Sammendrag

Denne masteravhandlingen er en del av studiet Master i fag- og yrkesdidaktikk ved NTNU, og
bygger pa en aksjon gjort i en Vg2 byggteknikk klasse skolearet 2014/2015.

Yrkesfagene er i endring, og under sterkt press bade fra markedet og politiske aktarer. Mange
elever opplever de yrkesfaglige utdanningsprogrammene som teoretiske og lite relevant for
sine yrkesvalg, og neringslivet etterlyser manglene fagkompetanse hos nye larlinger.
Kritikken rettes farst og fremst mot skolen som utdanningsakter, og pa bakgrunn av dette
gnsker vi a utforske dette feltet nsermere.

Innenfor yrkesopplaringen har begrepene praksis og teori, ofte blitt sett pa som dualistiske
begreper, hvor teori i skolen, ofte blir overordnet praksis. Pa bakgrunn av dette har vi kommet

frem til falgende problemstilling:

Hvordan anvende praksis-teori i skolen, innenfor yrkesfaglig opplearing, muligheter og

begrensninger?

Oppgavens teoretiske forankring bygger pa Donald Schon og Etienne Wenger. Schon har viet
mye av sin forskning til det han kaller «The reflective practitioner». Og han skriver at det er
gjennom handling og refleksjon, at yrkesutgveren utvikler sin kompetanse til et neermere
kunstneriskniva. Wenger ser pa leering som et fundamentalt sosialt fenomen, hvor lzring
knyttes opp mot den erfaring vi far gjennom deltagelse i verden, og at det & lzere er en del av

var menneskelige natur. | tillegg har vi tatt inn annen teori der vi har funnet det formalstjenlig.

Vi har valgt en kvalitativ metode til & besvare masteravhandlingens problemstilling, med
hovedvekt pa observasjon som datainnsamling. Vi har ogsa anvendt intervjuer til data-

innsamling, for & fa frem informantenes subjektive opplevelse.

Studiet viste at lzerere som er «tett» pa eleven lykkes bedre enn de som er «fjernt» fra eleven.
Men samtidig sa fant vi en del andre funn, elevene stilte seg positivt til den pedagogiske
metoden vi brukte i aksjonen, Handverks kvaliteten og motivasjonen var bedre nar de bygde
noe reelt, i motsetning til stasjonsmoduler, de larte seg a reflektere, drgfte og vurdere kvalitet
pa eget arbeid.

Vart studie angdende begrepet «praksis-teori» viser oss at vi er pa riktig vei, men samtidig
erfarer vi at det ma utvikles videre. Et viktig sparsmal reiste seg under studiet: Hva er skolens

og lererens rolle i fag- og yrkesoppleringen?



Abstract

This master thesis is part of the study: master of subject and vocational didactics at NTNU, it is based
on an action carried out in a Vg2 construction class in the school year 2014/2015.

Vocational studies are changing and are under pressure from both market forces and political actors.
Many students experience the vocational studies as overly theoretical and of little relevance to their
choice of vocation, and the private sector finds that the apprentices lack core skills. The criticism is
primarily directed at the school as the provider of education, and based on this we intend to explore
the field further.

Within vocational training the terms practice and theory have often been considered dualistic in
nature, with schools prioritising theory above practice. Based on this we have decided on the
following problem statement:

How can practice-theory within vocational training be used in schools, what are the

possibilities and limitations?

The theoretical basis for the assignment is Donald Schén and Etienne Wenger. Schon has
dedicated much of his research to what he terms “The reflective practitioner”. He writes that it
is through action and reflection that the vocational practitioner develops his competences to
an almost artistic level. Wenger looks upon learning as a fundamentally social phenomenon,
where learning is tied to the experiences we gather from participating in the world, and the act
of learning is part of our human nature. In addition, we have made use of other theories where

it has been deemed relevant.

We have chosen a qualitative method for answering the problem statement of this master
thesis, focussing mainly on observations as a way of gathering data. We have also made use

of interviews as a means for learning the informants’ subjective experiences.

The study shows that teachers who are “close” to their students have a greater success rate
than teachers who are “distant”. But we also noticed several other findings: the students
responded positively to the pedagogical methods applied in the action, the quality of the craft
and the motivation were improved when the students built something real as opposed to

models, they learned to reflect, discuss and evaluate the quality of their own work.

Our study concerning the term “practice theory” shows that we are heading in the right
direction, but at the same time it is apparent that it needs further development. An important

question that arose is the role of the school and the teacher in vocational training.



Forord

Med denne masteroppgaven avslutter vi noen spennende og utfordrende ar ved NTNU i
Trondheim. Vi har hatt en fantastisk reise gjennom tiden som vi har veert studenter ved

NTNU, vi har fatt fylt pd med kunnskap i ryggsekkene vare, og vi har leert utrolig mye.

Vi er to kjekke karer som har samarbeidet om a utvikle masteroppgaven. En av oss har
hovedtyngden med erfaring fra byggfag, og den andre har bakgrunn og kompetanse fra

svakstrgmsiden innen elektro.

Vi syns at & jobbe med dette forskningsprosjektet har veert spennende, interessant, utfordrende
og at arbeidet med masteroppgaven har vaert krevende, men veldig leererikt. Vi har hatt en
kontinuerlig utvikling av vart arbeid, og var mate & jobbe sammen pa ved utarbeidelse av

denne masteroppgaven.

Vi vil fremheve det gode samarbeidet som vi har hatt gjennom arbeidet med masteroppgaven.
Var oppfatning er at en av fordelene med a jobbe sammen er at man alltid har en a «lufte
tankene» sine for, og drafte de utfordringene som oppstar underveis i prosessen i den hensikt
a fa sett problemstillingen fra flere synsvinkler, og dermed fa flere bergringsflater.
Problemstillingen som vi hadde ble drgftet og endret underveis i prosessen, og det viser jo at

«veien blir til mens man gar».

Vi har gjennom var erfaring som laerere arbeidet i mange ar i praksisfeltet i skolen og sett og
opplevd de utfordringene som kan oppsta med a fa elevene (som ogsa kan vere litt skoleleig)
mer mottagelig for teori, og vi kom tidlig frem til at vi ville forske pa hvordan man pa en best

mulig mate kunne jobbe med 4 integrere «praksis-teori» i et praksisfellesskap pa skolen.
Studien narmer seg slutten og det er mange som fortjener en stor takk.

Tusen takk til var veileder farsteamanuensis Halvor Hoveid som alltid har veert der, og som
har bidratt med god faglig statte og veiledning nar vi har trengt det. Din faglige dyktighet som
veileder har veert veldig betydningsfullt, og vi har fatt gode og konstruktive tiloakemeldinger.

Takk til alle vare medstudenter og forelesere som har veaert med pa a fylle vare ryggsekker

med kunnskap. Vi kommer til & savne det gode og hyggelige miljget pa NTNU.

Takk til Gudrun, Lars og Jon som bisto oss sluttfasen.



Sist men ikke minst ma vi rette en stor takk til vare respektive partnere og gvrige familie.

Dere har veert enestaende, sveert talmodige og stattet oss under hele studietiden.

Trondheim 23. mai, 2016

Ronny Pedersen Knut Bertel Mathisen
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1.0 Innledning.

Yrkesfagene er i endring, og under sterkt press bade fra markedet og politiske aktagrer. Mange
elever opplever de yrkesfaglige utdanningsprogrammene som teoretiske og lite relevant for
sine yrkesvalg, og neringslivet etterlyser en hgyere utfgrelseskompetansen hos nye lerlinger
(Hiim, 2012). Kritikken rettes farst og fremst mot skolen som utdanningsaktar. Kritikken fra
elevene og naringslivet er ikke en felles kritikk, men den gir en gjensidig gjenkjennelse av
problemet. Problemet knyttes til begrepet relevans, hvor skolen ikke gir en relevant nok
opplaring i yrkene som dagens ungdom skal utdanne seg til. Samtidig sa erfarer vi at
oppleringen er fragmentert, det er ikke en naturlig sammenheng mellom VVgl-, Vg2- og Vg3-
lgpet ved var skole. Vi erfarer at problemet ligger hos den enkelte lzrer, som passer pa sitt
eget. Fragmentert knytter vi til et manglende samarbeid mellom lzrerne pa Vgl og Vg2, og et
manglende samarbeid mellom Vg2 og Vg3 bedrift. Vi gnsker en endring hvor elevene har
innflytelse pa egen utdannelse, og leererne jobber i team. Vi gnsker & endre opplaringen til en
helhetlig utdanning, hvor eleven kan se malet i det fjerne. Men som larere, s& ma vi ogsa
veere apne for at malet kan endre seg underveis. Hiim (2012) skriver at relevansproblemet ma
ses i sammenheng med en utdanningsstrukturen med to ar pa skole og deretter to ar i bedrift.
Hiim (2012) knytter relevansproblemet til en splittelse mellom teori og praksis, hvor teori
leres pa skolen og anvendes i praksis. Vi knytter relevansproblemet pa skolen til at teori er

overordnet praksis, hvor det eksplisitte kommer far det implisitte.

Leererne opplever at store deler av den elevmassen de far inn pa skolen hver hgst, er
umotiverte og lei av teori. Elevene har kanskje ikke kommet inn pa sitt farste valg av
utdanningsprogram, men i stedet pa andre eller tredjevalget, mens andre elever igjen, er usikre
pa sine yrkesvalg. Og noen elever uttrykker at de er «lei hele skolen». Disse elevene er ikke
de eneste som har dette synet pa skolen, sa hvordan skal vi som videregaende skole handtere

denne elevmassen?

Vi opplever skolen som konservativ og rigid, hvor lererne ma holde seg til faste rutiner,
undervisningsplaner, tilstedeveerelse, og hvor hver enkelt leerer passer sitt og verner om sitt
fag og sitt kunnskapssyn. Samtidig ser vi en endring i samfunnet, hvor kunnskapsbehovet
ekspanderer voldsomt. Under implementeringen av Kunnskapslgftet 2006 fikk vi ogsa IKT
inn i skolen, og det er i dag den femte grunnleggende ferdigheten som elevene skal beherske.
Innovasjon, kreativitet, samhandling og endringskompetanse er noen av de moderne

begrepene som har kommet inn i skolen de senere arene, og er blitt en del av undervisningen.



Og en stadig skende lzrestoffmengde er noe som skolen ma handtere og lgse, og med en

skole som mangler endringskompetanse sa kan det fort bli et problem.

Vi ma erkjenne at kunnskapen endrer seg, og at industrisamfunnet er avlgst av kunnskaps-
samfunnet og derfor har ogsa kravene til vare elever endret seg med tiden. Det er derfor viktig
at skolen endrer sine vaner og ikke blir et gissel i fortiden, og i stedet utvikler seg i takt med

samfunnet.

| denne masteravhandlingen skal vi se n&ermere pa forholdet mellom teori og praksis innenfor
fag- og yrkes opplaring. Vi har som mal a utvikle en pedagogisk praksis, hvor vi gnsker a gi
elevene en helhetlig og yrkesrelevant utdanning, som gir mening for den enkelte elev. Vi har
valgt aksjonsforskning som metode, og den bygger pa et didaktisk utviklingsarbeid i en Vg2
klasse innenfor programomradet byggteknikk. Sentralt i aksjonsforskningen er styrings-
dokumentene til lzereplanverket, og hvilke handlingsrom de gir for utvikling av en slik
pedagogisk metode, og lzereplanene skal fungere som en forpliktende ramme for
utviklingsarbeidet. Vi ser pa aksjonsforskning som en demokratisk prosess, som ma involvere
alle deltagere, og den ma forankres i skolens ledelse, og andre samarbeidspartnere. Formalet
er & legge til rette, slik at vi gjennom praktiske oppgaver, skaper motivasjon og aktivitet for

alle deltakere, og pa den maten oppnar et godt leeringsmiljg.

Problemstilling: Hvordan anvende praksis-teori i skolen, innenfor yrkesfaglig opplaring,

muligheter og begrensninger?
Aktuelle forskningsspgrsmal.

e Hvordan ble dette organisert?
e Hvordan pavirket dette elvenes motivasjon?

e Hvordan vil dette kunne pavirke elevenes kompetanse?

1.1 Bakgrunn.

Vi vil i dette kapitlet si litt om bakgrunnen for vart valg av felt.

Bade nasjonalt og lokalt opplever vi at byggenzringene er misforngyd med dagens
utdanningssituasjon. De mener at opplaringen er for darlig, yrkesstoltheten og handverks-
kompetansens natur og seertrekk er i ferd med a forsvinne. Mediedebatten har til stadighet
handlet om forholdet mellom teori og praksis, hvor mye av kritikken har gatt pa at det er for

mye teori og for lite praksis (Hansen & Haaland, 2015). Byggenaringens landsforbund og



Norges Byggmesterforbund gnsker & innfare den danske modellen, det er en vekslingsmodell
hvor elevene/lzrlingene veksler pa a veere inne pa skolen og ute i bedrift. Dette gjar de

gjennom hele utdanningslgpet som normalt er pa 4 ar.

Styret i Norges Byggmesterforbund krever en omlegging av utdanningen innenfor temrerfaget.
Bakgrunnen for dette er at svenneutdanningen av temrere, er sterkt svekket. Byggmesterforbundet
mener at store omlegginger ma til, hvis den negative utviklingen de siste arene ikke skal fa langvarige
negative strukturelle konsekvenser for tamrerfaget. (http://byggmesteren.as/2011/11/02/krever-en-

radikal-omlegging-av-tomrerutdanningen/).

