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Artikkelen beskriver hva som kjennetegner profesjonalitet, og 
undersøker hva som kan ligge i forståelsen av en profesjonell lærer. 
Særlig drøftes norsklærernes utfordringer og de rammene som dagens 
norsklærere arbeider innenfor, med sosiologisk profesjonsteori og 
morsmålsdidaktisk forskning i Norden som et teoretisk grunnlag. 
Artikkelen peker på behovet for mer forskning på hva som kjennetegner 
norsklærernes profesjonalitet.

Mot slutten av 2016 skapte litteraturkritiker Knut Hoem 
bruduljer i norskfaglige miljø med kronikken «Norsk-
pensum på villspor» (Hoem, 2016). Hoems kritikk rettet 
seg særlig mot at skjønnlitteraturen i norskfaget syntes 
fortrengt av abstrakt metaspråk og lese- og læringsstra-
tegier. Debatten som fulgte, avdekket en underliggende 
tvil om norsklærerens rolle, faglige skjønn og profesjo-
nalitet. Hoems utgangspunkt var at sønnen hans «likte» 
læreren, men lærerne som tok til motmæle, pekte på 
Hoems svake forståelse for lærerrollen og manglende 
tillit til norsklærerens profesjonalitet innenfor det vide 
handlingsrommet læreplanen i norsk gir den enkelte 
lærer (Nyhus, Øvern & Talsethagen, 2016). Poenget blir 
tydelig formulert av norsklektor ved Fyllingsdalen vide-
regående skole Kjersti Rognes Solbu:

Jeg er norsklærer. Jeg har makt. Norskfaget finnes ikke i 
læreplanen eller i læreverket. Det blir ikke realisert før 
jeg utøver det sammen med elevene i klasserommet. 
Jeg velger ut tekstene vi skal lese (som regel i samar-
beid med kollegene mine). Disse valgene er ikke tilfel-
dige, men henger sammen med utdanninga mi, elev-
gruppa jeg skal ha, temaet vi skal undersøke, respekten 

for kulturarven, nysgjerrigheten på samtida: kort og 
godt mitt profesjonelle skjønn. (Solbu, 2016)

Som motsetning til denne forestillingen om norsklærere 
som utøver profesjonelt skjønn, tegner litteraturpro-
fessor Ole Karlsen et bilde av den «jamne norsklærar» 
som ikke vet sin arme råd og derfor konsentrerer seg 
om «dei enklaste ’læringsmåla‘, dei som gjer norskfa-
get til eit nyttefag i enklaste forstand» (Karlsen, 2016). 
Læreplanen i norsk har de senere årene vært utgangs-
punkt for en rekke debatter om norskfagets innhold 
og kjerne, ikke minst knyttet til spørsmål om kultur-
arv og litterær kanon (Berge, 2016a; Fodstad, 2015, 
2017; Hernes, 2016; Kjelen, 2017; Larsen, 2015a, 2015b, 
2015c; Simenstad, 2013; Smidt, 2015). Det er heller ikke 
første gang lærerens makt og skjønn trekkes inn i dis-
kusjonen: Overgangen til målstyrt læreplan, med tilhø-
rende svekkelse av faglige innholdsbeskrivelser, gjør til-
liten til norsklærerens faglige vurderinger og utøvelse til 
et hovedtema i debatten. Dermed aktualiseres også mer 
grunnleggende problemstillinger av interesse for både 
skolepolitikere, skoleforskere, lærerutdannere, lærer-
studenter og lærere. I hvilken grad kan læreryrket anses 
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å være en profesjon? Og i den grad vi kan snakke om 
en lærerprofesjon: Gir det også mening å snakke om 
undergrupper i form av fagspesifikke lærerprofesjoner, 
som for eksempel den profesjonelle norsklærer? 

Debattene over reiser spørsmål om norsklærerens 
profesjonalitet. Kan vi si at norsklærere har en egen 
form for profesjonalitet? Hva er da profesjonalitet? Pro-
fesjonalitet er ikke et fasttømret begrep, selv om noen 
var av motsatt mening da lærere for nesten 50 år siden 
ble kalt en semiprofesjon (Etzioni, 1969). Heller ikke 
profesjonelt skjønn er et entydig begrep, og det kan dis-
kuteres hva som kan legges i det (Molander, 2013). Og 
er det noe norsklærere gjør som gjør at vi vil kalle dem 
for norsklærere, utover at de underviser i norsk? 

I denne artikkelen vil vi forsøke å beskrive hva 

skapstradisjoner, særlig sosiologisk profesjonsteori og 
morsmålsdidaktisk forskning. Dette vil dessuten føre 
inn på en vurdering av norsklærerutdanning, faglig 
autonomi og norskfaglige nettverk. En bedre innsikt 
i norsklærerens profesjonalitet kan både bidra til å 
utvikle lærerutdanningene og peke på områder som bør 
utvikles for å styrke profesjonaliteten, som i siste instans 
bidrar til elevenes læring og mulighet for å fullføre sine 
utdanningsløp. 

HVA ER PROFESJONALITET? HVA ER 
LÆRERPROFESJONALITET? 
Den amerikanske sosiologen Talcott Parsons’ defini-
sjon av begrepet profesjon fra 1939 har i mangt påvir-
ket den senere oppfatningen av begrepet. Parsons var 
opptatt av samfunnets funksjonalitet og hevdet flere 
ting gjorde det meningsfullt å differensiere profesjo-
ner fra andre typer yrkesutøvelse. En profesjon var 
blant annet kjennetegnet ved at den forvaltet et bestemt 
kunnskapsgrunnlag:  

The professional type is the institutional framework 
in which many of our most important social functi-
ons are carried on, notable the pursuit of science and 
liberal learning and its practical application in medi-
cine, technology, law and teaching. (Parsons, 1939, s. 
467) 

En profesjon forvaltet idealet om søken etter ny kunn-
skap, og den var fri til å gjøre det. En profesjon var en 
yrkesgruppe som omsatte i praksis det vitenskapen 
frembrakte av kunnskap. Profesjoner var institusjona-
lisert rasjonalitet; de evnet å omsette «objective truth» 
gjennom sin «technical competence» i en praktisk 
virksomhet. 

