisk
mening. Han urskiljer i undervisningen en yttre form, synlig i metod och
kommunikation, och en inre, relaterad till sjdlva larandet. Soininen f6ljer
den herbartianska tanken om att kategorisera ldrodmnen enligt den bety-
delse som de tillmdts ha for ménniskans liv och relationer. For moders-
malsdmnets del betyder kategoriseringen att lastexterna tillsammans
med historia och naturvetenskaper hamnar i den hogsta prioritetskate-
gorin. Tal-, l4s- och skrivtraning betraktar han som praktiskt nédvéndigt,
men till sitt fostrande innehall ar formell traning fattigt och prioriteras
darfor lagre.

Tillkomsten av den nya nationella ldroplanen (1925/1927) ér forknippad
med en speciell omstandighet som ror den svenska skolan. Den svensk-
sprakiga versionen ges ut i forkortad form tva ar senare. Statsmakten
uttalar namligen kravet pa att laroplanen ska reduceras med en tredjedel.
I en anmarkning skriver Alfons Takolander, som bearbetat och 6versatt
Lantfolkskolans ldroplan, att ”[f]orkortningen har verkstéllts ej blott i form
av direkta uteslutningar utan dven, och fraimst genom sammandrag av vissa
partier” (1927, s. 7). Statsmaktens atgard dr anmarkningsvéird och kan
utifrdn min definition karakteriseras som en “kritisk handelse”, eftersom
den placerar svensksprakig skola i en ojamlik stdllning jamfért med den
finsksprakiga. Hindelsen uppmarksammas knappt i Tidskrift for folkskolan,
den ledande tidskriften for den svensksprakiga folkskolan. Jag hittar vis-
serligen en analys av innehallet i laroplanen, men dér konstateras endast i
torbigaende att den svenska versionen av betankandet dr nagot férkortad
(Birck, 1928).

Jamfort med den foregaende laroplanen laggs nu en ny betoning
pad modersmalsundervisningens uppgift att stodja elevernas muntliga
framstdllning. Motivet dr praktiskt betingat och hadnvisar till att "den
allmannaste och i livet nddvéindigaste anvdndningen av spraket ar dess
begagnande i tal” (1927, s. 155). Motivet rymmer ocksa en d@mnesinte-
grativ tanke om att undervisningen inte forslar for taltraning utan maste
dven “Overforas pé lektionerna i realimnen” (1927, s. 155), som pa det
hir sattet ocksd kan betjaina modersmalsundervisningen. Sasom tidigare



SPRAK OCH PROFESSION

bibehalls lasningens och skrivningens centrala stéllning, Grammatiken
ska fortsdttningsvis tjdna som stod for sprakliga évningar och herbar-
tianismens dmnesprioritering bidrar till att bevara &mnets formalistiska
pragel.

Jamsides med att Runebergs och Topelius bocker utkommer nya lise-
bocker pa bagge spraken. Innehallet d&r moraliskt-religiost fostrande. En
idyllisk och idealiserad varld malas upp och det forndjsamma livet pa landet
besjungs liksom naturen och arstidernas véixlingar. Eleverna laser inte om
social oro och utslagning, om industrisamhéllets framvéxt och om oméns-
kliga arbetsforhillanden. Overhuvudtaget uppammar léslitteraturen inte
till en kritiskt reflekterande installning till omvarlden. Skrivundervisningen
betonar den fria skrivningen med psykologiskt praglade motiveringar som
att ’[b]arnets livliga fantasi och ursprungliga omedelbarhet, dess oraddhet
att framstalla sina tankar, fa ej genom reglementerande hindras och storas”
(1927, 5. 162).

Nytt i programmet dr saledes accentueringen av spraktrdaningens
praktiska betydelse, sérskilt tal- och skrivtrdning. Enligt en sammanvagd
tolkning bibehaller modersmalsundervisningen dock sin tyngdpunkt pa
sprakets form och struktur samt pa ett hogspraksideal som forhaller sig
restriktivt till dialekter. I utbudet av larobocker sker inga markanta férand-
ringar. Larobocker som separerar undervisningen i skrivning och gramma-
tik anvands fortsattningsvis. Ett argument for en separerad undervisning
ar att folkskolan tjanar som bottenskola med uppgift att dven forbereda
elever for intrade i lardomsskolan.

En laroplan med ansprak pa forskningsgrundad
kunskap

En vixande tro pa betydelsen av forskningsgrundad kunskap som under-
lag for beslut leder till att laroplansreformen 1952 (Folkskolans liroplans-
kommittés betinkande II. Liroplan for den egentliga folkskolan) foregas
av en omfattande forsoksverksamhet i vilken bade finsk- och svensk-
sprakiga skolor deltar. Forsoksverksamheten reflekterar expansionen av
psykologisk-pedagogisk forskning under den har tiden. Ett syfte ar att
utrona den optimala tidpunkten for olika typer av ldrostoft i skolans
amnen. Innehallet i amnet preciseras utifran genomforda f6rsék och
minimikrav fastslas for undervisningens olika moment, vilket i sig verkar
separerande.
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Mer 4n i tidigare laroplaner framhélls amnets praktiska funktion att
svara mot samhillets krav. I uppdraget inkluderas en rad fardigheter, som
formaga att svara i telefon, att skriva telegram, annonser, fullmakter, kvitton
och att fylla i postanvisningar. Vidare krévs fardigheter i tidningslasning
och i bruk av bibliotekens kortregister och uppslagsverk. Toleransen gen-
temot sprakliga varieteter 6kar och dialekterna forklaras béara pa ett andligt
kapital som skolan kan utnyttja pa manga olika stt i tal- och skrivtraning.
Malet star emellertid fast. Eleverna ska ldra sig rdtt uttal och féorméga att
i tal och skrift felfritt behandla det gemensamma normspréket. Dialekter
forblir darfor ett narsprak som maste vika till forman for det offentliga
spraket.

Amnena modersmal och matematik ska behalla det hogsta timantalet i
folkskolans lagre arskurser, eftersom de anses utgora viktiga forutsattnin-
gar for fortsatta studier. Modersmalsdmnet nar i arskurserna 3-6 en andel
som narmar sig en tredjedel av den totala timplanen. Trots tatplatsen har
damnet en starkare stillning i laroplanerna i Sverige, Norge och Danmark
(Hansén, 2019b).

Den samlade bilden av modersmalsamnet fram till 1950-talet fram-
star enligt min tolkning som mer komplex i jaimforelse med min tidi-
gare forstaelse. Det longitudinella perspektivet synliggor forskjutningar
i amnets innehéll och struktur liksom drag som bibehalls. Omfattningen
expanderar fran en kort och katalogmaissigt fortecknande ldroplan 1881
till en alltmer utforligt beskrivande och argumenterande presentation
av modersmalsimnet. Fran en individualistisk spraksyn, som foga
uppmirksammar sprikets sociala aspekter och en formalistiskt separe-
rad spraktrdning, vixer en mer funktionalistisk spraksyn langsamt fram.
Med en viss forsiktighet kan ldroplanerna (1925/1927; 1952) knytas till
paverkan fran reformpedagogik som under den hir tiden far fotféste i
landet. Den tar sin utgdngspunkt i individens och gruppens behov och
nytta, och kommunikation och ldrande i naturliga livssituationer betonas.
Vixelspelet mellan individ och samhélle leder till att sprakets sociala
och kommunikativa funktion understryks, sdrskilt i laroplanen fran 1952,
och synen pa dmnet utvecklas i en funktionalistisk riktning med 6kad
betoning pa en helhetsorienterad modersmalsundervisning. En spanning
ligger dock kvar mellan en funktionalistisk ambition, som betonar munt-
lig framstallning och praktikrelevant skrivtraning, och ett formalistiskt
synsitt, som haller kvar en formell och isolerad fardighetstrdning inom
amnets olika moment.
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Modersmalsamnet “gloms bort” i
laroplansreformen 1970

Da grundskolereformen genomférs under 1970-talet ar jag studerande,
larare och skolledare. Fran mitt perspektiv dr det fascinerande att fa f6lja
och engagera mig i det historiska skiftet da ett utbildningssystem ger
plats for ett nytt. Reformen ar genomgripande och giller inte enbart en
ny ldroplan utan hela utbildningssystemet, skolan och ldrarutbildningen.
Da skapas den nioariga enhetsskolan, da integreras ldrarutbildningen i
landets universitet och da knyts merparten av formell lararkompetens till
en masterexamen. Att tidigare utbildningsviagar sammanfors i en universi-
tetsexamen, definierad som forskningsbaserad, innebér ett genomgripande
kvalitativt skifte i finldndsk lararutbildning. Akademiseringen av ldrarut-
bildningen har till sin betydelse jamférts med den reform som Cygnaeus
var med om att genomfora drygt ett sekel tidigare (Kuikka, 2010). Liksom
da drivs reformen under 1970-talet av framstegsvanliga politiker och aka-
demiker. Foretrddare for universitet hivdar, i tilligg till den betydelse en
vetenskapligt baserad lararutbildning har, att dess akademiska kvaliteter
till och med reflekterar en nations utvecklingsstadium (Sitomaniemi-San,
2015).

Liroplanen for grundskolan utkommer 1970 i en allmén och en
amnesspecifik del (Grundskolans liroplanskommittés betinkande 1, A4;
I1, A5). Ett exempel pa svarigheten att realisera kraven pa likvérdiga villkor
for utbildning ar férknippat med modersmalsamnets laroplan. Laroplanen
utarbetas av en omfattande statlig kommitté, som naturligt nog har finsk-
sprakig majoritet. Tva omstandigheter verraskar mig da jag studerar ldro-
planen. Den ena géller tillkomsten, den andra innehallet.

Tillkomsten av laroplanen for den svensksprékiga skolan har ett dra-
matiskt drag over sig, dd chefen for skolstyrelsens svenska avdelning
bekriftade att modersmalsamnet for den svenska grundskolan i ett skede
av reformarbetet "gloms bort”. Den hér "kritiska handelsen” leder till att
en laroplan maste skapas under stor tidspress. Resultatet blir att den pro-
gressiva stravan i laroplanens allmédnna del och i den féregaende planen
(1952) bryts. Reformen foregas inte heller av ndgon forsoksverksamhet.
Fakticiteten bakom handelsen avslojar att 6vergripande principer om
likvardiga utbildningsméjligheter inte foljs upp pa ett sjalvklart och kon-
sekvent sitt. Det behover inte betyda att en medveten avsikt skulle ha legat
bakom hindelsen, men den visar minoritetens utsatthet i realiteten.
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Den andra omstdndigheten som ror innehéllet dr att den snabbt till-
satta arbetsgruppen for att utforma ldroplanen for modersmalsaimnet
forefaller ha haft en bristfull inblick i laroplanens forsta del som drar upp
progressiva riktlinjer for utbildningens sociala mal. Enligt min intervju
med avdelningschefen for Skolstyrelsen ar den svensksprakiga sakkunnig-
gruppen paverkad av "laroverkstraditionen”, rotad i studier av klassiska
sprak. Beskrivningen av amnet inleds med att spriket primart betraktas
som ett meddelelsemedel, vilket betyder att amnets instrumentella funk-
tion understryks. Atergangen till en ensidigt formalistisk syn forstirks och
modersmalet profileras som ett tekniskt fairdighetsimne. En traditionell
spraksyn framtonas igen, trots att bade den reformpedagogiska och sprak-
vetenskapliga utvecklingen sedan decennier tillbaka framhévt sprikets
sociala och kommunikativa funktion.

Aven om en ny liroplansreform genomfors forst i mitten av 1980-
talet, intraffar ett betydelsefullt kvalitativt skifte i spraksyn redan tidigare
da Skolstyrelsen 1977 ger ut en stodjande handledning (Modersmdlet i
grundskolan. Forslag till basmadl och innehdll, 17c). Har tas vetenskapligt
grundade argument till hjélp. Handledningen forankras i aktuell pedago-
gisk och sprakdidaktisk forskning, och texten dr till sin karaktar argumen-
terande. Jag tolkar den som ett definitivt genombrott for en funktionalistisk
spraksyn och ser handledningen som en organisk vidareutveckling av den
syn som framtonar redan i laroplanen fran 1952. Sarskilt utifran utbild-
ningssociologiska och sociolingvistiska argument betonas modersmals-
damnets kommunikativa och socialt fostrande och samhalleliga betydelse.
Foljdriktiga konsekvenser dr att elevernas sprakliga utgangsldge ska pragla
undervisningens inriktning och niva, och att undervisningen ska priglas
av en nyanserad och tolerant héllning till sprékliga varieteter.

Reformen blir dven startpunkten for min forskningsarena om skola och
lararutbildning. De forsta empiriska studierna ror larobocker, och min
utbildning och arbetserfarenhet leder forskningen in pa teman som ror
svensksprakig utbildning i Finland. I det som blir min licentiatavhandling
i pedagogik (Hansén, 1985) forsoker jag identifiera finlandssvenska inslag i
ett urval av grundskolans bocker. Motivet till studien ligger i iakttagelsen
att en anmarkningsvart stor andel av larobocker for tidiga skolar importe-
ras fran Sverige och tas i bruk utan anpassning till finlandska forhallanden.
Laroplanens sprakkulturella mal blir kravande att fylla da elever i en serie
av lasebocker for arskurserna 1-3 moter Tor och Lena som aker till Dalarna
for att plocka hjortron, far ett brev av en klass fran Moja i Stockholms
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skirgard och betalar med kronor och 6ren. Perspektivet dr sverigesvenskt
och den forestdllningsvarld som férmedlas dr atminstone till en del fram-
mande for svenska elever i Finland. I dag har situationen avsevart forbét-
trats, dven om det forblir en utmaning att jamlikt tillgodose minoritetens
behov av lirobocker.

Modersmalsamnets fortsatta utveckling

Utvecklingen av modersmalsdmnets laroplan efter 1970-talet har jag inte
systematiskt f6ljt upp, utan endast gjort nedslag inom ramen for avgriansade
teman som jag behandlar i artiklar, bokkapitel och andra publikationer.
Utover analysen av didaktiska drag i Topelius Boken om vdrt land intres-
serar jag mig for minoritetsfragor och deltar, efter aret vid ett kanaden-
siskt universitet, i internationella natverk. Konferenser hélls pa olika hall
i varlden dar olika sprak och kulturer lever sida vid sida, vanligtvis som
majoritet och minoritet. Minnesbilden ar att deltagare ofta uttrycker sin
férundran 6ver den juridiskt vélreglerade och trygga stillning som den
svensksprakiga minoriteten i Finland har. Utbildningssystemet frén for-
skola till "hogskola” ger likvirdiga forutsattningar fér majoriteten att utéva
sin kultur pa svenska. I ett nummer av Journal of Curriculum Studies 2004
inbjuds en grupp forskare vid min institution att medverka med bidrag
om amnet Language in a bilingual society. Vi presenterar historiska och
aktuella aspekter pa den svensksprakiga utbildningens villkor i ett tvé-
sprakigt samhalle.

Ett annat intresseomrade ror saledes fraigan om relationen mellan den
officiella laroplanen och de sprikkulturer skolan ska betjana (Hansén, 2004,
jfr déven Hansén, 1993 och Hansén,1994b). Med hjalp av begrepp som samla
(homogenize) och separera (differentiate) foljer jag den spanning som jag
identifierat mellan polerna. Trots ett enhetligt laroplanssystem, en enhetlig
lararutbildning och en enhetlig skolorganisation dr mojligheter till sprak-
kulturella markeringar och variationer inte utestdngda.

Mina studier om modersmalsdmnets laroplansutveckling avslojar ocksa
vilken betydelse enskilda aktorer kan utova pa lararutbildning och skolans
modersmalsundervisning. Ett exempel pa en sadan aktor var Karl Johan
Hagfors som pé 1890-talet disputerar pa en svensk dialekt i Finland och
blir modersmalslarare och direktor for det ena av de svensksprakiga semi-
narierna. Jag namner honom darfor att hans undervisning och hans publi-
cerade larobocker i skrivning och spraklara utges i ett stort antal upplagor
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och anvinds under ungefir fem decennier (Hansén, 1994a). Bokens ldnga
omloppstid kan, beroende pa valet av perspektiv, tolkas som ett uttryck for
en hallbar produkt, for en trogrorlig skolutveckling eller for en kombina-
tion av dessa. En slutsats jag drar av hans verksamhet dr betydelsen av en
planmadssig och logiskt uppbyggd undervisning. Med dagens terminologi
kan han betecknas som en kvalificerad amnesdidaktiker. Aven om han
understryker att grammatikundervisning ska integreras i las- och skrivun-
dervisning, bidrar hans bocker till att forstdrka en formalistisk spraktraning
inom separerade delomraden. Sparen i lokala laroplaner for ett urval av
skolor hénvisar ofta till sidor i hans bocker och dokumenterar den bety-
delse en enskild aktor kan ha nar undervisningen realiseras.