Norges Byggmesterforbund mener at den yrkesfaglige utfarelseskompetansen har svekket seg
gjennom Reform 94 og oppfelgeren Kunnskapslgftet. Denne generelle akademiseringen av
samfunnslivet og nedgraderingen av handverkyrkenes saregenhet, gjennom manuelt arbeid,

har svekket utdanningen av temrerfaget.

| dag er yrkesfaglig utdanning organisert etter en to pluss to modell, med unntak av enkelte
fag med sarlgp. De to farste arene er han/hun elev ved en videregaende skole, fer de gar over
til et todrig leerlingelep ved en eller annen bedrift. Det samarbeidet som er mest vanlig
mellom skole og bedrift i dag, begrenser seg til noen ukers utplassering av elevene i
forbindelse med faget prosjekt til fordypning (PTF). St. Meld. Nr. 30 (2003-2004) apnet for at
fylkeskommunen kan godkjenne andre former for laerekontrakter, det vil si at store deler av
oppleringen kan skje i bedrift.

| Nordland er det flere bedrifter som anvender den sakalte NESO-modellen (Nordnorske
Entreprengrers Service-organisasjon), der de tilbyr elevene leerlingeplass rett etter
grunnskolen. Her jobber de som larlinger i fire ar, og deltar med jevnlige mellomrom pa
ukesamlinger ved en videregdende skole i fylket. Her far de undervisning i fellesfag og teori i
programfagene. Bedriftene mener at fordelen med denne modellen er at de kan «ploge» fra
dag en, det vil si at eleven/lerlingen far yrkesrelevans fra dag en. Bedriftene mener videre at

vekslingsmodellen gir mer motiverte elever/lerlinger og en bedre fagopplering.

Evalueringen av Kunnskapslgftet viser at faglig fordypning og kompetanseoppnaelse ikke er
god nok. Tilbakemeldinger fra naeringslivet og andre faglige rad peker i samme retning. Det
er ogsa dokumentert at to pluss to modellen ikke passer alle elever og bransjer. | forkant av
Meld. St. 20 (2012-2013) satte departementet ned en arbeidsgruppe bestaende av
representanter fra samarbeids- radet for yrkesopplering (SRY) og Kommunenes

sentralforbund (KS). De skulle drgfte hvordan organiseringen av yrkesfagene kan mgte
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behovet for en tidligere spissing eller fordypning av fag- og yrkesopplearingen.

Arbeidsgruppen mente at andre modeller burde praves ut, parallelt med hovedmodellen.

1.2 Na-situasjon.

| dag er oppleringen innenfor yrkesfaglige utdanningsprogram delt opp i flere fag, fellesfag
(norsk, engelsk, samfunnsfag, matematikk og naturfag), felles programfag og prosjekt til
fordypning (PTF). Egentlig er det flere fag, fordi felles programfag bestar av flere fag. For
eksempel innenfor programomrade for byggteknikk — Laereplan i felles programfag Vg2,
bestar leereplanen i felles programfag Vg2 av fagene bransjelare og produksjon. |
programomradet for elenergi - Lareplan i felles programfag Vg2, bestar fellesprogramfag av
fagene elenergisystemer, automatiseringssystemer og data og elektronikksystemer. Som vi ser
er det variasjoner innenfor de yrkesfaglige utdanningsprogrammene.

| de vide Vgl og Vg2 fagene, er det mange ganger vanskelig & gi en fullgod opplering, ofte
har laereren bare kompetanse innenfor ett eller noen fa fag (Dahlback, J., Hansen, K., Haaland,
G. & Sylte, A.L., 2010; Hiim, 2012). Dette vanskeliggjer oppleeringen, og elevene kan fa en
darlig opplaering, med lite yrkesrelevans. Vi opplever at avstanden mellom teori og praksis
blir for stor, noe som demotiverer elevene. De ser liten sammenheng mellom teori og

fremtidige yrkes valg.

PTF faget blir i dag stort sett gjennomfart som oppleering i bedrift, selv om vi erfarer at det
praktiseres forskjellig fra linje til linje, og mellom skolene. Intensjonene med prosjekt til
fordypning er a gi elevene en opplevelse av at opplaringen er relevant for deres yrkesvalg, og
gi en gkt motivasjon og leeringslyst. For det andre skal faget gi regionalt og lokalt naeringsliv
mulighet til & definere innholdet i oppleeringen i trad med lokale kompetanse behov.
(Veiledning til PTF). Min erfaring med PTF faget, er at det ikke blir gjennomfart etter
intensjonen, og at det pedagogiske handverket er darlig. Vi kan ikke skjeere alle over en kam,

for det er noen laerere som gjer et godt handverk.

I den institusjonelle skolen er undervisning ofte synonymt med laering, og laering er en
individuell prosess, og det er best holde a laeringen fjernt fra elevenes verden (Wenger, 2004).
| den institusjonelle skolen er det lereren som er i fokus, kateter og tavle blir klasserommets
sentrale punkt. Her far leereren utfolde seg og undervise i abstrakt teori, og gi oppgaver og
praver i et leerestoff som er tatt ut av konteksten (Wenger, 2004). Var erfaring med denne
undervisningsmetode, er at den fungerer for noen elever, de som har knekt den skolastiske

metode (Lave & Wenger, 2003). Men hva med de andre, de som ikke har knekt denne
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metoden? Dewey mener at denne maten & innrede skolen pa er fiendtlig overfor eksistensen
av virkelige erfarings-situasjoner. Finnes det noe innenfor skolens fire vegger som genererer
interessante problem-stilinger med tanke pa hverdagslige vilkar. Det handler om a lytte, lese

og reprodusere det som blir lest eller fortalt (Dewey, 2005).

Elevens oppgave bliver at finde ud af, hvad laereren gnsker, hvad der vil tilfredsstille leereren, nar det

drejer sig om overhgring, eksaminationen og den ydre praesentationen. (Dewey, J. 2005, s. 172)

1.3 @nsket utvikling.

Gjennom utviklingsarbeidet gnsker vi & bedre elevenes leeringsutbytte, og bedre samarbeidet
med nzringslivet. Dette for a gi elevene en mer helhetlig og yrkesrelevant opplaring som gir
mening. Samtidig er malet & motivere elevene til a gjgre en handling eller & delta i en
aktivitet, en aktivitet som kan fare til leering. Vi gnsker & hindre frafall i utdannelseslgpet ved
a gjere terskelen mellom skole og arbeidsliv mindre. Vi gnsker ogsa a endre skolens forstaelse
av hvordan den jobber med kunnskap, fra en undervisning hvor kunnskap er nedfelt i
leereboka og leereren er den med innsikt og overfarer sin kunnskap til elevene, til et
praksisfellesskap hvor kunnskap deles og utvikles mellom alle parter innenfor dette
fellesskapet. Kunnskap er ikke noe som er gitt engang for alle, den er i bevegelse.
Kunnskapen er festet til samfunn og kultur, og kulturen utvikler seg mot noe helhetlig som vi
ikke kjenner (Se kapitel 1.6).

1.4 Begreper.

Praksisfellesskap: (Wenger, 2004) (definerer begrepet pa to mater), praksis som en handling,
eller som handling i en historisk og sosial kontekst som gir det vi gjar, struktur og mening. |
den forstand er «praksis» alltid en sosial praksis, hvor praksisbegrepet omfatter bade det
eksplisitte og det tause. Begrepet fellesskap er en betegnelse for de sosiale konfigurasjoner,
hvor vare handlinger defineres som verdt & utfare, og hvor var deltagelse kan gjenkjennes som
kompetanse. Og det er gjennom deltagelse innenfor disse praksisfellesskaper at vi skaper

personlige tilblivelseshistorier, hvor leering former var identitet (Wenger, 2004).

Helhetlig: Er i ordboken definert som noe som sammenfatter flere enkeltdeler. | denne
masteravhandlingen bruker vi begrepet helhet, om a bygge et hus. Et hus er sammensatt av
mange deler, som hver for seg kan virke fragmentert for elevene, men etter hvert vil delene
danne en helhet. Programfagene er ogsa delt inn i tre deler hvor hvert fag utgjar en

standardisert enhet. Under aksjonen fjernet vi grensene mellom fagene, og vi brukte kun

12



kompetansemalene under opplaringen og vurderingsarbeidet. For elevene fortonet

oppleringen seg som et fag, som dannet en helhet for elevene.

Yrkesrelevants: begrepet relevans er i ordboken definert som, betydning, viktighet for
bedgmmelse av noe. Yrkesrelevans ma da vere noe som er av betydning for yrket, eller en
viktig bedemmelse av oppleringen til et yrke. Det er en grunnleggende tanke at det er
samfunnets behov som skal styre utdanningen, men det er bedriftenes og elevenes rett ut fra
en demokratisk prosess, 4 bedemme og kritisere oppleeringen, utfra deres opplevelse av

oppleringens relevans og mening.

Praksis-teori: Innenfor yrkesopplaringen har begrepene praksis og teori, ofte blitt sett pa
som dualistiske begreper. Teori skal lzres pa skolen, og anvendes i praksis, det vil si en
opplaring hvor teori er overordnet praksis. Var forstaelse av begrepene, er at teori og praksis
ikke kan skilles, fordi teori er en del av praksis. Var forstaelse av praksis som en handling,
brukes som handling i en historisk og sosial kontekst, som gir det vi gjer struktur og mening. |
den forstand er praksis alltid en sosial praksis, hvor praksisbegrepet omfatter bade det
eksplisitte og det tause. Det eksplisitte utgjer den verbalisert handlingskunnskap i praksis,

mens den tause kunnskap utgjer den implisitte delen av handlingskunnskap i praksis.

1.5 Historisk tilbakeblikk.

For & kunne forsta byggfagenes saeregenhet, vil vi gi et kort historisk tilbakeblikk pa
tamrerfagets utvikling. Innenfor byggfagene i dag regnes kobber- og blikkenslagerfaget,
rgrleggerfaget, murerfaget, malerfaget og temrerfaget som de tradisjonelle handverksfagene.
Utdanningen i dag strekker seg over fire ar. To ar pa skole og to ar i bedrift som leerling, og

utdanningen avsluttes med en svenneprgve.

Handverksfagene strekker seg tilbake til 1200 tallet, i Magnus Lagabgtes bylov fra 1276,
omtales 200 handverksfag og pa 1800 tallet regner man med at det fantes ca. farti levende
handverksfag. | dag er antallet mye mindre (Frgstrup, 2012). Handverksfagenes utvikling
henger ngye sammen med byutviklingen, hvor handverkerne organiserte seg i laug for a
kunne ivareta sine interesser, og for a kjempe for handverkets utvikling og kvalitet (Frastrup,
2012). Et av kravene til laugene var at de som skulle utfare et handverk, matte ha faglig
utdannelse. Leaerlingen begynte i lzere ved 14-15 ars alder, og laeretiden var fra to til fem ar, og
matte under denne tiden vise mesteren troskap og lydighet Etter leretiden, kunne laerlingen bli
opptatt som svenn i lauget. (Frastrup, 2012). 11869 ble all laug virksomhet forbudt ved lov,
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men i dag ser vi lignende tendenser til laug virksomhet hos elektrikere og rarleggere, hvor

disse har fatt vernet sine sarinteresser ved lov.

| 1894 ble det igjen innfart krav om tvungen svenneprgve for & kunne drive forretning
innenfor tamrerfaget, og i 1913 ble det innfart en ny handverks lov, som i tillegg satte krav
om dokumentert kunnskap i bokfaring og regnskap (Frastrup, 2012). 1 1918 kom

svenneprgveplakaten med detaljerte regler for avleggelse av svenneprgve (Frastrup, 2012).

| 1961 ble temrerfaget lagt inn under lzerlingeloven, og faget fikk na en egen lzereplan og fire
ars leretid med fullfert lerlingskole (Frastrup, 2012). Frastrup skriver videre at i 1968 ble

leeretiden redusert til tre ar, og tegning ble slayfet i den praktiske oppgaven.

| 1988 ble opplaringsplanen nok en gang endret, fra tre til fire ars leeretid, med begrunnelse at
den faglige utfgrelsen var blitt for darlig, og med den raske tekniske utviklingen i samfunnet
(Frastrup, 2012).

| 1994 — 95 fikk yrkesfagene en ny hovedmodell gjennom reform 94, og for temrerfaget
skulle na opplaeringen endres fra fire ar i bedrift, til to ar pa skole og to ar i bedrift. Reformen
definerte det teoretiske og praktiske innholdet i faget grundigere enn tidligere, bade for
yrkesteori og for yrkestegning (Frastrup, 2012). Det var i denne perioden at tamrerfaget gikk

fra & vaere en erfaringsbasert utdannelse, til & bli en kunnskap- og erfaringsbasert utdannelse.

I 2006-2007 fikk vi en ny skolereform «Kunnskapslgftet», denne modellen er godt beskrevet i
kapittel 1.2, s& vi skal ikke kommentere det neermere i dette kapitlet. Det som kan vere verdt
a merke seg er momentene i en svenneprgve, som kandidaten skal praves i, Planlegging av
arbeidet, begrunnelse for valg av lgsninger, praktisk gjennomfaring av prevearbeidet,
egenvurdering av arbeidet og dokumentasjon av arbeidet. Disse momentene er en del av

aksjonen var.

1.6 Var forforstaelse.

For at andre skal kunne vurdere var objektivitet, vil vi redegjare for var forforstaelse av
leering. Leering innenfor Kunnskapslaftet bygger etter var oppfatning pa et konstruktivistisk
leringssyn, hvor kompetansemal brytes opp av elever og lerere i fellesskap, til mindre deler.
Disse delene omstruktureres av elevene under veiledning av lererne, slik at elevene kan
omforme denne kunnskapen til noe eget. Disse delene kan i begynnelsen virke noe
fragmenterte, men vil etter hvert danne en helhet for elevene, som de kan anvende i sin

praksis senere.
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Samtidig sa sanser (ser og hgrer) vi at Utdanningsdirektoratet (Udir) heller mer og mer mot
mal-middel-pedagogikken som er sterkt knyttet til den teknisk rasjonalitets
kunnskapsforstaelsen, som vi stiller oss kritisk til. Denne kunnskapsforstaelsen er nar
beslektet med behaviorismen, som har valgt den positivistiske retning. Positivistene ser pa
kunnskap som et objekt, noe som kan veies og males (Thuren, 2012). Innenfor skole og
utdanning medferer dette en dreining mot en mer instrumentellkunnskap og generaliserte
begreper, hvor meningen med undervisningen knyttes opp mot universelle fakta og regler.
Som et eksempel, kan vi vise til PISA-testene og deres betydning for grunnskolen, hvor det
virker som det politiske Norge er mer opptatt av a skare hgyt pa Pisas tester, en et gnske om a
gjere utdanningen forstaelig for elevene (Hoveid, 2015). Vi opplever at det innenfor vare
skoler er viktigere a teste og dokumentere elevenes kompetanse, enn & ha fokus pa lzringen.

| 1991 valgte stortinget & innfare malstyring som prinsipp (New Public Management), med
krav om dokumentasjon av presiserte mal og resultater (Karlsen, 2011). Bade Reform 94 og
Kunnskapslgftet har funnet sted under dette malstyring prinsippet. Tanken er at fristilling
bade skal fare til effektivisering og fornyelse, og hovedvirkemidlene innenfor
ledelsesstrategiene er en kombinasjon mellom gulrot og pisk (Karlsen, 2011). Offentlig
virksomhet skal settes under press ved konkurranseutsetting, og fritt valg av tjenester for
brukeren (Karlsen, 2011). Et eksempel pa det, er at fra hgsten 2014 kunne elevene selv velge
den skolen de gnsker & ga pa, skolene ma konkurrere om elevene. Humankapitaltenkningen
har statt sentralt i norsk utdanningspolitikk de siste ti arene. Utdanningssystemene skulle
skaffe naeringslivet kvalifisert arbeidskraft, men pa 1990 tallet ble humankapitaltekningen
innrammet av malstyringsprinsippet. Det handlet om & fa elevene gjennom

utdanningssystemet pa en hurtig mate, til lavest mulig kostpris (Karlsen, 2011).