Parsons omtalte undervisning, men ikke lærere. 
Med «teaching» i sitatet ovenfor tenkte han nok i første 
rekke på at vitenskapelig kunnskap formidles gjennom 
undervisning, heller enn at læreryrket var en profesjon 
som baserte sin praksis på vitenskap. Denne oppfatnin-
gen om at profesjoner handler om å omsette og ta i bruk 
vitenskapelig kunnskap med en spesifikk kompetanse, 
er ikke bare Parsons’, men har vært utbredt i mye av pro-
fesjonsforskningen og har vært medvirkende til at lære-
ryrket ikke har vært omtalt som en profesjon. I boken 
The semi-professions and their organizations, som regnes 
som en klassiker i profesjonssosiologien, benytter 
redaktør Amitai Etzioni seg av en så å si identisk forstå-
else av profesjonsbegrepet som Parsons: «‘Pure’ profes-
sional organizations are primarily devoted to the cre-
ation and application of knowledge» (Etzioni, 1969, s. 
xiv). Læreryrket var ikke en ren profession, noe Etzioni 
også var tydelig på: «The goal of the primary school is 

«I denne artikkelen vil vi forsøke å 
beskrive hva som kjennetegner profe-
sjonalitet, og hva som kan ligge i 
forståelsen av en profesjonell lærer. 
Videre vil vi drøfte norsklærernes 
særlige utfordringer og hva lærerprofe-
sjonalitet kan bety for dem, før vi 
avslutningsvis trekker fram noen 
områder som særlig bør undersøkes 
videre.»

som kjennetegner profesjonalitet, og hva som kan ligge 
i forståelsen av en profesjonell lærer. Videre vil vi drøfte 
norsklærernes særlige utfordringer og hva lærerprofe-
sjonalitet kan bety for dem, før vi avslutningsvis trekker 
fram noen områder som særlig bør undersøkes videre. 
Profesjonsforskning er et omfattende felt, og i senere tid 
har også forskning på lærerprofesjonalitet vært et felt i 
vekst. Det som derimot mangler, er studier hvor spørs-
målet om profesjonalitet knyttes spesifikt til enkelte fag 
eller disipliner innen skoleverket. Målet med artikke-
len er å etablere et slikt felt, og i den forbindelse peker 
norskfaget og norsklæreren seg av flere årsaker ut som 
et særlig interessant studieobjekt. Artikkelen er først 
og fremst et forsøk på å belyse fenomenet norskfaglig 
lærerprofesjonalitet ved å sammenkoble ulike kunn-
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largely to communicate rather than to create or apply 
knowledge.» (Etzioni, 1969, s. xiv) 

Denne distinksjonen mellom rene profesjo-
ner, som baserer sin virksomhet på å frembringe eller 
anvende (vitenskapelig basert) kunnskap, og lærere, 
som rene formidlere, baserer seg på en gammel, men 
fremdeles eksisterende oppfatning av vitenskap og 
kunnskap. Parsons skrev riktignok «objective truth» i 
anførselstegn, antakelig fordi han visste at dette måtte 
betraktes mer som et ideal enn som en reell mulighet. 
Men hans differensiering mellom profesjoner og andre 
yrkesgrupper var opplagt ikke bare av funksjonell art, 
for vitenskapelig kunnskap hadde også en annen status 
enn øvrig kunnskap: Den var mer objektiv, hadde større 
gyldighet og var universelt anvendbar. 

I ettertid har andre tanker om vitenskap fått 
innpass, og Gibbons med flere snakker om en «modell 
II» for vitenskapelig kunnskapsproduksjon (Gibbons 
& al., 1994). Denne modellen innebærer blant annet at 

innenfor. På én måte kan vi si at det i dag er en langt 
større forståelse for praktisk betydning, og man snakker 
gjerne om «the practice turn» i samfunnsvitenskapene 
(Savigny, Schatzki & Knorr-Cetina, 2001). Profesjons-
sosiologisk uttrykker Sockett dette endrede synet på 
profesjonalitet ved å si at «professionalism is about the 
quality of practice» (Sockett, 1996, s. 23). 

Med dette oppløses det funksjonelle skillet som 
Parsons trakk opp mellom profesjoner og ikke-profe-
sjoner eller semiprofesjoner. Det avgjørende for å forstå 
en profesjon er å se hva utøverne gjør i praksis, og man 
ser da at så vel klassiske profesjoner som semiprofesjo-
ner i større eller mindre grad må gjøre spesifikke vurde-
ringer for å håndtere den oppgaven de skal løse. Disse 
spesifikke vurderingene kan ikke bare basere seg på 
«objective truth», men må også underkastes en situa-
sjonsbetinget vurdering. Profesjonsutøvere må utøve 
et profesjonelt skjønn (Schön, 1983). Akkurat hvordan 
skjønnet kommer til utøvelse, og hvor stor plass det 
har, kan selvsagt variere, men ingen – ikke engang leger 
eller ingeniører – kan foreta beslutninger uavhengig av 
skjønn (Dreyfus, Dreyfus & Athanasiou, 1986). Skjønn 
er imidlertid ikke noe som skjer uavhengig av den 
kunnskapen og erfaringen utøveren har med seg. Spørs-
målet når det gjelder profesjoner, blir da heller hvilket 
kunnskapsgrunnlag som ligger til grunn for yrkesut-
øvelsen, enn på forhånd å differensiere med utgangs-
punkt i forskjellige kunnskapstyper. 

