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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.
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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



ET RAMMEVERK FOR PERSONLIGE

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.
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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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