En generds hallning till sprakvarieteter vaxer fram

Ytterligare ett exempel som studier om modersmalsimnet genererat har
varit att granska utvecklingen av hur sprakutvecklande och sprakvardande
aspekter behandlas under olika tider i liroplaner och larobcker (Hansén,
2019a).

Ur min forskning framtrdder en restriktiv hallning gentemot sprakva-
rieteter som med varierande argument i stort sett bibehalls fram till slu-
tet av 1970-talet. En viss distinktion som det langa tidsperspektivet dock
avslojat dr att laroplanstexterna i nagon man oppnar for en mer forsta-
elsefull instéllning till dialektala drag, dven om syftet ar att hos eleverna
utveckla ett korrekt sprakbruk. Diaremot férmedlar bade debatt och
larobocker en restriktiv, ibland dven en avog instéllning, till avsteg fran
normspraket. I forstarkt form éterfinns instdllningen i Hugo Bergroths
bok Finlandssvenska: handledning till undvikande av provinsialismer i tal
och skrift (1917). Han drar upp riktlinjer for en spraksyn och sprakvard
som strikt foljer en norm- eller standardsprakslinje. Speciella sa kallade
finlandismer, influenser frén finskan och ord och uttryck fran befolknin-
gens sprakkultur brannmérks.

Brannmirkningen drabbar d4ven mig personligen och har stannat kvar
i minnet som en konkret erfarenhet av motet mellan en intolerant sprak-
lig konvention och en tioaring som inte foljer normen. Att lamna en liten
landsortsskola, i en bygd dominerad av en djupdialekt, och flytta till en stor
tatortsskola dadr ett provinsiellt hogspréak talas, gér mig mer eller mindre
stum for en tid. Stoltheten Over att jag svarar rdtt byts snabbt ut mot skam-
men Over att ha uttalat ordet elefant med allt for spetsiga e-ljud. Mitt uttal
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vacker ndmligen munterhet i klassen och skapar en ridsla for att 6verhu-
vudtaget vaga uttrycka mig. Tank om jag igen gor fel!

I handledningen till modersmalets laroplan (Modersmalet i grundsko-
lan. Forslag till basmal och innehdll, 1977 17C) sker, sasom jag papekat,
ett kvalitativt skifte i synen pa sprakliga varieteter. Hir dras namligen
riktlinjer upp for en undervisning som tar sin utgangspunkt i elevens
hemsprak, sérskilt tack vare professor Bengt Lomans insats. I en artikel
1984 utvecklar han vidare sin syn pa hur dialekter kan behandlas i moders-
malsundervisningen. Skriftspraket ar ett, vilket betyder att eleverna ska
lira sig normspraket, men han rekommenderar en mjuk évergang fran
elevens sprakvarietet till standardsvenska. Eleverna ska systematiskt tré-
nas i att iaktta vilka former som hor hemma i dialekten och vilka som
tillhor standardsvenska. Pa det hér sittet kan de utveckla en sikerhet i
bégge systemen, menar Loman.

Den tillatande och inkluderande didaktik fér modersmalsundervis-
ningen som Loman talar for ar framtradande i handledningen, som han
ar med om att utforma. Jag kommer sjélv ihag vilket starkt intryck den
inkluderande synen gjorde pa mig. Till och med den dialekt jag en gang
blev utskrattad for dog! Handledningen satter avtryck i forskning och ldro-
bocker och paverkar skolans praktik, dven om restriktiva forhallningssatt
lever kvar.

Tema 2: Profession och
professionsinstitutioner

I det hér avsnittet lagger jag fokus pa den forskning som jag varit engagerad
i och som inkluderar aktérsgrupper inom ldrarutbildningen som profes-
sionaliserande institution.

En lararprofession etableras

Aven om jag inte explicit undersokt folkskollararprofessionen har den
breda ansats jag tillimpat i granskningen av modersmélsamnets ldroplaner
aven belyst kvalificeringen av ldrare. Tillkomsten av folkskolan innefat-
tar etableringen av en lararutbildning som forlaggs till ett antal semina-
rier och tillhérande 6vningsskolor som inrittas i olika delar av landet.
Genom seminarieutbildningen vaxer en ny profession, folkskolldrare, fram
medan ldrare for laroverk genomgar universitetsutbildning. Systemet med
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utbildning av olika larargrupper bibehalls fram till 1970-talet dé& lararut-
bildningen akademiseras.

Da jag atervander till min utbildningshistoriska forskning for att fa
overblick 6ver kvalificeringen av larare dr det fa uppenbara kvalitativa skif-
ten som tydligt avtecknar sig i seminariernas utveckling. Till upplaggning
och innehall sker visserligen justeringar, som att utbildningen forldngs
och att kraven pa ldrarnas kunskaper och fardigheter successivt vaxer.
Utbildningen dr paverkad av den herbartianska betoningen av lararens etiskt
fostrande ansvar som betonas i foreskrifter. Blivande larare tillskrivs, utéver
kunskaper och fardigheter, karaktdrsegenskaper som uttrycks i termer av
krav pa “kristligt och sedligt lefverne” i Hans Kejserliga Majestdits Nadiga
Forordning angdende organisation av folkskolvisendet i Storfurstendomet
Finland 1866. (Lonnbeck, 1901, 27). Herbert Tingstens boktitel Gud och
fosterlandet (1969) sammanfattar den laroplanskod som f6ljs.

Uppmaérksamhet pa lararens sedliga liv luckras langsamt upp och
nya betoningar markerar egenskaper som méngsidigt ska karakterisera
lararprofessionen. Forandringen syns sarskilt i den progressiva laropla-
nen fran 1952 som framhaller nya egenskaper och krav pa hur blivande
larare ska kvalificeras. Behovet av vetenskapligt grundade kunskaper i psy-
kologi poidngteras i teman som “Den individuella egenartens utveckling”
(Folkskolans ldroplanskommittés betinkande I1. Liroplan for den egentliga
folkskolan 1952, s. 21-22).

Den vixande tron pé vetenskapens betydelse i kvalificeringen av larare
star dock i kontrast till den kritik som férfattaren Nils-Borje Stormbom
riktar mot seminarierna i borjan av 1950-talet. Han gar till hart angrepp
mot deras konservatism och anklagar utbildningen for att bidra till
inkrokthet och stagnation av det kulturella livet. "Roten till det onda”
ligger i lararutbildningen som leder till att folkskolldrarnas kulturella
instéllning dr mer konservativ dn vad som ér riktigt hdlsosamt — ocksa de
yngres. Eftersom de i manga fall fortfarande ar bygdernas andliga ledare,
ar det klart att deras attityder firgar av sig pa ungdomen (Stormbom,
1952, s. 26).

Aven om angreppet utgér ett enskilt och personligt inlédgg signalerar det,
enligt min lasning, en tidigt framford principiell syn pa att seminarieutbild-
ningen borjar betraktas som en alltmer otidsenlig professionsinstitution.
Seminarierna bedriver ingen forskning och utbildningen representerar
en normativ uppfattning av kunskap som formedlas genom undervisning
och larobocker.
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Under 1960-talet intensifieras debatten om huruvida systemet med
parallellskola ska behallas eller ersittas med ett enhetligt skolsystem som
integrerar folkskolan och den ”larda” skolan i en gemensam grundskola.
Debatten omfattar dven frdgan om vilken typ av lararutbildning ett enhet-
ligt skolsystem skulle kréva.

Pa vetenskaplig grund — kamp om
Llararutbildningens placering

Efter ret som postdoc-forskare i Kanada atergar jag hosten 1990 till Abo
Akademi och lektoratet i pedagogik som i huvudsak innebér undervis-
ningsarbete utan avdelad tid for forskning. Uppdraget som institutionsfére-
standare under forra delen av 1990-talet begransar ytterligare mojligheter
for forskning. Under decenniet skéter jag i omgangar bitradande professu-
ren i pedagogik med inriktning mot modersmalets didaktik och professu-
ren i pedagogik tills jag 1996 utnamns som professor i tillimpad pedagogik.

Utndmningen ett par ar senare till den ena prorektorn vid Abo Akademi
och campusrektor vid Vasa-enheten innebir att jag fram till 2010 jamsides
fortsatter att bara det fulla ansvaret for min professur. Situationen underlat-
tas av att jag far mojlighet att anstélla en forskningsassistent, vilket i prak-
tiken betyder att assistenten, jaimsides med andra uppgifter, dven bedriver
forskning tillsammans med mig. Genom arrangemanget kan jag fortsitta
att forska. Kontakten med forskning forstarks ocksa av att jag handleder
doktorander och leder forskningsprojekt. Den egentliga startpunkten for
min forskning om lararprofession och lararutbildning som profession-
sinstitution sker under 1990-talet. Da trader den modermalsdidaktiska
forskningen i bakgrunden utan att jag helt forlorar kontakten med den.

Min personliga karridrhistoria dr sammanlédnkad med en vidare his-
toria som ror den omfattande reform av lararutbildning som genomfors
under 1970-talet. Akademiseringen av utbildningen betyder att semina-
rierna upphor med sin verksamhet. Den svensksprakiga utbildningen
inordnas i en pedagogisk fakultet som inrittas vid Abo Akademi och for-
laggs till Vasa, som geografiskt ligger langt fran etablerade universitetsorter.
Avsikten ér att genom placeringen 6ka den regionala balansen i tillgangen
pa universitetsutbildning péa svenska.

Placeringen bade foregas av och leder emellertid till en langvarig och
tidvis uppslitande kamp som involverar regioner ddr huvuddelen av fin-
landssvenskarna dr bosatta. Enskilda, medier och institutioner engagerar
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sig i diskussionen. Bristen pa ldrare som kritiken ofta riktar sig mot ar
under perioder problematisk, sérskilt i huvudstadsomradet, d&ven om vi
utbildar fler larare dn vad bestimmelserna egentligen forutsétter. Orsaker
till bristen pa ldrare dr komplexa och handlar om variationer i utbildnings-
utbud mellan regioner, om utbildningstraditioner och om status, for att
ndmna nagra. Vi genomfor ingdende utredningar dar vi kartlagger larar-
situationen och kan @ven korrigera en del uppgifter som florerar i medier
(Lithén & Hansén, 1998).

En del av kritiken riktas &ven mot kvaliteten pa utbildningen. Den hog-
ljudda tonen och sittet att angripa en lararutbildning placerad utanfor
kultursvenskhetens traditionella domén vaxer tidvis utéver rimliga pro-
portioner, exempelvis nir den ledande kulturinstitutionen Svenska kultur-
fonden igangsitter en egen utvirdering av lararutbildningen. I ett inldgg
patalar jag kulturfondens initiativ och skriver:

Kulturfonden har gett sig in i ett geografiskt styrt spel som ytterligare bidrar till
sonderfallet av det Svenskfinland som den fatt i uppdrag att kulturellt férsoka halla
samman. Kulturfondens angrepp, liksom tidnings- och andra medieinldgg, har inte
varit drivna av omsorg om ldrarutbildningen utan av férsok att sld mot den, dven om
angreppen gomt sig bakom en klichéfylld retorik om oro fér och omsorg om vara
barn. (Hansén, 2014).

Kritiken mot utbildningen kan till en del knytas till motséttningen cen-
trum-periferi som avslojar geografiskt, socialt och kulturellt betingade
monster av spanningar mellan regioner (Erlingsson et al., 2021). Ordparet
kan dven tolkas som en sentida utlopare till begreppen kultur- och bygde-
svenskhet som myntas under senare delen av 1800-talet. Aven om dikoto-
min ar en forenklad konstruktion speglar den motsittningar som ar starkt
forankrade i var kulturhistoria, oberoende av sentida forsok att stimpla
dem som forlegade. De konkretiseras i vardagliga uttryck av typen "Ni dér
uppe i Osterbotten”, som forutom fysiskt avstind markerar statusmissig
och kulturell 6verlagsenhet.

Den spéanningsladdade situationen fortgar under decennier. Serier av
kritiska handelser avloser varandra och forblir en foljeslagare under min
tid som lararutbildare. Aven om Abo Akademi under flera decennier tidi-
gare ordnat riktade utbildningar i Helsingfors for olika kategorier av larare
fortsatter den hogljudda kritiken. En intressant omstandighet som véckt
var uppmarksamhet ér att kritiken abrupt upphor 2016. Da inleder namli-
gen Helsingfors universitet en svensksprakig lararutbildning.
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"Jag ar proffs pa det har”

I borjan av 1990-talet har den masterbaserade ldrarutbildningen pagétt
under drygt ett decennium, medan seminarieutbildade larare fortsatt-
ningsvis ar verksamma. Darfor riktas mitt forskningsintresse mot att
fa inblick i larares uppfattningar om hur de identifierar sig som yrkes-
utovare och om mojliga variationer i uppfattningar mellan seminarie-
och universitetsutbildade larare. Englunds och Dyrdal Solbrekkes (2015)
bruk av begreppen professionalisering och professionalism, som anknyter
till Evetts definition (2013), fangar in en vésentlig del av den innebord
som kan appliceras pa en vetenskapligt grundad kvalificering av ldrare.
Begreppet professionalisering refererar till ett yttre perspektiv pa yrket,
som autonomi, auktoritet, status och legitimitet. Resultatet utmynnar i
ett inre perspektiv, en professionalism, som visar sig i pedagogisk skick-
lighet, férankrad i vetenskapligt grundad kunskap, amnesdidaktisk och
pedagogisk kunskap.

I den professionalism som ldrarutbildningen ska utrusta nya larare
med anvinds karakteriserande egenskaper som reflekterande och for-
skande praktiker, autonomi i yrkesutévning och ett utvecklat yrkesspréak.
Grunden for beslut ska vara byggd pa rationell argumentation och formaga
att dekonstruera pedagogiska problem och att rekonstruera losningar. I
lararstudenters studier inkorporeras uppsatser som krav for examen pa
Bachelors- och Mastersniva och utbildningen ska vila pa vetenskaplig
grund (Niemi & Jakku-Sihvonen, 2006; Jyrhama et al., 2008; Hansén et al.,
2012). Aven om fortecknade egenskaper pa en professionell lirare framstar
som idealistiska och abstrakta, bar de en riktningsgivande potential som
speglas i fortgaende diskussioner om hur utbildningsprogram och krav
ska utformas.

Enligt den styrningslogik som introduceras i liroplanerna under 1980-
och 1990-talet forskjuts tyngdpunkten i laroplansarbetet till kommuner
och skolor, i praktiken till lararkaren som ska konkretisera innehéllet uti-
fran givna nationella riktlinjer. Utvecklingen blir sarskilt tydlig i laropla-
nen fran 1994 med det betecknande namnet Grunderna for grundskolans
laroplan. Accentueringen pé ldrarnas professionella autonomi far genom
decentraliseringsprocessen ett konkret uttryck. Nagra ar efter reformen
1994 genomfor jag en undersokning med en grupp seminarie- och universi-
tetsutbildade svensksprakiga larare (Hansén, 1997). Avsikten dr att forsoka
fa en uppfattning om hur larare med varierande erfarenhet beskriver sitt
arbete i en situation som praglas av pagdende omdefiniering av larararbetet.
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Sarskild uppmaérksamhet fésts vid ldrarens professionella autonomi och
bruk av yrkessprdik.