Et annet forhold som bryter ned den klassiske 
profesjonsdefinisjonen, er forståelsen av kunnskapsan-
vendelsen. Parsons fremhevet at en profesjonell yrkes-
utøver kunne kjennetegnes ved at vedkommende ikke 
var personlig involvert i sine gjerninger. For en lege var 
det ikke relevant «who the patient is but … what is the 
matter with him» (Parsons, 1939, s. 462). Helt siden 
antikken, og tydelig forsterket i moderne tid med Rous-
seaus tanker om oppdragelse, har læring og undervis-
ning vært knyttet til den lærendes personlighet. For 
Platon var kjærlighet, både til kunnskap og mellom 
lærer og elev, en viktig betingelse for læring (Dahl, 
2016a). Ikke bare må læreren inngå i en individuell rela-
sjon til eleven. Læreren må også forstå eleven, se saken 
fra elevens ståsted – ja, enda bidra til å utvikle elevens 
personlighet. At dette ikke alltid skjer i praksis, kan 
skyldes at det fremdeles råder en forestilling om læring 
slik som den som vi så Etzioni uttrykke: Læring handler 
om formidling av kunnskap. 

Lærere har tradisjonelt innenfor profesjonsso-
siologien har vært oppfattet som en semi-profesjon 
og som formidlere av kunnskap. Det er da ikke rart at 
studier av læreres forvaltning av spesifikke fagområ-
der, som faglærere, er fraværende nasjonalt som inter-
nasjonalt. Det finnes en relativt omfattende litteratur 

«Lærere har tradisjonelt innenfor 
profesjonssosiologien har vært opp- 
fattet som en semi-profesjon og som 
formidlere av kunnskap. Det er da ikke 
rart at studier av læreres forvaltning av 
spesifikke fagområder, som faglærere, 
er fraværende nasjonalt som 
internasjonalt.»

det ikke er tilstrekkelig at vitenskapelig kunnskap har 
vitenskapelig gyldighet, altså er objektivt sann for for-
skere. Vitenskapelig kunnskap må også kunne stå seg 
mot etiske, sosiale og kulturelle vurderinger; den må 
være sosialt robust. I stedet for å tenke seg vitenskape-
lig kunnskap som produsert innenfor en vitenskapelig 
kontekst legger den nye forståelsen av vitenskap vekt på 
kunnskapens resepsjon. For å kunne snakke om pro-
fesjoner holder det ikke lenger å si at en profesjonell 
yrkesutøver omsetter vitenskapelig kunnskap i praksis. 
En profesjonell yrkesutøver forholder seg ikke blindt til 
hva vitenskapen måtte si eller mene, men vurderer det 
i lys av den konkrete praksis man som profesjonell skal 
utøve sitt yrke innenfor. Vitenskapelig kunnskap kan 
altså ikke sees uavhengig av den praksis den skal brukes 
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som ser på lærere med et profesjonssosiologisk blikk, 
og det finnes en omfattende fagdidaktisk litteratur. Hva 
for eksempel norsklærere gjør som lærere og hva som 
betinger de yrkesvalg og den faglige skjønnsvurderin-
gen de foretar seg, er litteraturen stille om. En gjen-
nomgang av forskningslitteraturen om lærere viser at 
analyser av spesifikke lærertyper er så å si fraværende 
innenfor profesjonsforskningen. Vi har med andre ord 
lite forskningslitteratur som kan si oss noe om hva som 
kjennetegner profesjonaliteten til en norsklærer i mot-
setning til andre typer lærere. Forbehold må her tas for 
forskningsprosjektet Nordfag (2007–2012), som utfor-
sket hvordan skandinaviske morsmålslærere konstru-
erer sine profesjons-, profesjonelle og faglige identite-
ter (Elf & Kaspersen, 2012). Som vi skal komme tilbake 
til, resulterte dette prosjektet i flere interessante funn, 
men empirien var begrenset både med hensyn til sko-
leslag og omfang (10. trinn og Vg1, totalt 26 lærere, 
hvorav ni norske), perspektivet var først og fremst fel-
lesnordisk, profesjonsteori spilte en marginal rolle, og 
bakgrunnsvariablene for den enkelte informant ble i 
mindre grad drøftet.

Det er vanskelig å si hvilke bakgrunnsvariabler 
som påvirker eller former læreres undervisningsprak-
sis. En analyse av dataene fra OECDs TALIS-undersø-

alt er forskjellige ting elevene skal lære i de forskjellige 
fagene. Forskjellen gjelder ikke bare det didaktiske, men 
også rent pedagogiske forhold som om man som lærer 
tydeliggjør læringsmål, differensierer, følger opp eleve-
nes hjemmearbeid, etc. Med andre ord: Lærerne virker 
som lærere forskjellig ut fra hvilke fag de underviser i. 
Slike forskjeller gjør at vi i tillegg til å oppheve skillet 
mellom semiprofesjoner og profesjoner bør se etter mer 
spesifikke kjennetegn på profesjonalitet innenfor én og 
samme yrkesgruppe. 

Hvilke kriterier eller parametere kan en slik 
undersøkelse anlegge? Et mulig utgangspunkt kan være 
de kriteriene for en profesjon som OECD nylig har 
gjort i forbindelse med en re-analyse av TALIS-data-
ene fra 2013. OECD knytter profesjonsbegrepet til tre 
hoveddimensjoner: 

1.	 Kunnskapsbase. Det vil si at lærerne bygger på et 
distinkt teoretisk og metodologisk kunnskaps-
grunnlag ervervet gjennom høyere utdanning.

2.	 Profesjonell autonomi. Det vil si at lærerne har et 
handlingsrom for profesjonell skjønnsutøvelse.

3.	 Profesjonelle nettverk. Det vil si at lærerne har 
muligheter for støtte fra og erfaringsutveksling 
med kolleger for å opprettholde og utvikle en høy 
profesjonell standard (OECD, 2016, s. 32–36).

Denne defineringen av profesjonalitet har klart noe av 
den gamle funksjonalistiske forståelsen av profesjona-
litet ved at disse faktorene er knyttet til egenskaper ved 
læreren og ikke til hva læreren gjør. Samtidig går det an 
å gjøre den mer tilpasset ved at man i hvert fall med de 
siste dimensjonene kan diskutere mer enn bare egen-
skaper med yrkesutøvelsen.

Når vi nedenfor drøfter norsklærerenes profe-
sjonalitet, vil vi, i mangel av et bedre analyseredskap, 
gjennomføre drøftingen langs disse tre dimensjo-
nene. Samtidig knytter vi an til den forutgående pro-
fesjonshistoriske oversikten, fagdidaktisk forskning 
samt relevante policydokumenter. Men først ser vi på 
dagens norskfag i lys av forskning på morsmålsfag og 
skoleideologisk utvikling for slik å få et inntrykk av 
hvilke rammer den profesjonelle norsklærer opererer 
innenfor.

