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SAMMENDRAG: Dette kapitlet har fokus pa utviklingen av mediepedagogikk som
fagfelt, og vi har funnet det meningsfullt a gjere det med utgangspunkt i et nordisk
perspektiv. Et siktemal har veert a gi konstruktive bidrag til  utvikle en posisjon for
mediepedagogikken i dag, der vi mener det er en hovedutfordring at premissene
i hovedsak har blitt lagt utenfor pedagogikken. Til grunn har det ligget en domi-
nerende politisk diskurs preget av teknologioptimisme. Tilneermingen er basert
pa litteraturstudier med sikte pa a utvikle en mer konsistent og teoretisk fundert
posisjon for mediepedagogikken. Til grunn ligger studier av det som kan oppfattes
som mediepedagogikkens rgtter i bade europeisk kulturarv, reformpedagogikk,
nordisk folkelighet, tradisjoner med stor vekt pa praktisk-estetiske fag og den mer
spesifikke medieutviklingen. Utviklingen av mediepedagogikk som fag ses dessuten
isammenheng med fagutvikling i sin alminnelighet og forholdet til medievitenskap
og pedagogikk.

NokkeLorD: mediepedagogikk som fag, mediepedagogikkens rgtter, medieviten-
skap, pedagogikk.

ABSTRACT: Starting from a Nordic perspective, this chapter focuses on the develop-
ment of media education as a discipline. One aim has been to make constructive
contributions to developing a position for media education today, where we believe
itisamain challenge that the premises have mainly been left outside pedagogy in the
continental sense. The basis has been a dominant political discourse characterised
by technological optimism. The approach is based on literature studies with the
aim of developing a more consistent and theoretically grounded position for media
education. The basis is studies of what can be perceived as the roots of media edu-
cationin European cultural heritage, reform pedagogy, Nordic folksiness, traditions
with a strong emphasis on practical-aesthetic subjects, and the more specific media
development. The development of media education as a subject is also seen in the
context of subject development in general and the relationship with media studies
and education.

KeywoRrbDs: media education as a subject, the genealogy of media education, media
science, education.
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«Dei hugtakande lzeremidla» i pedagogikkens tjeneste
Innledning

I denne skrivebordsstudien (Bygholm & Fleu, 2007) har vi gjort et grep for
a finne trader i mediepedagogikkens historie gjennom institusjonsbyggende
kanaler. Vi finner felles opprinnelse med pedagogikkfaget og mediefagene
som i ulike historiske kontekster knyttes til hverandre, men ikke oppnar
en klar identitet. Forst etablerer vi en ramme for a forsta fagutvikling fra
en allmennpedagogisk synsvinkel. Sa gér vi videre inn i institusjonene som
béde driver med kunst og medier og deres undervisningsfilosofier og mate-
rielle nedslagsfelt. Vi sveiper bredt over ulike felt som sangundervisning
og filmfaglige begynnelser til mer konsis innramming av feltet. S& ser vi
pa etablering av basisfagene og skaping av fag som blir undervist i hoyere
utdanning og leererutdanning, for teoridannelser og etter hvert problemer
i prosessen berores.

Hvordan blir mediepedagogikk «et fag»?

Da Hegskolen i Lillehammer i 2006 sgkte NOKUT om a fa opprette en mas-
ter i mediepedagogikk, fikk vi tommelen ned fra det sakkyndige utvalget.
«Faget» ville veert nyskapende og nytt i Norge, men foyd seg inn i rekken av
mediepedagogiske studier i Europa. Avvisningen av forslaget kunne antyde
at vart forslag avvek fra den kanoniske oppfatningen av hva faget «var», men
komiteen som avviste det, forvaltet heller ikke dette som fag. Spersmalet
reiser seg da om hva er det som skaper et fag? Og hva kan forklare mediepe-
dagogikkens opphav?

Det pedagogiske faget «kunsten & undervise» startet ifelge historikerne
i de greske bystatene der leererne underviste sma gutter. Begrepet var «didas-
kein», som betyr «& peke pa». Fra denne begynnelsen formulerte de forste
lzererne noen regler for hvordan denne kunsten skulle utferes, og hva som
kunne regnes som godt utfort arbeid. Sa felger en fase der leererne lager opp-
skrifter og tommelfingerregler. Nar nye skoler bygges, materialiseres disse
i bygninger, leereplaner og hjelpemidler som tavler, plansjer og videokamera.
Fag differensieres, og det skapes spesifikke metoder for kunsten. Neste fase
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handler om & vinne mer sikker viten om hva som forer til at flere elever laerer
mer. Arsak og virkning blir begreper, og man ser en leere vokse fram. Dette
kalles etter hvert teorier og aspirerer til ambisjonen om a lage sikker viten som
kan forutsi utfallet - en vitenskap. Det nedfelles i institusjoner som forvalter
leeren, underviser i det og utdanner nye leerere og forsker pa temaet. Denne
veien til & bli etablert fag er pa ingen mate rettlinjet eller enkel.

For & forstd mediepedagogikkfagets utvikling kan leereplanhistorikeren
Ivor Goodson (1988) gi oss fire konkrete faser a resonnere med: a) Forst finnes
det opp, b) sa vokser det og far stotte i miljoet, c) det blir formalisert, for det
endelig blir d) mytologisert. Det innebzerer at det blir beskyttet aven dominant
gruppe som har fatt eierskap til fagets tolkninger eller patent pa dets utevelse,
forstaelse og forskning pa omrédet. Kanoniske tekster unnfanges, og konflikter
som truer fagets retorikk og hegemoni, holdes nede, samtidig som allianser
med utenomfaglige politiske og samfunnsmessige krefter etableres, utvikles
og holdes ved like. Her tror vi det er noe a laere ved a stille spersmalene:
Hvordan finnes det opp, hvordan vokser det fram, hvordan formaliseres det,
og til sist hvordan oppstar mytene og den kanoniske forstdelsen som enten
sementerer eller avviser faget?