Den ena aspekten ror det utvidgade utrymmet for autonomi i yrkes-
utovningen. Anledningen till att jag vill berora fragan om autonomi &r att
lararna tilldelas ett stort ansvar for att omsétta centralt beslutade riktlinjer i
konkreta lokalt utformade laroplaner. Resultatet ar anmarkningsvart darfor
att det inte svarar mot idealen for en vetenskapligt utbildad ldrare. Den
autonomi som ror lirarnas inflytande 6ver laroplanen vicker egentligen
inget engagemang. Tvirtom upplever en del lirare arbetet som betungande
och en del ocksa som onddigt dven om krav pa en sjalvstindig yrkesutov-
ning betonats. Lararnas uppfattningar tolkar jag till en del vara relaterade
till yttre omstidndigheter for arbetet som mer eller mindre ska ske utanfor
det dagliga undervisningsarbetet. En kompletterande tolkning dr att ldrarna
upplever sig frimmande for det kollektiva arbete som arbetet med den
lokala laroplanen forutsitter. Tolkningen baserar sig pa att en betydande
del av ldrare vid den hir tidpunkten fortfarande dr seminarieutbildade
och att de kvalificerats for yrket primért som individuella yrkesutovare.
Handlingskulturen 4r individuell och lararyrket praktiseras i klassrum till-
sammans med elevgruppen och utan andra inblandade. Kollegerna ér vis-
serligen viktiga darfor att de erbjuder en stodjande emotionell inramning
och sammanhéllning. Men kollegialiteten i ldrarnas berittelser paminner,
med Goffmans ord, om att larare utfor ssmma typer av rutiner infor samma
typer av auditorier men utan att som teammedlemmar agera tillsammans
(Goffman, 2009; jfr dven Aspfors et al., 2017).

Den andra aspekten ror lararnas yrkessprdk som i professionsforskning
betraktas som ett signalement pa professionalism (Colnerud, 2015). Som
sprakvetare r jag sarskilt intresserad av att fa en uppfattning om hur lirare
beskriver sitt arbete. Resultaten visar att oberoende av utbildning och erfa-
renhet anvénder larare ett méngordigt, ibland mangtydigt, sprakbruk som
gor berittelserna substansfattiga och svargripbara. Adelswérds (1991) dis-
kussion om sprékligt 6verflod och spraklig fattigdom fangar in drag som
praglar lararnas sprakbruk. Sprakdrakten tenderar att bli alltfor stor och
pompos for ett vagt innehall. Formen, orden i sig, de sprakliga vindnin-
garna och den emfas som anvinds, dominerar pa bekostnad av det seman-
tiska djupet. Den sprakliga 6vergddningen fordunklar sammanhanget
och Dale (1989) har triffande formulerat typdraget med att séga att vi kan
vara fulla av ord men dnda fattiga pa begrepp. Samtalsstilen forefaller att i
hogre grad foras pa basen av sociala dn professionella skdl. Om kriteriet pa
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professionalism &r att ldrare inte endast formedlar och anvinder kunskap,
utan ocksa autonomt kan utforma sitt arbete och kommunicera med hjilp
av ett utvecklat yrkessprak ar tolkningen att de, &tminstone under 1990-
talet, representerar kategorin semiprofessionella. Da de sjalva skildrar
sitt arbete ar omdomet dock sjalvklart att ”Jag ar proffs pa det hdr” I en
artikel (1998) med titeln Preparing student teachers for curriculum-making
anvander jag resultaten fran studien publicerad 1997 for att granska fragan
om hur ldroplansarbete mer systematiskt kunde inkluderas i program for
lararutbildning. Motivet drivs av behovet att framhalla det lokala ldroplans-
arbetets betydelse i lararens arbete.

Temat professionalisering och professionalism knyts ocksa till ett pro-
jekt som riktar sig till nya ldrare och som inkluderar forskning om nya ldra-
res forsta tid i yrket. Via en av mina doktorander blir jag 2010 involverad
i ett nationellt projekt (Osaava Verme) om stod for nya ldrares professio-
nella utveckling. Avsikten ér att 6ka kontinuiteten mellan lararutbildning
och yrkesliv for att dirmed reducera de psykiskt pafrestande upplevelser
som manga nya larare har vid 6vergangen. Det som sdrskilt vicker mitt
intresse dr att stodet till nya larare ska ske kollektivt, det vill siga med hjélp
av gruppmentorskap (Heikkinen et al., 2012). Var uppgift blir att ordna
fortbildning for larare som onskar bli mentorer for grupper av nytilltradda
larare. Konceptuellt forankras fortbildningen i Kemmis teori om prakti-
kens arkitektur och ekologi (Kemmis & Grootenboer, 2008). Teorin som
appliceras pa gruppmentorskapets semantiska, fysiska, tidsmassiga och
sociala rum ger en vélargumenterad grund for utbildningen och en fast
struktur for innehallet.

Samarbetet med Jyvaskyld universitet, som leder hela projektet, ger vik-
tiga impulser for fortsatt utveckling av innehallet i utbildningen. Kemmis
engageras i nationella seminarier och i den forskning som vara kurser
genererar (Kemmis et al., 2011). Vi presenterar projektet vid ett antal kon-
ferenser och seminarier, och Aspfors disputerar pa dmnet ldrares forsta
tid i yrket inom svensk utbildning i Finland (Aspfors, 2012). I artiklar och
rapporter har empiriskt forankrade resultat dokumenterat betydelsen av
det stod som gruppmentorskap ger for att stodja nya ldrares forsta ar i
yrket (Aspfors et al., 2012). Projektet om ldrares intrdde i yrket fogar sig in
i ett vidare monster som illustrerar en professionaliserande atgérd for en
specifik grupp av larare. Ett exempel pa den hér inriktningen ar en studie
om masteravhandlingens betydelse for larares professionella utveckling
(Eklund et al., 2019).
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Lararutbildning som professionaliserande institution

Forskningsintresset for lararutbildningar som professionsinstitutioner
betyder en nyorientering i mitt vetenskapliga arbete och innefattar aven
institutionen dér kvalificeringen sker. Under mitten av 1990-talet knyts jag
till ett EU-pilotprojekt inom nétverket SIGMA, som avser att 6ka samver-
kan mellan lararutbildningar i Europa. Pilotprojektet leder senare till att
nitverket Thematic Network of Teacher Education in Europe (TNTEE) eta-
bleras 1996. Avsikten &r att genom projektet bidra till "the future develop-
ment of the European dimension” i lararutbildningar (Hansén, 1996).
Lararutbildning och skola ska forstarka samhorigheten mellan landerna.
Inom projekten publicerar vi flera rapporter i vilka lararutbildningar i ett
antal EU-lander presenteras land for land (Hansén, 1996; Hansén et al.,
1996; Hansén & Wenestam, 1999).

Vid seminarier och konferenser diskuterar vi dven fragan om att
utveckla en komparativ ansats, for att pa ett mer systematiskt satt an tidi-
gare komma at likheter och skillnader mellan hur larare kvalificeras i euro-
peiska lararutbildningar. Den gangen gar vi inte vidare med jaimférande
studier. Tveksamheten dr formodligen betingad av insikten om vilket
enormt och kriavande arbete det dr att i “stor skala” jamfora utbildningssys-
tem. Senare far jag den insikten bekriftad da jag tillsammans med norska
kolleger medverkar i projekt dér vi fokuserar intresset pa avgransade teman,
som norska och finlandska lararutbildares uppfattningar av professionell
kunskap och avinnebdrden i lararutbildningar som gor ansprak pa att vara
forskningsbaserade.

En betydelsefull insikt, som véxer fram i anslutning till mitt engage-
mang i EU-projekt och till utvirderingar i Norden, ar méangfalden av vari-
erande sitt att organisera en lararutbildning pa olika ldrosdten. Insikten
ar ogonoppnande och bidrar till ett intresse for hur organisationen kan
paverka villkoren for och innehallet i professionaliseringen och vilken typ
av professionalism den genererar. En del av tiden for utvarderingsarbetet
brukar upptas av att forsoka forstd hur lararutbildningen pa ett larosdte
ar konstruerad. I en omfattande evaluering av norsk ldrarutbildning
2004-2006 identifierar vi tre analytiskt distinkta modeller for organisering
av utbildningar, vilket far stor betydelse, inte endast for fortsatta utvirde-
ringar utan dven for mitt forskningsintresse.

Enligt den integrerade modellen, med rotter i seminarieinstitutioner,
organiseras lararutbildningen i en komplex och multidisciplinir enhet i



SPRAK OCH PROFESSION

vilken pedagogisk och d@mnesdidaktisk lairarkompetens ar samlad. Som
organisation &r lararutbildningen sjélvstandig och stark, och tenderar
att generera en tydlig lararidentitet. Sjalva ldrarskapet betyder att i bred
mening vara ldrare, inte enbart ldrare i historia eller matematik. Daremot
kan det vara en utmaning att, i synnerhet inom olika &mnesdidaktiska
omraden, kunna uppbada en tillricklig och hog akademisk kompetens
bland ldrarutbildare.

I den asymmetriska matrismodellen fordelas lararutbildningen sa att en
del ingar i nagon form av samlande enhet, medan dmnesdidaktik till en del
ar utlokaliserad till &mnesenheter. Fordelen ér att akademisk kompetens i
hogre grad kan tillgodoses én i den foregaende modellen. Nackdelen ér av
organisatorisk art da en del av utbildningen skots vid andra administrativa
enheter, vilket riskerar en komplex administration och en fragmentering
av utbildningen.

I matrismodellen ar lararutbildningen i stort sett utlokaliserad till olika
amnesenheter. Fordelen kan vara att den garanterar en hog dmnesmadssig
kompetens bland utbildarna. Nackdelen ir att lararutbildning som orga-
nisation dr otydlig i en disciplinsstruktur och att den explicita delen av
utbildningen reduceras till ett kontor som bestiller och informerar om
kurser. Lararstudenternas professionella identitet tenderar att i hogre grad
avgransas till amnet 4n till ett lararskap som inkluderar helhetsansvar for
skolans uppdrag och samlade verksambhet.

Modellerna har utifran varierande perspektiv berorts i artiklar och
rapporter, och dven aktualiserats i anslutning till evalueringar av larar-
utbildningar (Hansén & Forsman, 2009; Lilliedahl et al., 2020; Hansén
& Wikman, 2020). En slutsats som vi drar ur en omfattande analys av
lararutbildning vid ett svenskt larosite ér att savél program som omdomen
fran lararutbildare och studenter visar att utbildningens tre barande delar,
utbildningsvetenskaplig kdrna (pedagogik i finldndsk tradition), &mnes-
studier och dmnesdidaktik samt verksamhetsforlagd utbildning, tenderar
att cirkulera i egna kretslopp. lakttagelserna giller bade program och
personal. I synnerhet inom dmnesldrarutbildningen, organiserad enligt
matrismodellen, stéller sig studenter ofta kritiska till bristande koherens
och progression i program och undervisning. Koherens refererar har till
en overordnad princip om hur olika delar av studierna medverkar till att
skapa meningsfulla helheter. Progression innebar att studier laggs upp
kumulativt sa att kunskaper och fardigheter forvarvade pa en niva ligger
som grund for f6ljande.
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Organisationstyperna dr analytiska konstruktioner och i verkligheten
forekommer flera mellanformer. Typologiseringen ger emellertid en ord-
nande struktur som avslojar varierande principer for att organisera ldrar-
utbildningar, var och en med konsekvenser for profilen pa blivande larares
professionella identitet. Varje typ tenderar att profilera vissa drag medan
andra halls tillbaka. Var for sig kan @mnesdidaktik, pedagogik och praktik
drivas och foradlas mot fullindning, men kvaliteten bestdms dock ytterst av
hur dessa viktas och samspelar med varandra i utbildningen. I publikationer
och pa konferenser understryker jag tillsammans med mina kolleger vikten
av medvetenhet om den 6vergripande arkitekturens betydelse for kvalifice-
ringen av ldrare som svarar mot kraven pa professionella yrkesutovare.

En sammanfattande tolkning dr att den organisatoriska uppdelningen
av pedagogik, riktad mot lararutbildning, och avdmnesstudier och dmnes-
didaktik, utspridda pa manga institutioner, inte &r till férdel for en profes-
sionalism forankrad i sjalva lararskapet. En pa flera enheter uppsplittrad
struktur kan av praktiska och tidsmassiga skal tvinga fram en “engangs-
behandling” av teman pd ett sitt som inte matchar kraven pa koherens
och progression. En tilldelande tolkning &r att en professionsutbildning,
forankrad i en hogre hogskoleexamen, méste konstrueras sa att olika delar
stodjer varandra for att garantera bdde koherens och progression i pro-
gramstrukturen. Implikationen av tolkningen ar att indamalsenliga organi-
satoriska losningar maste sokas inom modeller som i hogre grad integrerar
olika delar av utbildningen &n splittrar dem 6ver ldrosétet.

Variationen i organisering av ldrarutbildningar blir &nnu mer uppen-
bar da jag deltar i ett projekt initierat av Nordiska Ministerradet 2008.
Avsikten dr att identifiera likheter och olikheter mellan nordiska larar-
utbildningar. En likhet rér anpassningen till Bologna-processen och en
annan dr att sysselsattningsmojligheter for utbildade ldrare ar goda. Mest
slaende ar dock olikheterna. Utover organisationen dr de omfattande
exempelvis i styrning och rekrytering samt i synen pé forskningens roll
i utbildningen (Komparativt studium av nordiske leereruddannelser, 2009;
Rekrutteringsproblematikken pa de nordiske leereruddannelser, 2010). Nagra
ar senare blir jag inbjuden att medverka i en handbok om ldrarutbildningar
globalt. Innehallet skulle ge en bred bild av olika landers lararutbildningar
och visst visar innehallet att vagarna till lararyrket ar synnerligen vari-
erande. Inom den givna ramen far vi mojlighet att fokusera tre teman som
vi betecknar vara profilerande for var lararutbildning: "Equity, Trust and
Authonomy” (Aspfors et al., 2018).
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Ett par ar senare visar ett annat projekt jag medverkar i att omfattande
reformer av ldrarutbildningar i nordiska linder skett. Utvecklingen har
gatt mot en 6kad akademisering dar forskningsbaserad har fatt karaktiren
av ett nyckelord. I den bok som blir resultatet av projektet (Elstad, 2020)
behandlar en grupp nordiska forskare respektive lands status pa lararut-
bildning. I det finlindska bidraget framhaller vi att kravet pa en mastere-
xamen med aren visat sig vara andamalsenligt och att det rader konsensus
om att designen pa utbildningen “har kapacitet att kvalificera professio-
nella ldrare med adekvata amnesméssiga och pedagogiska kunskaper och
fardigheter” (Hansén et al., 2020). Likval har erfarenheter och forskning
gjort oss medvetna om spanningsmonster och konkreta problem. Vi tar
upp tre problem: ett som berdr rekryteringen av lampliga och motiverade
studenter, ett som anknyter till fragan om hur ett mer fruktbart samspel
kan utvecklas mellan campus och skola samt ett som handlar om nya lira-
res overgang till yrkesarbete.

Ett vardefullt bidrag ur ett professionsperspektiv ar de kapitel som foku-
serar komparativa perspektiv pa nordiska lararutbildningar. I en utdkad
och bearbetad engelsksprakig upplaga inkluderar vi dven ldrarutbildning
i omraden med olika typer av sjilvstyre, som Gronland och Aland (Elstad,
2023).

Som framkommit utgér lararutbildningen en problematisk konstruk-
tion inom hogre utbildning. Iakttagelsen har gjorts pé olika héll i virlden
och orsaken verkar till en vasentlig del sammanhanga med att utbildningen
overskrider disciplingranser och dérfor ar kravande att organisera for att
svara mot krav pa bredd och djup. Problemet har belysts av Labaree (2008)
som pekar pa den “olustiga” (uneasy) relation han menar rader mellan uni-
versitet och lararutbildning. Bagge parter behover varandra samtidigt som
vardera genom bundenheten riskerar att férlora nagot. Universitetet erbju-
der status och akademisk trovirdighet, medan lararutbildningen erbjuder
studenter och social nytta: "But this marriage of convenience means that
the university risks undermining its academic standing and teacher educa-
tion risks undermining its professional mission” (s. 290). Egna erfarenheter
styrker de problem som Labaree lyfter fram.

Professionalism och lararutbildare

Institutioner for lararutbildning ska pd samma sétt som 6vriga universi-
tetsinstitutioner bedriva forskning. Kravet betyder att lararutbildare ska
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kvalificeras for forskningsarbete och eftersom utbildningen dr méngdis-
ciplindr blir dven forskningen mangférgrenad, exempelvis i olika dmnesdi-
daktiska omraden och i teman om skola och utbildning. Akademiseringen

av lararutbildningen leder till att bitrddande professorstjinster, som senare

andras till professorstjanster, borjar inréttas i olika @amnesdidaktiska omra-
den och att dmnesdidaktiska foreningar etableras.