Vi ser et samfunn som beveger seg mer og mer mot malstyring, effektivitet, testing og
resultatmaling, hvor kompetansemalene er det som styrer utdanningen. Vi mener at
kompetansemalene ber vere transparente for elevene, fordi det da vil bli enklere for elevene a
se hvor de skal legge inn arbeidsmengden, ogsa med tanke pa elevmedvirkning. Vi erfarer at
mange av kompetansemalene ikke er transparente nok for elevene. For a gi et eksempel sa er
falgende kompetansemal hentet fra programomrade Vg2 byggteknikk: «Skal kunne utfgre
arbeid i henhold til gjeldende regelverk og preaksepterte lgsninger». Dette kompetansemalet
kunne etter var oppfatning, like gjerne vart hentet fra et av jusstudiene. Det er derfor viktig at
disse kompetansemalene brytes ned, som nevnt ovenfor, av elever og larere i fellesskap til

mindre deler eller leringsmal som gir mening for eleven.
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Selv om vi stiller oss kritisk til den teknisk rasjonalitets kunnskapsforstaelses inntreden i
skolen, sa er vi ikke motstandere av mal middel-pedagogikken, for ogsa vi driver med
kartlegging av elevenes kompetanse. Men malene og midlene som vi skal anvende for &
kunne na elevenes malsetting, ma avtales med elevene gjennom elevmedvirkning.
Elevmedvirkning skal forankre oppgavene i noe som gir mening for eleven, og ikke som en

palagt oppgave gitt ovenfra og ned.

Men hva med kravet til kreativitet, innovasjon, samhandling og selvstendighet, hvordan skal
de begrepene males? Bygge skader er et gkende problem, og vi kan derfor ikke fortsette med
a utdanne nye fagarbeidere pa samme mate som vi har gjort de siste tjue arene. Det krever at
vi leerer elevene a tenke nytt, ikke gjere slik vi pleier. Kreativitet, innovasjon og nytenkning
kommer ikke av seg selv, men gjennom en gkende kunnskap om materialer og praktiske
erfaringer ber elevene kunne utvikle disse ferdighetene ogsa, m.a.o. det Donald Schon kaller
kunst. Schon (1987) viser til kunnskap i handling, og refleksjon i handling, og refleksjon over
handling, som en kompetanse som er ngdvendig for 8 mgte morgendagens problemer og

utfordringer.

Problemet slik vi ser det, er at mye av fagkunnskapen er lagret i fellesskapets kultur og ikke i
individet. Men samtidig er individet ogsa berer av en personlig kunnskap, som er til nytt for
fellesskapet. Vi skaffer oss kunnskap gjennom handlinger, handlinger som mennesket kan
tenke seg a gjere for & endre sine omgivelser mer og mer. Kunnskap er ikke noe som er gitt
engang for alle, kunnskapen er i bevegelse og fornyer seg hele tiden. Kunnskapen er situert,
og plassert i tid og rom, avhengig av sin plassering i tid og rom. Vi opplever at leerebgkene er
gatt ut pa dato, far de ankommer klasserommet. Nye byggematerialer og byggemater utvikles
raskere enn laerere og lerebgker klarer 3 oppdatere seg. Vi lever i et kunnskapsintensivt
samfunn, hvor det & oppdatere seg, vere i bevegelse, og kunnskapsdeling blir viktig i
fremtiden. Det er i den forbindelsen viktig at vi legger om var forstaelse av hvordan vi jobber
med kunnskap, og det vil etter var oppfatning ogsa fa konsekvenser i en skolesammenheng.
Problemet i dag er at man blir oversvgmt av informasjon. Det blir stadig viktigere a skille
informasjonen som er anvendbar kunnskap, fra den som er uanvendbar. Men & endre en rigid

og konservativ organisasjon, som mangler endringskunnskap, tror vi blir vanskelig.
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2.0 Teorl.

Dette kapitlet inneholder relevante teoretiske begreper fra Donald Schon, Etienne Wenger, og
Jean Lave. I tillegg vil vi bruke andre teoretikere der vi finner det hensiktsmessig. Farst vil vi

presentere og begrunne vare valg av teoretikere, fgr vi ser nermere pa deres teorier.

2.1 Begrunnelse for valg av teori.

Donald A. Schon stetter seg til en pragmatisk og kritisk kunnskapsforstaelse, og han stiller
seg kritisk til den teknisk- instrumentelle kunnskapsforstaelsens rasjonalitet. Han tar til ordet
for en ny kunnskapsforstaelse i praksis, som han kaller «Reflection-in-action» (tenke over hva
man gjgr mens man gjar det) (Schon, 1987). Dagens handverkere mgter stadig nye komplekse
situasjoner, som de ma handtere. Vi mener at Schon sine teorier kan veere med pa a belyse

disse problemene.

Wenger stiller seg ogsa kritisk til den instrumentelle kunnskapsforstaelsen, og hevder at
leering ikke bare er en individuell prosess. Han ser pa lering som et fundamentalt sosialt
fenomen, hvor laering knyttes opp mot den erfaring vi far gjennom deltagelse i verden, og at
det & lzere er en del av var menneskelige natur (Wenger, 2004). Schon og Wenger har pa
mange mater samme innfallsvinkel til leering, men Wenger sin teori viser mer til viktigheten
av a delta i et fellesskap og utvikle sin identitet, versus Schon sine teorier som fremhever
viktigheten av a utdanne dyktige yrkesutavere hvor kvaliteten pa utfarelsen er viktigere, enn
den tittelen du far etter endt utdannelse. (Wenger, 2004) skriver at de former for sosialteori
som han argumenterer for, ikke er noen erstatning for andre leeringsteorier, men mer et
supplement som retter seg mot problemene ved laring, og han definerer sine teorier som

analytisk forankret analyseniva.

Vi vil bruke Wenger sine praksisfellesskapsteorier som et analyseverktay, for a kunne

analysere og forsta de krefter og maktstrukturer som virker innenfor vare fellesskaper.

2.2 Schon.

Schon har viet mye av sin forskning til det han kaller «The reflective practitioner» den
reflekterende yrkesutaver (var oversettelse). Og han skriver at det er gjennom handling og
refleksjon, at yrkesutgveren utvikler sin kompetanse til et neermere kunstneriskniva (Schon,
1987). Schon stiller seg kritisk til den teknisk- rasjonelle tenkning, som mange
utdannelsesforlgp i dag bygger pa. Det er lite sammenheng mellom det studentene larer pa
skolen, og den kompetansen som de trenger i den pafelgende praksisen etter endt
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skoleutdannelse. Den erkjennelsesteori som rader pa universiteter og hgyskoler, medfarer et
syn pa kunnskap som ikke fokuserer pa praktisk kunnskap eller kompetanse, noe som Schén
kritiserer de hgyere utdanninger for. Han viser til at mye av kunnskapen som de ulike
yrkesutgverne ma tilegne seg, er implisitt eller taus kunnskap, i motsetning til skolenes
eksplisitte kunnskap. Schon beskriver denne tause kunnskapen som «kunnskap-i-praksis», 0og
at dette er kunnskap som elever og studenter trenger innenfor de ulike profesjonene, for a

kunne mgte og tilpasse seg de raske endringene som de star overfor i dagens samfunn.

Schon som Wenger bergrer i sine teorier, ikke problemene rundt den enkelte elev eller
student, og hvordan de tilegner seg kunnskap og ferdigheter, han viser til kompetansen som
elevene og studentene ber ha, ut fra den ferdigutdannedes perspektiv. Ut fra var
problemstilling, sa gir ikke Schon sine teorier et fullgodt eller dekkende svar. Men samtidig sa
er den teoretiske kunnskapen viktig med tanke pa a kunne reflektere i handling, og over en
handling, ikke bare for elever innenfor yrkesfagene, men ogsa for oss som masterstudenter.
Teori er en ngdvendighet innenfor byggfagene i dag, og det er ikke nok a bare kunne utfgre en
handling, men det & vite hvorfor er ogsa viktig, for & utvikle sin kompetanse til et naermere

kunstnerisk niva.

2.3.1 Schons erkjennelsesteori.

Som beskrevet ovenfor, sa er Schon kritisk til den teknisk- instrumentelle rasjonalitet, og han
mener at denne modellen har veert med pa & forme vare mater & tenke pa, med tanke pa
profesjons- og den institusjonelle utviklingen innenfor forskning, utdanning og praksis. Schén
finner denne tenkningen lite hensiktsmessig, og som pragmatiker kritiserer han den

positivistiske skolen.

Pragmatisme. Filosofisk retning som hevder at sannheten ikke skal forstas ut fra en objektiv
virkelighet, men ut fra den praktiske nytten (Nielsen & Kvale, 1999), Pragmatismen avviser at
sannheten er absolutt, og at kunnskapen kan vere ufullstendig og reviderbar (Dewey, 2005;
Schon, 1987). Pragmatismens far, C.S, Peirce forsgkte a finne ngkkelen til menneskelig
kognisjon i de sma handlinger i hverdagen (Sennett, 2009). Filosofisk sett innebzrer
pragmatismen at et godt stykke arbeid er avhengig av utgverens opplevelse av frihet, i
forholdet mellom mal og midler (Sennett, 2009). Et godt stykke arbeid knytter vi opp mot
begrepene brukbarhet og at det er praktiserbart. Sennett (2009) viser til det engelske begrepet
experience, (som pa norsk blir erfaring og opplevelse), som er et begrep som forener alle

pragmatikere. Erfaring, gjennom handling og utfarelse, er et krav om ferdighet. Opplevelse,

18



gjennom noe indre falelsesmessig eller gjennom en relasjon til det opplevde. Den pragmatiske
tankegangen medfgrer at disse to betydningene ikke ma skilles, fordi hvis man bare holder
fast ved erfaringens domene, og blir fanget av mal-middel tenkingen, kan man bukke under
for den teknisk- rasjonalitets laster (Sennett, 2009). Sennett skriver videre at man derfor har

bruk for opplevelsens indre kontroll.

Som pragmatiker ser Schon pa kunnskap som noe helhetlig og sirkulert det vil si at
kunnskapen er i en evig forandringsprosess. For Schén handler ikke kunnskap bare om det a
kunne, men ogsa meningen med kunnskap, hvordan vi anvender kunnskapen i praksis, og
hvordan ny kunnskap skapes ved a implementere nye erfaringer i tidligere erfaringer og

kunnskap.

Schon viser til at profesjonell yrkeskunnskap ofte blir oppfattet slik at teknisk rasjonalitet er
dekkende ogsa for yrkesutgvelsen. Han viser til en kunnskapsbase (som skal omfatte alle
yrkesprofesjonene), med fire kjennetegn: Den er spesialisert, klart avgrenset, vitenskapelig og
standardisert (Schon, 2001). Var tolkning av Schon, er at han mener at de normative lare-
planene innenfor de ulike profesjonsutdanningene inneholder et kunnskapshierarki, og at
denne maktkampen mellom de laerde innenfor de ulike vitenskapelige skolene, hemmer
elevens lering. Denne maktkampen har ogsa vi fatt kjenne pa kroppen under dette
masterstudiet. Tanken er at vi skal velge ut den relevante delen av den kunnskapen som vi har
ervervet oss, og anvende den i praksis gjennom a skrive denne masteravhandlingen, men nar
teori og praksis ikke henger sammen, sa virker det hemmende pa oss. | fglge Schon sa
stemmer dette darlig med den praksisen som yrkesutgveren mgter ute i praksisfeltet, fordi
verden er i stadig forandring, og kravene til yrkesutgverne endrer seg. De ma kunne omstille
seg og vere forandringsvillige, og for & kunne det ma fokuset i oppleringen endres fra
problemlgsning til problemidentifisering. Schon hevder at ved a endre problemformuleringen,

sa kan elevene trenes i @ mate problemene i den virkelig verden. Han skriver:

Ved & legge vekt pa problemlgsning overser vi problemformuleringen, den prosess som vil vaere med pa
a definere den beslutning som skal tas, de lgsninger som vi vil finne frem til, og de midler vi kan gjare
oss bruk av. | den virkelige verdens praksis presenteres ikke problemet seg selv som noe gitt for den
praktiserende. Det ma ngdvendigvis konstrueres ut fra det materialet, som problematiske situasjoner
utgjer, og som er forundrende, vanskelige og usikre. For & kunne omsette en problematisk situasjon til
et problem ma den praktiserende utfare et bestemt stykke arbeid. Han ma finne en form for fornuft i en
situasjon, som grunnleggende sett, ikke innehar en slik fornuft. (Schon, D. 2001, S.43-44) (var

oversettelse)
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Han skriver videre at denne prosessen bygger pa et samspill mellom begrepene vi fokuserer
pa og den konteksten vi anvender dem i (Schon,2001). Schon sar tvil om den tekniske
rasjonalitets erkjennelsesteori angaende praksis, og at den vitenskapelige kunnskap ikke er
anvendbar innenfor praksisfeltet. Fordi mange av avgjgrelsene og vurderingene som tas ute i
praksisfeltet tas i nuet, og er intuitiv og taus, utaverne er ikke i stand til & redegjare for regler
og teorier som brukes (Handal & Lauvas,2000). Han lanserer i stedet sine egne begreper eller
teorier, som «reflection-in-action» handlingsrefleksjon, og «knowing-in-action»

handlingskunnskap.