I vart sakalte vitenskapssentrerte leereplansystem forstér vi det slik at uni-
versitetene og hogskolene genererer den oppdaterte, evidensforklarte og sikre
kunnskapen om feltet, og det vitenskapelige personalet opererer da innenfor
«basisfaget». Néar de sa underviser i hoyere utdanning, gjor de et utvalg og
en tilpasning av den viten de selv forvalter, og handler pa grunnlag av en «stu-
diefagsdidaktikk». Nar sa skolefaget skal formes, gjores det en ytterligere
utvalgsprosess og tilpasning til skolefagets «fagdidaktikk» (Handal, 1984).
Skolefag begynner likevel i det praktiske feltet og finner vitenskaper 4 feste
sine rotter i pa veien.

De mediepedagogiske rottene ligger i de ulike praktisk-estetiske fagene
slik de ble utfoldet som undervisningens praksis, og som virket sammen med
tenkere og forfattere som gradvis risset opp et fag. Det gar veien fra & vaere
«husregler» til a bli tommelfingerregler og laerebeker. Til sist modnes det
som et forskningsfag, eller basisfag i Handals forstand (1984). I tillegg er det
enkeltaktorer og organisasjoner, politiske og kulturelle stremmer som setter
betingelser for om noe blir et fag eller ikke.

22



«Dei hugtakande lzeremidla» i pedagogikkens tjeneste
Noen historiske riss

Vibegynner med noen historiske riss som viser hvordan «kunsten a peke pé»
knytter seg til bilder og illustrasjoner, teknologier a framstille dem pa, men
ogsa mer finurlige typografiske og grafiske forhold som komma, punktum,
mellomrom som skiller ord, parallelle kolonner og koblingen mellom tekst og
bilde. I neste bolk skal vi se mer pa hvordan disse trekkene ved utviklingen
i Europa landet i Norge og Norden.

Nar leererne i de greske bystatene «pekte» pa «noe», var det opplagt
en figur eller avtegning i en eller annen form - eller en muntlig «pdpekning»
- en oppmerksomhetssamler. Men lenge for bystatene fokuserte menneske-
slekten sin kommunikasjon med a lage bilder. Fra de tidligste helleristninger
og hulemalerier vet vi at mennesker har kommunisert med bilder i mer enn 43
900 ar (Aubert et al., 2019; se ogsé kap. 9). Bystatens leerere pekte for & koble
sprak og representasjon av et fenomen i betydningen a framheve noe grafisk
og utfylle dette med verbale forklaringer. Relasjonen bilde og ord er bade
gammel og anerkjent som basis for & formidle budskap.

Aelius Donatus (fedsels- og dedsar ukjent) skrev sin laerebok i latinsk
grammatikk som et dialektisk verk: med spersmal og svar, om lag 350 e.Kr.,
og dette ble den dominerende laereboka i 1200 ar. Under stavkirka i Lom ble
det under restaurering funnet et eksemplar fra 1200, noe som illustrerer de
vandringer viten tok. Donatus «fant opp» punktum, semikolon og kolon, som
gjorde det mulig a se hvor en setning startet og sluttet. Et annet underverk er
beskrevet av Illich (1980) som viste til at oppleering av munker fra det nordlige
Europa i det latinske sprak fordret at man satte inn mellomrom mellom ordene.
Deres relative tungnembhet skapte en grafisk innovasjon med fé sidestykker.

Ett av de forste underverk fra Gutenbergs oppfinnelse var trykkingen
av AEsops fabler med morsmal og latin trykt i parallelle kolonner. Dette
knepet gjorde det mulig 4 leere andrespraket ved & koble korresponderende
meningsenheter og ble tatt i bruk av jesuittmunker i sin verdensomspennende
misjonsgjerning allerede fra midten av 1500-tallet.

Sporsmal og svar ble praktisert av Thomas Aquinas (1224-1274) der
han stilte gjentatte retoriske spersmal til sine studenter i en stil som ble kalt
questiones. Formen ble fort videre av blant andre augustinermunken Martin
Luther, som var skolert i den kristne tradisjonen for veltalenhet fra kirke-
faderen Augustin (354-430). Formidlingsformen ble rendyrket i kirkenes
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kateketisering pa 1500-tallet — et begrep vi finner igjen i leereboksjangeren
«katekisme» — som ble den forste leereboka for norsk allmennskole: «Morten
Luthers lille katekisme». Pa ett tidspunkt mistet den spersmalene og sto igjen
med svarene. Samspillet mellom muntlig og skriftlig formidling kommer tidlig
til uttrykk som en form for remediering.

Bokillustrasjoner var i stor grad ornament for Petrus Ramus (1515-1572)
laget plansjer som viste begrepenes orden og logiske relasjoner. Plansjene ble
brukt fra talerstolen ved hans college i Paris. De ble umiddelbart gjengitt som
leereboker gjennom hans boktrykkervenners tjenester pa 1550-tallet fram
til han ble myrdet av avundsyke kolleger i 1572. Han var den mest effektive
pedagogen i Paris som kvalifiserte sine studenter opp til ti ar for konkurren-
tene han hadde. Han var universitetspedagogikkens forste martyr, i tillegg til
sin pionerrolle med & anskueliggjore sin muntlige framforing med tabeller
og figurer (Nordkvelle, 2011).

I den nordeuropeiske protestantiske kultur var man skeptisk til bilder
(Berg Eriksen, 1995). Komenius (1592-1670) forsto likevel at absolutt alle
sanser matte tas i bruk for a na sine mal for opplaering. I motsetning til sin
samtidige René Descartes (1596-1650), som begrenset menneskets intellekt
til det som fantes innenfor kraniet, forsto Komenius at verden var representert
og matte komme fram via medierte inntrykk. Leereboka hans fra 1658, Orbis
Pictus, illustrerte fenomener i teksten, som med inspirasjon fra jesuittenes
leereboker, ment for koloniene, var satt opp med parallelle kolonner: latin og
morsmal. Det tok Komenius 30 ar a lete etter en boktrykker som kunne gjore
kunstneren rettferdighet. Orbis ble laereboknormen i Nord-Europa i mer enn
150 ar.