Kravet pa att lararutbildare ska kvalificeras som forskare leder till att
doktorandutbildningen utvecklas fran borjan av 1980-talet efter att lara-
res formella kompetens knyts till en masterexamen. I borjan av 1990-talet
far jag ansvar att leda forskarutbildningen inom mitt vetenskapsomrade.
Antalet doktorander 6kar och utbildningen blir efterhand mer systematiskt
organiserad och erbjuder, utéver handledning, ett utbud av kurser och
seminarier. En kurs eller hellre en seminarieform som jag ar med om att
utveckla fokuserar det akademiska hantverket i vetenskapligt skrivande och
gar konkret in pé gestaltningen av texten och den personliga och kreativa
process det innebar. Analyser av avhandlingar ger inblick i hur olika delar
av texten dr konstruerad, hur forfattaren argumenterar och hur konklusio-
ner dras. Kursen utvecklas under &ren och inspireras, forutom av vixande
erfarenhet, av tva andra engagemang.

Den ena inspirationskillan ar forknippad med ett utbildningsprogram
som vi startar i Tanzania 1995 i vilket vi utbildar pa kandidat-, master- och
doktorsniva fram till 2014. Att pa olika nivaer kvalificera studenter och dok-
torander i en helt annan kulturmilj6 utmanar vara invanda forestallningar
om hur kurser, seminarier och handledningar kan bedrivas. Kravet pa
konkretisering med hjilp av autentiska exempel och anpassning till lokala
forhallanden blir viktiga hjdlpmedel i vért arbete.

Den andra inspirationskallan blir ett drygt decennium langt engage-
mang i den norska forskarskolan NAFOL, som stiller liknande krav men
i en annan kontext. Med den erfarenhet som ledning och medverkan i
forskarutbildning ger dr det forst nu som vi inom var forskargrupp bedémt
oss mogna att skriva en bok om gestaltning av vetenskapliga texter (Hansén
etal., 2023).

Med éren upplever jag forskarutbildningen som en alltmer betydelse-
full verksamhet for att utbilda professionella ldararutbildare och forskare.
Forskarstuderande fordjupar sina kunskaper inom sitt vetenskapsomrade,
oOvar sig i kritiskt-analytiskt tdnkande och forbereds for en yrkeskarriar
inom universitet och hogskola, eller for uppgifter utanfor. En uppskattad
personlig forman &r att arbetssituationen kan organiseras sa att jag under



SPRAK OCH PROFESSION

alla ar i ledaruppdrag inte forlorar kontakten med forskning, dar kdrnan
i min yrkesidentitet ligger. Efter att jag formellt avgar med dlderspension
har jag som kontraktsanstdlld kunnat fortsitta med forskning och med
andra akademirelaterade uppdrag pa hemfakulteten, i Norden och utanfor.

Utover det projekt om ldrares professionalisering, som jag tidigare
berort, engagerar jag mig dven i fraigan om hur lararutbildare uppfattar
och karakteriserar sin professionalism. Tillsammans med en kollega ber
vi ldrarutbildare beskriva relationen mellan teori och praktik i lararut-
bildningen. Vi bedomer temat som relevant eftersom det kan kasta ljus
over lararutbildares uppfattningar om inneborder de tilldelar den typ av
professionalism som ldrarutbildningen borde utveckla. Intresset bottnar
ocksa i det faktum att till enheter for lararutbildning i Finland hor statliga
6vningsskolor dir merparten av ldrarstudenternas undervisningspraktik
genomfors. Systemet etableras redan i anslutning till skolreformerna under
1800-talet och avser att sammanvéva teori- och praktikorienterade delar
av utbildningen. Lararutbildare fran bada institutionerna deltar eftersom
de tillsammans med studenter ingar i det trepartssamarbete dér teori och
praktik mots.

I flera publikationer (Sjoberg & Hansén, 2003; Sjoberg & Hansén, 2006)
redovisar vi resultat fran studien. Vi ger ingen i forvag definierad forkla-
ring till innebdrden i begreppen utan liter lararutbildarna beskriva och
relatera dem till sin egen "vardagsforstaelse”. Vi identifierar tre positioner
om forhallandet mellan teori och praktik.

Enligt den forsta positionen polariserar lararutbildarna relationen.
Teorin dr abstrakt, svaratkomlig och "langt fran skolan” medan praktiken
ar konkret, autentisk och nara. Den konceptuella skillnaden dr markant.
Resultatet dr till den har delen forvéntat utifran en vardaglig jargong om
att teorin i utbildningen skots av universitetsinstitutionen medan praktiken
utovas i skolan. I den andra positionen flyttar teorin och praktiken narmare
varandra. Lararutbildarna uppritthaller alltjamt en konceptuell skillnad
men beroendeférhéllandet understryks. Teori och praktik forutsatter och
ger dmsesidigt ndring at varandra. I den tredje positionen upphaver de den
konceptuella distinktionen och betraktar teori och praktik som oskiljbara
delar av samma helhet. Teorin ligger inbdddad i praktiken och praktiken
i teorin.

Ur den friliggande tolkningen av resultaten framtrader ett ménster av
forhallningssatt som i en tilldelande tolkning ger ett empiriskt férankrat
redskap som 6kar och nyanserar var forstaelse for relationen teori-praktik

219



220

KAPITTEL 6

och for hur den kan ldnkas till krav pa professionalism som ligger bakom
akademiseringen av lararutbildningen (Kansanen, 2014). Den tredje posi-
tionen 6verensstimmer dven med den professionalism som Englund och
Solbrekke (2015) definierar.

Vunna insikter fran vart projekt hoppas vi kunna forverkliga i véra
utbildningsprogram. Mer tematiskt dn tidigare férsoker vi sammanlanka
innehall i kurser pa campus med innehall och aktivitetsformer i utbild-
ningens praktikforlagda del. Var blick 6ppnas ocksa for betydelsen av att
studenterna ska fa en méngsidig inblick i skolans verksamhet, som att f6lja
skolledningens arbete, att studera den sociala strukturen i en grupp eller
att bli fortrogna med skolans utbud av aktiviteter utover undervisningen i
klassrum. Belysande och autentiska exempel ska ge riktmarken som bidrar
till utvecklingen av studenternas professionella omdome. Véira ambitioner
att tatare sammanlédnka kursinnehall pa campus med praktik stéter dock
pé attitydméssiga och praktiska hinder och véra planer kan endast till en
del realiseras.

Forskningsinriktningen har lett vidare och en grupp norska och fin-
lindska forskare har genomfort jimférande studier om hur lararutbildare
i Norge och Finland beskriver sig som yrkesutovare. Ur en av artiklarna
(Jegstad et al., 2021) framgér att lararutbildares syn pa professionell kunskap,
som innefattar akademiska och personliga drag, for bigge lindernas del
speglar varierande utbildningsbakgrund och erfarenheter for lararutbil-
dare. I en annan artikel skriven inom forskargruppen (Aspfors et al., 2021)
indikerar resultaten 6ver lag positiva och relativt likartade uppfattningar
om en forskningsbaserad ldrarutbildning. For mig &r resultatet Gverras-
kande, eftersom Finland infért en masterbaserad design ungefir fyra
decennier tidigare, men kastar samtidigt ljus 6ver laingsamheten i spraklig
och substantiell férdjupning av begreppsbildning och akademisk verksam-
het. Trots pafallande likheter framgér det ocksa att uppfattningarna ar mer
varierande bland norska én bland finldndska lararutbildare som utvecklat
en relativt homogen syn pé inneborden i en forskningsbaserad design.

Sammanfattande synpunkter

Sammanfattningsvis vill jag fasta uppmarksamhet vid ndgra modifierade
och dven nya tolkningar som aterbesoket i min forskning aktualiserat.
Kompilationen av den hdr berittelsen har nyanserat tidigare tolkningar
av behandlade foreteelser, tillfogat nya perspektiv och skdrpt blicken for
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sammanhang och monster. Exempel pa detta dr insikten om den dialektik
som kdnnetecknar friliggande och tilldelande aspekter som gommer sig
tolkningsakten och som dr varandras forutsattningar och darfor oskilj-
aktiga (Odman, 2007). Ur tolkningarna framtrider nagra drag som jag
avslutningsvis vill lyfta fram.

Ett drag som framstar klarare &n tidigare dr den permanenta diskre-
pansen mellan avsikter uttryckta i laroplaner och den praktik jag kunnat
utldsa ur lokala arsplaner och larobocker. I ldroplansreformer aterkommer
forsok att skapa en helhetsorienterad syn pa modersmalsundervisningen
som betonar en nédra samverkan mellan @mnets olika delar. I praktiken
foljer undervisningen skilda larobocker i grammatik och skrivning, och
ménga av bockerna brukas sa att siga oberoende av ldroplansreformer.
Form och innehall separeras pa ett satt som fragmenterar undervisningen
och riskerar att tomma den pé ett sammanhdngande innehéll. Den form-
bundna undervisningen forstarks av den herbartianska traditionen med
sina krav pa en strikt driven planmissighet av undervisningen. Aven om
progressiva influenser paverkar synen pa sprakets kommunikativa aspekter,
korresponderar den stora bilden med Malmgrens (1996) slutsats om att
modersmalsundervisningen historiskt bygger pa en formalistisk spraksyn.

Forst mot slutet av 1970-talet sker en gradvis utveckling mot ett kva-
litativt skifte i synen pa modersmalsamnets uppgift. Ett funktionalistiskt
program tar form som framhaller sprakets sociala aspekter, en tolerant
syn pa sprakvarieteter, muntlig och skriftlig kommunikation och som
uppfordrar till ett helhetsorienterat arbete med spraket. Tolkningen har
dven bidragit med nya nyanser i synen pa utvecklingen av ldsundervisning.
Fram till skolreformen under 1970-talet star lastexter, tillsammans med
religionsdmnet, for en vasentlig del av skolans moral- och nationalitets-
fostran. Lastexter avspeglar stimningar fran den nationella mobilisering
som véxer fram under senare delen av 1800-talet. I métet med herbartianis-
mens ndrhetsprincip forstarks texternas pragel av en bakatblickande idyl-
lisering av land, folk och hembygd. Situationen ar inte specifik for Finland.
Lasebocker anses historiskt ha dvervirderat social harmoni, nationalism
och chauvinism, medan de har underbetonat social kamp och nastan
utldmnat arbetets historia.

Ett annat drag som min beréttelse fangar upp ar den professionalise-
ringsprocess jag foljt och i vilken jag inkluderar ldrare, lararutbildare och
lararutbildning. Utover intresset for modersmalsimnet har en vésentlig
del av min [ife story som forskare pa ett mer eller mindre sjélvskrivet sitt
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kommit att rora kvalificeringen av larare for svensksprékig skola i Finland
och for institutionen dér ldrare utbildas. Spraket binder samman temana.

Utifran det langa tidsperspektivet framtrader nu klarare dn tidigare
bilden av hur enhetliga de yttre betingelserna for lararkarens professiona-
lisering varit fér bagge sprakgrupperna sedan etableringen av det moderna
skolvasendet. Likvirdiga utbildningsprogram giller f6r seminarieutbild-
ningen av folkskolldrare och samma grundlaggande betingelser fortsétter
att gélla da lararutbildningen under 1970-talet akademiseras och integre-
ras i universitetens examenssystem. Som yrkeskategori professionaliseras
lararkaren enligt samma generella kriterier for en hogre akademisk examen.

I min undersokning av svensksprékiga larares uppfattningar om sin
professionalitet har det framgatt att larare utifran flera kriterier kan karak-
teriseras som professionella. Daremot avslojas brister i yrkesspraket. Larare
tenderar att kommunicera sitt arbete med hjélp av ett sprakbruk kianne-
tecknat av ett 6verflod i antalet ord, men av en fattigdom i termer av klart
definierade begrepp (Adelswird, 1991).

I ndrmare fyra decennier har jag varit verksam vid en ldrarutbildning
som gor ansprak pa att utbilda professionella ldrare enligt den betydelse
vi ldgger i begreppet professionalism (Evetts, 2013; Englund & Dyrdal
Solbrekke, 2015). Lararutbildningar ska saisom andra universitetsutbild-
ningar jimsides med undervisning bedriva forskning. Léararkaren ar
forskarutbildad och professionsstrukturen dr densamma som vid andra
akademiska institutioner. Amnesdidaktisk forskning expanderar med sin
inriktning mot skoldmnen pa olika nivder inom utbildning och sker till
stor del vid institutioner for lararutbildning. I praktiken betyder det att
pedagogisk (under olika bendmningar) och @mnesdidaktisk forskning van-
ligtvis bedrivs inom samma organisatoriska struktur. For lararstuderande
som kvalificerar sig for lagre stadier sker utbildningen inom en integrerad
organisationsmodell och for studerande pa hogre stadier, bortsett fran
vissa kategorier avdmnesldrare, inom en asymmetrisk organisationsmodell.

Pa nationell niva innebar akademiseringen av lararutbildningen under
1970-talet en genomgripande expansion av forskning. Aldrig tidigare har sa
mycket ny vetenskaplig kunskap genererats inom finldndsk ldrarutbildning
som nu. Utbildarna publicerar sig i allt hogre grad i internationella forsk-
ningsjournaler, deltar i seminarier och konferenser samt ingar i néatverk
som samlar forskare fran olika lander. Ny kunskap presenteras i allt hogre
grad i review-granskade artiklar. Kurslitteraturen ar forskningsbaserad
och serveras dels i bokform, dels som artiklar och ir i allt hogre grad



SPRAK OCH PROFESSION

skriven for en internationell publik. I den utvecklingen ligger ocksa en
fara. En ensidig betoning av internationellt orienterad forskning kommu-
nicerad pa engelska riskerar att fordunkla blicken for lokala och nationella
utbildningsfragor.

Ett tredje drag som i min tolkning tydligare &n forr avtecknat sig ar
identifieringen av sa kallade kritiska handelser. Till sin karaktar ar de vis-
serligen olika men har det gemensamt att de inte ar forvantade. De rubbar
symmetrin i en likvardig lagstiftning, i en etablerad tradition eller i andra
forviantade omstandigheter (jfr Christensen et al., 2014). Trots jambor-
diga forutsattningar har olika slag av spanningsmonster varit den svenska
utbildningens foljeslagare och exemplen pa kritiska handelser har illustre-
rat minoritetens sarbarhet.

Jag har ocksd visat pa spanningar inom minoriteten. Kampen om svensk
utbildning har med akademiseringen utspelat sig mellan regioner, eller
mellan centrum och periferi. Eftersom jag ingéitt som en part i diskussio-
nen, foreligger en risk for att raka ut for det Kvale och Brinkmann (2014)
beskriver som en tendentids subjektivitet. For att motverka en ensidig for-
staelse har jag forsokt iaktta forsiktighet i att selektivt redovisa fakta dven
om utgangspunkten varit att dela med mig av min personliga life story.
Samtidigt vill jag framhalla att kampen om utbildning inom minoriteten
ar komplex och 6ppnar for legitima tolkningar som representerar olika
forstaelseformer.

Slutligen, ett fjairde drag i summeringen av min berittelse ar att jag
ser och inser vilka drastiska férandringar skola och utbildning genom-
gatt under min tid som elev, larare och forskare. Den ldrarutbildning
jag inledde mina studier vid féormedlade kunskap, oftast paketerad i
bocker och for det mesta skrivna pa svenska. Ingen forskning bedrevs
och fa av lararna hade 6verhuvudtaget genomgatt forskarutbildning.
Lararutbildningen foljde skolans arbetsstruktur enligt vilken det ena
dmnet avloste det andra. Aven om jag kan instimma i Stormboms (1952)
kritik 6ver att seminarielararutbildningen under mina studiear var kon-
servativ, stod den for en helhetsorienterad syn pa lararskap som jag
fortsdtter att vardesatta.

Tempot i reformer har med tiden ocksa forandrats drastiskt. Laro-
plansutvecklingen som strukturerat det forsta temat om modersmalet
och modersmalsamnet har avslojat en anmérkningsvérd forskjutning i
reformfrekvensen. Da jag inleder skolgédngen foljer min generation den
andra ldroplanen sedan etableringen av folkskolan ungefar attio ar tidigare.
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Dé jag lagger sista handen vid det hdr kapitlet gdller den attonde laroplanen
och de sex senaste har tillkommit under drygt sextio ar.

I tid och omfattning har utvecklingen under halvseklet fran 1970-talets
utbildningsreformer varit genomgripande. Utifran min personliga life
story som utsiktspunkt har jag med det langa tidsperspektivets svepande
blick belyst aspekter pa den life history som rort forutsattningar for svensk
utbildning i Finland (Goodson, 2016a, b). Blicken har skarpts da jag fogat
tidsmassigt avgransade skeenden och foreteelser till mer ssmmanhangande
tidslinjer. Berittelsen om sprak och profession ér personlig men refererar
till en bred samhallelig kontext priaglad av omfattande, ibland dramatiska
politiska omvilvningar och sprak- och regionalpolitiska motséttningar
som bidragit till att paverka och forma den utbildning som sker pa svenska.

