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Abstract: This academic essay recollects as a start crucial aspects of my school-
and work-life focusing personal and epistemological causes possibly related
to increased didactisation and hence professionalisation of Norwegian teacher
education.The first part outlines chosen aspects diachronically, as a chroni-
cle, focusing possible hidden lines between my preferred school subjects and
Later choice of academic disciplines on my disciplinary journey as pupil, student,
teacher, researcher, untill | end as teacher educator. The second part works as a
synchronical contextualisation of my personal, subjective, disciplinary story. The
key concept throughout the text is knowledge-development (Norw. kunnskapsut-
vikling) which is seen both as a personal and collective epistemological mecha-
nism that, intertwined, changes persons, disciplines, institutions, and societies.
Increased professionalism is believed to be fuelled by different forms of knowl-
edge-development processes, such as theorising, textualisation, academisation,
and especially didactisation. It is concluded that although such processes of
professionalisation often are explained by their form and function, their content
or their epistemological aspects are crucial too, which the story aims to illustrate.
The essay reasonates and searches recognition rather abductively. To validate
this personal text, it aims at following Habermasian truthful telling, documented
claims, and honest discourse.
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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
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(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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