2.3.2 Knowing-in-action.

Schon skriver:

Det starter med en handlingssituasjon, som til & begynne med vil bringe frem en spontan rutinemessig
Igsning. Handlingskunnskap avslgrer begreper og vilkar som kan beskrives i form av strategier og
forstaelser av fenomener, og mater & komponere en oppgave eller et problem passende til situasjonen.
Handlingskunnskapen er taus, spontant levert uten bevisst overveielse; og det fungerer, noe som gir
tilsiktede resultater sa lenge situasjonen faller innenfor grensene av hva vi har lert & behandle som
normalt. (Schon, D. 1987, S.28) (var oversettelse)

Dette er en implisitt kunnskap som reflekterer en kulturspesifikk vaeremate (for eksempel
innenfor et praksisfellesskap), «vi gjar som vi pleier», uten a tenke over hva, eller hvordan
handlingen skal utfgres. Dette er en rent rutinemessig utfagrelse, og den utfarende er ikke i
stand til & redegjere for hvor han har lart dette, eller hvorfor han gjer det. Men for at den
utfarende skal na et niva pa hgyde med det Schon kaller kunstferdighet, si ma den
profesjonelle yrkesutgveren inneha en kunnskap eller ferdighet som gjer det mulig for
uteveren a strekke seg utenfor sin komfort-sone. Som vi tidligere har nevnt, sa ma den
profesjonelle yrkesuteveren forholde seg til et praksisfelt med en kontinuerlig kunnskaps-
endring. Kunnskapsendringen kan inneholde nyheter, usikkerheter og verdikonflikter, og vi
ser ogsa at kunnskapsmengden gker stadig raskere. Schon skriver at uansett sprak, eller
beskrivelse vi anvender om handlingskunnskap, sa vil handlingskunnskap alltid veere en
konstruksjon. Og den enkelte yrkesutgver ma konstruere sin egen forstaelse av situasjonen
eller problemstillingen. Gjennom refleksjon kan utgveren bruker tidligere ervervede
kunnskaper og ferdigheter til & avgrense situasjonen til noe som utgveren kan forholde seg til,

for eventuelt fornye og gke sitt repertoar (i handlingskunnskap).
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2.3.3 Reflection-in-action.

Starter ofte med en ren rutinepreget handling, men hvor noe uventet, eller unormalt (hyggelig
eller mindre hyggelig fenomen) plutselig viser seg under denne rutinepregede handlingen.
Arsaken til at det er unormalt, er at det ikke passer inn i repertoaret til individets handlings-
kunnskap. Det er dette uventede som, ifglge Schon leder til en refleksjon, med en handling
tilstede (Schon,1987). Schon skriver videre at refleksjon er i det minste en viss grad bevisst,
selv om det ikke forekommer gjennom en spraklig mediering. Han mener at spgrsmalene, hva
og hvordan reiser seg, og at vare tanker vender tilbake til det overraskende fenomen, og
tilbake pa seg selv. Handlingsrefleksjon gjar den profesjonelle yrkesutever til en forsker i sitt
praksisfelt, hvor han konstruerer ny teori til dette spesielle fenomenet. En opplaring i skolen
hvor teori integreres i praksis, er naert knyttet til handlingsrefleksjon gjennom preving og
feiling. Schon skriver at vi kan kalle en slik prosess for «trial and error», men at disse
utprgvelsene ikke er tilfeldig relatert til hverandre, fordi hver utprgvelse danner et nytt
grunnlag for neste utpravelse. Dewey kaller denne prosessen for en intelligent preving og
feiling (handling), hvor handlingen er knyttet til en kognitiv prosess, mens Schon mener at en
slik prosess bedre beskrives som sekvenser av momenter i handlingsrefleksjonen (Schon,
1987).

Handlingsrefleksjon har ogsa kritisk en funksjon, hvor man stiller kritiske sparsmal til
hvordan man kan utvikle en baerekraftig handlingskunnskap. Og underveis i denne
refleksjons-prosessen ma vi kanskje restrukturere- vare handlinger, var forstaelse av
fenomenet, eller var mate & ramme inn problemet pa (Schon, 1987). Ved 4 stille sparsmal som
for eksempel; pa hvilket grunnlag tar jeg mine beslutninger? Eller, hvilken prosedyre bruker
jeg i mine handlinger? Eller hvordan laser eller definerer jeg problemet som reiser seg under
handlingen? Det er etter var forstaelse, det Schon kaller for kunstferdighet, hvor

handlingskunnskap restruktureres, og ny beerekraftig handlingskunnskap utvikles.

Handlingskunnskap og handlingsrefleksjon knytter vi til det Chris Argyris og Donald A.
Schon kaller «dobbelkrets-lering» (eng. double-loop learning). | dobbelkrets-laering vil
uteveren vurdere- og identifisere problemet, og hvilke handlinger som ma til for & lase
problemet og hva som vil vare konsekvensene av disse handlingene. I tillegg vil uteveren, i
motsetning til enkelkrets leering, reflektere over denne prosessen og stille sparsmal ved eget
grunnlag, med tanke pa verdier og forutsetninger. Innenfor var forskning, finner vi dette farst
og fremst igjen i aksjonen, hvor elevene skal vurdere eget arbeid, begrunne sine valg, og

dokumentere sitt arbeid. Se figur under.
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Enkelkrets-laring f—\

Dobbelkrets-lark_d/—/

Figur. 1 Enkelkrets- og dobbelkrets- leering

2.3.4 Schon Vs. opplaering i byggteknikk.

Schons perspektiv pa lering er ut fra den ferdigutdannedes perspektiv, og han ser da bort fra
hvordan elevene/studentene tilegner seg sine kunnskaper og ferdigheter. Hans teoretiske
vinkling blir da litt skjev med tanke pa var problemstilling, men ved a snu Schons teorier pa
hodet (for & bruke hans eget begrep), sa er det etter var oppfatning mulig a bruke disse
teoriene ogsa i opplaringen innenfor programomradene byggteknikk og bygg og
anleggsteknikk. Som Schon sa mener ogsa vi at teoretisk kunnskap er en ngdvendighet for &
kunne reflektere i en handling og reflektere over en handling. En handling gjennom en
aktivitet som laerer eleven hvordan man bygger et hus, ser vi pa som en enkel-krets lzring, en
praktisk aktivitet som krever en implisitt kunnskap. Teorien (hvorfor vi anvender denne
eksakte lgsningen?) kommer inn som en dobbelt krets-leering, og som en refleksjon over
handlingen, som i neste omgang vil kunne fare til refleksjon i handling (en eksplisitt
kunnskap).

Byggefeil koster det norske samfunn milliardbelgp hvert ar, og skadene skjer nar vi gjar som
vi pleier. Gjennom handlingskunnskap og handlingsrefleksjon mener vi at byggeskadene vil
minimeres, ved & anvende teori i praksis pa et kunstnerisk niva. Ved a adskille teori og
praksis, far man etter var erfaring og opplevelse en fragmentert opplaring. Teori for teoriens
skyl vil gi en opplaring med lav relevans, mens a laere en handling uten & forankre den i

teorien vil gi en fragmentert opplering.

For & kunne lzre elevene a bli profesjonelle yrkesutgvere og forholde seg til et praksisfelt som
er i stadig endring, sa kreves det en endringskompetanse gjennom handlingskunnskap. Her er
vi enige med Schon i at det kreves en endring i oppleringen, fra en teoretisk opplaering til en
opplearing hvor teori er en del av praksis. Og vi kan gjennom a endre vare
undervisningsmetoder, gi elevene nye artefakter slik at de kan gke sitt repertoar i

handlingskunnskap, for & sta bedre rustet til & mgte morgendagens utfordringer. Var forstaelse
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av Schon er at han refererer til selvets utvikling og laering (i sine bgker), mens var erfaring og

opplevelse med lzring, er at mye av leeringen foregar i et sosialt fellesskap.

2.4 Wenger.

I det omfang vére institusjoner beskjeftiger seg direkte med lzering, er de overveiende basert pa den
antagelse, at lering er en individuell prosess, og at den har en begynnelse og en slutt, og at det er best &

adskille den fra vare andre aktiviteter, og at den er et resultat av undervisning. (Wenger, E. 2004, S.13)

Dette viser at Wenger stiller seg kritisk til positivismens teknisk- rasjonelle tenkning, hvor
tavle, kateter og leerer star i sentrum for all kunnskap, og hvor eleven skal testes og praves i et
leerestoff, som i elevens verden ikke gir mening eller relevants og hvor samarbeid blir ansett
som juks. Wenger (2004) skriver videre at denne form for laering far de fleste elevene til &
oppfatte skolen som kjedelig, og at det er vanskelig a leere, og at de ikke er riktig skapt til
dette. Han tar til ordet for en ny vending, et nytt perspektiv pa leering, hvor han antar at leering
er et grunnleggende sosialt fenomen, og hvor laring settes i sammenheng med var levende

erfaring som deltagere i verden (Wenger, 2004).

| var masteravhandling vil ikke Wengers sosiale teori om laering ha en fremtredende rolle
under aksjonen, men vi vil anvende den som et analyseverktgy. Wenger selv skriver at hans
sosiale teori ikke skal erstatte andre laeringsteorier, men at den har sine egne antagelser og sitt
eget fokus. I den kontekst konstituerer den et sammenhengende analyseniva (Wenger, 2004).

2.4.1 Wengers teori om lering.

Wengers teori bygger pa en antagelse, fokusert pa leering som en sosial deltakelse. Hvor
deltagelse ikke bare er en aktivitet sammen med andre mennesker i en bestemt kontekst, men
at begrepet deltakelse er en mer omfattende prosess. Han skriver at denne prosessen bestar i a
veere aktive deltakere i sosiale fellesskapers praksiser og konstruerer identiteter i relasjon til
disse fellesskapene (Wenger, 2004). Se fig ? under.

1. Mening: En betegnelse for vores (skiftende) evne til-individuelt og kollektivt-at opleve vores liv og
verden som meningsfuld.

2. Praksis: en betegnelse for de felles historiske og sociale ressourcer, rammer og perspektiv, som kan
stgtte et gensidigt engagement i handling.

3. Fellesskap: en betegnelse for de sociale konfigurationer, hvor vores handlinger defineres som veerdt

at udfgre, og vores deltagelse genkendes som kompetance.

4. 1dentitet: en betegnelse for, hvordan laering &ndrer, hvem vi er, og skaber personlige

tilblivelseshistorier i forbindelse med vores fallesskaper. (Wenger, E., 2004, S. 15)
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Felleskap

Praksis L& ri n g Identitet

Mening

Figur 2. Komponenter i en sosial teori om laering (Wenger, 2004).

Begrepene mening, praksis, fellesskap og identitet, vil ifalge Wenger ikke fungere alene. De
ma ses pa som en interaksjon mellom begrepene, hvor de til sammen danner en helhetlig
leering. Men samtidig, kan man skifte ut hver av de fire perifere komponentene, plassere dem i

midten som primeert fokus, og likevel vil figuren gi mening (Wenger, 2004).

2.4.2 Mening.

Er en beskrivelse av var skiftende evne til, individuelt og kollektivt-, & oppleve vare liv og
verden som meningsfull (Wenger, 2004). Laring som erfaring, er en form for menings-
forhandling hvor vi forhandler og reforhandler var kunnskap og mening innenfor ulike
fellesskap gjennom hele livet. Vare meninger vil endre seg med gkende erfaring og kunnskap,
det vil si at det vi finner meningsfullt i dag, trenger ikke & vaere meningsfullt i morgen.
Wenger (2004) skriver at meningsforhandling involverer to konstituerende prosesser, som han
kaller deltakelse og tingliggjerelse, og at disse begrepene utgjer en dualitet. Begrepet
tingliggjerelse bruker Wenger til & objektivere vare tanker og meninger. Det skapes dermed
fokuspunkter, som meningsforhandlingene kan organiseres omkring (Wenger, 2004). Det vil

si at vi kan projisere var meninger ut til verden, som noe som eksisterer i verden.
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2.4.3 Praksis.
Er en beskrivelse for de felles historiske- og sosiale ressurser, rammer og perspektiver som
kan statte et gjensidig engasjement i handling (Wenger, 2004). Praksis er et begrep som kan

ha mange betydninger:

Praksis. Handlinger, ofte definert i motsetning til teori. Det finnes ogsa andre oppfatninger av
praksisbegrepet. Hos Aristoteles refererer det til handlinger, men forstds mer spesifikt som aktiviteter
knyttet til den frie handling i etisk, moralsk og politisk forstand. | andre sammenhenger viser praksis til
det handverksmessige, ofte i kontrast til det teoretiske. (Nielsen & Kvale, 1999, S.244)

Wenger bruker praksisbegrepet i en mye videre forstand, fordi han mener at en handling ikke
bare er en handling, men at handlingen gjennomfares i en historisk- og sosial kontekst som gir
handlingen struktur og mening (Wenger, 2004). Han skriver videre, at i den forstand er
praksis alltid sosial praksis. | Wengers bruk av praksisbegrepet er det ingen dikotomi mellom
praksis og teori, for i et praksisfellesskap er begge feltene selvstendige bidragsytere, uten noe

form for forrang.

Et sddant praksisbegrep omfatter bade det eksplicitte og det tavse. Det omfatter det, der siges, og det,
der ikke bliver sagt; det der repreesenteres, og det som antas. Det omfatter sprog, redskaber, billeder,
dokumenter, symboler, .... Men det omfatter ogsé alle de implisitte relasjonene, tause konvensjoner,
..... (Wenger, 2004, S.61)

Vi har alle vare teorier og mater a forsta verden pa, skriver Wenger, og at det er i vare
praksisfellesskap at vi utvikler, forhandler og deler dem. Relasjonen mellom teori og praksis
er alltid kompleks og interaktiv, og ifglge sin natur er praksis ikke ureflektert (Wenger, 2004).
Wenger viser her til Schons refleksjon i handling, som et sentralt kjennetegn pa disse

praksiser.