Att som ldrare, skolledare och forskare arbeta inom en spraklig mino-
ritet har pé ett mer eller mindre sjdlvklart satt riktat in min forskning pa
att bidra med kontextférankrad kunskap om hur jag personliggjort mitt
samhallsuppdrag. Den 6vergripande ambitionen har varit att genom upp-
draget medverka till att vi fortsattningsvis ska kunna uppritthalla ett val-
utvecklat och likvardigt utbildningssystem pa tvé sprak och med samma
ansprak pa att kvalificera professionella ldrare i institutioner som utbildar
och forskar. Likvardigheten har genom den moderna utbildningens his-
toria utgjort en barande princip vid reformer av ldroplaner och lararut-
bildningar. Trots detta har utrymme funnits for att utforma en sprakligt
differentierad utbildning.

Sist vill jag understryka att skola och utbildning liksom mycket av
minsklig verksamhet i 6vrigt forsiggar i lokala miljder. Aven om min lilla
berittelse tar sin utgdngspunkt i en lokal sprakmiljo, dr forhoppningen att
den samtidigt kan ge ett bidrag till den stora berittelsen om ménniskans
liv och villkor - hér avgrédnsad till temana sprak och profession.
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Introduktion

Utgangspunkt

Ar 2022 avslutade Nationella forskarskolan for lararutbildning (NAFOL)
i Norge en 13-arig satsning pa forskarutbildning samtidigt som den forsta
arskullen med en obligatorisk 5-arig masterexamen tog examen. Denna
professionalisering hade en delvis liknande men ocksa ett delvis annat
forlopp pa andra héll i Norden (Elstad, 2020; Ongstad & Erixon, 2023).
Samtidigt tycktes sarskilt ett amne ha fatt genombrott for en 6kad amnesut-
veckling inom utbildning och forskning, namligen L1, det vill siga moders-
mélsamnen danska, norska, svenska och finlandssvenska. Det hiangde
samman med att modersmalsdidaktiska forskare hade varit verksamma
i flera decennier fore detta genombrott. Tillsammans med tre andra nor-
diska kolleger inom filtet modersmalsdidaktik, stallde vi tva redaktorer
oss darfor fragan hur den professionsutvecklingen inleddes och vilken
roll som Ll1-didaktik och annan d@mnesdidaktik spelade i denna utveck-
ling. Resultatet har blivit denna bok, som metodiskt bygger pa idén om
kontextualiserade livsberittelser som historia, i den vetenskapliga essdns
form. Centrala begrepp som anvinds i de fem bidragen for att undersoka
professionsutvecklingen har varit professionalisering, kunskapsutveckling,
akademisering och didaktisering.

Det som skildras i de olika bidragen sker saledes inom ramen for
amneslararutbildningen forst vid hogskolorna och sedan vid universite-
ten och darmed etablerade universitetsdiscipliner (Danmark och Norge).
Men det sker ocksa utanfor dessa i det som tidigare kallades seminarie-
traditionen och utbildningen av klasslarare (Sverige) och da med fokus
pé lararkunskap eller det som kommit att kallas allméndidaktik. Finland
har en lang tradition av att i lararutbildning inkludera didaktik, i bade sin
allmanna och dmnesspecifika form. I denna utveckling utmanades bade
traditionellt kunskapsinnehdll och vedertagna utbildnings- och d@mnes-
strukturer. For vissa av oss har detta inneburit en kamp mot befintliga
disciplinstrukturer och traditioner; for andra har motstandet varit mindre.
Det finns i detta avseende nationella skillnader.

De vetenskapliga essderna sammanfattar nagra forskares yrkesliv
genom att forfattarna systematiskt aktualiserar minnen och erfaren-
heter fran ett langt skol- och yrkesliv. Som st6d fér minnet och fram-
stallningen fungerar ocksa forfattarnas egna vetenskapliga texter i olika
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forskningsgenrer. Dessa far funktionen av att ppna minnet for erfaren-
heter i forfluten tid. Ambitionen ar dock inte enbart att diakroniskt och
tematiskt redogora for ett handelseforlopp utan ocksé att synkroniskt
kontextualisera de specifika erfarenheterna, for att i det som framtrader
kunna pavisa samband och monster som varit férdolda. Vi presenterar
hér forst kort de fem texterna och jamfor dem sedan med avseende pa
bédde metod och tematik.

De fem textarnas kopplingar av tema och grepp

Per-Olof Erixons bidrag, Nu var det dar 2022 - politiska, strukturella och
personliga hinder for ldrarutbildningens akademisering i Sverige 1948-
2022 (Erixon, 2023), beskriver upplevelsen av forskningsutvecklingen
vid svensk ldrarutbildning med sdrskilt fokus pa Umed universitet under
1990-talet. Den historiska bakgrunden utgors av de reformférslag for
skola och ldrarutbildning som i slutet av 1940-talet lades fram av 1946
ars Skolkommission och sedan omsorgsfullt och langsamt efter atskil-
liga statliga utredningar genomfért de kommande decennierna. Fragan
ar varfor det tog sa lang tid att integrera lararutbildningen i det svenska
utvidgade hogskolesystemet. En forklaring som presenteras ar att larar-
utbildning inte fick egna akademiska strukturer nér den integrerades
1977 och att den var underordnad de etablerade universitetsdiscipliner-
nas goda vilja att utveckla forskning och forskarutbildning med relevans
for lararutbildningen. En annan férklaring dr att inkorporeringen av
yrkesutbildningen i universitetsstrukturerna generellt sett utmanade de
fristaende disciplinernas historiska oberoende och ritten att definiera
sin egen forskning, samtidigt som de blev mer beroende av politiska
beslut.

Sigmund Ongstad soker i sitt bidrag, Didaktiserisering av norsk leererut-
danning. Et deltakerperspektiv pa 50 ars kunnskapsutvikling av L1, forskning
og fagdidaktikk (Ongstad, 2023), efter amnesdidaktikens tidiga spar och
visar hur denna och sérskilt L1-didaktik och L1-didaktisk forskning har
bidragit till lararutbildningens expansion. Ett nyckelbegrepp ar kunskaps-
utveckling - personligt, disciplinért och institutionellt. P4 ndgra omraden
star han néra processerna och diskuterar bland annat balansen mellan
subjektiv och objektiv berittelse. Huvudfokus dr professionaliseringens
underprocesser i ett diakront och synkront perspektiv.
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Med utgangspunkt fran sin professionella biografi utforskar Ellen
Krogh i sitt bidrag, Didaktisk professionalisering gennem et halvt drhund-
rede (Krogh, 2023), processer for didaktisering och professionalisering av
dansk gymnasieldrarutbildning under det senaste halvseklet. Hon visar
hur akademiska konflikter om litteraturdidaktik och litteraturens stillning
i danskdmnet ersattes av ett fokus pa skrivdidaktik och literacy, samt hur
bade danskdmnets didaktik och den didaktiska delen av gymnasieldrarut-
bildningen professionaliserades genom framviéxten av forskning och insti-
tutionalisering av forskningsbaserad vidareutbildning av gymnasielarare.
Hon reflekterar ocksa kritiskt 6ver tolkningar och teorier om sammanhang,
och stdller fragan i vilken utstrackning studiens livshistoriska synsétt har
skapat ny kunskap om forskningens generativa kraft inom det samtida
danska utbildningsomradet.

Jon Smidt presenterar i sitt bidrag, Profesjonalisering av lererutdan-
ning og kamp om fag og faglighet. Et personlig essay om norskdidaktikk og
leererutdanning (Smidt, 2023), fyra ’life-histories’ som fokuserar pa olika
aspekter av professionaliseringsprocessen inom lararutbildningen sdsom
han upplevt dem. Det handlar da om utvecklingen av begrepp i samband
med didaktiseringen av modersmalet, betydelsen av forskning i professio-
naliseringsprocessen och akademiseringen som en del av processen samt
de konflikter som uppstatt under denna historiska process. Ett gemensamt
tema i hans fyra berittelser ar forbindelserna och motsattningarna mellan
tre sociokulturella varldar: skolan, akademin och lararutbildningen. Hans
slutsats dr att professionaliseringen av lararutbildningen maste kombinera
vetenskaplig och erfarenhetsbaserad kunskap.

Sven-Erik Hansén gar i sitt bidrag, Sprdk och profession - utbildning
pa svenska i Finland (Hansén, 2023), longitudinellt igenom processer
som handlar om forutsattningar f6r svensk utbildning i Finland. Under
paraplyet sprak och yrke knyter han sin personliga livshistoria till en
bredare livshistoria for att se det samhélleliga sammanhang som praglas
av omfattande, ibland dramatiska politiska omvialvningar och sprékpo-
litiska motséttningar som bidragit till att forma utbildningen for den
svensksprakiga minoriteten i Finland. En central fraga for hans tolkande
forhallningssitt dr att utforska kdnnetecknande drag i modersmaélets
laroplaner och under vilka forutsattningar de har utvecklats. En annan
fraga dr att avticka monster som lyfter fram differentierande 16snin-
gar for den sprakliga minoriteten inom ett annars nationellt homogent
utbildningssystem.
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Metodologiska utmaningar i bidragen
Genrer och grepp

Tillkomsten av de fem bidragen ér i flera avseenden densamma, men de
skiljer sig naturligtvis ocksa at. Arbetet kan delas in i flera faser som bérjade
med att det uttankta bokprojektets inriktning, form, funktion och innehall
var tydliga i den meningen att erfarenheter och minnen skulle relatera till
didaktisering, akademisering och professionalisering av modersmalsimnet.

Skrivprocessen startade med att alla forfattade ett abstrakt, en typisk
akademisk genre i sig, Over sitt tinkta textbidrag, d& forfattaren i Gver-
skadlig form syntetiserar och kommunicerar kirnan i en planerad text,
sdsom problem, omrade, forskningsfragor, metod, teorier och resultat (Dos
Santos, 1996). Redan detta signalerade tydligt att texterna skulle under-
stdllas vetenskapliga krav. Det som dnda utmanade det mer traditionella
akademiska skrivandet och tinkandet var den mer personligt anlagda och
reflekterande essagenren. I den efterstravas ocksa vetenskaplig akribi, lik-
som i den vetenskapliga uppsatsen, artikeln eller monografin. Detta initiala
arbete utvecklades till ett sorts kollektivt tankearbete, da alla individuella
och initiala reaktioner och kommentarer gav projektet stadga och en bor-
jan. I det mer individuella arbete som foljde var séledes ramarna for tex-
ternas form, funktion och innehall givna redan fran borjan. Det dr ett kint
faktum att skrivakten kan locka fram undangémda minnen, som den fran-
ske forfattaren Proust demonstrerar i sin bok Pd spaning efter den tid som
flytt. Efter detta mer individuella arbete har vi vid olika tillfdllen, fysiskt och
virtuellt, ldst och responderat pa varandras texter. Detta kollektiva arbete
har péaverkat bade innehall och form, nir responsmoétena vackt minnen,
erfarenheter och kontexter till liv. Under arbetets gang har forskjutningar
skett och minnen som framkallats har kontextualiserats med hjélp av olika
typer av kéllmaterial.

Gemensamt for alla forfattarna ar att de, férutom studier av forskning
kring de fragor som esséderna behandlar, ocksa pé olika sitt anvinder egen-
forfattade texter for att vicka minnen till liv fran det studie- och yrkesliv
som skildras. I sina referensforteckningar har forfattarna totalt cirka 80 av
sina vetenskapliga texter med relevans och stod for sina beréttelser. Dessa
anvands dock pa olika satt.

De fem forfattarna har latit sig inspireras av den vetenskapliga essén,
som anvands som en kritiskt prévande metod i professionsforskning (Halds
& McGuirk, 2021). Utgangspunkten &r forfattarens egen dmnesméssiga
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socialisering, som deltagare och aktor i lararutbildningens professionalise-
ring och akademisering. Egna biografiska erfarenheter och minnen, i form
av den livshistoriska berdttelsen, understods av olika typer av data. Det ar
brottstycken av minnen som ett slags vinjetter som ger konkret inblick
i platser, tidsperspektiv och mentala rum. Som stdd anvinder négra av
forfattarna ocksé teorin om generationstillhorighet (Purhonen, 2017), for
att kontextualisera och gora ’life-story’ till ’life-history’ Detta diskuterar
vi mer i detalj nedan.

Den sjélvbiografiskt personliga berittelsen fungerar som ett minnes-
arbete och utgors av det upplevda och erfarna, det som ger kott och blod
at framstéllningen. Forfattaren aterkallar ett minne for att skapa ett djup
och ett personligt perspektiv. Ordet "jag/jeg” liksom uttrycket "jag minns/
jeg husker” édr frekventa i de fem essderna, dar de lyfter fram forfattarens
rost och ger en kinsla for ett sammanhang. Men det handlar inte bara
om att vara personlig, utan ocksa om att reflektera och kritiskt granska
minnen och hagkomster genom att se det forflutna i ljuset av var samtids
medvetandeniva (Hodysh, 1994). Detta far ibland sitt uttryck i en narrativ
struktur av sammantvinnade "dubbla minnen” som dramatiserar den dub-
bla temporala aspekten av berittartid (Witt-Brattstrom, 1988). Konkret
handlar det om att reflektera 6ver kontinuiteter som framtriader nar man
blickar tillbaka.

Ett mer distanserat och analytiskt perspektiv finns pa sa sitt aterkom-
mande interfolierat i framstallningen, men ocksa i en avslutande del, som
oppnar upp for andra tolkningar och perspektiv. Det i sin tur leder till en
diskussion om hur ett livshistoriskt perspektiv kan ge insikt i generella
fragor och hur forskning med dessa utgangspunkter genererar ny kunskap.
Ett viktigt inslag i essderna édr diskussionen om centrala begrepp och hur de
forhaller sig till varandra. Alla bidragen kan ségas fokusera pa ett eller flera
av de viktigaste begreppen for de undersokta professionaliseringsproces-
serna, diakront eller synkront i tid och rum.

Jamforelser av texternas kopplingar mellan metoder
och innehall

Vad giller positionering i texterna framhaller Krogh (2023) i sitt bidrag den
metodologiska utmaningen med att skriva in sig i historien. Hennes bidrag
ar i den meningen ocksa en metodologisk studie av hur subjektiv och
objektiv historieskrivning kan samverka till en intersubjektiv redogorelse.
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Hon etablerar i sin berittelse en mer eller mindre kontinuerlig utveckling
av en personlig dmneshistoria. Ongstad (2023) och Smidt (2023) har ett
annat fokus och redogor diakront for hur olika verksambheter, beskrivet i
olika textdelar, pekar framat mot rollen som liararutbildare. Erixon (2023)
redogor genom dokumentanalys och andra data f6r en pedagogisk poli-
tisk kamp som leder till olika kritiska situationer. Ibland leder de till seger,
ibland till nederlag. Han vdaver samman akademiseringens yttre historia
med sin egen yrkesresa. Metodologiskt sett illustrerar hans berittelse den
allmédnna historien, men det dr den stindigt ouppfyllda ambitionen som
driver framstéllningen och som historien i férsta hand problematiserar
och som féirgar dess slutsatser. Hansén (2023) kopplar presentationen mer
direkt till sitt &mne, samtidigt som hans egen roll &r mindre betonad. Vi
far i hans berdttelse ett subjekts livshistoria, sett ur ett minoritetssprakligt
perspektiv.

Den personliga positionen i texterna varierar. Hos Erixon (2023) har den
subjektiva framstallningen bland annat en illustrativ funktion. Med Krogh
(2023) forstar man att hon i betydande utstrackning bidragit till utveckling
av olika slag, men utan att textjaget ges en framtriadande plats. Ongstads
(2023) framstillning kdnnetecknas av en relativt frekvent anvandning av
pronomenet jag ("det sjalvbiografiska jaget”), for att dels betona graden av
forstahandsberittelse och nirvaro, dels komma nidra utgangspunkten for
idéer och projekt.