Tavlen i vér kjente versjon avlgste sandkassen som illustrasjonsverktoy
og tilskrives en geografileerer i Edinburgh. James Pillans fikk i 1801 laget store
skiferplater a skrive pa. Da tavlen ble kommersielt markedsfort, het det at
«endelig er den sokratiske metoden gjennomfarbar». A kalle pa Sokrates som
dialogens far er siden blitt et kjennetegn ved teknologiske nybrott i undervis-
ningsteknologien (Haugsbakk, 2010).

Kunsten & peke fordret altsd noe a peke med, slik at flere sanser kunne
aktiveres, slik dyktige leerere pa ulike vis bidro med i det daglige arbeid. Bilder,
retorikk og grafikk var redskaper for a skape oppmerksomheten rundt og
forstaelsen av laerestoffet.
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Nordisk mediepedagogikk og den europeiske kulturarv

Likhet og folkelighet er ett kulturelt forhold som preger de nordiske land
i fellesskap. Den finske historikeren Matti Klinge beskriver fenomenet «det
nordiske selvet» som vokste fram rundt forrige drhundreskifte. Sentralt var
kjeerlighet til naturen, folelsen av a vaere i den europeiske periferien, a bygge
pa en hardt arbeidende primarnzringskultur, & kjempe mot et ugjestmildt
klima og a lage seg et levebrod av sma tilgjengelige ressurser. Legg til en hen-
givenhet til lavkirkelig kristendom og en sterk egaliteer noysomhet, sa er
dette en klynge av kjennetegn som forener det nordiske kulturelle fellesskap
(1986, s. 46-50).

I en stor sveip er norsk og nordisk utdanning resultater av en lang rekke
importer av innflytelser fra kunst, kultur, arkitektur og skolestruktur til leere-
beker og undervisningsformer (Nordkvelle, 1997), der isaer Tyskland var
oversetter av kontinentale trender. Den andre komponenten av den euro-
peiske arv var reformpedagogikken, der barns aktivitet for a leere seg var
sentral. Reformpedagogikkens mange uttrykksformer var forlgpere for vér tids
mediepedagogikk og viste seg a appellere til «det nordiske selvet» pa en seerlig
sterk mate.

Reformpedagogikk og nordisk folkelighet

Om man fokuserer én betydelig premissgiver for den mediepedagogiske tra-
disjonen, peker den sveitsiske reformpedagogen Johann Heinrich Pestalozzi
(1746-1827) seg ut. I overgangen til opplysningstiden argumenterte han for
a anskueliggjore det barna skulle laere. Hans virke var ogsa tuftet pa dypt
engasjement for fattige og foreldrelpse barn. De matte leere seg bade praktiske
og skolefaglige kunnskaper slik at de kunne greie seg. Pestalozzis innflytelse
pa alle former for pedagogisk teori og praksis som innebeerer aktivisering av
den som skal lzere, er enorm (Colvin & King, 2018). I Norden kom dette blant
annet til uttrykk i at oppleering i sloyd og handarbeid, anskuelsesundervisning
og skolehager ble viktige forhold i skolen.

Reformpedagogikken var betegnelsen pa den sakte revolten mot den
latinskoletradisjonen som preget skoleslaget og forberedte eliters barn for
universitetsstudier. Den nordiske folkehogskoletradisjonen var ett utslag av
det, med stor vekt pa sang og «det levende ordet» (se kap. 9). Et annet var
kimen til de praktisk estetiske fagene som for eksempel sloydundervisning,
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héndarbeid, husstell og en gryende interesse i skolehager. Tanken om barn
som delaktige, kreative og framtidige praktiske mennesker var en viktig del
av denne arven. Pionerene i Norden for sloydundervisning virket i Finland
med Uno Cygnaeus som ledende figur og med stor innflytelse pa fagomradets
vegne gjennom skoleloven av 1866 (Marjanen & Metsérinne, 2019).

Praktisk-estetiske fag

I Norge kan vi se flere veier til de praktiske og estetiske fagene. Formell
yrkesoppleering i handverk og kunstfag var et bud pa at teknisk ekspertise og
teknologi ble sévidt spesialisert at man ikke lenger kunne serge for dem i de
lokale virksomhetene. «Den kvindelige industriskole» etablert i Christiania
i 1875 (Engelstad, 1975) laerte opp til instruksjon i fagene. Den ble statlig
11900 og til slutt fusjonert med Hogskolen i Oslo. Statens leererskole i forming
ble etablert i 1917 pa Blaker pd Romerike. Statens sloyd- og tegnelererskole
ble etablert pa Notodden i 1938. Statens leererinneskole i husstell ble etablert
i 1909 pa Ringstadbekk i Baerum og fusjonert med Hogskolen i Akershus
i 1994. Statens leererskole i heimkunnskap ble etablert i Bergen i 1959 og
fusjonert med Bergen Laererskole i 1973. Alle disse etableringene kan ses
ilys av Erik Allardts beskrivelse av et utdanningspolitisk ethos (Marjanen &
Metsdrinne, 2019) som utdyper Klinges argument: Utdannelser matte mote
nasjonale, sosiale og skonomiske behov. Fattigfolk matte fa entrepreneoriell
trening og tenke selvstendig. Den kristne tro var selvsagt, men de matte ogsa
fa praktiske kunnskaper og leere barn til 4 bli familiemennesker og samfunns-
deltakere. Liknende tanker preget norsk utdanning (Thuen, 2017). De klang
godt sammen med framveksten av den norske enhetsskolen, og seinere de
pedagogiske tankene om «arbeidsskole» der enda flere impulser fra kontinen-
tale kilder spilte inn. Reidar Myhre pekte bade pa Georg Kerschensteiner fra
Bayern og franskmannen Celestine Freinet som inspirasjonskilder (Myhre,
1964). Freinet var en rendyrket mediepedagog som bygde hele sitt program
opp om elevene som undersgkende journalister som produserte skoleaviser
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og beker om det de fant ut. Hans pedagogiske ideer fikk gehor i Norge, men
seerlig i Sverige, der det finnes en egen interesseorganisasjon'.