NORSKLÆRERNES PROFESJONALITET?
Hvordan arter lærerprofesjonaliteten seg i norskfa-
get, skolens største fag? Nordfag-forskerne konklu-
derte med at de skandinaviske morsmålslærerne står 
overfor store utfordringer, både knyttet til fagdidaktiske 
valg, skolepolitiske endringer, profesjonell identitet og 
faglig legitimering (Krogh, Penne & Ulfgard, 2012). 
De mange daglige undervisningspraktiske valgene 
henger sammen med mer overordnede problemstillin-

«Hvordan arter lærerprofesjonaliteten 
seg i norskfaget, skolens største fag? 
Nordfag-forskerne konkluderte med 
at de skandinaviske morsmålslærerne 
står overfor store utfordringer, både 
knyttet til fagdidaktiske valg, skole-
politiske endringer, profesjonell 
identitet og faglig legitimering (Krogh, 
Penne & Ulfgard, 2012).»

kelse, som spør konkret om hva lærerne gjør i under-
visningen, viser at kjønn, alder, utdanningsbakgrunn og 
andre bakenforliggende faktorer har liten forklarings-
kraft for å si noe om hva lærerne gjør sammen med 
elevene (Dahl, 2016b). Det er imidlertid relativt tyde-
lige forskjeller i undervisningspraksis i forskjellige fag. 
Noe annet ville vært oppsiktsvekkende, siden det tross 
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ger, ikke bare knyttet til fagplan og vurderingsregime, 
men av til dels overnasjonal art. Som Peter Kaspersen 
(2012b) poengterer, har morsmålsundervisningen i 
Vesten vært gjennom store endringer i hele etterkrigs-
tiden (Scholes, 1998; Sumara, 2006; Zunshine, 2006; 
Persson, 2007). Endringene gjelder fagene generelt, og 
også skjønnlitteraturens rolle spesielt, noe som også er 
tydelig i norsk sammenheng (Skaftun, 2009; Hamre, 
2014). Når skjønnlitteraturens tidligere monopol på 
allmenndannelsen oppheves og dens nasjonsbyggende 
funksjon mister legitimitet, utfordres en viktig kompo-
nent i norsklærerens profesjonelle identitet og selvfor-
ståelse (Persson, 2012; Penne, 2012). En mer grunnleg-
gende faglig-ideologisk endring for norskfaget er den 
stille skolerevolusjonen og didaktiseringen som inn-
traff på 70-tallet. Som Ongstad (2017) har vist, endret 
Forsøksrådet for skoleverket karakter til et mer pro-
gressivt og grasrotpreget organ for pedagogisk forny-
else på denne tiden, noe som særlig fikk innvirkning på 
norskfaget. Ifølge Aase (2017) hadde norskfaget frem 
til denne tiden vært konsensuspreget, men dette endret 
seg da generasjonen av studentopprørere ble norsklæ-
rere. Lærerutdanningen hadde tidligere hatt en meto-
dikkdisiplin, men denne ble på 70-tallet omdøpt til fag-
didaktikk, noe som også innebar et radikalt nytt fagsyn: 
fra teknikker for kunnskapsformidling til en meta-
disiplin med utstrakt problematisering av fagets hva, 
hvordan og hvorfor. Dette innebar ifølge Kjell Arild 
Madsen en «re-ideologisering av fagets humanistiske 
grunnlag», ikke minst inspirert av Den pedagogiske 
gruppen i Lund (sitert etter Aase 2017, s. 18). Denne 
tidlige generasjonen av norskdidaktikere – med sentrale 
navn som Jon Smidt, Frøydis Hertzberg, Dagrun Skjel-
bred, Laila Aase mfl. – har vært sentrale premissleve-
randører for forståelsen av norskfaglig profesjonalitet.

Omstruktureringen av norskfaget kan ikke bare 
sees i sammenheng med internasjonale og nordiske 
morsmålsfag, men også med ideologiske og diskursive 
endringer i skolefeltet som sådan. I oversiktsartikkelen 
«The Nordic Model in Education» deles etterkrigstiden 
inn i tre perioder: først etableringen av sosialdemo-
kratiske skolesystemer basert på en enhetlig ideologi, 
deretter en hovedsakelig venstreorientert radikalise-
ringsperiode på 1970-tallet, med import av både kol-
lektivistiske og individualistiske strømninger, og så et 
brudd med det sosialdemokratiske hegemoniet fra og 
med 1980-tallet, med nyliberalistisk ideologi ispedd 
kulturkonservative elementer (Telhaug, Mediås & 
Aasen, 2006; Sahlberg, 2011). I senere tid har skolepo-
litikken i stadig større grad blitt påvirket av overnasjo-
nale krefter som OECD, med vekt på individuelle kom-
petanser og standardisert testing. Endringene kan til 
en viss grad gjenkjennes i utviklingen av så vel norsk 

som andre morsmålsfag. Inge Moslet har foreslått ulike 
kjennetegn knyttet til norskfaget gjennom 1900-tallets 
fem siste tiår, med dertil hørende norsklærertyper: vak-
kernorsken, praksisnorsken, kritisknorsken, kreativnor-
sken og her-og-nå-norsken (Moslet, 2009). I forlengelse 
av dette kan vi kjenne igjen 2000-tallets kompetanse-
dreining i så vel målstyrte læreplaner som et utvidet 
tekstbegrep og betoningen av literacy. Men snarere enn 
å skissere en lineær utvikling kan det i både internasjo-
nal og norsk morsmålssammenheng gi mer mening å 
snakke om ulike paradigmer, som delvis avløser hver-
andre og delvis eksisterer side om side. International 
Mother Tongue Education Network (IMEN) har identi-
fisert fire slike: Det akademiske paradigmet dominerte 

«Med dette som utgangspunkt er det 
ikke til å undres over at norskfaget av 
mange – ikke minst norsklærerne selv 
– har blitt pekt på som skolens mest 
krevende fag å undervise i.»

på 1800-tallet og besto av opplæring i kanonlitteratur 
og korrekt språk. Det utviklingsorienterte paradigmet 
tar utgangspunkt i personlig utvikling og frigjøring og 
kan spores tilbake til tidlig 1900-tall. Det kommunika-
tive paradigmet har filosofiens språklige vending rundt 
1970 som forutsetning og vektlegger derfor språket som 
både kommunikasjons- og erkjennelsesmiddel. Det 
utilitaristiske paradigmet slår gjennom rundt tusenårs-
skiftet og rendyrker nyttedimensjonen ved morsmålsfa-
genes utviklings- og kommunikasjonsdimensjon i form 
av målinger og dokumentasjon, mens det frigjørende 
potensialet tones ned (Sawyer & van de Ven, 2007). 