Vad giller relationen mellan vissa teman och metod stir professionali-
seringen av lararutbildningen i centrum for Smidt (2023). Den illustreras
och diskuteras i fyra berdttelser om hans egen vig genom skola, utbildning
och yrkesliv. P4 liknande sitt arbetar Ongstad (2023), vars yrkeshistoria
blir ett metodiskt verktyg for att problematisera lararutbildningens pro-
fessionalisering och rollen som lararutbildare. Krogh (2023) ger de olika
engagemangen hon varit med om en relativt utforlig beskrivning i texten,
medan Ongstad i nagot storre utstrackning generellt refererar till tidigare
relevanta verk genom referenser. Kroghs data framtrader darfor mer expli-
cit, medan Ongstads underlag ar mer implicit. Krogh och Erixon (2023)
anviander minnesarbetet som en del av metod och forhallningssétt, men
detta tematiseras inte i Ongstads text mer dn att det forflutna betraktas i
backspegeln. Minnet ér inte tema. Ongstad understryker att lasaren foljakt-
ligen tvingas lita pa forfattarens trovardighet (Habermas, 1984).

Vad giller centrala teman lagger Krogh (2023), Smidt (2023) och
Ongstad (2023) betoning pa en inre kunskapsméssig akademisk utveckling
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av ldrarutbildningsimnet (L1), medan Erixon (2023) betonar mer den yttre.
I jamforelse med Erixon (2023) har Ongstad (2023) ett ndstan motsatt tids-
perspektiv, da han kopplar sin egen yrkesresa till skrivforskning, moders-
malsdidaktik och @mnesdidaktik. Samtidigt forsoker han problematisera
vad den "nya’, framtidiga lararutbildaren kan vara nar forskning och forska-
rutbildning har fatt en sa framtradande plats. Precis som Erixon (2023) ser
Smidt (2023) professionell kamp som en central fraga, men vad géller imne
och metodisk positionering har han mer gemensamt med Ongstad (2023).
Positioneringen av sig sjdlv som berdttare skiljer Smidt (2023) fran bade
Krogh (2023) och Ongstad (2023). Ett centralt drag &r att han ser skola,
forskning och lararutbildning som sociokulturellt olika varldar. Tydligare
an bade Erixon (2023) och Ongstad (2023) framhaller Smidt betydelsen av
en stark erfarenhetsbas, men da kombinerad med vetenskaplig forankring.

Metodologiskt anvander alla forfattarna kombinationen livsberittelser
och akademisk uppsats, men pé olika séitt. Ongstad (2023) lagger nagot
mindre vikt vid att hans ’life-story’ ocksa ér en ’life-history’ och mer pa
att hans yrkeshistoria ska peka mot hans roll som lirarutbildare. Hir foljer
genremadssigt han och Smidt ungefar samma linje. Erixon (2023), Krogh
(2023) och Smidt (2023) inkluderar samma koppling mellan ’life-story’
och ’life-history, var och en pa sitt satt. Erixon (2023) ser sin personliga
historia i relation till en ling nationell forskningshistoria. Krogh (2023)
fokuserar pa det néra forhallandet mellan den egna socialiseringen och
gymnasiedanskans fordndring fran “mini-filologi” till danskdidaktik.
Smidt (2023) sdrskiljer och intar olika positioner. Liksom Ongstad pekar
hans redogérelse mer mot rollen som lararutbildare och "norskdidaktiker”
For Krogh ar identiteten som “"danskdidaktiker” mer central.

Vad giller metaperspektiv pd egna texter lagger Ongstad (2023) och
Erixon (2023) nagot mindre vikt vid att problematisera sina egna berdt-
telser. Smidt och Hansén gor det klart mer, medan Krogh (2023) gor det
mest. Alla anvénder sig i betydande utstrackning av en abduktiv form av
slutledning for att visa snarare dn bevisa nagot.

Generation som kontext

Generation var inledningsvis inget centralt tema. Anda var det uppenbart
att alla de fem forfattarna natt pensionsélder och haft jamférbara karridrer
under en forhéallandevis gemensam period. I den meningen utgjorde
de en kohort eller generation. I ett tidigt utkast argumenterade dock
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Krogh for att generation utgjorde en viktig och dynamisk kontext som
kunde forklara faktorer som framtréadde i de olika textbidragen. Utifran
Purhonens (2017) begrepp om generation och generationsperspektiv, och
med inspiration fran Foucaults (1993) kunskapsarkeologi (om historiska
fenomens kontinuitet/diskontinuitet) kontextualiserar och tolkar Krogh
stora delar av sin egen redogorelse: "Med det sociologiske begreb om
'social generation’ kan livshistorien saledes knyttes til 1968-generationen
som en diskursivt medieret identitet der pa godt og ondt har praeget savel

en generationel selvforstielse som den offentlige fortzelling om perioden”

(Krogh, 2023).

I flera av texterna anvdnds darfor en forenklad version av detta per-
spektiv, da vi finner att var generation haft mojligheten att utmana det
forflutnas doxa (den givna asikten) med dess heterodoxi (dess nya asikt).
Bourdieu (1977/2020) pekar dock pé att varje generation tenderar att gora
det heterodoxa som den har statt for, att bli det nya, nu doxiska normala
(Ongstad & Erixon, 2023). Konfronterad med detta perspektiv kan man
fraga sig i vilken utstriackning vi som férdndringsagenter lings vigen har
forstatt vara nya positioner och huruvida det @mnesinnehall vi genererat
kommer att Gverleva ndsta generation lararutbildare.

Vi argumenterar inte for att vi direkt tillhor 68-generationen, utan sna-
rare att ndr vi socialiserades under tidigt 1970-tal praglades vi av 68-gene-
rationens ideal och ideologier. Pa gott och ont har den format bade en
generations sjalvforstaelse och periodens offentliga berittelse (Goodson
& Hargreaves, 2006; Krogh, 2023; Purhonen, 2017). Krogh (2023) talar
explicit om erfarenheterna fran studentupproren vid Képenhamns uni-
versitet 1968 och uppfattningen att universitet var en del av klassamhillet.
Virlden utvidgades och studietiden erbjod mojligheter att utveckla visio-
ner och férandra ramar och institutioner - mot “professorsvildet”, som i
sin tur ledde till fackligt arbete och revideringsarbete med laroplaner. For
Smidt (2023) var kontakten med Pedagogiska gruppen i Lund av avgérande
betydelse for hans syn pa litteraturundervisningen och utvecklingen av ett
erfarenhetspedagogiskt férhallningssitt. Erixon (2023) lyfter sarskilt fram
kampen mot graderade betyg i lararutbildningen och de radikala stimnin-
gar som fanns bland ldrarstudenter i borjan av 1970-talet som betydelsefulla
i utbildningen och den fortsatta yrkesinriktningen.

Det kritiska perspektiv som utvecklades av den s& kallade 68-genera-
tionen, lag i linje med akademiseringens krav pa analys och kritiskt for-
héllningssatt. Reformerna tillkom i en tid da rekryteringen till universitet
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och hogskola 6kade som en foljd av en breddad rekrytering. De byggde
pa forestdllningen om ett demokratiskt samhalle dér alla hade majlighet
till akademiska studier. Intimt forbundet med den ambitionen var ocksa
att den skulle bygga pa vetenskaplig grund och darmed kritiskt och ana-
lyserande tinkande.

Vi finner déarfor att var generationstillhorighet kan ha bidragit till att
vi verkat som fordndringsagenter i ett skede nér de politiska och kultu-
rella forutsdttningarna forelag. I en expansiv hogskolesektor betrakta-
des universiteten som en del av det klassamhille som skulle bekdmpas.
Generationsuppdrag har av Goodson och Hargreaves (2006) definie-
rats av periodens kamp for social rattvisa och viljan att gora skillnad i
vérlden. Overfort till skola och lirarutbildning upplevde vi den sociala
ordttvisa som utgjorde grunden for ett gammalt skolsystem liksom det
akademiska och sirskiljande utanforskap som préglade lararutbild-
ningen. Utvecklingen skildrat i berdttelserna star i den meningen i ett
direkt forhallande till de etablerade universitetsdisciplinernas makt.
Engagemanget i nagra av berittelserna handlar om ett narmare forhal-
lande till universitetsdiscipliner och de strukturer som bér upp dem,
samtidigt som ambitionen var att géra dem mer relevanta for lararut-
bildning och skola.

Inte desto mindre utgdr vi 2023 en generation péd védg ut, men som i
néstan femtio ar har haft mojligheten att paverka nya generationer i skola,
lararutbildning och forskning. Boken dr emellertid inte primért motiverad
utifrdn en idé om att formulera ett arv. Snarare 6nskar vi fa nya generatio-
ner lararutbildare att se monster i generationsvéxlingarna ndr det gller
utveckling av L1-didaktik och L1-didaktisk forskning, samt hur dessa ar
kopplade till lararutbildningen. Generation ar dock bara en av de olika
kontextuella faktorer som forfattarna har problematiserat. Krogh (2023)
pekar ocksa pa vikten av paradigm och Smidt (2023), Erixon (2023) och
Krogh (2023) pa hur politiska utbildningsregimer (Aasen, 2007; Ongstad,
2020) har paverkat initiativ de tagit del av.

Med de utgangspunkterna gor vi antagandet att professionaliseringen av
lararutbildningen ocksé bor forstas och granskas ur ett kunskapsteoretiskt,
innehallsligt perspektiv och att nordisk skrivforskning varit en spjutspets
for L1-didaktisk forskning och ddrmed d@mnesdidaktisk forskning. I for-
lingningen menar vi att denna utveckling bidragit till att etablera utbild-
ningsvetenskap som ett 6verordnat vetenskapsomrade.
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Fokuserat innehall i bidragen
Kunskapsutveckling

I inramningskapitlet (Ongstad & Erixon, 2023) férde vi fram professionali-
seringen av ldrarutbildningen, med rétter i en allmédn kunskapsutveckling
knutet till en epistemologisk innehallsdimension (Mausethagen, 2021),
som ett sdtt att forsta akademiseringen av lararutbildningen i Norden.
Denna hypotes far stod av forskare av den s& kallade kunskapsrevolutio-
nen (Messel, 2022). I stéllet for termen revolution foéredrog vi metaforen
evolution (Allee, 2012) samtidigt som vi lade fram kommunikationsteo-
retiska och kognitionsteoretiska motiveringar for en mer innehallsméssig,
utvecklingsinriktad forstdelse. Genom processerna kollektiv spridning,
kommunikation och erkdnnande ldggs nya saker till det givna, det vill
saga kunskapsutveckling. Ord som utveckling, evolution och nya anvands
i detta ssmmanhang enbart deskriptivt. Nar vi talar om utveckling avser vi
utveckling av innehall i allmédnhet, men ocksa mer specifikt som utveckling
av kunskap inom utbildningsfaltet.

Nedan gor vi en innehallsanalys av de fem bidragen, for att se pa vilka
satt och i vilken utstrackning innehallsdimensionen kan kopplas till en
okad professionalisering av lararutbildning. Ongstad och Erixon (2023)
antog att professionalisering ocksa kunde studeras som delprocesser,
sdsom akademisering, didaktisering och teoretisering — genom spraklig-
goring och textualisering — och att innehallsdimensionen, och f6ljaktligen
kunskapsutveckling, har en roll i dessa.

Med den utgangspunkten gor vi en étskillnad mellan en individuell
och en kollektiv kunskapsutveckling. Med individuell menar vi en indi-
vids kontinuerliga ackumulering av kunskaper eller firdigheter vad gél-
ler bredd eller djup. Med kollektiv kunskapsutveckling, inom exempelvis
utbildningssektorn, avser vi en utveckling frdn delamne till amne och
fran amne till forskningsfilt, det vill sdga @mnesbildning och utveckling
av vetenskapliga discipliner. Kunskapsutveckling kan ocksé ske genom
organisering av innehall av universitetsexamina pé olika nivaer.

Den socialisering in i modersmalsdidaktik och lararutbildning som
forfattarna beskriver kan ses som ett resultat av en statligt styrd yttre
kunskapsutveckling kopplad till allmédnna, historiska kunskapsprocesser i
det amne som forfattarna varit verksamma inom: L1 (danska, norska och
svenska). Beskrivningarna varierar beroende pa vilket omrade av L1-dmnet
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som forfattarna har varit aktiva inom under de cirka femtio aren samt
ocksa valet av tema.

Erixon (2023) dokumenterar framst en utbildningspolitisk konflikt-
historia, i vilken han pa olika sétt agerar. Han illustrerar olika stadier i
sin personliga kunskapsutveckling och ger korta glimtar fran den egna
utvecklingen fran folkskolan fram till disputationen i litteraturvetenskap.
Den kollektiva, yttre kunskapsutvecklingen ar under stindig fordandring
och Erixons personliga berdttelse sammanfaller med samhallets f6rsok
att utveckla den svenska lararutbildningen. Erixon personifierar i det
avseendet samhallsutvecklingen. Nér Erixon diskuterar kunskapsutveck-
ling specifikt giller det i forsta hand lararutbildningens forskningsut-
veckling och rdttmitiga plats i universitetsstrukturerna. Mellan raderna
lyfter han ocksd fram den mer individuella och innehallsrelaterade
kunskapsutvecklingen.

Ongstad (2023) fokuserar explicit pa kunskapsutveckling, vad giller
bade det personliga och det kollektiva. Dessutom fortsatter han teoreti-
seringen fran inramningskapitlet (Ongstad & Erixon, 2023) genom en
koppling mellan personlig och professionell utveckling. Han visar hur sam-
hillets utbildnings- och forskningspolitik inom flera specifika omraden
samspelar med hans egen yrkes- och kunskapsutveckling. Det som ligger
i sambhillets och individens intresse tycks 6verlappa varandra. En sddan
néra koppling begransar majligheten till ett kritiskt forhallningssitt till den
professionella utvecklingen, men ger samtidigt forstahandsredovisningar
fran de specifika yrkesomradena. Ongstad lagger vikt pa teoretiseringens,
skrivandets och textualiseringens betydelse for amnes- och kunskapsut-
vecklingen. Han understryker Martins (1997) centrala podng att genom
skrivprocesser och forskning i iamnen och genom kommunikation kopplas
personlig och kollektiv kunskapsutveckling samman. En huvudpoédng hos
Ongstad dr att en viss form av kunskapsutveckling ocksa kan representera
ett paradigmatiskt och epistemologiskt skifte och att didaktiseringen av
skola och utbildning bidragit till framvaxten och institutionaliseringen av
utbildningsvetenskap. Han slutsats dr att en kunskapsteoretisk inre utveck-
ling maste beaktas om man ska forsta lararutbildningens yttre akademiska
professionalisering.

Smidt (2023) anger i titeln att kampen om kunskap ar central och att
hans ”inre” berittelse utgor en beskrivning av hans kunskapsutveckling.
Smidts syn pa sin egen socialisering ar att forskningen hanger tydligt sam-
man med hans tidigare arbete som larare och dérfér utgor en kontinuerlig
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kunskapsutveckling. Aven om det yttre har fitt stort utrymme i Smidts
’life-stories’ framhaller han i sin slutreflektion att det dr innehallet i socia-
liseringen, det personliga, som dr den roda traden i hans beréttelser. Det
personliga 16per samman med hans livshistoria som omfattar olika positio-
ner och roller i olika projekt och reformer i en pabjuden nationell, kollektiv
kunskapsutveckling.

Krogh (2023) skildrar framvéxten av en professionell livshistoria
som vavs in i en allmén berittelse om "didaktisk professionalisering” De
“kontinuiteter” som hennes skrivprojektet har medvetandegjort beskri-
ver en kunskapsutveckling. De former for utveckling hon fokuserar pa
ar danskdmnet, skrivpedagogik, forskning och danskdidaktik. Eftersom
hon dr bade deltagare och aktor, kommer vi ndra hur dessa omraden har
utvecklats. Hon lagger vikt vid att visa hur hennes och hennes kollegors
skrivforskning har gatt frdn ett mer traditionellt synkront till ett mer
principiellt diakront perspektiv for att senare fokusera pa skrivutveckling.
Krogh tillmiter skrivutveckling ett mer principiellt varde. Att skriva ses
inte bara som en teknik, utan som ett medel for sjalvutveckling (Martin,
1997). Genom att etablera forskning som upprétthaller relationen text-elev
over tid, skapas hos Krogh ocksa en kunskapsbas som lyfter utbildningsam-
bitionen i nordiska skolor. Skrivning i skolan lyfts fram som ett personligt
fagdidaktiskt’ och bildningsmassigt projekt, och skrivforskning etableras
som en akademisk disciplin. Krogh visar hur hon kunskapsmassigt gatt
fran en traditionell, klassisk filologiutbildning till att bli dansk-, skriv- och

amnesdidaktiker.