Musikk og sang

Musikk- og sangundervisning i skolen var knyttet til salmer og trosliv pri-
meert, i tillegg til den nasjonale «sangskatt». I den forste «Forordning om
Skolerne paa Landet i Norge» i 1739 var det fordret at man sang salme ved
skoledagens start og avslutning (Jergensen, 2018). Et skolefag kan man si
at det ble i byskoleloven fra 1848, og da hadde man allerede sangbeker for
skolen. I Danmark tilbed enkelte latinskoler sang pa timeplanen i tiden
for 1800, og en del av leereplanen fra 1814, med et eget fag ved Blaagaard
Seminarium fra 1791 (Arnfred, 1971). Flere sangboker for skolen var tilgjen-
gelig. Nasjonsbygging og fellesskap ble viktig for komponering av sanger
for bruk i skolen. Sangfaget ble imidlertid ingen favoritt blant barn, og iser
guttene mislikte faget, noe som fanget forskeres interesse (Jorgensen, 2018).
Professor Helga Eng, som var en kjent kunstpedagogisk forsker lenge for hun
ble professor ved UiO i 1936, gjorde en vitenskapelig studie i 1920-arene av
hvordan barn i Oslo reagerte emosjonelt pa «Olav Tryggvason». Hun malte
svetteutskillelse i handflater nar en grammofonplate med korframforing av
denne nasjonalskatten ble avspilt (Nielsen, 1986). Med Normalplanen av 1939
blir skolefaget forsiktig risset opp, og i Lareplanen for forsek med 9-arig
skole fra 1960 erstattes fagbetegnelsen sang med musikk (Varkey, 1993).
Da hadde sang- og musikkfaget allerede vokst fram som fagfelt i en annen
formell forstand. «Landslaget for musikk i skolen» ble etablert i 1955/56, og
en musikklinje ble etablert i Bergen i 1958. I tillegg til at en sterk skolemu-
sikktradisjon fantes, skulle na alle skolebarn ogsa mestre blokkflgyta.

Plansjer og anskuelsesundervisning

I dansk skolehistorie begynte de forste privatskolene & anskaffe plansjer
pa 1840-tallet, med import fra tyske forleggere og leeremiddelprodusen-
ter. Oppfinnelsen av «Litografiet» i 1798 i Tyskland skapte grunnlaget for

1 https://freinetsverige.se/freinetr-relsen-i-sverige/
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masseproduksjon av bilder og en blomstrende eksport av skoleplansjer?®.
Plansjesamlingen «Billeder til Norgeshistorien for skolen og hjemmet» ble
gitt ut i 1878 i Christiania, med «Birkebeinerne bringer den unge Haakon
Haakonsen pa ski til Nidaros» som den mest kjente. I 1937 ble faget fjernet
fra de danske skolelovene, fordi prinsippet var effektivt knesatt i alle skolefag,
mens skolebgkene i hele Norden fikk s& gode bilder at plansjeproduksjonen
raskt forsvant etter andre verdenskrig. Nye medier tok over.

I leererutdanningen i bade Danmark og Norge ble Pestalozzis tan-
ker importert gjennom beker oversatt fra tysk, for eksempel «Udcast til
Anskuelsesundervisning i cathecetisk Tankefolge» og «Allmueskolen» (Harbo,
1969, s. 57). 1 ei bok publisert i 1894 skriver Parmann:

Skolen mé meddele undervisning og kundskaber. Men som det er ngdvendig
for en handverker til sin bedrift at have godt verktey, siledes er det ogsd
nedvendig for dem der gjor 4ndens gjerning i et folk, og da i forste rekke de
der skal veere ungdommens oppdragere at have et godt og hensiktsmessig
materiel at arbeide med. Derved vil ikke alene spares tid, men der kan udrettes
mere, undervisningen blir langt frugtbarere for ungdommens andsliv, og det
meddelte kundskabsstof far ganske annerledes feste i de unges forestilling,
bevidsthed og hukommelse - end der hvor materiellet er darligt og under-

visningen savner liv og anskuelighed. (Parmann, 1894, sitert fra Dahl, 2004)

Prinsippet vant en praktisk plass i norsk skolevesen, og et lite blikk inn i Olav
Duuns litteratur kan veere et vitnesbyrd om dens effekt:

S& kom det ein time det var lite grand meir liv i. Det var nokre plator han for
med, papir berre, men det var teikningar pa dei - fuglar og dyr sa du skulle

tru du var ute i ville skogen. Det var mest sa det rorde seg. Han lo hegt.

Fortelleren er en forsteklassing som meter skolen for forste gang (Duun, 1907,
sitert fra Dahl, 2004). Anne Rogstad skrev i ei bok kalt Iakttagelsesundervisning
utgitt i 1908 at «Anskuelsesmidlene er forst og fremst gjenstanden selv, dernest

2 https://skolemuseum.osloskolen.no/utforsk/Skriftserie/plansjenes-historie/
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modeller og saa billeder»® (Hauge, 2011). Ei tidlig leerebok med tittelen Ei liti
undervisningsleera utgitt ved Volden (Volda) sier at for a fremme laeringen ber
leererkandidaten sette seg godt inn i alle undervisningsmidler: kart, bilder,
tegninger og apparatur til fysikk og kjemieksperimenter (Kaarstad, 1911).
Mediepedagogisk erfaring og innsikt ble etter hvert krevd for den alminnelige
undervisning i landets skoler.

Professor Helga Eng ga ut boka Kunstpedagogik i 1918 og var ansett som
en av Norges fremste kunstpedagoger med sterkt fokus pa estetisk fostring og
«opdragelse til receptiv kunstnydelse» (Seeter, 2007). Hun sto i tett samband
med engelske og tyske foregangspersoner pa omradet. Det gjaldt ogsa Ellen
Key, som framhevet betydningen av at skolebokene hadde rikholdig illustra-
sjonsmateriale som kunne skape interesse for kunst og leere barnet kunsten
a se og iaktta (Seeter, 2007). Med slagordet «Education through art» fra briten
Herbert Read fikk man se sporene av en undervisningsmetodikk der barn
skulle uttrykke seg i motet med kunst «i en form som er mulig a oppfatte av
andre» (Seeter, 2007, s. 64). «Kunst i skolen» ble sa etablert i 1948 og hadde na
god stotte i at Normalplanen av 1939 hadde gjort tegning til et eget fag. Man
onsket, ifolge Qierud (1997), at tegning bade skulle veere allmenndannende
og gi barna sans for kunstneriske og kulturelle verdier. «Kunst i skolen» foku-
serte arbeidet med & spre kunst i skolen, mens leererutdanningene underviste
i kreative utforminger. Det & forene kreftene mellom sang/musikk, kunst,
handverk (handarbeid/sleyd), mat og helse og etter hvert kroppseving var
i prinsippet noen leerere og elever gikk gjennom, og som fram mot vér tid ble
konseptualisert som praktisk-estetiske fag (Borgen et al., 2020).