I et profesjonsperspektiv er det særlig interessant 
at paradigmene finnes side om side, ikke bare innen-
for samme skolesystem og læreplaner, men helt ned på 
kollegium- og individnivå. Den enkelte lærer må hånd-
tere en kompleks situasjon, hvor både fagets innhold og 
formål synes uavklart, og hvor fortolkning av lærepla-
nen skjer i skyggen av ideologiske kamper om makt og 
hegemoni (Englund, 1997). Nordfag-forskningen tyder 
imidlertid på at slike ideologiske kamper i liten grad får 
utløp hos den moderne norsk-, svensk- og dansklæ-
rer. De strever med å legitimere fagene sine, men har 
manøvrert seg frem til en profesjonell identitet basert 
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på kombinasjonsstrategier og fremstår dermed som 
polyparadigmatiske (Ulfgard, 2012). 

Med dette som utgangspunkt er det ikke til 
å undres over at norskfaget av mange – ikke minst 
norsklærerne selv – har blitt pekt på som skolens mest 
krevende fag å undervise i. Faget bærer i praksis et 
hovedansvar for de grunnleggende ferdighetene lesing, 
skriving og muntlige ferdigheter, og krever i tillegg en 
bred faglig orientering mot språk, litteratur og kultur-
historie. De vitenskapelige disiplinene som ligger til 
grunn for faget, baserer seg på ulike metoder og tradi-
sjoner. Læringsmålene er brede og åpne for tolkning og 
krever for eksempel at elevene skal lære seg å orientere 
i tekstlig mangfold, både med hensyn til medier, moda-
liteter, fiksjon og virkelighet, på tvers av ulike tider og 
nasjoner, slik at de får økt forståelse for samfunnet de 
er en del av, og hvordan det representeres og skapes 
språklig. De skal også lære å anvende retorikk i så vel 
produksjon som resepsjon av tekster, de skal anlegge 
metaperspektiv på tekster og språk og utvikle evnen 
til kritisk tenkning. For lærerens del krever norskfa-
get derfor både en bred kunnskap i språk og litteratur 
(både sakprosa og skjønnlitteratur, verbale som mult-
imodale, analoge som digitale), innsikt i skriveproses-
ser, god vurderingspraksis – og en rikholdig verktøy-
kasse for å involvere og engasjere elevene i opplæringen. 
Nordfag-forskningen tyder på at norsklærerne oppfat-
ter sin jobb og sine utfordringer temmelig forskjellig. 
Mens noen av lærerne er mest opptatt av å formidle 
et akademisk fag hvor historie og kulturarv spiller en 
viktig rolle, har andre en idé om norskfaget som et mer 
funksjonelt skrive- og lesefag, hvor ferdigheter spiller 
hovedrollen. 

TEORETISK OG METODOLOGISK GRUNNLAG?
Denne variasjonen i synet på norskfaget er knyttet til 
TALIS-undersøkelsens første kjennetegn på lærerpro-
fesjonalitet, nemlig spørsmålet om hvorvidt norsklæ-
rerne har et felles og distinkt teoretisk og metodologisk 
kunnskapsgrunnlag. Slik er det nok ikke, og hovedårsa-
ken er norsklærernes ulike forberedelser til yrket. Noe 
er klart felles, for all utdanning av godkjente norsklæ-
rere inneholder fire komponenter: fag, fagdidaktikk, 
praksis og pedagogikk. Men komponentene har ulik 
vekt og er satt sammen på forskjellige måter innenfor 
de ulike lærerutdanningsveiene. De tre hovedveiene til 
ansettelse i skolen, henholdsvis grunnskolelærerutdan-
ning, bachelor/master + praktisk-pedagogisk utdan-
ning (PPU) og integrert lektorutdanning har blandet 
disse fire komponentene på forskjellige måter. De ide-
ologiske brytningene i norskfaget som vi har pekt på, 
kan delvis føres tilbake hit. I praksis arter de ulike for-
ståelsene seg som ulike vektlegginger i faget: Er norsk 

primært et språkfag hvor opplæring i ferdighetene skri-
ving, lesing og kommunikasjon er det viktigste, slik 
Ludvigsen-rapporten (NOU 2015: 8) synes å antyde, i 
tråd med det såkalte kommunikative paradigmet, men 
som riktignok er nyansert i den påfølgende stortings-
meldingen (Meld. St. 28 (2015–2016))? Eller er norsk 
et fag hvor målet er å lede den oppvoksende slekt inn i 
den gode litteraturen og det gode språket, slik det aka-
demiske paradigmet vektlegger? Hvilken rolle skal nye 
medier og andre tekstformer ha i faget? Mye kan tyde 
på at det er ulike fagoppfatninger i spill på norsk skoler, 
og at lærerutdanningenes norskfag heller ikke er særlig 
koherent. Karianne Skovholt, styreleder i LNU, tror at 

«For norsklæreren er behovet for mer 
profesjonalitet mer utfordrende enn 
for lærere i andre skolefag.»

skolens norskfag har mange varianter, og at «(…) hver 
enkelt norsklærer har sitt norskfag, der noen har for-
kjærlighet for å undervise i skjønnlitteraturen, mens 
andre liker sakprosa, språkhistorie eller språkbruk i 
digitale medier» (Utdanningsnytt, 09.02.2016). 