Praksis er farst og fremst en prosess, hvor vi kan oppleve verden og vart engasjement som
meningsfullt, men praksis er ikke bare et fokus pa en menneskelig aktivitet, alene eller
sammen med andre (Wenger, 2004). Wenger skriver, en praktisk aktivitet handler ikke bare
om en koordinerende- kropp eller hjerne, men ogsa om det som gir kroppsbevegelser og

hjernefunksjoner mening.

Praksis handler om mening som en hverdagserfaring (Wenger, 2004).
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2.4.4 Fellesskap.
Er en beskrivelse for de sosiale konfigurasjoner, hvor vare handlinger defineres som verdt &
utfare, og var deltagelse kan gjenkjennes som kompetanse (Wenger, 2004).

Forhandlet, Virksomhet
Gjensidig ansvarlighet
fortolkninger, Rytmer,
Lokal reaksjon
Felles

Virksomhet

Gjensidig
engasjeme Felles
Engasjert forskjellighet, A repertoar
gjere ting sammen, Historier, artefakter,
Relasjoner, Sosial Handlinger, Diskurser,
kompleksitet, Begreper, Historiske
Opprettholdelse av begivenheter.

falloccleanat

Figur 3. Praksis dimensjoner som egenskap ved et fellesskap (Wenger, 2004).

2.4.5 Gjensidig engasjement.

Det som opprettholder et fellesskap og som kjennetegner en praksis er et gjensidig
engasjement, hvor praksis ikke eksisterer som en abstraksjon (Wenger, 2004). Fellesskapet er
ikke sammensatt som noe homogent, men snarere sammensatt av forskjellighet og en sosial
kompleksitet. Gjensidig engasjement er forbundet til menneskenes relasjoner i praksis, hvor
relasjonene er knyttet til engasjerte handlinger hvis mening er en innbyrdes
forhandlingsprosess. Denne forhandlingsprosessen kan inneholde komplekse blandinger av
makt og avhengighet, lyst og smerte, ekspertise og hjelpelgshet, suksess og fiasko, velvere og
kamp, autoritet og kollegialitet, vennskap og hat, med mere, praksis-fellesskap har det hele
(Wenger, 2004). Medlemskap i et praksisfellesskap er definert gjennom et gjensidig
engasjement, hvor malet er & gjgre ting sammen, til fellesskapets beste.
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2.4.6 Felles repertoar.

Et praksisfellesskaps- repertoar omfatter rutiner, ord og begreper, artefakter, mater a gjare
ting pa, historier, symboler og handlinger som fellesskapet har produsert i lgpet av sin
eksistens (Wenger, 2004). Wenger skriver videre at repertoaret kombinerer bade reifikative
(beskriver vart engasjement med verden, som produksjon av mening) og participative
(deltagende) aspekter. Wenger ser pa det reifikative og participative som en dualitet, uten
motsetninger. Han skriver; dette omfatter den diskurs, hvor medlemmer skaper meningsfulle
utsagn om verdenen, sa vel som den stil, hvor de utrykker deres medlemskapsformer og deres
identitet (Wenger, 2004). Begrepet repertoar viser til fellesskapets felles ressurser (som en
musikers inngvde spilleliste), hvor historie, artefakter og kompetanse inngar i en flertydig
menings-forhandling. Den felles ressurs som repertoaret utgjer, vil gjennom en dynamisk og
interaktivt forstand kunne bidra til & lgse problemer gjennom gjensidige menings-

forhandlinger, hvor malet er a finne en felles meningsplattform.

2.4.7 Felles virksomhet.

En fellesskaps- virksomhet, er et resultat av en kollektiv forhandlingsprosess, som avspeiler
det gjensidige engasjements fulle kompleksitet (Wenger, 2004), og skaper et felles ansvar
innenfor virksomhetens praksis. Wenger skriver videre at virksomheten defineres av
medlemmene, gjennom selve utgvelsen, som deres eiendom til tross for alle krefter og
pavirkninger som de ikke har kontroll pa. Den felles virksomhet er ikke bare et erklaert mal,
den skaper ogsa en gjensidig ansvarlighet blant medlemmene, som blir en integrert del av
praksisen (Wenger, 2004). Evnen til & se forskjell mellom tingliggjorte normer og kompetent
engasjement i praksis, er viktig i det & bli et erfarent medlem (Wenger, 2004). Han skriver
videre at definisjonen av en felles virksomhet er en prosess, og ikke en statisk overenskomst,
men en ressurs med hensyn til koordinasjon, forstaelse og gjensidig engasjement, som rytmer
i musikk. Med rytmer, s3 mener Wenger at individet og fellesskapet gar i takt, en gjensidig
utviklingsprosess. Denne prosessen er fellesskapets investering i sin egen fremtid gjennom
dannelse av nye identiteter, som kan viderefgre fellesskapets leeringshistorie

2.4.8 Identitet.

| Wengers teori, knyttes identitet opp mot deltagelse og ikke deltagelse, hvor identitet handler
om vare evner til a skape en mening som kan forklare var tilhgrighet innenfor et fellesskap.
Begrepet identitet anvender Wenger, bade som et fokus pa personen ut fra et sosialt

perspektiv, og et utvidet fokus hvor selvet ses gjennom en bredere identifiseringsprosess og
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sosial struktur. Wenger (2004) skriver at begrepet identitet tjener som en akse mellom det

sosiale og det individuelle.

A snakke om identitet i sosiale begreper vil ikke si at man benekter individualiteten, men at man
betrakter selve definisjonen pé individualitet som noe som er en del av spesifikke fellesskapers praksis.
(Wenger, 2004, S.170) (var oversettelse)

Wenger mener at det i en identitetsanalyse, ikke er noen motsetning mellom det individuelle
og det sosiale innenfor et fellesskap, men at det skal fokuseres pa den gjensidige
konstitueringsprosessen mellom person og fellesskapet. Sentralt i denne prosessen er var

opplevelse av verden gjennom sprak, artefakter, sosiale relasjoner og praksis.

Wenger skriver at det er en dyp parallell sammenheng mellom identitet og praksis, hvor denne
parallellen er sammenfattet i tabell 1.

Tabell 1. Sammenheng mellom identitet og praksis.

Praksis som Identitet som
e Forhandling av mening e Forhandlet opplevelse av selvet
e Fellesskap e Medlemskap
o Felles lzringshistorie e Leringsbaner
e Grenser og landskap e Neksus av multippelt medlemskap
e Konstellasjoner e Tilhgrighet definert som globalt men
opplevd lokalt

Opplevelsen av identitet i praksis er pa en mate a vaere i verden, ikke bare gjennom det vi sier
eller tenker om oss selv, eller hva andre sier eller tenker om oss, selv om det ogsa er en viktig
del av var identitetsutvikling. Identitet i praksis utvikles gjennom deltagelse i et fellesskap,

hvor vare meninger og erfaringer forhandles og reforhandles langs en temporal akse.

Det er dette stremmende samspill mellom deltagelse og tingliggjerelse, at var opplevelse av livet blir en
opplevelse av identitet, ja, av menneskelig eksistens og bevissthet. (Wenger, 2004, S.177) (var

oversettelse)

Identitet i praksis defineres da ikke bare som en sosial deltagelse, men ogsa hvordan vi
projiserer vare meninger ut til verden, gjennom en tingliggjort sosial diskurs i de mange

fellesskaper som vi deltar i.
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Vart medlemskap i et praksisfellesskap er kun en del av var identitet, fordi vi beveger oss
mellom flere ulike (praksis)fellesskap (Wenger, 2004). De forskjellige fellesskapene vi er
medlemmer av, er med pa a pavirke var identitet, noen i sterkere grad enn andre. Som
yrkesfaglaerere har man mange ganger flere identiteter, eller man tar pa seg ulike hatter nar
man deltar i de ulike fellesskapene. Nar man beveger seg blant elevene sa har man to
identiteter, man er lerer, men ogsa fagarbeider. Og nar vi deltar i aktiviteter sammen med
kollegaer, tar vi pa oss en ny hatt. Men samtidig er identitet ikke noe som kan slas av og pa,
fordi vare forskijellige former for deltagelse er ikke bare sekvenser i tid (Wenger, 2004). Vare
erfaringer og meninger gjennom deltagelse i verden vil ogsa pavirke var deltagelse i andre
(praksiser)fellesskap. En identitet er derfor ikke bare en enkel bane, men ma betraktes som en
neksus av multippelt medlemskap (Wenger, 2004).

Identitet i praksis har som Wenger beskrev det, sitt utspring i samspillet mellom deltagelse og
tingliggjerelse, men samtidig er identitet ikke en konstant tilblivelse. Var identitetsutvikling
foregar hele tiden, den er temporal, den fortsetter a utvikles sa lenge vi lever i verden
(Wenger, 2004). Wenger skriver videre at identitetsutviklingen er mer kompleks enn et
lineaert tidsbegrep, fordi den er konstruert i sosiale kontekster, og at den defineres gjennom en

interaksjon mellom ulike lzeringsbaner.

e Perifere baner. Noen baner fgrer aldri frem- av eget valg eller av ngdvendighet- til full deltagelse.
De kan allikevel gi en form for adgang til et fellesskap og dets praksis, som blir betydningsfull nok
til & bidra til ens identitet.

e Innadgéende baner. Ny-ankommende slutter seg til fellesskapet med henblikk pa & bli fullverdige
medlemmer i dets praksis. Deres identiteter investeres i deres fremtidige deltagelse, selv om deres
aktuelle deltagelse kan vere perifer.

¢ Innsider-baner. Dannelse av en identitet slutter ikke med fult medlemskap. Utviklingen av praksis
fortsetter- nye hendelser, nye krav, nye oppfinnelser og nye generasjoner gir anledning til &
gjenforhandle ens identitet.

e  Grensebaner. Noen baner finner deres verdi i & spenne over grenser og forbinde
praksisfellesskaper. En av de vanskeligste utfordringer ved denne form for meglingsarbeid bestar i
a bevare en identitet pa tvers av grenser.

e Utadgaende baner. Noen baner farer bort fra fellesskapet, som nar barn vokser opp. Det avgjerende
er sa hvordan en deltagelsesform apner mulighetene for det som kommer etterpd. Det synes kanskije
mer naturlig & oppfatte identitetsdannelse som hele den lzering, som er forbundet med & inntre i et
praksisfellesskap. Men & vare pa vei vekk fra et slikt fellesskap innebzrer ogsa at man utvikler nye
relasjoner, finner en annen posisjon med hensyn til et fellesskap, og ser verden og seg selv pa nye
mater.

(Wenger, 2004, S.180) (var oversettelse)
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Identitetens temporale dimensjon har en avgjgrende rolle, med tanke pa hvordan vi forhandler
var identitet. Identitetsdannelse gjennom deltagelse og forhandling, danner en temporal-
kontekst hvor vi gjennom vart engasjement finner ut hva som er verdt a leere. Og det er i
gjennom banenes fortid og fremtid at vi forhandler vér identitet i natiden (Wenger, 2004). A
lere seg noe nytt, er ikke bare en individuell eller lokal lzeringsakt (Wenger, 2004). | et
fellesskap er den enkelte deltager beerer og forvalter av fellesskapets kunnskap, og
fellesskapet er da avhengig av den enkelte deltager for & kunne reprodusere seg. Men samtidig
er ogsa den enkelte deltager gjennom sin deltagerform, avhengig av fellesskapets kunnskap,
gjennom en legitim deltagelse. Det er i begge tilfeller snarere snakk om en bane som gir deres

engasjement i praksis mening, i form av den identitet de er ved a utvikle (Wenger, 2004).

Wenger (2004) skriver at identitet konstituerer seg ikke bare gjennom hvem vi er, men ogsa
gjennom hvem vi ikke er. Det er en uunngaelig del av livet, a ikke komme i kontakt med
andre yrkesfellesskap. Selv om vi ikke er deltagere i deres praksis, sa kan vi gjennom en
regelmessig kontakt fornemme hva vi ikke er, hva vi gnsker a veare, hva vi ikke vil drgmme
om a vere, eller hva vi er glad for ikke a vaere (Wenger, 2004). Wenger skriver videre at det

finnes to typer av interaksjon mellom deltagelse og ikke-deltagelse.

1. [ltilfellet av periferitet er en viss grad av ikke deltagelse ngdvendig for a aktivere en form for
deltagelse, som ikke er fullgyldig. Her er det deltagelsesaspektet, som dominerer og definerer ikke-
deltagelse som en aktiverende deltagelsesfaktor.

2. |l tilfellet av marginalitet forhindrer en form for ikke-deltagelse fullgyldig deltagelse. Her er det
ikke- deltagelsesaspektet som dominerer, og kommer til & definere en begrenset form for deltagelse.
(Wenger, 2004, S.192-193) (var oversettelse)

Periferitet og marginalitet ma forstas i sammenheng med baner, som bestemmer betydningen
av deltagelsesformene (Wenger, 2004). For eksempel sa vil en elev som nettopp har pabegynt
sin utdannelse befinne seg pa en innadgaende bane, hans deltagelsesform vil da vere perifer,
men samtidig legitim. | motsatt fall s& kan et mangearig medlem bli fastholdt i en marginal
posisjon, eksempel med henhold til likestilling, hvor enkelte kvinner blir tilsidesatt i
karrierestigen og vil fa en opplevelse av a aldri bli et fullverdig medlem av fellesskapet, pa lik

linje med sine mannlige kollegaer.
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2.5 Lave & Wenger (Situert lzering).