Film i skolen

Filmen kom til landet i begynnelsen av forrige arhundre, og den vakte begeist-
ring og avsky. Moralsk panikk dominerte i den ene enden og kullsviertro i den
andre. 90 prosent av barna hadde sett kino for forste verdenskrig, og allerede

3 https://skolemuseum.osloskolen.no/utforsk/Skriftserie/plansjenes-historie/
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i 1920 ble den forste undersokelseskommisjonen satt ned for & undersoke
virkningen pa barn (Diesen & Svoen, 2011). Kommunene etablerte kontorer
for import og produksjon av film - og engasjerte leerere stakk hodene sammen.
Lerere var skeptiske til 4 bli erstattet av film, mens Bernhof Ribsskog som
forsket pa skolebarn som leerte av skolefilm, og som ble forfatter av den forste
Normalplanen i 1939, beskrev film i skolen som «eit hugtakande leeremiddel»
(Diesen, 1995). I Wien-metet for den europeiske «Film in Schools» i 1931 ble
det risset opp et manifest for riktig og god pedagogisk bruk av film i skolen,
og her ble det advart mot & erstatte leereren med film eller forfalle til under-
holdning. Ifelge Diesen og Svoen kan dette vaere noe av forklaringen pa at
stumfilm var brukt i skolen til langt ut pa 1960-tallet. Opplering av lerere
tulgte imidlertid ikke med utviklingen. I leererutdanningen finner vi at «bal-
loptikon» ble anbefalt brukt i historieundervisningen (Undervisningsplan for
leerarskulen 1939) (Dahl, 2004). Som del av Marshallhjelpen ble Norge overgst
av filmapparater, og Norsk produktivitetsinstitutt laget kurs og leereboker
i teknisk anvendelse. Men forst i 1958 ble det bestemt at leerere skulle fa 24
timer instruksjon i bruk av AV-midler, og «audiovisuelle hjelpemidler» ble
et fag pa Pedagogisk seminar. Spritduplikator, filmframviser, diasframviser
og bandopptaker ble naturalisert. Men forst i 1971 begynte studium i leere-
middelpedagogikk ved Bergen Lzrerskole, med leeremiddelkunnskap, masse-
medier, bibliotekkunnskap og barne- og ungdomslitteratur pa teoriomradet,
og leeremiddelproduksjon og utpreving som praksisfelt (Dahl, 2004). Men
mediepedagogikk er langt unna a bli formulert som disiplin, og det er mange
kilder som bade flyter fritt — og noen flyter sammen.

Pa vei mot et fagfelt

Sa langt har vi trukket opp en bred bakgrunn for mediepedagogikken, der
seerlig undervisning i praktisk orienterte fag far innpass i skolen, og som sa
soker a etablere en leere pa det grunnlaget. Vi hevder at reformpedagogikkens
betoning av at barna skulle veaere aktive og utferende, appellerte i stor grad til
vart norske og nordiske kulturelle grunnlag. Men om de brede praktisk-este-
tiske fag deler mange forutsetninger, er det likevel forhold ved de spesifikke
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mediene som trenger et fokus. Igjen ma vi se pd dynamikken mellom de
praktiske uteverne, ulike institusjoner og hvordan vitenskapssamfunnet
handterer utfordringen. Det er en lang vei igjen til at faget er skapt, enn si
pa vei til & bli mytologisert.

Basisfagets «modning»

Institutt for presseforskning ble etablert ved UiO i 1963. Den forste fast ansatte
i medievitenskap ble Svennik Hoyer i 1970 som dosent, og han ble den forste
til 4 ta doktorgraden pa feltet i 1977. Nordisk Ministerrad fatteti 1972 et ved-
tak om a lage et dokumentasjonssenter for massemediekommunikasjon som
et proveprosjekt, og det ble opprettet og lagt til G6teborg universitet i 1975.
Nordiske medieforskere mottes forste gang i 1973 pa Voksendsen i Oslo. Det
var totalt 82 deltakere, hvorav 23 var norske. Dette ga stotet til dannelsen av
Nordmedia som et motepunkt for nordiske medieforskere rundt det som ble
kalt NORDICOM (The Nordic Clearinghouse for Media and Communication
Research) (Nordenstreng et al., 2014). Norsk medieforskerlag ble etablert
i kjolvannet av deres kongress i 1976 (Gramstad, 2002). Parallelle organisa-
sjoner i Sverige, Danmark og Finland fulgte tett pa. Statens innsats ble styrket
gjennom etablering av «Radet for anvendt presseforskning og etterutdanning»
11976.11980 ble det delt ut 1,6 millioner til norske medieforskere, en sum som
stiger sakte ar for ar. Det skiftet navn til «Radet for anvendt medieforskning»
i 1992. Norsk medietidsskrift ble etablert i 1993.