I Hanséns (2023) bidrag star kunskapsinnehallet i modersmaélsam-
net i fokus. Han visar pa spanningar mellan innehéllet i de larobocker
och lasebocker som anvinds i undervisningen och vad som stipuleras i
laroplansreformer. De fdlt han beskriver har en intressant inre koppling.
Modersmalet (L1) framtrader som en nationell samlingssymbol som med
folkskolan stirks genom kraven pa att kunna ldsa och skriva — ett for-
sta kunskapsteoretiskt steg. Hansén visar i studier av olika laroplaner hur
laroplanen for folkskolan och sedan laroverket utmanar lararutbildningen,
men ocksa hur reformerna pa skolans och lararutbildningens omrade slut-
ligen koordineras i Finland. Hansén riktar ocksa var uppmirksamhet pa
den forskning om lararutbildare som han har bedrivit under senare tid.
Utifran detta mer implicita kunskapsutvecklingsperspektiv framtrader en
epistemologisk utveckling som pekar fram mot en forskningsanknuten
lararutbildningsdisciplin.
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De olika bidragen visar pa det sittet att innehallsdimensionen spelar en
viktig roll fér iamnesutveckling och att akademisering blir ett alltmer fram-
tradande inslag ndr institutionalisering av @mnen och discipliner tilltar.

Akademisering — eller akademisk forskjutning

Akademisering eller academic drift’ ar en forskjutning eller omoriente-
ring som Kyvik (2007) tanker sig utvecklas pa olika nivéer i ett nationellt
utbildningssystem, medan ’policy drift’ avser en utveckling som initieras
av statliga myndigheter. I vira exempel innebér *policy drift’ att staten och
regeringen gradvis dndrar sin syn och syftet med exempelvis lararutbild-
ningen som en yrkesutbildning. Kyvik talar ocksa om ’staff drift’ da utveck-
lingen sker genom att enskilda individer inom en struktur tar initiativ i
en akademiseringsprocess. Denna kan i sin tur vara ett svar pa vad Kyvik
kallar student drift] det vill sdga att en generation studenter kriver hogre
akademisk kvalitet i en underdimensionerad akademisk struktur och kul-
tur i de utbildningar de avser att studera. Bade ’staft drift’ och student drift’
leder till vad Kyvik kallar programme drift, som han menar grundar sig pa
olika typer av professionaliseringsstrategier som initierats av enskilda pion-
jarer eller eldsjdlar och olika yrkes- och fackférbund, men som vi menar
ocksa dr resultatet av en nationell policy, det vill sdga "policy drift. Slutligen
talar Kyvik om ’institutional drift, som till skillnad frén ’programme drift’
drivs av ambitionen att forvérva status f6r en utbildning, och ’sector drift’
nér nya regler och direktiv fordndras och utvecklas, exempelvis nér alla
yrkesutbildningar integrerades i en utvidgad hogskolesektor.

Erixons (2023) bidrag tar sin utgangspunkt i den policy som utvecklas i
Sverige efter andra vérldskriget och betonar betydelsen av statlig policy for
igdngsittande av en akademiseringsprocess. I Erixons beskrivning uppstar
sedan som ett svar pa denna initiering en vad Kyvik (2007) kallar ’staft
drift. Med det menas att enskilda individer tar initiativet till en akademi-
seringsprocess av ett fag’ eller &mne, eller att ekonomiska medel avsitts av
ett larosdte for att anstéllda inom lararutbildningen ska kunna genomga
forskarutbildning och ddrmed héja sin akademiska niva. Strukturer anses
fran den utgangspunkten vara nodvandiga for att akademiseringen av
lararutbildningen ska vara méjlig. Samtidigt beskriver Erixon det arbete
och den kamp som medarbetare i ldrarutbildningen bedriver, ‘staft drift] for
att kunskapsmissigt utveckla innehallet i lararutbildningen, ‘programme
drift, men ocksa ‘institutional drift’ i kravet pa att fa utveckla strukturer
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for egen forskning och egen forskarutbildning. Arbetet innefattar en sorts
politisk kamp for att driva pa utvecklingen pa lokal niva. Kampen blir
pé sa sdtt ett genomgaende tema i Erixons bidrag, dir ocksa styrkan och
svagheterna i olika strukturer belyses.

Ongstad (2023) beskriver olika nationella och institutionella satsningar
och etableringar han har tagit del i. Pa sa sitt forbinder han akademisering
med nya strukturer, samtidigt som han dock konsekvent anlédgger ett inne-
hallsperspektiv och betonar kunskapsutveckling som det mest utmarkande
for akademiseringen. De strukturer han bidrar till att bygga upp nidmns,
men analyseras inte som akdemisering och drift. Liksom Krogh (2023)
och Smidt (2023) dr Ongstads berittelse ett exempel pa staft drift’ i Kyviks
(2007) taxonomi. Ongstad sdger dock att hans personliga erfarenhet med
teoretisering, akademisering och professionalisering kan spegla en mer
generell utveckling. For Ongstad handlar det darfér implicit ofta om en

“dragkamp” om vad som var kunskap och relevant kunskap.

Smidt (2023) anvinder flitigt begreppet akademisering och férbinder
det med lararutbildningens professionalisering. Liksom Krogh (2023)
utgér modersmalsamnet utgangspunkt for Smidts egen ’staff drift’ I det
arbetet har akademiseringen pa olika plan inneburit en kamp om vad som
riknas som 'faget’ (dmnet). Smidt tillstar att han linge inte var medveten
om denna kamp eftersom han tillhorde det vinnande laget. Men i retro-
spektionens ljus ar motséttningarna mérkbara. Fér Smidt har kampen
innefattat en kamp for perspektiv och innehall redan under hans tid vid
Lunds universitet i borjan av 1970-talet och “hva som regnes som ’faget,
og hva som til enhver tid gjelder som ’faglighet’ i dette faget” (Smidt,
2023, 5. 176, 243).

Krogh (2023) berér i liten utstrackning utbildningsstrukturer, liksom
reformer och forandringar som initieras av regering och riksdag, ’policy
drift. Akademiseringen i hennes berittelse borjar nar hon ar student och
hennes generationskamrater borja kriava en reformerad universitetsutbild-
ning, student drift. Deras kamp riktas mot “professorsvildet” och ritten
att fa “sjunga” pa universitetet. Som fardigutbildad larare, staff drift] blir
hon initiativtagare till en akademisering av gymnasiets danskamne och
gymnasiedidaktiken som félt. Ndr hon sedan disputerar med en avhand-
ling om danskdmnets didaktiska diskurser identifierar hon en “ny nivd” i
akademiseringsprocessen. Intimt férbundet med béade ’student drift’ och
staff drift’ ar i Kroghs berdttelse den ideologiska kampen, som borjar redan
under det turbulenta 1970-talet och fortsétter under 1980-talet.
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Hansén (2023) ser akademiseringen av finsk lararutbildning som ett
resultat av kraven pa lararyrkets professionalisering. Han anldgger savil
ett inre som ett yttre perspektiv pa akademiseringen och betonar att bade
innehall och yttre strukturer dr nodvandiga i den utveckling han beskri-
ver och sjilv varit en del av. I Kyviks (2007) taxonomi handlar det dd om
‘staff drift’ och ‘policy drift’ for att mojliggora kunskapsutvecklingen, ‘pro-
gramme drift. Akademiseringen speglas mot de komplexa och kampfyllda
sprak- och samhallspolitiska villkoren for svensktalande skola och larar-
utbildning i Finland.

Akademiseringen har skapat moéjligheter till internationella kontakter
och utbyten som understodde en utveckling som redan var pa gang. I det
sammanhanget har bruket och utvecklingen av den skriftliga produkten,
den primira artefakten inom universiteten, varit avgorande (Kruse, 2006).
Smidt menar att akademiseringen av @dmnesdidaktiken och lararutbildnin-
gen dr mest tydlig nar det giller publiceringspraktiken. Ongstad (2023)
ger exemplen och konstaterar att han fran att tidigare enbart publicerat
for en inhemsk publik pé norska fram till 2014 hade publicerat omkring
femtio akademiska arbeten pa engelska. Detta har bidragit till att utvidga
den d@mnesmassiga horisonten och framtvingat kvalitetssidkrade artiklar i
kravande referee-procedurer. Akademiseringen och den med denna for-
bundna internationaliseringen har som Krogh (2023) framhaller fort ut
forskning i vdrlden via projektmetoder, seminarier, symposier och kon-
ferenser. Men Smidt (2023) framhaller ocksa riskerna med internationa-
liseringen och akademiseringen genom en anpassning till internationella
forskningstrender som kan skapa avstand till den skolvarld didaktiken
skulle tjana. De internationella projekten riskerar samtidigt som de for ut
forskningsprojekt i varlden ocksa att skapa avstand till skolans varld.

Smidt (2023) lyfter dven fram akademiseringens negativa eller tvivelak-
tiga effekter dd den kan bidra till att skapa specialisering och fragmentering
av undervisningen i ldrarutbildningen och ett storre avstand till skolans
varld. Med akademisering, professionalisering och forskning f6ljde ocksa
ett fordndrat rekryteringsmonster av larare till lararutbildningarna, vilket
dock ingen av forfattarna beror. Den kompetens som tidigare efterfragats,
byggd pa forebildlighet och muntlig tradering, rackte inte ldngre. I stal-
let blev kravet pa forskarutbildning och egen forskning forutsittningar
for anstéllning. Hazelkorn och Moynihan (2010) finner att de anstillda
i de yrkesutbildningar som har genomgatt en akademisk uppgradering,
dven genomgatt en forvandling fran sin roll som ldrare med fokus pa
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yrkesutévning och grundutbildning till ett nytt fokus pa en hallbar fors-
kningsprofil och deltagande i nationella och internationella vetenskapliga
nétverk. Detta illustrerar ocksa de fem texterna.

Lararutbildningar &r nationellt bestimda och jamforelser mellan lan-
ders utbildningssystem &r vanskliga att gora. For sma nordiska lander ar
internationella kontakter viktiga och inflodet av idéer betydelsefullt for
utvecklingen av den egna lararutbildningen. Férutom den tidigare ndmnda
fokusforskjutningen sker kommunikation i internationella nitverk oftast
pa engelska - ett frimmande sprak. Spraket dr en del av kulturen, vilket
innebar att olika sprak representerar ett specifikt och av kultur och historia
bestamt perspektiv pa varlden. Nar erfarenheter kldds i ett frimmande
sprak fordndras ocksé innehallet till en del.

De fem berittelserna stéller pa detta sitt fragan om nér och pa vilket sitt
en akademiseringsprocess tar sin borjan. Vad ar honan och vad ér dgget?
I ett demokratiskt samhélle torde svaret vara att nar politiken dndras &r
det ett svar pa sociala och politiska omstidndigheter, som av nddvandighet
uppbirs av individer, &ven om det dr stora institutioner och organisationer
som stdller krav pa fordndring. Samtidigt maste pabjuden policy tas emot
av nagon eller nagra for att driva utvecklingen vidare och framat.

I de tva temana som vi har diskuterat framtrider ett mojligt motsats-
forhallande mellan kunskapsutveckling och akademisering. Krogh (2023)
sager uttryckligen att de professionaliserande dragen i danskdmnet hon
beskriver ska ses som akademisering. Som jamforelse gor Ongstad (2023)
en explicit distinktion mellan ny kunskapsutveckling och (institutionalise-
rad) akademisering, &ven om de tva aspekterna tillsammans kan ses som
professionalisering. Men mer &ppet definierat kan akademisering ses som
utveckling av kunskap och institutionalisering av denna kunskap som en
integrerad process. I ett diakront perspektiv foregar kunskapsutveckling
akademisering.

Kampen mot de etablerade disciplinerna

I arbetet med att utveckla modersmalsdidaktiken utmanades inte bara ideo-
logiska tankemonster och ett forgivettaget universitetsdisciplinart innehall,
utan ocksa grundliggande universitetsstrukturer. Starkast kommer detta
till uttryck hos Erixon (2023). Smidt (2023) talar pa motsvarande sdtt om
“kampen om fag og faglighet” och Krogh (2023) om 1980-talet som en tur-
bulent period da 1970-talets fackliga positioner och utbildningspositioner
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ifragasattes och ledde till en intern ideologisk kamp om modersmalsdmnet
i Danmark. Kampperspektivet ar mindre uttalat och nedtonat i Ongstads
(2023) bidrag, men det kommer fram mer indirekt, exempelvis i samband
med en uppfoljning av nya dmnesplaner f6r amnet norska i yrkesskolor
och gymnasiet. Det var da “omstritt” vem som skulle genomféra utvirde-
ringen - en pedagog eller nagon fran norskimnet. Det skymtar ocksa fram
en spanning kring didaktikdmnet och vem som agde det.

I den akademiseringsprocess som skildras moter ldararutbildningen
starka akademiska disciplindra strukturer som ldrarutbildningen till stora
delar saknar. Universitetsdiscipliner 4r sociala konstruktioner (Barnes,
1982) som har utvecklats historiskt och som producerar ny kunskap. De
bestimmer vad som utgor ett vetenskapligt problem och vad som ér accep-
tabla metoder for vetenskaplig verksamhet (Krishnan, 2009). Discipliner
reproducerar sig sjdlva fran en generation till nasta (Goodlad, 1979) genom
att institutionaliseras i form av universitetskurser, akademiska institutio-
ner, professionella féreningar och diskussionsforum som tidskrifter och
konferenser (Davoudi & Pendlebury, 2010). Séllan representerar dock dis-
cipliner en yrkesutbildning som ldrarutbildningen, dven om vissa historiskt
tillkommit for att tillférsakra skolundervisningen en kunskapsbas, saisom
amnet pedagogik. Davoudi och Pendlebury (2010) gor en atskillnad mellan

“statusyrken”, sasom de "gamla” yrkena juridik och medicin, som ses som
fulla professioner och mer forenliga med rena discipliner, och nya valfirds-
statsrelaterade yrken, sasom lararutbildningen, som de havdar dr oférenliga
med rena discipliner. Enligt Evetts (2013) tvivlar dock nyare professionell
forskning pa att det 4r mojligt att uppratthalla en tydlig distinktion mellan
professioner. Som papekats i Ongstad (2023) kan det vara just akademise-
ringen av lararutbildningen som har suddat ut den pastadda distinktionen
mellan hel- och halvprofessionell yrkesutbildning.

Amnesdidaktisk forskning har bedrivits inom olika discipliner med
relevans for lararutbildningen, exempelvis lds- och skrivforskning som i
Sverige i stor omfattning bedrivits i amnet pedagogik men ocksa i &mnet
nordiska sprak. P4 motsvarande sitt bedrevs lasforskning tidigt inom
ramen for amnet litteraturvetenskap vid Lunds universitet, i den s kallade
Pedagogiska gruppen. Forhallandena har varit desamma i 6vriga nordiska
lander, men pa olika sitt. Nar ett mer specifikt lararutbildningsperspektiv
utvecklats under de decennier som hér skildras, har det i ndgra nordiska
linder skapat konflikter och kamp medan i andra inte. I Norge har den
didaktiska utvecklingen skett mer systematiskt inom dmnesdisciplinerna.
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Detta tycks ha underléttats av att larare och forskare erhillit bade poli-
cyndra administrativa uppdrag liksom utvecklingsuppdrag i olika och for
saken betydelsefulla sammanhang (Krogh, 2023; Ongstad, 2023; Smidt,
2023). Pa sa satt dr Krogh, Ongstad och Smidt exempel pa att de férvarvat
makt och ritt att tala (Foucault, 1993) och som en konsekvens av detta
bidragit till att medutveckla modersmélsdidaktiken.

I Danmark och Norge kan termen fag beteckna bade &mne och disciplin.
Till skillnad fran Sverige kan detta sprakliga sammantréffande bidra till
att skola, utbildning och forskning ses mer i sitt sammanhang och mindre
som ett avbrott eller en motsigelse. Enligt Bernstein (2000) introducerar
skolamnen inte bara disciplinér, utan ocksa kulturell och social kunskap
som rekontextualiseras i skolan med uppdraget att bade undervisa och
uppfostra. Drivkraften for att konstruera skoldmnen skiljer sig fran driv-
kraften att utveckla akademiska discipliner. Skolans centrum é&r utbild-
ning och uppfostran, och inte en akademisk disciplin (Bernstein, 2000;
Nodding, 1992). Relationen mellan skoldmnena och universitetsdiscipli-
nerna dr déarfor vad Stengel (1997) kallar diskontinuerlig. I egenskap av
professionsutbildning, som bygger pa flera samverkande amnesomraden,
har ldrarutbildningen alltid statt i ett underordnat forhallande till universi-
tetsdiscipliner. Anda har didaktisering pa doktorand- och universitetsniva
under de senaste decennierna gjort att detta beroende inte lingre 4r sa
tydligt i vissa lararutbildningar.