Begrepet situert laering knyttes til deltagelse i forskjellige sosiale relasjoner i hverdagslivet, snarere en
kun til lzerer- elev- relasjoner. Leering er forbundet med utvikling av personlige forutsetninger for a
delta i spesielle handlingskontekster i den samfunnsmessige praksis. (Lave & Wenger, 2003, S.231)

(var oversettelse)

Var forstaelse av Lave og Wenger, er at de her beskriver selvets utvikling av identitet,
gjennom a delta i et fellesskap. Spraket er det de mest sannsynlig har til felles, og sprak-
bruken knyttes til ting eller aktiviteter som felleskapet samarbeider om. For & fa en litt bedre
forstaelse av begrepet situert leering, sa ser vi til Rune Krumsviks tolkning av begrepet.

Innenfor sosiokulturell leering benyttes ofte begrepet situert lzering, denne form for leering har
ikke helt fatt fotfeste i planverket og det pedagogiske arbeidet innenfor skolen. Det blir ofte
forbundet med uformell lzering, det vil si leering som finner sted utenfor skolens tradisjonelle
mate & formidle kunnskap pa. Selv om en ikke uten videre kan si at situert leering og uformell
leering er den samme, sa har de enkelte likhetstrekk pa en rekke omrader (Krumsvik, 2007).

Situert leeringsteori hevdar at kunnskap ikkje eksisterer i si eige verd og i hovudet pa individet, men er

vevd saman med det & delta i ein kulturell praksis. (Krumsvik, R. 2007, 5.221)

Denne formelle- og uformelle leeringen innenfor situert leering foregar ofte i et praksis-
fellesskap (Krumsvik, 2007). Et slikt praksisfellesskap kan veere en mester- lzerling relasjon
hvor en elev/lerling utvikler sin kompetanse gjennom observasjon og imitasjon, gjerne under
veiledning eller supervisjon av en mer kompetent leerer eller kollega, hvor malet med
opplaringen er et fagbrev, en formell situert laering. Pa skolen deler vi var kunnskap og
erfaring med andre leerere i et praksisfellesskap, en uformell situert lzering, som ikke gir en
annerkjennelse av kvalifikasjon eller formell kompetanse. Det som er felles for begge laerings-
kontekstene er at erfaringer og opplevelser deles innad i fellesskapet, og skaper grobunn for
reforhandling av kunnskap og meninger. Et godt eksempel pé leering i praksisfellesskap er
dagens unge «nettverksgenerasjon», som bruker denne laringsstrategien nar de deler, laner og
leerer av hverandre i et digitalt praksisfellesskap, de bygger kollektive stillas og hjelper
hverandre til & navigere i dette ukjente digitale terrenget.

Situert lzering knyttes ofte opp mot begrepet «Learning by doing», leering gjennom praktisk
utgvelse. Innenfor et praksisfellesskap vil laering vaere en integrert del av en sosial praksis,
gjennom en skiftende deltagelse, hvor deltagelse alltid er basert pa situerte forhandlinger og

gjenforhandlinger av mening i verden (Lave & Wenger, 2003). Lave & Wenger (2003)
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skriver videre at dette inneberer at forstaelse og erfaring er i et konstant samspill — ja, en
gjensidig konstitusjon, og begrepet deltagelse vil da opplgse dikotomien mellom det abstrakte
og erfarte, mellom teori og praksis.

Var forstaelse er at all lering og kunnskap er situert, og at leering og kunnskap er situert i tid
og rom gjennom sin plassering i tid og rom. Nar Albert Einstein publiserte sin relativitetsteori
for litt over hundre ar siden, var det en abstrakt teori, utviklet gjennom en ren kognitiv
prosess. | dag kan forskere teste denne teorien gjennom praktisk- og empirisk forskning, pa
bakgrunn av at kunnskap og teknologi har endret seg gjennom tid og rom.

Lave & Wenger (2003) ser pa leering som en integrert og uatskillelig del av en sosial praksis,
0g gjennom en Kritisk revisjon av begrepet situerethet, kom de opp med et nytt begrep som de
kaller «legitim perifer deltagelse», som de mener er et mer fruktbart begrep, utfra et teoretisk
perspektiv. Begrepet «legitim perifer deltagelse», bygger pa en fortolkning av Vygotskijs
begrep eller teori om den narmeste utviklingssone. Lave og Wenger legger mer vekt pa a
forbinde spgrsmalene om sosiokulturell transformasjon innenfor en felles praksis, med en

skiftende relasjon mellom nybegynnere og veteraner.

2.5.1 Legitim perifer deltagelse.

Legitim perifer deltagelse bestar av tre begreper som alene ikke gir noen forstaelse av laering
innenfor ulike fellesskap (Lave & Wenger, 2003). Legitim deltagelse vil si at eleven/lzrlingen
er en akseptert deltager i fellesskapet, men de er ikke fullverdige medlemmer av fellesskapet.
Dette kan sta i motsetning til perifer deltagelse, som vil si at eleven/lzrlingen star i
ytterkanten av fellesskapets aktiviteter (Wenger, 2004). Det handler om deltagelse eller ikke-
deltagelse, periferitet eller marginalitet, og hvorvidt ikke-deltagelse blir til periferitet eller
marginalitet, avhenger derfor av deltagelsesrelasjonen (Wenger, 2004), men ogsa grader av

relasjonen, han skriver:

Denne diskusjonen gir anledning til tanken om en rekke deltagelsesformer med fire hoved kategorier,
full deltagelse (individet); full ikke-deltagelse (outsider); periferitet (deltagelse muliggjort av ikke-
deltagelse; hva enten det farer til full deltagelse eller forblir pa en perifer bane); marginalitet (deltagelse
begrenset til ikke deltagelse, hva enten det farer til ikke-medlemskap eller til en marginal posisjon.
(Wenger, E., 2004, S.194) (var oversettelse)

Utfra et leeringsperspektiv, vil legitim perifer deltagelse si at individet beveger seg fra en
legitim perifer posisjon mot en full deltagelse av fellesskapet. Ikke mot et sentrum eller

kjerne, men mot full deltagelse i det & bli akseptert som en av veteranene. Vi er ogsa legitimt
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perifere deltagere som masterstudenter, og beveger oss mot a bli akseptert som fullverdige

medlemmer av et akademisk fellesskap.

| skolen har elevene gjennom sin elevstatus en legitim deltagelse, men de befinner seg
fremdeles i en perifer deltagelse, og i starten oppstar dette medlemskapet noe diffust, elevene
forsgker a finne sin plass (identitet) innenfor de ulike fellesskapene som skolen utgjer. Vi

erfarer og opplever at elevene beveger seg i det som Wenger beskriver som identitetsbaner.

Identitetens temporale dimensjon, gjennom fortid og fremtid er med pa a utvide selvets
betydning, gjennom selvets forhandling av natiden (Wenger, 2004). Wenger skriver videre, at
det er selvet selv som bestemmer hva som er betydningsfullt & lere, og det er det praktiske

engasjement som gir mening i form av identitetsutvikling.

De nyankomne skaper sin identitet, hvor forhandling mellom det nye og det gamle eller
kontinuitet og diskontinuitet er en del av hverdagen (Lave & Wenger, 2003). Denne
motsetningen mellom det nye og det gamle er ulgselig knyttet til leering, betraktet som legitim
perifer deltagelse. De eldre i dette fellesskapet kan pa mange mater ses pa som fortidens
gisler, hvor alt var bedre far. Eksempelvis sa er langt fra alle gamle travere i et yrke mestere i
sitt fag, noen er bare gamle travere, som er l3st fast og stabilisert i et lokalt maksimum
(Wackerhausen, 1999).

Det problematiske ved den sosiale reproduksjon av praksisfellesskapene medfarer, at langvarig
deltagelse av nyankomne, som blir veteraner, ngdvendigvis vil medfare en konflikt mellom de krefter,

som stgtter leereprosessen, og de som motarbeider den. (Lave & Wenger, 2003, S.53) (var oversettelse)

Som en forhandling av baner er et mgte mellom generasjoner mye mer komplekst enn en
assimilasjon av kompetanse (Wenger, 2004). Denne sammenkoblingen av identiteter er
vanskelig, fordi de forskjellige generasjonene har forskjellige perspektiver med til deres mater
(Wenger, 2004). Wackerhausen (1999) skriver at for & gke kompetansenivaet, sa ma det en
destabilisering til, en bevisst utvidelse og endring av handlerommet, samt erfaring med det
nye. Situert lzering handler ofte om a «tre inn i og bli ett med» en etablert praksis og gjere den
til sin egen (Wackerhausen, 1999). Hvis fastlasing i et lokalt maksimum skal unngas, sa
krever det ferdigheter i & «tre ut av» eksisterende praksis, og gjere den til gjenstand for

«ekstern» rasjonell analyse og teoretisk refleksjon (Wackerhausen, 1999).
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3.0 Kvalitet i skolen.

Vi vil i dette kapitlet redegjare for dagens situasjon innenfor fag- og yrkesoppleringen, med
tanke pa kvalitet. Farst vil vi gi et historisk tilbakeblikk, om hvordan den politiske retorikk

har definert begrepet kvalitet.

3.1 Politisk kvalitets retorikk.

Den 19. juni 1999 skrev Norge sammen med 28 andre europeiske land, under pa Bologna-
erkleringen. Erklaringens felles mal var a utvikle en enhetlig og sammenhengende utdanning
innenfor europeiske universiteter og. Denne underskrivelsen har pa mange mater veert med pa
a forme norsk utdanningspolitikk, bade gjennom Mjgs-utvalgets konklusjon (NOU 2000), og
den péfelgende Kvalitetsreform for hgyere utdanning, vedtatt av Stortinget, 12. juni 2001,
med Trond Giske som fagstatsrad (Karlsen, 2011). Denne gkende bruken av begrepet kvalitet
har medfart en endring i utdanningssektoren, begreper som kvalitetsstyring og kvalitets-
styringssystemer ses i sammenheng med New Public Management, og prinsippet om
malstyring (Hest, 2012). Hayskoler og universiteter skulle na drives etter markedsprinsipper.
Giske som statsrad oppnevnte et nytt utvalg som skulle vurdere grunnopplaringen i norsk
skole, viderefort av Kristin Clemet, og fikk navnet Kvalitetsutvalget (Karlsen, 2011). Karlsen
skriver videre at utvalget avga to innstillinger, NOU 2002: 10, NOU 2003: 16, og dette

resulterte i at kvalitet som hoved etikett ble innfart i hele utdanningssystemet.

I et reformperspektiv kan Kunnskapslgftet sees som en tilpasningsreform ovenfra i forhold til krav fra
hgyere utdanning og i neste omgang den konkurranseorienterte internasjonale gkonomien. (Karlsen,
G.E, 2011. S.27)

Tanken bak denne reformpolitikken var a flytte kvalitetskontrollen fra skole og bedrift som
utdanningsinstitusjon, over til utdanningsmyndighetenes kontroll, samt a utvikle nye
uavhengige kvalitetsmal og kvalitetskjennetegn. Utdanningsmyndighetene matte skaffe seg

uavhengige mal pa hvordan kvaliteten egentlig var (Karlsen, 2011).

Som hgyere utdanning har sin Bologna-erklaring, sa har fagoppleringen sin Kgbenhavn-
erklering. Den 30. november 2002 mgttes undervisningsministrene fra 31 Europeiske land,
deriblant Norge, i Kebenhavn, hvor formalet var a stake ut et nytt felles rammeverk for fag-
og yrkesopplaringen. Kgbenhavn-erklaringen har en rekke anbefalinger som har til formal a
fremme mobilitet, transparens, anerkjennelse og kvalitet i fag- og yrkesopplaringen. Malet
var a utvikle et felles rammeverk for kvalitetsstyring innenfor VET (Vocational Education

and Training) og dette arbeidet drives i dag gjennom ENQAVET ( European quality
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assurance in vocational education and training) (Michelsen & Hgast, 2012). EUs mal innenfor
VET frem mot ar 2020, samt deltagelse i ENQAVET gjennom kvalitetsstyringsrammeverket
EQARF-VET (European Quality Assurance Reference Framework). EQARF-VET gir
eksempler pa indikatorer som kan brukes for & vurdere kvaliteten i opplaringen og vil veere
med pa a pavirke norsk politikk med henhold til kvalitet i fagoppleringen (Michelsen & Hgst,
2012). Norge vil fortsatt delta i det europeiske samarbeidet om fag- og yrkesoppleringen og
vil fglge EUs anbefalinger sa lenge de passer det norske systemet (St.meld. 44 (2008-2009)).
Michelsen & Hegst (2012) skriver videre at dette arbeidet ikke bare gjelder for de statlige
utdanningsmyndighetene, men ogsa for representanter for partene i arbeidslivet og fylkes-

kommunene.

| stortingsmelding 44 (2008-2009) opplyses fra departementet at det vil innfares et kvalitets-
vurderingssystem for fag- og yrkesopplaringen som i utgangspunktet skal besta av falgende

fire elementer:

—  Et godt statistisk grunnlag for & analysere elevenes og leerlingenes gjennomfgring av fag- og
yrkesoppleringen.

—  Kunnskap om leeringsmiljget gjennom elev-, leerling- og instruktgrundersgkelsene.

— Vurderinger av kvaliteten pa oppleeringen i lzerebedriftene.

— Vurderinger av sysselsettingssituasjonen for nyutdannede fagarbeidere og bedriftenes vurdering av
deres kvalifikasjoner.
(St.meld. 44 (2008-2009), S.35)

Innenfor hgyere utdanning, sa er det NOKUT (nasjonalt organ for kvalitet i utdanning) som
farer kontroll med kvaliteten pa oppleringen, mens utdanningsdirektoratet har ansvar for

kvaliteten pa oppleringen innenfor grunnskole og videregaende opplaring.

Styringsmessig er bade NOKUT og utdanningsdirektoratet med sine oppgaver i pakt med en
internasjonal markedsorientert styringsforstaelse med vekt pa dokumenterbare resultater som mal pa
kvalitet. (Karlsen, G.E, 2011. S.28)

Kvalitet innenfor grunnskole og videregaende opplaring dokumenteres i dag gjennom
nasjonale prgver, brukerundersgkelser som elev- og laererundersgkelser og elevenes
gjennomfaringsgrad. Men ogsa andre aktgrer er med pa a pavirke norsk utdanningspolitikk
som for eksempel EU og OECD, gjennom undersgkelser som PISA og TIMMS. PISA er
ifalge Michelsen & Hgst, (2012) et godt eksempel pa hvordan en test kan sette sitt preg pa

utdanningsdebatten i de ulike landene som deltar i disse testene.
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Vi mener at alle slike globale overbygninger fjerner oppmerksomheten fra eleven,
undervisnings- og leereprosessen og de materielle forholdene pa utdanningsstedet. Vi ser en
motsetning mellom den politiske retorikken og det Sennett (2009) knytter til handverks-

kvalitet, pa arbeidsstykket, pa stedet.