Studiefaget «Medievitenskap» og forholdet til pedagogikk

I det mediepedagogiske feltet ser man mange ulike felt som vokser fram med
en uensartet kropp av viten om hvordan medier kan anvendes, og som smelter
sammen i 1970-tallets medielandskap. Institusjoner, laeresteder og personer
ved Statens filmsentral ble viktige aktorer (Diesen, 1995), og et nasjonalt
distribusjonsapparat for undervisningsfilm serget for at skoler fikk tilgang
til det stadig mer «hugtakande» mediet og skoleradio og skole-TV. «Norsk
forening for filmundervisning» ble stiftet i 1971 og omdannet til «Landslaget
for medieundervisning» fra 1974. Det indikerer at et nytt blad er vendt.
Hogskolen i Volda startet med journalistutdanning i 1971 og utviklet medi-
estudier. NRK og Norsk Film lerte opp sine ansatte med internoppleering
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for tanken om en utdanning i hegskolesystemet dukket opp. Universitetet
i Bergen etablerte et hovedfag i massekommunikasjon og kulturformidling
i 1987. Institutt for drama, film og teater ved NTNU inkluderte film i sine
studier samme ar, og ved UiO ble det tverrfakultere Institutt for medier og
massekommunikasjon dannet. Hogskolene i Bode, Stavanger og Oppland eta-
blerte henholdsvis journalistutdanning og studie i dokumentarfilmproduk-
sjon. I 1988 etablerte Universitetet i Trondheim emnet «Mediepedagogikk»
ved Institutt for pedagogikk. Pa tross av innsigelser fra instituttledere ved
UiB og UiO ble filmvitenskap etablert ved Oppland DH. Dette aret ble ogsa
«Nasjonalt fagrad for mediestudier» dannet. I 1997 ble Den norske filmskolen
opprettet ved Hogskolen i Lillehammer. Lite tyder pa at mediepedagogikk
ble et sterkt anliggende for Medieforskerlaget. Forst i 2004 laget tidsskriftet
et sernummer om temaet, og antall artikler i tidsskriftet om dette temaet
i arene etter er fem.

I Norden vokste det fram et mediepedagogisk forskningsfelt i spennet
mellom medievitenskap og pedagogikk. Birgitte Tufte utmeislet dette som
bestdende av tre pilarer: & vite om medier, & undervise med medier og viten
om hvordan medier sosialiserer. Gert Z. Nordstrom (1975) hadde undervist
i fagfeltet pa 1950-tallet med politiserende og kritisk siktemal (Fritze et al., 2012).

Da konferansen for Nordisk Forening for Pedagogisk Forskning ble orga-
nisert ved UiO i 1988, ble det laget en seksjon for mediepedagogikk. Kathrine
Skretting, som i 1981 hadde skrevet den forste hovedoppgaven om «Norske
barnefilmer etter krigen», publiserte aret etter en artikkel om mediepedago-
gikken som fagfelt i Nordisk Pedagogikk. Da hadde leererutdanningen i Bergen
veert etablert som «Laeremiddelpedagogikk» siden 1971. I Skrettings bidrag
star den faglige treenighet mellom medieviten, mediesosialisering og under-
visning med medier fram som mer tydelig. I 1982 etablerte medieforskerla-
get et «Undervisningsutvalg» med Asle Gire Dahl, Kjetil Lars Halse og Jan
Johnsen (Gramstad, 2002), som alle var hegskoleansatte, to leererutdannere
og en fra Volda. I 1987 ble utvalget okt til 12 medlemmer fra hele sektoren,
inkludert videregaende skole, med oppgave om & «orientera nyheitsbrevet
Norsk medieforskning om endringar i fagplanar og undervisningsopplegg;
a foresla initiativ fra NMLs side nar det gjeld medieutdanninga, a informera
om NML og medieforskinga sine resultat».

Den medievitenskapelige dimensjonen og barnesosialiseringsdimen-
sjonen spilte inn i en samfunnskritisk debatt der virkningene av mediene
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pa opinionsdannelsen ble fokusert. Pa 1980-tallet apnet Hoyre-regjeringen
under statsrad Lars Roar Langslet for blant annet nzerradio, og satellittsendte
kanaler og videodistribusjon av VHS ga stimulans til bekymrede stemmer.
Barneombudet og engasjerte samfunnsdebattanter reiste kritiske spersmal
(Ulveer et al., 1984). Forbrukersamfunnet og reklame, serlig i TV, ville fore
til en sosial forandring der folk levde uten mal og mening, fordummet og
lettledet av media. A beskytte barna mot en slik utvikling ble et viktig tema
nar mediekanalene apnet slusene i lopet av 1980-tallet. Kritikken mot medier
var imidlertid ikke ny, men det var spenn i diskusjonene. En pioner i norsk
medieforskning, Anita Werner, benyttet anledningen til & undersoke barns
atferd i fritiden for og etter at fjernsynet ble utbygd i Finnmark. Hun kunne
ikke pavise noen skadelige virkninger (Werner, 1972.)

Undervisningsteknologien og fjernundervisning som
padrivere av mediepedagogisk forskning

Fjernundervisning som fenomen kan sies a starte med profeten Jeremias’
brev til sin bortferte menighet, skrevet ca. 600 £.Kr. (Nilsen, 1983, s. 25-26).
Brevundervisning og etter hvert bruk av digitale medier i formidling fikk
et sterkt oppsving da krigsindustrien krevde masseutdanning pa kort tid. Paret
med utdanningspolitiske mal fikk teknologioptimister stadig nye teknologier
som kunne virkeliggjore idealet om dialogisk undervisning. Tavlen introdu-
sert i 1801, den elektriske skrivemaskinen pa 1930-tallet og OH-prosjektor
ble alle markedsfort for skolen med slike argumenter. I Norden var svensk
universitetsverden tidligst ute med a introdusere leeringsmaskiner, og det
ble opprettet forskningsinstitutt, professorater, rad og veiledningstjenester.
Imidlertid skulle det et dokumentarprogram i Sveriges Radio til for trenden
fikk en neer dramatisk avslutning, og initiativene ble lagt dode (Korsen, 1975).

Fjernundervisning tok over der undervisningsteknologene «slapp». Til
tross for at det svenske undervisningsteknologiske forsgket grunnstette, for-
nyet interessen seg sterkt, ikke minst fordi <EDB» ble en stadig viktigere kraft.
Pa 1970-tallet var gkonomiske fag i skolen en pioner, og ved tiarets slutt var
det om lag 5 prosent av elevene i videregaende som fikk oppleering i EDB.
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I skoleverket fikk teknologi en ny giv med en stortingsmelding i 1983, og opp-
rettingen av Datasekretariatet fra 1985 som standardiserte maskinvare, stimu-
lerte programvareutvikling og trente laerere til  programmere pa sommerkurs
i Grimstad. Malet var «a lette elevenes innleringssituasjon» (Datateknologi
i skolen) (Dahl, 2002). Det hele endte i en «hederlig fiasko» der utviklingen
lop fra de norske initiativene, og der kommersielle aktorer tok hele scenen.