Nå kan det innvendes at vi neppe kan vente at 
norskfaget, med sitt brede faglige ansvarsområde og 
store rom for tolkning og skjønn, skal kunne ha en 
utdanning som er like enhetlig som andre typiske profe-
sjoner. Norskfagets «gjenstand» er ikke ferdig definert, 
og ulike utdanninger, studiesteder og undervisere vil 
kunne ha ulike vektlegginger. Det er altså – for å si det 
med Parsons – ingen «objective truth» som norsklæ-
rerne har i oppgave å overføre til elevene. Vi kan nok si 
at utdanningene knyttet til universitetene eller årsstu-
diummodellene på høyskolene (det vil si PPU og lek-
torutdanningene) har – sammenlignet med læringsmå-
lene i skolens norskfag – et noe mer konservativt preg 
enn grunnskolelærerutdanningene. Mens universitets-
utdanningene i større grad har holdt på den vitenskaps-
baserte oppdelingen i språk og litteratur, har grunnsko-
lelærerutdanningene i større grad tatt inn endringene 
i skiftende læreplaner i sin utdanning. I noen grad ser 
vi her et ekko av de to store tradisjonene i norsk lærer-
utdanning, den akademiske og den seminarbaserte. 
Mens de mer akademiske lærerutdanningene i noen 
grad har fornyet seg ved å ta inn nye forskningsretnin-
ger i vitenskapsfagene, slik som nyere retninger innen 
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grammatikk, litteraturteori og interartforskning, har 
den mer seminarbaserte grunnskolelærerutdanningen 
vært tettere knyttet til praksisfeltet og derfor tatt inn 
mer av endringene knyttet til literacyperspektiver, mul-
timodalitet og grunnleggende ferdigheter. 

For lærerutdanningenes del er det ikke mange 
pensumbøker som blir brukt i alle lærerutdanningene, 
dersom vi regner med både GLU-, lektor- og PPU-ut-
danningen. Årsaken til variasjonen skyldes trolig at 
valget av lærebøker blir gjort av institusjonen selv, og 
oppfatningene av hva som er de mest egnede bøkene, 
vil variere mellom utdanningsinstitusjonene. Heller 
ikke utvalget av sakprosa eller skjønnlitteratur er særlig 
enhetlig, selv om tekstene i noen grad avspeiler det vi 
kan se på som en utvidet norsk kanon: Det er neppe 
noe lærerutdanninger med fordypning i norsk som ikke 
har med ett eller flere verk av Ibsen, selv om valget av 
verk kan variere. 

For norsklæreren er behovet for mer profesjona-
litet mer utfordrende enn for lærere i andre skolefag. 
Behovet for en distinkt norsklærerprofesjonalitet har 
vært etterlyst i både den såkalte norskkommisjonen 
fra 1982 og i utredningen Framtidas norskfag fra 2006: 
«Mange av de nye utfordringene som nå ligger i Kunn-
skapsløftet, er knyttet til lærernes faglige profesjonalitet, 
til synet på norsk som språk-, kultur- og dannelsesfag. 
Valgfriheten når det gjelder innhold og arbeidsmåter, 
er blitt større, og dermed øker også kravet til kunn-
skap og profesjonalitet hos lærerne.» (Utdanningsdi-
rektoratet, 2006, s. 52–53). Utviklingen de siste ti årene 
har ikke gjort norskfaget enklere: Tema som multimo-
dale tekster, nye medier og kommunikasjonsformer, økt 
globalisering og diskusjon rundt «nasjonale kulturut-
trykk» er blitt aktuelle og har gjort norsklærernes pro-
fesjonelle valg enda mer utfordrende.

PROFESJONELT HANDLINGSROM?
Hva så med punkt 2 i TALIS-forventningene til pro-
fesjonalitet: at utøverne har et handlingsrom for profe-
sjonell skjønnsutøvelse? Dette oppfattes av mange som 
kjernen i profesjonelt arbeid. Dette bør reise spørsmå-
let: Hva er profesjonell skjønnsutøvelse? Svaret på det 
kan bli langt, for det finnes en omfattende litteratur om 
skjønnsutøvelse, helt fra Kants drøftinger av dømme-
kraften til nyere teorier om profesjonelle beslutninger 
(Hargreaves & Fullan, 2012). Det er imidlertid klart at 
profesjonelt skjønn ikke handler om at en yrkesutøver 
skal stå fritt til å gjøre vurderinger i en kompleks situa-
sjon som for eksempel undervisning. Skjønn har alltid 
en kunnskapskomponent, det kan være gjennom sko-
lering, egen erfaring eller det profesjonen selv legger 
til grunn som viktig. Men i en kompleks situasjon må 
løsningen finnes der og da, og handler skjønnet om å 

kunne finne en løsning hvor yrkesutøveren må trekke 
på hele det repertoaret hun eller han måtte ha av kunn-
skap og erfaring. Profesjonell skjønnutøvelse preges av 
det som Herbert Simon kalte «bounded rationality» 
(Simon, 1972) – «begrenset rasjonalitet»: Det finnes 
ikke noen fasit eller noe system for hvordan noe skal 
gjøres, men det må likevel handles.

Spørsmålet om handlingsrom handler derfor ikke 
om hvorvidt lærere har frihet til å gjøre det de vil, men 
om det er en overstyring av hva lærerne skal gjøre eller 
ikke, altså en påført rasjonalitet utenfra. Derfor kan 
man spørre: Har lærerne rom til å ta beslutninger om 
metoder i undervisningen? Har norsklærerne det hand-
lingsrommet som trengs for å skape gode læringspro-
sesser? Mye tyder på at norsklærerne på den ene siden 

«Har lærerne rom til å ta beslutninger 
om metoder i undervisningen? Har 
norsklærerne det handlingsrommet 
som trengs for å skape gode 
læringsprosesser?»

opplever at disse rammene er relativt romslige: Lære-
planen i norsk er forholdsvis åpen, og selv om lærings-
målene er mange, kan flere av dem i praksis arbeides 
med på samme tid. Dette gir godt rom for profesjonelt 
skjønn. Men samtidig innskrenkes handlingsrommet 
av andre forhold som ligger utenfor lærerens kontroll, 
slik som trippelkaraktersystemet, eksamensordningen, 
organiseringen av skoledagen ved den enkelte skole, 
tidsressurser, fysiske omgivelser, utstyr og læremidler. 