Fafo har pa oppdrag fra Utdanningsdirektoratet utarbeidet et notat (Fafo-notat 2005:31), for &
kartlegge kunnskapsstatus nar det gjelder kvalitet i fag- og yrkesopplaringen, notatet er
utarbeidet av Anna Hagen. Kartleggingen hadde to formal. Den skulle veere et bidrag til a
beskrive situasjonen i 2005, samt & innga som et kunnskapsgrunnlag for utformingen av en

nasjonal strategi for kvalitet i fag og yrkesopplearingen (Hagen, 2005).

Hagen (2005) viser til Scott (1987), og skriver at i organisasjonslitteraturen skilles det gjerne
mellom resultat-, prosess-, og strukturindikatorer for & vurdere organisasjonenes virksomhet,
og at kvalitetsutvikling forutsetter at man velger ut vurderingskriterier og definerer noen

standarder for forbedring av virksomheten.

Vanligvis er det resultatene som vurderes, og resultatindikatoren er ofte en eller annen
karakter gitt gjennom en summativ vurdering. Karakterer som resultatindikator er pa mange
mater problematisk, for de de sier lite om elevens leeringsutbytte. Hagen (2005) papeker at
skolene har ulik elevgrunnlag, og derfor er det vanskelig & si noe om hvor god opplaringen

er.

Prosessindikatorene bygger pa aktivitetene som utfares i virksomheten, den pedagogiske
prosessen som farer frem til resultatet. Eksempelvis elevmedvirkning, underveisvurdering,
klasse- og leeringsmiljg, og andre faktorer som man pa forhand vet gir gode resultater.
Problemene oppstar nar nye aktiviteter eller pedagogiske metoder skal praves ut, eller nar en
utenforstaende skal observere og evaluere de organisatoriske prosessene innenfor
virksomheten (Hagen, 2005). Dette kan medfgare at de prosessdata som baseres pa
egenrapportering, kan ha metodiske feilkilder.

Strukturindikatorene gir informasjon om de ressursmessige rammene til virksomheten,
eksempelvis utstyr, gkonomiske ressurser, og leererkvalifikasjoner (Hagen, 2005). Det vil
igjen si at strukturindikatorene sier lite om kvaliteten rundt prosess og resultat, men mer om
de organisatoriske forutsetningene for & kunne utfere et godt pedagogisk arbeid. I likhet med
prosessindikatorene sa gir strukturindikatorene bare et indirekte mal pa kvalitet, og det har
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veert innvendt at en for ensidig vektlegging pa strukturelle mal i verste fall kan fore til
darligere resultat (Hagen, 2005).

Hagen (2005) skriver at skillet mellom struktur, prosess og resultat finnes igjen i NOU
2002:10 (kvalitetsutvalget) innstilling.

Resultatkvalitet
Prosesskvalitet

Strukturkvalitet

Fig 1.

Utvalget mener at de tre kvalitetsomradene danner et hensiktsmessig utgangspunkt for vurdering av
kvalitet i oppleeringen. Kvalitetsomradene stadfester et kvalitetshierarki der resultatkvaliteten er det
overordnede kriterium i og med at skolens viktigste formal er at elevene leerer. Samtidig er de to andre
kvalitetsomradene vesentlige forutsetninger for at lzering kan skje. Utvalget vil derfor understreke at
resultatkvalitet som et viktig kriterium for kvalitet ma ses i lys av struktur- og prosesskvaliteten. Det er
derfor en utfordring for ethvert laerested & identifisere sammenhenger mellom resultatkvalitet og de to

andre kvalitetsomradene for & utvikle stimulerende og effektive leeringsmiljger. (NOU 2002:10, kap. 3)

Hagen (2005) gnsker a fremheve et skille mellom den delen av opplaeringen som skjer i
skolen, og den delen som skjer i leerebedriften. For det farste sa hevdes det at oppleeringen i
bedrift skjer i et praksisfellesskap hvor produksjon er hovedformalet, i motsetning til pa
skolen, hvor hoved formalet er opplearing. For det andre s& hevder Hagen (2005) at

fagoppleringen involverer aktgrer med ulikt formelt ansvar for kvalitetsutvikling.

Vi stiller oss kritisk til dette skillet mellom skole og bedrift, fordi vi erfarer at denne ulike
kvalitetskulturen mellom skole og bedrift vanskeliggjer en helhetlig opplering. Skal
kvalitetssikring og indikatorsystemer brukes som kontroll av opplaeringen, eller skal den

brukes til & utvikle kvaliteten pa opplaringen?
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3.2 Handverket.

Handverk knyttes ofte opp mot det yrkesfaglige, som svennebrev eller fagbrev. Vi ser pa
handverk som noe mer. Som larere innenfor yrkesfaglig studieretning, sa skal vi lere elevene
a bli gode fagarbeidere, som skal levere et produkt med hgy kvalitet, og som de skal vere
stolte over. Men samtidig skal vi utfgre et pedagogisk handverk av hgy kvalitet, det som
gjennom den politiske retorikken kalles for prosesskvalitet. En masteravhandling er ogsa et

handverk, med sine seregne normer og krav.

Richard Sennett, (2009) skriver at handverkerens opprinnelige kjennetegn pa kvalitet, var a
skape kvalitet gjennom et godt stykke arbeid. Sa hva mener vi med arbeid av god kvalitet?
Sennett skriver at dette sparsmalet har to svar. For det farste handler det om hvordan noe skal
gjares «korrekthet», og for det andre at dette skal virke «funksjonalitet» (Sennett, 2009).
Sennett skriver videre at ideelt sett skulle det ikke veere noen konflikt mellom korrekthet og
funksjonalitet, men at i virkelighetens verden er det likevel det. Det er enklere & avvike fra en
hay korrekthetsnorm, hvis funksjonalitetsnormen overholdes (Tesfaye, 2013). Eksempelvis,
sa er det i dag ikke sa stort fokus pa lzrlingens sluttkompetanse, kvaliteten males i stedet i
gjennomfgringsgrad, gjennomfaringshastighet og til lavest mulige kostpris (Michelsen &
Hgast, 2015; Aarkrog & Bang, 2012; Karlsen 2011). Om elev/lerling gjennomfarer med lav
eller middels maloppnaelse betyr ikke sa mye, bare det fullfares til normert tid. Denne
konflikten mellom a gjare noe riktig, og a fa det gjort, har i dag en institusjonell ramme
(Sennett, 2009). Sennet stiller seg meget kritisk til denne kvalitetsforstaelsen, og
gjennomgaende er kvalitet i Sennetts verden et praktisk begrep, mens det i politikeres verden
har blitt abstrahert til system. Dette kan tolkes som om politikerne gjennom systemet prgver a
utnytte et trekk i menneskets praktiske samhandling for & kontrollere det. Det a leere seg et
handverk er ifglge Sennett en langsom prosess. En alminnelig brukt norm er at det kreves ca.
ti tusen timers erfaring eller trening, for & bli en mester innenfor sitt felt (Sennett, 2009). Dette
star i kontrast til dagens fag- og yrkesopplaring, hvor lzrlingen har i underkant av fem tusen
timer med praksis, nar han skal avlegge fag- eller svennepragve. Den handverksmessige
opplarings-kvaliteten star da i kontrast til systemverdenens krav om gjennomfgringshastighet
til normert tid. Dette gjelder etter var forstaelse ogsa for en masteravhandling, hvor kvaliteten

knyttes opp mot en handverksmessig kvalitet.

Men et handverk kan ikke bare knyttes til det manuelt utfarte arbeid, men hviler ogsa pa en
ferdighet pa hgyt niva, hvor hand og hode gar hand i hand. Pa de hgyeste nivaer er ikke
teknikk lenger en mekanisk aktivitet, men her er handverkeren bevisst pa hva han gjer, nar
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han har leert & gjere det godt (Sennett, 2009). Vi knytter handverksmessigkvalitet opp mot det
Schon kaller for kunstferdighet.

Nyere forskning innenfor fag og yrkesopplering viser til (se kap. 3.4) funn hvor kvaliteten pa
oppleringen knyttes til mening, helhetlig & relevant, praktiske og autentiske arbeidsoppgaver,
oppleringen er for ensidig og teoretisk, hvor fellesnevneren for funnene handler om
motivasjon. | var masteravhandling vil vi bruke motivasjon som en kvalitetsindikator, for &

forsgke a beskrive kvaliteten av aksjonen og oppleeringen.

3.3 Motivasjon.
Richard M. Ryan & Edward L. Deci (2000) skriver at motivasjon betyr & bli beveget til &

gjere noe. En person som ikke fgler en drivkraft eller inspirasjon til & handle blir karakterisert
som umotivert, mens en person som har en drivkraft eller blir inspirert til & utfare en handling
mot et mal, anses som motivert (Ryan & Deci, 2000) (var oversettelse). Ryan & Deci skriver
at det gjennom selvbestemmelsesteori (SDT), kan skilles mellom ulike typer motivasjon,

basert pa ulike arsaker som gir opphav til en handling. | grove trekk handler det om indre- og

ytre motivasjon, eller autonom- kontra kontrollert motivasjon.

Indre motivasjon defineres som handling ut fra en indre selvbestemmelse, gjennom utforsker-
trang, nysgjerrighet, lek og lyst, i motsetning til handling styrt av ytre press eller belgnning
(Ryan & Deci, 2000).

Ytre motivasjon er en kontrast til indre motivasjon hvor aktiviteten utfgres med glede.
Aktiviteten gjennom ytre motivasjon, utfares snarere som en instrumentell verdi (Ryan &
Deci, 2000).

Autonom motivasjon knyttes farst og fremst opp mot indre motivasjon, men kan ogsa ha
elementer av ytre motivasjon. Det er selvets opplevelse av opplaringen, gjennom fri vilje til &
kunne ta egne valg, i motsetning til ytre styrt motivasjon hvor opplaringen knyttes til kontroll
og press. Motivasjon preget av interesse for faget, og opplevelse av nytte, nar det gjelder
fremtidig yrke, er sterkere knyttet til mening, mestring og opplevd leeringsstatte, enn

motivasjon skapt av kontroll og press (Utver,2015).

Ryan & Deci (2000) kaller dette samspillet mellom en person og miljg en positiv organisk-
dialogisk prosess som resulterer i en hgy grad av oppfyllelse av de tre grunnleggende
menneskelige psykologiske behov, som behovet for autonomi, kompetanse og tilhgrighet.
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Autonomi viser til behovet for a oppleve seg selv som kilden til ens egen atferd og behovet

for a uttrykke ens autentiske selv (Ryan & Deci, 2000).

Kompetanse refererer til falelsen av personlig effektivitet (ferdigheter og kunnskap), i
pagaende interaksjoner innenfor sosiale miljger. Det innebzrer at mennesket er fadt med et

behov for & bruke sine evner til a pavirke sine omgivelser (Ryan & Deci, 2000).

Behovet for tilhgrighet refererer til en lengsel etter positive relasjoner og engasjement med
andre - det vil si & bry seg og bli tatt vare pa av andre - ved a tilhgre en gruppe eller samfunnet
(Ryan & Deci, 2000).

Vi knytter motivasjon opp mot mening og relevans, hvor elevene kan oppleve autonomi
gjennom elevmedvirkning. Der elevenes yrkesvalg bar sta i fokus fra farste dag nar han eller
hun begynner pa utdanningen. Det handler om a gi elevene et frirom, hvor de selv kan pavirke

sin opplaering.

3.4 Nyere forskning.

Vi vil nedenfor presentere ulike forskningsprosjekter fra ulike forskningsmiljger, som er
gjennomfart innenfor norsk fag- og yrkesoppleering de senere arene. Vi har valgt a presentere
prosjektene hver for seg, fordi det da blir enklere & sammenligne funnene i de ulike
forskningsprosjektene. Det er lite forskning innenfor fag- og yrkesopplearing som sier noe om
hvordan oppleringen kan eller bgr gjennomfares. Som forskningsprosjektene nedenfor viser,
sa er det forsket en del pa hvorfor det er et problem, og hva som bgr gjgres, men det sies
ingen ting om hvordan dette problemet skal lgses. Men rapportene viser til at det ma forskes

mer pa hvordan opplering kan eller bgr gjennomfares.

Ole Johnny Olsen, Kaja Reegard, Idunn Seland og Asgeir Skalholt (2015) har i NIFU rapport
14/2015 stilt sparsmal om hva som fremmer elevers og lerlingers kompetanse, motivasjon og
leeringsinteresse. Dette har blitt kartlagt gjennom en longitudinell intervjuundersgkelse av et
utvalg elever og lerlinger pa fire tidspunkt i opplaringslgpet, fra avslutningen av Vg2 frem til
like far eller like etter, avlagt fagprave (Olsen, m.fl. 2015). Sentrale dimensjoner/indikatorer

for utvikling og kvalitet kan oppsummeres slik:

I skolen gir yrkesfaglig praksis en avgjerende erfaring for leering og motivasjonsutvikling. Tilgang pa
virkelighetsnaere eller autentiske arbeidsoppgaver er av stor betydning. Elever pa alle programomrader

framhever det som sveart motiverende.
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Fagleaerere med faglig praksis- og arbeidslivserfaring, som har evne til & sikre arbeidsro og gi elevene
personlig statte oppfattes av elevene som de beste lererne. Disse faktorene er ogsa i trdd med mye

internasjonal litteratur pa dette omradet. (Olsen, m.fl. 2015, S.19).