Antallet deltidsstudenter var sterkt ekende pa 1980-tallet, og fjernunder-
visningsenheter ble opprettet for a styrke virksomheten (Grepperud, 2005).
Eksperimentering og utviklingsarbeid i sektoren kan illustreres med at tids-
skriftet UNIPED i perioden 1977-1990 publiserte 36 bidrag om bruk av IKT
i skole og seerlig hoyere utdanning (13 prosent av bidragene). Redakteren, Lars
Skjold Wilhelmsen, var leder for audiovisuelle hjelpemidler ved Universitetet
i Bergen og bygde, i likhet med de andre universitetene, opp enheter for
produksjon av audiovisuelle formidlingsformer. I Norge var private orga-
nisasjoner allerede godt i gang med elektroniske nettverksteknologier, og
staten fulgte etter med et nytt senter for koordinering av fjernundervisning
ved Universitetet i Tromse. «Sentralorganet for fjernundervisning» stottet
en omfattende og okende innsats pa prosjekter. I 1995 var SOFF aktiv i sin
stotte til studier som rekrutterte 12 500 studenter.

Forskning pa fjernundervisning og teknologibruk var i sin begynnelse, og
innsatsen for a gke fokus pa hvordan IKT kunne fremme laering, ble merkbar
ilopet av 1990-drene. I 1998 ble ITU (Kompetansenettverk for IT i utdannin-
gen) startet som et aksjonsforskningspreget organ for utvikling av skoleverkets
IKT-bruk. Det kompletterte SOFFs rolle i hoyere utdanning. Hva som framstér
som IKT, og hva som beskrives som medier, flyter ssmmen, og med inter-
nett og stadig storre kapasitet for sending av lyd og bilde blir metamorfosen
komplett i det neste tidret. Den positive holdningen til at medier kan styrke
innleering, blir etter hvert et sterkt argument for a satse pa datamaskiner i hele
utdanningen, og na rubrisert som digitalisering av undervisning. Forskning
om fjernundervisning og ny teknologi kan veere et eksempel. Fram til slutten av
1980-tallet forsket man for a finne ut om fjernundervisning kunne holde tritt
med neerundervisning nar det gjaldt kvalitet og laering. Med datamaskinen ble
det snudd pa hodet. Spersmalet ble: Hvor mye bedre var undervisning med
mange medier eller IKT-stotte? Spersmalet om hva som best fremmer gkono-
miske mal, var et lite paaktet, men likevel sentralt premiss for hele satsingen
pa utdanning etter andre verdenskrig. Kjell Eide (1984) skrev at erkjennelsen
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av at mer utdanning vil fore til mer pkonomisk vekst, var etablert tenkning
hos norske skolemyndigheter lenge for Theodor Schultz publiserte sin <human
capital theory» i 1961 (som han fikk nobelpris i gkonomi for i 1979). Med
Gudmund Hernes ved statsradsroret ble investering i utdanning synonymt
med mer skolegang for flere, og han var ogsé en drivkraft bak etableringen
av SOFE En gkende bekymring for at datateknologi ville bli den avgjerende
konkurransefaktoren for norsk gkonomi i framtiden, ga stotet til en opptrap-
ping av innkjep av datamaskiner, standardisering av lgsninger, nettverk og
samband for hele skoleverket. Utdanning av pedagoger i anvendelsen av dette
ble en viktig ny gren av mediepedagogikk. Anskuelighetsundervisningen fra
tidlig opplysningstid blir na koblet til et knippe av antakelser som Grepperud
(2022, s. 21) oppsummerer i fire punkter:

« Som bidrag til bedre undervisnings- og leeringskvalitet, og dermed
ogsa bedre leeringsutbytte.

« Som bidrag til sterre grad av fleksibilitet og tilgjengelighet bade i og
utenfor campus.

« Som bidrag til mer kostnadseftektiv utdanning.

« Som bidrag til digital danning/utvikling av digitale ferdigheter (gene-
rative ferdigheter).

Ikke bare vil disse forholdene gjore utdanning enda mer lennsom, den vil
ogsa bidra til sosial utjevning.

Mediepedagogisk forskning og ny teoridanning

Mediepedagogisk forskning fikk na nye omdreiningspunkter med ambisjon
om a bevise den opprinnelige tesen om at anskuelighetsundervisning ville
gagne barn og voksnes leering. Med store forskningsmidler i sikte, og forskere
som i utgangspunktet var sympatisk innstilt til antakelsene, vokste det fram
seerlig to teoretisk omdreiningspunkter: Den ene var aktualiseringen av den
sosiokulturelle leeringsteorien, den andre var en semiotisk og multimodali-
tetsteoretisk forankring. Den forste bygger pa geografisk sett et sovjetrussisk
og til dels historisk-materialistisk syn pa virksomhet og samarbeid, formidlet
gjennom spraklig kommunikasjon. Store navn som Lev Vygotskij, Leontjew
og Luria ble toneangivende for a tilfore den opprinnelig dominante laerings-
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psykologiske tradisjonen innen mediepedagogikk, den kognitive konstrukti-
vismen etter Piaget, et langt sterkere sosialt motiv. «Sosialkonstruktivismen»
fikk nye bannerforere i den finske Yrjo Engestrom, den svenske Roger Siljo
og den sveitsisk-amerikanske duo Etienne Wenger og Jean Lave. I dette teo-
riclusteret ble datamaskin og nettverket en virkeliggjoring av leering i felles-
skap og ga stotet til forskningsfelt som «Computer Supported Collaborative
Learning» og tilsvarende mediepedagogiske utdanninger med navn som
«IKT og leering».

Den andre retningen handler om hva barn Izerer gjennom flere slags tegn-
typer: bilde, lyd, tekst - kommunikasjon i ulike modaliteter. Fokus pa sprak
deles med sosialkonstruktivistene og en annen russisk innflytelse: Michael
Bakhtin. Spraket og retorikken spiller hovedrollen og beerer i seg verdisett,
tolkninger og kontekster som er dpne og mangestemte. Meningsskaping er
en dialogisk prosess som foregar gjennom spraklige konstruksjoner i mange
medier og format (Hull & Nelson, 2005). I denne forskningstradisjonen er
studiet av hvordan barn og unge forholder seg til komplekse medieformater
og -budskap, grunnleggende og har utlest store debatter om hvordan dan-
nelsesprosesser med medier foregér (Fritze et al., 2016). Begreper om a vaere
kompetent eller dannet er kommet i spill, der problemet nok engang er hvor-
dan barn og unge kan veere bade aktive medskapere og kritiske bidragsytere
og brukere av media.