Tradisjonelt sett har særlig lektorene i videregå-
ende skole oppfattet seg som myndige og selvorgani-
serende profesjonsutøvere i tråd med Parsons’ «ekte» 
profesjonsutøvere, som leger og jurister. Men paral-
lelt med en utvidet forståelse av profesjonsbegrepet, 
som vil kunne omfatte læreryrket, har den skolepoli-
tiske utviklingen paradoksalt nok begrenset lærerrol-
lens autonomi. Som redaktørene av antologien Teachers’ 
Professional Lives poengterer, hadde den politisk styrte 
«profesjonaliseringen» av læreryrket i 1990-årenes 
Storbritannia et uklart innhold og tok i liten grad høyde 
for hva lærerne selv opplevde som sentralt i sin profe-
sjonsutøvelse. Satsingen på lærerprofesjonalitet har for 
eksempel medført standarder og strukturer lærerne selv 
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ikke opplever støttende (Goodson & Hargreaves, 1996). 
Samtidig har kravet om nytteverdi blitt stadig tydeli-
gere artikulert, både av elevene (og foreldrene) og av 
storsamfunnet. Det ligger hos alle disse en forventning 
om at deres definisjon av nytte skal få konsekvenser for 
undervisningen og dermed for lærerens faglige valg 
(Aase, 2012, s. 165). Det handlingsrommet for profesjo-
nell skjønnsutøvelse som ligger i policydokumentene, 
innskrenkes altså betydelig av både fysiske, organisato-
riske og det vi kan kalle diskursive eller ideologiske fak-
torer, som til en viss grad er utenfor lærerens kontroll.

Samtidig er altså læreplanen såpass åpen at den 
ikke bare legger til rette for lærerens profesjonelle 
skjønn, men i høy grad krever det. Spørsmålet blir da 
i hvilken grad norsklæreren gjør det. Her finnes det lite 
dokumentasjon å forholde seg til, men noen svar kan vi 
finne i Nordfag-forskningen. For det første viser den at 

forventninger om elevorientering og tilpasset opplæ-
ring. De fleste av Nordfag-lærerne uttrykker stor grad 
av lojalitet overfor læreplanen, selv om de opplever at 
den stiller for høye faglige krav. Samtidig finnes det en 
stor vilje til å gi elevene rom i undervisningen og skape 
dialog – en dialog som kan ta både faglige og person-
lige vendinger, og som til tider utfordrer det profesjo-
nelle skjønnet ved å føre læreren ut av lærerrollen og 
inn i rollen som voksen omsorgsperson (Aase, 2012, s. 
157). Når lærerne står overfor sprikende forventninger 
knyttet til elevens utvikling og til samfunnets kompe-
tansekrav, blir elevorienteringen som regel den ster-
keste faktoren i lærerens profesjonelle skjønn (Aase, 
2012, s. 165).

Oppsummert finnes det altså et handlingsrom 
for norsklærerne til å utføre profesjonelt skjønn, men 
dette handlingsrommet kan paradoksalt nok virke både 
uhåndterlig stort og påtrengende lite. Læreplanens 
åpne formuleringer fordrer fagdidaktiske valg, og nye 
forventninger fra elever og omverdenen krever stadige 
legitimeringsstrategier. Samtidig som disse faktorene 
nettopp krever profesjonell autonomi, truer på den ene 
siden elevorienteringen med å gjøre norsklæreren til en 
omsorgsperson, og på den andre siden skolesystemets 
utvikling med å gjøre læreren til en funksjonær som 
utfører standardiserte oppgaver hvor – tabloid formu-
lert – dokumentasjon er viktigere enn danning.

MULIGHETER FOR PROFESJONELL UTVIKLING?
Det tredje punktet i TALIS-forventningene til profesjo-
nalitet dreier seg om mulighetene for profesjonell utvik-
ling. Kjernen i dette punktet er lærernes interaksjon 
med hverandre som profesjonsutøvere og omhand-
ler dermed også elementer som fagfellevurdering og 
kritikk. Til forskjell fra det første punktet, som handler 
om utviklingen av den enkeltes kompetanse og ferdig-
heter, peker det siste punktet på det profesjonen selv 
gjør. Vi kan med denne forståelsen spørre: Løfter 
norsklærere hverandre som profesjonsutøvere, og er 
betingelsene for et slikt løft gode?

Norskfaget har hatt høy prioritet i den statlige 
kompetansehevingsordningen for lærere, Kompetanse 
for kvalitet, og det finnes etter hvert mange nett- og/
eller samlingsbaserte videreutdanningstilbud i UH-sek-
toren. Lokalt er situasjonen mer ulik. Det varierer sterkt 
hvor mye utviklingsarbeid som drives på den enkelte 
skole og av den enkelte skoleeier. Norsklærerne i videre-
gående skole har i de fleste fylkene faglige nettverk som 
organiserer kursdager, mens den fagspesifikke organi-
seringen er svakere i grunnskolen.

Norsklærerne er nasjonalt sett i en gunstig stil-
ling sammenlignet med de fleste andre faglærere, ved 
at det eksisterer en egen organisasjon for norsklærere, 

«En særlig utfordring for utøvelse av 
profesjonelt skjønn ser ut til å være 
spenningen mellom kravene de norsk- 
faglige disiplinene stiller, og profe-
sjonsfeltets forventninger om elev- 
orientering og tilpasset opplæring.»

en del av lærerne vegrer seg mot å ta stilling til de para-
digmekonfliktene som læreplanen åpner for. Enkelte 
projiserer fagdidaktiske spørsmål over på eksterne 
strukturelle og kontekstuelle rammefaktorer (Ulfgard, 
2012, s. 141). Andre henfaller til pragmatiske løsnin-
ger, kombinasjonsstrategier og hverdagsteorier når det 
gjelder spørsmål om faglegitimering. Særlig virker litte-
raturundervisningens utforming, legitimitet og formål 
å være et problemområde. Den profesjonelle identite-
ten er for mange lærere knyttet til skjønnlitteraturen, 
samtidig som de i møte med nye elevgrupper og nye 
paradigmer (særlig det kommunikative og det utilita-
ristiske) mangler den fagdidaktiske refleksjonen som 
bør ligge til grunn for den litteraturfaglige profesjons-
utøvelsen (Penne, 2012). Lignende funn kommer også 
frem i nyere norsk litteraturdidaktisk forskning (Kjelen, 
2013; Gagnat, 2016).