I en europeisk tradition har pedagogik historiskt utgjort den domi-
nerande forskningsbasen for lararutbildningen i de nordiska linderna.
I Danmark har foérhéllandet till pedagogik varit konfliktfyllt. Detta har
tagit sig uttryck i att gymnasieldrarutbildningen (for dmneslédrare) sker
vid universiteten inom ramen for disciplinerna, medan utbildningen for
grundskolldrare sker vid professionshogskolor som tillhandahéller sa kal-
lade viélfardsprogram till kandidatniva (Elstad, 2020). I Sverige har spén-
ningarna mellan ldararutbildningen som en samlad enhet och disciplinen
pedagogik varit starka, vilket forklarar den kampsituation som Erixon
(2002, 2023) ger exempel pa. Nar didaktikbegreppet lanserades pa 1980-
talet som ett begrepp for utvecklingen av lararutbildningen i Sverige var
budskapet att det "tillhérde” disciplinen pedagogik och bara var ett nytt
namn pa en del av den traditionella pedagogiska forskningen. I Erixons
(2002, 2023) bidrag uttrycks det med ordet 'mainstream’ av en foretradare
for pedagogik. I Finland, slutligen, uteblev delar av denna kamp genom
att lararutbildningen 1974 erhdll en egen pedagogisk fakultetsstruktur,
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inom vilken dmnet pedagogik annonserade sitt intresse och ansvar for
forskningsstruktur och utveckling av forskning inom lararutbildningens
omrade (Wassholm, 2018). Kanske ar forklaringen till detta, som Hansén
(2023) lyfter fram, att fragan om spraket i det finska nationsbygget varit
kontroversiell och bidragit till att ocksa 6ka behovet av integration inom
respektive grupp.

Arbetet med att utveckla @mnesdidaktiken (fagdidaktikken) inom
modersmélsimnet utmanade pa olika sétt universitetsdisciplinernas havd-
vunna sjalvstandighet att definiera vad som ér relevant kunskap ocksa i en
yrkesutbildning. Udden riktades dirmed mot universitetens, och dirmed
universitetsdisciplinernas, historiskt grundade sjalvstandighet. Det hin-
ger samman med en tradition, byggd pa idéer fran bade Humboldt och
Kant, om universitetet som en sektor utanfor statens kontroll och soci-
alt begransade, byggd pa discipliner, det vill sdga inte yrkesutbildningar
(Bexell, 2011; Neave, 1982; Symes, 1999). Universiteten har varit sjalvstan-
diga enheter organisatoriskt och epistemologiskt. Paverkan har traditio-
nellt skett fran universiteten till det omgivande samhdllet, inte tvdrtom.
Grimen (2008) pekar pa skillnaden mellan en malinriktad (heterotelisk)
kunskapsutveckling i en yrkesutbildning och en kunskapsutveckling for
sin egen skull (autotelisk) i ett dmne vid ett universitet (Ongstad, 2023).
Men modersmalsdidaktik kan dven under dren ha dndrats fran att vara
dndamalsorienterad till att mer s6ka vetenskaplig, autotelisk kunskap “for
kunskapens egen skull”. Denna stravan kan ha bidragit nagot till att for-
svaga skolorienteringen, vilket &mnesdidaktik trots allt innebar.

Till de historiska och kulturella férutsittningarna hérde ocksa inomdis-
ciplindra krav pa nya teoretiska och metodiska perspektiv. I litteraturam-
net ifragasattes traditionella teorier och metoder, sasom den biografiska
metoden och 'new criticism. Marxistiska och strukturalistiska teorier fran
kontinenten forskot perspektiv fran forfattaren och det litterdra verkets
interna struktur till fragor som ror det litterdra verkets férhallande till
samhille och lasare. Det dr i ett saidant sammanhang man ska se arbe-
tet i Pedagogiska gruppen i Lund i bérjan av 1970-talet, som lyfte fram
mottagandet av den litterdra texten i ett skolsammanhang. Hir finns en
av flera férbindelser mellan det kritiska perspektiv som utvecklades som
en direkt foljd av studentupproren och de mojligheter som 6ppnade sig
for att utveckla modersmalsdidaktiska perspektiv pa modersmalsdmnet,
vilket ocksd Krogh (2023) ger exempel pa fran 1970-talets Képenhamn.
Modersmalsdidaktiken kopplades, som papekats, till fraigor om demokrati
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och jamlikhet, liksom till elevernas framtid som subjekt i en samhallelig
demokratisk kommunikation.

Didaktiseringens framvaxt och amnesdidaktikens
genombrott

Ongstad (2023) visar hur didaktisering som term och fenomen boérjar
anvandas frekvent i damnesdidaktiska texter i de nordiska landerna kring
2000. Négot var pa ging. Aren 2007-2008 deltog Hansén och Ongstad
tillsammans med flera andra bedémare frin de nordiska linderna som
internationella utvarderare av ans6kningar fran svenska lararutbildnings-
institutioner om sa kallad examensratt, det vill sdga ratten att bedriva
lararutbildning. Uppldgget initierades av Utbildningsdepartementet och
genomfordes av Hogskoleverket. Ett av resultaten var att Stockholms uni-
versitet, Nordens storsta ldroanstalt, forst inte godkdndes pa den ansokan
som var insdnd. Institutionen argumenterade for att man hade ett stort
antal professorer i relevanta discipliner, men utan praktisk lararerfaren-
het, liksom ett stort antal handledare och @mneslarare, som dock saknade
forskarutbildning.

Utvérderarna accepterade inte denna kompetensprofil, eftersom krite-
rierna for godkdnnande kravde att en betydande andel av personalen hade
dubbel kompetens. Idén om lararutbildningen som en administrativ kon-
struktion av en ren &mnesdel och en ren praktikdel var saledes fortfarande
stark pa akademiskt tunga institutioner. Det hjélpte inte att Lararhogskolan,
som med bred pedagogisk lararutbildningsmiljo precis tvangsfusionerats
med Stockholms universitet, ocksa 1ag bakom ansékan. Den starka enighe-
ten bland utvdrderarna visade dock att imnesdidaktik som ett n6dvéandigt
inslag i lararutbildningen fatt ett faste bland nordiska ldrarutbildare. Efter
hogljudda protester inom sektorn och en utbildningsminister pa vig att
avga fick Stockholms universitet slutligen sin examensratt.

Exemplet visar att det finns olika uppfattningar om hur inslagen i lararut-
bildningen ska sédttas samman (Hansén, 2023), men ocksa att iamnesdidak-
tiken utgor en kérna i konflikten. I Norge ar striden om damnesdidaktiken
i lararutbildningen formellt 6ver, liksom i Sverige. Den ér obligatoriskt
(Elstad, 2020; Regjeringen, 2023). Centralt ar dubbelkompetensen, det
vill sédga att yrkesbakgrund, praktisk erfarenhet och forskningskompetens
smalter ssmman till en identitet som lararutbildare, trots eller pa grund av
en stark identitet i modersmélet och dmnesdidaktiken.
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Avslutning

Sammantaget har den utveckling som vi beskriver i de olika bidragen
inneburit en forldngd utbildningstid och en kvalitativt 6kad kunskaps-
mangd i lararutbildningarna i de skandinaviska lainderna under de hér aren
(Kvalbein, 2004). Fran andra utgangspunkter kan det ses som en intern,
mindre synlig kunskapsutvecklingsprocess inom och mellan dmnen. De
flesta yrkesstudier har betonat professionaliseringens yttre drag (Messel,
2022; Ongstad & Erixon, 2023). Véra bidrag foljer den interna, professio-
nella historien med betoning pa den kunskapsteoretiska dimensionen, eller
med andra ord den epistemologiska utvecklingen (Mausethagen, 2021).
Detta innehallsliga fokus i de olika bidragen kompletterar professionsforsk-
ningens betoning pa det yttre, det vill siga form och funktion, och formell
akademisering (Messel & Smeby, 2017).

Aven om det dr &mnet som ir det centrala intar vi olika roller i vira
berittelser, som observatorer, deltagare och innovatorer. Detta ger olika
perspektiv pa hur specifika inslag i professionaliseringen har uppstitt. Det
ger ocksa en bild av hur vi bade vunnit och forlorat i en sorts professionell
kamp, samt varit offer for och brickor i ett storre utbildningspolitiskt spel.
Samtidigt ar det just denna erfarenhet fran dessa dragkamper och skeen-
den, eller var plats i detta spel, som gjort det mojligt for oss att dokumentera
och i en viss man ocksa problematisera viktiga delar av den professionella
utvecklingen.

Professionaliseringsinnehallet har vi synliggjort genom att studera
bakomliggande processer. Vért forhallningssatt har varit historiskt
(Goodson et al., 2016) och vart analytiska férhéllningssitt den vetenskap-
liga essdan. Ambitionen har varit att skapa ny kunskap genom att skriva
fram det forflutna. Kontextualisering och validering gors pa olika sitt i
de olika texterna, men alla forfattare har kopplat narrativet till bade mer
omedelbara och mer abstrakta ssmmanhang. Pa olika sdtt har vi bedomt
giltigheten i vara texter. Var ambition har varit att kunna visa, inte bevisa
(Dilthey, 2010).

Vad vi har hittat” ar att damnesdidaktiken tycks ha utgjort ett stort
amnes- och kunskapsmaissigt tillskott till lararutbildningen och vésentligt
bidragit till lararutbildningsforskning och professionalisering i alla fyra
linderna (Krogh, 2023; Ongstad, 2023; Smidt, 2023). Darmed kan ldrar-
utbildningsforskningen ocksa sédgas ha bidragit till institutionaliseringen
av utbildningsvetenskapen (Ongstad, 2017). Inom det didaktiska omradet



DEN MODERSMALSDIDAKTISKA FORSKNINGENS

har modersmalsdidaktisk forskning utgjort ett vasentligt inslag. I synner-
het har skrivforskning spelat en viktig roll fér professionaliseringen och
akademiseringen av modersmalsdidaktik (Krogh, 2023; Smidt, 2023).

Men har professionaliseringen av lararutbildningens innehall ocksa
bidragit till att lararutbildningen blivit mer autonom, erhéllit auktoritet,
status och legitimitet i samhallet och inte minst i forhallande till politikerna,
det vill saga utvecklats till en profession? Ett tveksamt ja torde svaret vara
pa den fragan. Det hanger samman med att lararutbildningen verkar inom
ett praktiskt och bredare politiskt-ekonomiskt falt, som skiljer det fran det
smalare akademiska och disciplinira faltet (Harwood, 2010). Fran detta falt
ar kraven pa lararutbildningen att den ska vara ett stod for den pedagogiska
utvecklingen i skolan, det vill sdga mer praxisorienterad. Disciplinerna
star inte i samma beroendestillning till policy som yrkesutbildningarna
gor. Det betyder ocksa att krafterna for att inféra mer praktiska dmnen i
etablerade akademiska institutioner dr svaga, vilket forklarar disciplinernas
relativa ointresse att verka inom ldrarutbildningen och f6r den pedagogiska
utvecklingen i skolan. Den autonoma traditionen i de prestigefyllda uni-
versiteten avgor detta genom att hivda disciplinens prioritet (Christensen,
2012).

Hari ligger ocksa forutsittningarna for utvecklingen av amnesdidakti-
ken och dess forhallande till skola och lirarutbildning. Som framgér av de
olika bidragen i den hér boken har didaktiken foretriddesvis utvecklats ur
etablerade discipliner, exempelvis i Sverige ur disciplinerna litteraturveten-
skap, nordiska sprik och lingvistik. Det betyder att amnesdidaktiken ocksé
mer har ett disciplinért perspektiv én ett yrkes- och lararutbildningsper-
spektiv. Det kan leda till att &mnesdidaktiken blir alltmer teoretisk och
hédmtar forskningsfragor fran ett mer internt disciplinért perspektiv dn
de fragor som genereras ur en undervisningspraktik och som praktiken
soker svaret pa.

Samtidigt hamtar de akademiska forskjutningar som detta dr ett exem-
pel pa monster, niring och kultur frin akademisk universitetsutbildning,
med betoning pa disciplindr och teoretisk kunskap och vetenskap. Inom
olika yrkesutbildningar har denna férskjutning kritiserats och ocksa hand-
lat om spanningar som alltid finns mellan praktiskt och mer teoretiskt
inriktade verksamheter (Christensen, 2012; Harwood, 2010), eller forhal-
landet mellan teori och praktik. Detta har forandrat lararutbildarnas roll
och inriktning, fran att ha varit fokuserade pa yrkespraktiska fragor och
grundutbildning till ett nytt fokus pa forskningsprofil och deltagande i

251



252

KAPITTEL 7

nationella och internationella vetenskapliga ndtverk och konferenser
(Hazelkorn & Moynihan, 2010). Rekryteringen av nya ldrarutbildare byg-
ger inte heller langre pa praktisk erfarenhet, utan mer pé vetenskaplig erfa-
renhet. Det skapade intressekonflikter pa de enskilda institutionerna, nér
praktisk kunskap virderades ldgre dn teoretisk (Ek et al., 2013).

Nagonstans hdr befinner sig lararutbildningarna i de fyra nordiska lan-
derna i dag. For att den akademiska forskjutning, professionalisering och
didaktisering av &mnesundervisningen som skett, under de ar som statt i
fokus i denna bok med sérskilt fokus pa modersmalsamnet, ska upplevas
som relevant dven i framtiden menar vi att balanspunkten mellan praktisk
lararerfarenhet och akademisk forskningskompetens inom lararutbildnin-
gen maste uppratthallas.

For att den balanspunkten ska kunna uppritthallas maste yrkesper-
spektivet snarare an det disciplindra perspektivet vara utgangspunkten,
samtidigt som de praktiska lararkunskaperna uppvarderas och i storre
utstrackning 4n vad som ér fallet i dag vara foremal for utforskning. Det
professionella perspektivet innebdr en prioritering och betoning av barnets,
den unges och elevens perspektiv pa amnen och kunskaper.

For detta kréivs, som Smidt (2023) uttrycker det, en positiv dialog mel-
lan skolans verklighet och den akademiska forskningsvérlden som mer
bygger pa symmetri dn hierarki. Det dr en grannlaga uppgift att fa tva sa
olika verksamheter som universitet och skola att samarbeta och samverka
pa forhallandevis lika villkor. Retoriskt kraver universiteten pa politikernas
uppmaning samverkan med det omgivande samhallet. Samtidigt finns det
fa etablerade strukturer inom universitet som stddjer en sadan verksamhet.
Dessa strukturer far snarare byggas upp varje gang en samverkan ska ske.
Detsamma giller for den kommunala skolan som ocksa saknar etablerade
strukturer for samverkan med universiteten. Till detta ska ldggas de svaga
eller obefintliga incitament som finns for samverkande projekt inom uni-
versiteten ndr larare och forskare viljer sin karridrvig i systemet. De far
latt en undanskymd plats i ett cv.

Om inte en for de praktiska pedagogiska fragorna relevant balans-
punkt kan uppritthallas mellan akademi, skola och lararutbildning, ar
den uppenbara risken att akademiseringen av lararutbildningen leder till-
baka till specialisering och en fragmenterad undervisning och forskning.
Lararutbildningen utgdr en annan typ av “faglighet enn studiefagene pa
universitetet” (Smidt, 2023). Det kraver som Erixon (2023) uttrycker det
ocksa fakultetsstrukturer som inte enbart bygger pa discipliner i en vad
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Hansén (2023) kallar "matrismodell”, da lararutbildningen &r utlokaliserad

till amneshelheter, utan en mer stabil modell som skapar méjligheter for en

fortsatt akademisering av lararutbildningarna pa lararutbildningarnas egna

villkor. Mycket av den skol- och elevnira kunskapsutvecklingen, sarskilt

amnes- och L1-didaktiken, har i betydande utstrickning skett i integrerade

lararutbildningar, som pa ett sitt kan ha akademiserat sig sjélv. Boken visar
genom personliga berittelser hur detta har varit bade en utveckling och en

kamp, men ocksa att forutsattningarna for anordnandet av lararutbildnin-
gen i de nordiska linderna har varierat.
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