Mediekritisk forskning

Den amerikanske utdanningshistorikeren Larry Cuban har skrevet omfat-
tende om hvordan myndigheter i samspill med entreprenerer i og utenfor
skoler har festet lit til mulighetene for  effektivisere leering og undervisning
med ny teknologi (1986). Datateknologiens potensial for a forlgse anskuelses-
undervisningens og reformpedagogikkens muligheter ble styrket av at lyd,
bilde, animering og dialogisk kommunikasjon lot seg formidle og drive av
en datamaskin med raskt gkende hastighet, kvalitet og etter hvert raskere
samband. Fra & veere en formidler av tekst ble den en multimediemaskin for
toveis- og en-til-mange-kommunikasjon. Grepperud peker pa at forskningen
om at dette ville skje, var mer enn syltynn (2022). Sonia Livingstone, et av de
virkelig store navnene i mediepedagogisk forskning, skrev: «Notwithstanding
the apparently unlimited capacity of ICTs, especially the internet, in terms
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of information and educational potential, it is far from proven that greater
pedagogic benefits result» (2012, s. 11).

Like fullt har skolemyndigheter og forskningsverdenen ignorert klar
tale fra en lang rekke metaanalyser om at IKT ikke ville ha denne effekten,
og forfulgt problemstillinger om at digitalisering vil fore til mer og bedre
leering. Grepperud kaller det en «vekkelse» som er lite lydher for rasjonelle
argumenter mot den teknologideterminismen som denne bevegelsen har
som grunnsyn. Dette omfatter norske utdanningsbyrakrater og -politikere,
samt toneangivende universitets- og hegskoleforskere som til ssmmen former
en hegemonistisk meningsdannende enhet (Haugsbakk, 2010).

Michael Fullan og Andy Hargreaves skrev at «overdrevne forventninger
og fragmenterte losninger er og blir problem nummer en med fornyelse i sko-
len» (etter Dahl, 2002). Sa ogsé i heyere utdanning. Det ble starten pé et enga-
sjement om mediepedagogisk forskning som modererer forventninger, finner
andre spor som handler om a leve i en medialisert verden, og kritikk av de
fragmenterte lgsningene fikk en viktig plass. Ikke minst ble det pekt pa at
innferingen av IKT i utdanning var risikabelt i etisk forstand (Nordkvelle &
Olson, 2005).

Begrepet «digitalt innfedt» vant stor begeistring, men ble raskt punk-
tert av studier som viser at barn og unge har en langt mer spredt tilgang til
digitale medier. Mestringsnivaene varierer, og evnen til a forholde seg bade
kritisk og kreativ varierer. Begrepet om barn og unges «medialisering» gér
mer grunnleggende inn pa dette fenomenet. Teorien om medialisering peker
pa at 1) alle kommuniserer med andre mennesker i gkende grad pa tvers av
rom og tid - og i denne sammenheng bade for personlige og utdanningspre-
gede formal, 2) at mediene substituerer aktiviteter de tidligere gjorde ansikt til
ansikt, 3) at disse handlingene smelter inn i hverdagslivets gvrige aktiviteter,
og 4) at de kommunikative handlinger man velger, bestemmes av de forrad
og muligheter som gis av mediene (Fritze & Nordkvelle, 2015; Hjarvard,
2008). Medialisering setter den «teknokulturelle dannelse» pa spissen, som
evnen til & mote uro og risiko nar gamle mentale kategorier lgses opp: fakta
og fiksjon, genuint eller juks, natur og kultur, global og lokal, vitenskap og
kunst, teknologi og humanitet (Lovlie, 2003). Folkeskikk og etikk spavendes,
og «influensere» blir nye posisjoner & navigere etter.

Mediekritisk forskning prever & balansere utopisk tenkning og huma-
nistiske verdier, kritikk av teknologi og medier og behovet for a navigere i det
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medialiserte samfunn. Kamp mot mobbing, overdreven skjermbruk, digitale
forstyrrelser, spilleavhengighet og ukritisk digitalisering av undervisning er
viktige kritiske elementer. Samtidig er fokuset pé & tilegne seg ferdigheter
og kunnskaper om hvordan mediene sosialiserer, hvordan vi kan undervise
om medier slik at folk kan beholde sin kritiske holdning, og til sist delta som
medieprodusenter til fordel for demokratiske verdier. Her er det konflikter
blant mediepedagoger, der de mer medievitenskapelig orienterte forskerne
tilsynelatende alltid genererer et innbitt forsvar for mediene og skylder pa de
mediekritiske mediepedagogene for & veere advokater for en moralsk medie-
panikk. Sa kan kritikerne stille sporsmal om hvorfor deres motstandere til-
synelatende har panikk for mediepanikk?

Konklusjon

Kapitlet forseker & lyse opp en bred horisont. Ved a benytte en generell ramme
for & forsta hvordan et skolefag og et fagfelt vokser fram, har vi fulgt kimer
og fre som oppsto pa ulike historiske tidspunkt, og som vokste fram i vidt
forskjellige sabed som skoler og i lererfellesskap, i kunst og handverk, institu-
sjoner og organisasjoner, i tradisjoner og trender som vandret over landegren-
ser og gradvis lander som institusjoner, studier og forskningsfag. I historiens
lop har vi pekt pa bade tilfeldigheter og lykketreft, og til dels konflikter rundt
hvordan faget mediepedagogikk konstitueres i og omkring de praktisk-este-
tiske fag, medie- og kunstfag. Det er riktig 4 si at uten et dedikert leerested som
kan ta faget fram til & bli en faglig framtoning av betydning, er det fortsatt
en vei a ga til at faget blir kanonisert i Goodsons forstand.
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