En særlig utfordring for utøvelse av profesjonelt 
skjønn ser ut til å være spenningen mellom kravene 
de norskfaglige disiplinene stiller, og profesjonsfeltets 
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Landslaget for norskundervisning (LNU), som arbeider 
for å styrke norskfaget gjennom fagpolitisk aktivitet, 
konferanser, kursvirksomhet og seminarer, tidsskrif-
tet Norsklæreren og egen norskfaglig bokklubb. Tids-
skriftet med sitt betydelige opplag og skriftserien med 
over 200 utgivelser har utvilsomt hatt stor betydning 
for norsklærernes muligheter for profesjonell utvik-
ling. I tillegg er det rimelig å anta at de har sørget for 
et felles kunnskapsgrunnlag for profesjonsutøvere med 
ulik utdanningsbakgrunn. Samtidig må det tas enkelte 
forbehold, særlig knyttet til medlemsmasse og utbre-
delse. Arrangementene til LNU har jevnt over hatt 
økende oppslutning de senere årene, og mange av dem 
som kommer til, er unge lærere. Medlemstallet ligger 
imidlertid stabilt på like over 2000 medlemmer, noe 

lignende art, hvor representanter for UH-sektoren har 
vært dominerende, mens lærerne i stor grad har vært 
fraværende.

Dette området er klart det vi vet minst om når det 
gjelder de tre dimensjonene for profesjonalitet. Mens 
kompetanse og kunnskapsbase er både er undersøkt 
og kartlagt, og det er skrevet en god del om skolen og 
lærernes handlingsrom, er hvordan lærere selv arbeider 
for å styrke sin profesjonalitet, i liten grad studert. Det 
er uklart hvilken rolle landslaget og tidsskriftet har spilt, 
og det finnes knapt – om overhodet – studier av hvordan 
norsklærere jobber for å utvikle seg som norsklærere, 
både på skolen de jobber, sammen med andre norsklæ-
rere og andre lærere, og på tvers av skoler og sammen 
med andre profesjoner. Bildet som Dag Solstad ga av 
norsklærer Elias Rukla, er verken verifisert eller avkref-
tet av kunnskap om hva norsklærere i dag gjør utover 
det som skjer i klasserommet.

AVSLUTNING
Vår forskningsgjennomgang viser for det første at det er 
behov for en bedre teoretisk forståelse av hva som kan 
legges i profesjonsbegrepet. Vi har vist at forståelsen av 
profesjonalitet er «i flyt», og det er i hvert fall klart at 
den gamle, funksjonalistiske forståelsen av profesjona-
litet er utdatert. Skal man styrke lærernes profesjonali-
tet, må det tydeliggjøres hvilken profesjonalitet det er 
som bør styrkes, og hvordan. For det andre vet vi lite 
om norsklæreres profesjonalitet og utviklingen av den. 
Dette kan sikkert sies om alle typer lærere, men for oss 
er norsklærerens profesjonalitet spesielt spennende å 
undersøke nærmere. Å styrke norsklærernes profesjo-
nalitet kan være en nøkkel til å utvikle fremtidige gene-
rasjoners dannelse samt deres lese- og skrivekompe-
tanse. Mens mange andre fag er innrettet mot å få elever 
til å tilegne seg ferdigheter og kunnskaper, behandler 
norsklæreren språket. Språket er ikke noe vi bare skal 
beherske, det er noe vi bruker til å bli kjent med oss 
selv og andre. Det er på en måte kjernen i dannelsen – 
forstått som forming av oss som individer (Nussbaum, 
1990). Har den som skal gjøre elevene til kompetente 
språkbrukere, en egen form for profesjonalitet? 

«Å styrke norsklærernes profesjonalitet 
kan være en nøkkel til å utvikle 
fremtidige generasjoners dannelse 
samt deres lese- og skrivekompetanse.»

som er en liten andel av norsklærerne. Særlig er opp-
slutningen lav i grunnskolen. På dette punktet synes 
den profesjonelle identiteten å være svakere i dag enn 
den var på 1970- og 1980-tallet, da medlemsmassen var 
oppe i 5000, og innholdet i Norsklæreren og organisa-
sjonens utredningsarbeid (LNU, 1984) vitnet om tyde-
ligere ideologiske og fagpolitiske brytninger enn i dag. 
Et annet spørsmål er i hvilken grad LNU fungerer som 
møtested mellom vitenskapsfaget og skolefaget fra ulike 
skoleslag. På konferansene er bidragsyterne hovedsake-
lig fra UH-sektoren, mens de fleste deltakerne kommer 
fra videregående skole. Forskjellen er slående om man 
for eksempel sammenligner med den amerikanske vari-
anten, National Council of Teachers of English (NCTE), 
hvor lærere fra alle skoletrinn er bidragsytere på årskon-
feransen. Spørsmålet om lærernes egen faglige utvikling 
og fagpolitiske engasjement kan også knyttes til den 
type debatter vi innledet artikkelen med: I hvilken grad 
er lærerne med å sette dagsordenen? Hvem ytrer seg, 
og fra hvilke posisjoner? Med unntak av de lærerbidra-
gene vi viste til i innledningen, ble debatten dominert 
av professorer, som særlig diskuterte literacyvendingen 
i norskfaget (Berge, 2016a, 2016b; Karlsen, 2016, Nico-
laisen, 2016). Dette er i tråd med tidligere debatter av 
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