Olsen m.fl. (2015) har i dette prosjektet forsgkt a avdekke noen kvaliteter ved norsk fag- og
yrkesutdanning, ut fra prosesskvalitet mer en resultatkvalitet. Et av de mest sentrale funnene i
denne skolestudien, var at ulike former for praktiske oppgaver virker mest motiverende for
elevene. Opp mot den teoretiske klasseromsundervisningen, ble all slags praksis i
skoleverksteder eller andre steder framholdt som mest verdifullt, bade av lererne og av
elevene selv (Olsen, m.fl. 2015). For elevene var det sarlig givende a arbeide med autentiske
arbeidsoppgaver, dvs. ting som skal brukes, som ikke skal kastes, som ikke bare er ren gvelse
(Olsen, m.fl. 2015).

Pa Hagskolen i Akershus er det i perioden 2007-2011 gjennomfart et forskningsprosjekt hvor
malet har veert & utvikle kunnskap om relevant fag- og yrkesutdanning (Hiim, 2012).
Forskningsprosjektets resultat eller funn bygger pa ca. 30 ferdige masteroppgaver eller
delprosjekter.

Funn fra dette forskningsprosjektet viser blant annet at;

o Lareplanene innenfor enkelte programomrader fremdeles er for teoretisk, og at det er liten
sammenheng mellom vgl, vg2 og vg3 og yrkene som inngar i et program.

e Manglende bredde kompetanse blant lererne.

e Sprikende tolkning av innholdet i programfagene, regionale og lokale forskjeller mellom
oppleringstilbudene.

e Programfag pa vgl handler om en form for yrkesorientering, hvor alle elevene mé igjennom
langvarige obligatoriske innfgringsmoduler i de ulike yrkene som inngar i programomradet.

e Elevene opplever mye relevans og mening nar de lzerer om eget yrke. De lerer liten eller ingen
mening nar de leerer om andre yrker (Alvin, 2011, S.85).

e  Obligatoriske yrkesmoduler er lite meningsfylt.
(Hiim. H. 2012, S 131-134)

Med bakgrunn i fglgende forskningsrapporter Fafo, NIFU/NIFU Step og SINTEF i perioden
2008-2012, har Vibe Aarkrog & Sixten Wie Bang (2012) skrevet en syntese over resultatene i

disse forskningsrapportene. Malet eller det overordnede sparsmalet dreier seg om, hvilke spor
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innfgrelsen av kunnskapslgftet har satt seg, innenfor den norske fag- og yrkes-opplaringen
(Aarkrog & Bang, 2012). Aarkrog & Bang (2012) viser ogsa til internasjonale
forskningsrapporter blant andre (European Commission, 2012, Apprenticeship supply in the
Member States of the European Union), (CEDEFOP, 2012, Norway-VET in Europe-country
Report 2011), og (OECD, 2010, Learning for jobs), og med utgangspunkt i disse rapportene

utledes falgende konsekvenser for den videre utviklingen av fag- og yrkesoppleringen.

e Fag- og yrkesopplearingen skal balansere det generelle og spesifikke innholdet pa mater som
avspeiler elevenes ulike forutsetninger. En praksisrelatert pedagogikk med et tydelig yrkesspesifikt
innhold inkludert praktiske prover, allerede i Vgl. PTFs praktiske del kan derfor med fordel
styrkes.

e Generelt bar det pa bakgrunn av forskningsresultater, som viser at lzererne har en avgjgrende
betydning for elevenes fastholdelse og kompetanseoppnéelse, overveie a sette starre fokus pa
kvaliteten i undervisningen.

(Aarkrog & Bang, 2012, S.22) (var oversettelse)

Denne utviklingen av fag- og yrkesopplaeringen vil innebare at:

e Videreutvikling av samarbeidet mellom skole og bedrift blir en sentral oppgave. Denne oppgaven
vil involvere fylkeskommuner, oppleringskontor og videregdende skoler.

o Kompetanseutvikling av lerere, ledere og instruktgrer skal fortsatt prioriteres og gjerne ses som
ledd i en styrkelse av koblingen mellom teori og praksis, og samspillet mellom skole og bedrift.
(Aarkrog & Bang, 2012, S.22) (var oversettelse)

Evalueringene av Kunnskapslgftet viser til na ingen effekt av de strukturelle endringene som
ble foretatt under innfaringen av Kunnskapslgftet. Aarkrog & Bang (2012) skriver, at pa
bakgrunn av denne manglende effekten av de strukturelle elementene, understattet av aktuell
internasjonal forskning, at fokuset ber rettes mer mot det som foregar i klasserommet og i
verkstedet, (undervisningen og pedagogikken). For & videreutvikle kvaliteten av fag- og
yrkesoppleringen, sa bar forskningen sette fokus pa fglgende sparsmal (Aarkrog & Bang,
2012).

e Hvordan skal man best kunne veilede elevene, slik at hun eller han kan foreta et rett
utdanningsvalg, bade ved inngangen til videregdende opplering og i lgpet av videregaende
oppleering?

e Huvilke undervisningsformer, for eksempel praksisrelatert undervisning, har positiv innvirkning pa
elevens motivasjon for laering og kompetanseoppnaelse?

e Hvordan skal man vekte det almen generelle, i henhold til det yrkesspesifikke innholdet av
opplaringen, for & ivareta elevens motivasjon og kompetanseoppnaelse?

(Aarkrog & Bang, 2012, S.23). (Var oversettelse og forstdelse av sparsmalene)
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Britt Karin Utveer (2015) har i perioden 2009-2011 samlet inn data i forbindelse med hennes
doktorgradsavhandling. I artikkelen Utveer (2015) belyser hun fglgende problemstilling:

1. Huvilke faktorer har betydning for elevenes opplevelse av mening?
2. Hvilke betydning har opplevelse av mening i fellesfag og yrkesfag for elevers videre

valg?
Funn fra denne studien viser blant annet at:

e Bade motivasjon preget av interesse for faget og nytte i henhold til fremtidig yrke og videre
yrkeskarriere er positivt forbundet med meningsopplevelse.

e Gode relasjoner til sentrale voksne i oppleeringen, bade i praksis og i skolen, bidrar ogsé til & skape
mening. Oppleves relasjonen som darlig, forteller elevene at de stenger av for lering.

e Leringsstatte, mestring, motivasjon har stgrre betydning for elevenes opplevelse av mening en
tidligere karakterer.

e  Opplevelsen av leringsstatte eksemplifisert som elevmedvirkning og tilpasset opplering er positivt
knyttet til mening i alle fag.

e  Motivasjon preget av interesse for faget og nytte nar det gjelder fremtidig yrke, har sterkere
relasjoner til mening, mestring og opplevd leringsstatte enn motivasjon skapt av kontroll og press.
(Utveer, B.K. 2015, S.186-192)

Funn i de forskjellige forskningsprosjektene viser at leererne har en avgjgrende innvirkning av
kvaliteten i undervisningen, og for elevenes gjennomfaring og kompetanseoppnaelse.
Kunnskapslgftet legger vekt pa elevmedvirkning av undervisningen, hvor de skal fa mulighet
til & tilpasse undervisningen til egne evner og interesser. Elevene skal kunne delta i
planlegging, gjennomfaring og vurdering av egen opplering, det Utvaer (2015) beskriver som
leeringsstette. Det er leerernes evne til a skape et godt leeringsmiljg, som er avgjerende for
elevenes motivasjon og engasjement i klasserommet (Utveer, 2015). Forskningen viser at
motivasjon pa mange mater er fellesnevneren, og ved a bruke motivasjon som kvalitets-
indikator pa det pedagogiske arbeidet, sa mener vi at man kan male (prosess)kvaliteten ut fra

elevenes opplevelse av motivasjon og aktivitet.
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3.5 Leereplanverket.

Dette kapitlet handler om & legitimere vare mal med aksjon, opp imot leereplanverket.

Leereplanverket i Kunnskapslaftet omfatter lereplanens generelle del, prinsipp for
oppleringen inkludert leeringsplakaten, leereplan for fag og fag- timefordeling, og styrings-
dokumentene, danner grunnlag for opplaring i skole og bedrift. | § 1-3. opplaringsloven star
det at videregaende opplering skal veere i samsvar med laereplanverket for Kunnskapslgftet,
det vil i prinsippet si at man ikke kan tolke lzreplanene for fag, uten a kjenne til og anvende

de andre styringsdokumentene i leereplanverket.

Sentralt i aksjonen var star styringsdokumentene til leereplanverket, og hvilke handlingsrom
de gir oss til & utvikle og preve ut var pedagogiske metode (aksjonen).
Grunnlagsdokumentene i leereplanverket er mange og til dels veldig uoversiktlige.
Leereplanverket preges av politiske kompromisser (Karlsen, 2011), og det er ikke vanskelig a
finne legitime begrunnelser for undervisningspraksis og pedagogiske standpunkt (Dahlback, J.
m.fl., 2010). Dette mener vi kan vaere en av arsakene til de sprikende tolkningene av innholdet
I programfagene (Hiim 2012, Dahlback, m.fl. 2010).

| forbindelse med aksjonen, som denne masteravhandlingen bygger pa, sa er motivasjon et
sentralt begrep. Vi knytter begrepet motivasjon opp mot begrepene lererstatte, elev-
medvirkning, mening og relevant yrkesopplearing, hvor elevens yrkesvalg bgr sta i fokus fra

farste dag nar han eller hun begynner pa utdanningen.

| «Prinsipp for opplaeringa» star det at motiverte elever har lyst til & lzere, og at elevene kan bli
motivert gjennom oppgaver som de mestrer, fysisk aktivitet, engasjerte og inspirerende lerere

og mulighet til aktiv medvirkning.

Leering i et praksisfellesskap handler farst og fremst om evnen til a forhandle nye meninger,
hvor ordet mening handler om en hverdagserfaring. Forhandling er et uttrykk for kontinuerlig
samspill, gradvis utfgrelse og utveksling av meninger i prosessen (Wenger, 2004). |
forbindelse med aksjonen, handler dette om elevenes rett til medvirkning i forhold til tolkning
og konkretisering av kompetansemalene, leringsarbeid (planlegging, gjennomfaring,
vurdering og veien videre), og elevens lereforutsetninger og videre yrkesvalg. Hele prosessen
er demokratisk, og elevene utvikler sine evner til & forhandle frem nye meninger og kunnskap

for hver enkelt, og for gruppa.
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| «Prinsipp for opplaringa» star det ogsa om elevmedvirkning.

Elevmedvirkning inneberer deltagelse i avgjarelser som gjelder laering, bade for hver enkelt og for
gruppa. | et inkluderende leeringsmiljg er elevmedvirkning positivt for utviklingen av sosiale relasjoner
og motivasjoner for leering pa alle trinn i oppleeringen. | arbeidet med fagene er elevmedvirkning med

pa & gjare elevene mer medvitne om egne leringsprosesser, og det gir sterre innvirkning pa egen lring.

Elevene skal kunne delta i planlegging, gjennomfgring og vurdering av oppleringa innenfor rammen av

lov og forskrifter, medregnet laereplanverket. (Prinsipp for opplaringa, 2006, S.4)

Det & kunne utvikle elevenes evne til & ta egne valg og tenke selvstendig (kritisk tenkning) er
klart definerte mal i Kunnskapslgftet, og en kompetanse som kreves i sveert mange yrker i dag
(Dahlback, m.fl., 2010).

Samtidig mener vi at elvene har rett til & delta i utformingen av undervisningen, og at
medvirkning er mer enn & ha innflytelse. Deltagende medvirkning handler om retten til &
kunne prave og feile, utvikle og forandre, og a kunne gjare seg en erfaring alene eller i
samhandling med andre. Det er gjennom ytre aktiviteter at individet skaper seg ramateriale
som grunnlag for refleksjon, (for indre taler med seg selv) (Vygotskij, 1978) i (Strandberg,
2008). Det a kunne reflektere i en handling, og reflektere over en handling, er ifglge Schon,
viktig med tanke pa a utdanne dyktige handverkere for fremtiden.

Eleven laerer seg nye leringsstrategier gjennom a planlegge, gjennomfare og vurdere eget

arbeid, og gjennom refleksjon anvende ny tilegnet kunnskap til & lgse nye problemer.

4.0 Metode og design.

Hele masteravhandlingen bygger pa en aksjon gjort i en Vg2 byggteknikk klasse. Vi vil i dette
kapitlet beskrive metode og fremgangsmate med hensyn til problemstillingen. Under
gjennomfaringen av aksjonen, gjorde vi tidlige og uforventede observasjoner, som pavirket
vart valg av design. Vi endret vart design fra aksjonsforskning, til et casestudie. Bakgrunnen
for endring av design, var at vi gnsket a beskrive, tolke og drgfte de ulike tendensene hver for

seg. Ut fra var kunnskap og demmekraft om emnet, vil dette bidra til at presentasjonen av
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resultatene vil bli mer oversiktlige. Var forskning handler ikke om metode eller teknikker,

men om a beskrive det vi har gjort, med vekt pa kunnskap, validitet og demmekraft.

4.1 Begrunnelse for valg av metode.
Gjennom problemstillingen gnsket vi a se naermere pa den enkelte deltakers (lerer og elev)
oppfatning av aksjonen, samt observere, laerere og elever i praksis, miljget, organisasjonen og

annet som vi opplevde som viktig med tanke pa problemstillingen.

Metodevalg skal foretas pa en reflektert mate, basert pa kunnskap om emnet og om hvilke
metoder som er mulig, samt hvilke konsekvenser disse vil ha for prosjektet som helhet
(Kvale, 2001). Premissene for vart valg av metode og fremgangsmate er problemstillingen,
dette kommer vi tilbake til i kapitel 4.3 Design. Andre premisser er ressurser som tid og
penger. For studenter som skal gjennomfgre en undersgkelse, vil metodevalget veere et
resultat bade av hva som er best egnet til & belyse problemstillingen, og hva som er mulig a

giennomfgre med tanke pa tidsrammen (Johannessen, m.fl., 2010).

| masteravhandlingen var, valgte vi & benytte flere metoder til datainnsamling, fordi vi gnsket
en bred og dyp forstaelse av feltet vi forsket i. En bred forstaelse, inneberer at vi forsket pa to
niva, individniva (elevene) og organisasjonsniva (leererne). Forskningen forgikk over et helt
skoledr, sa det var god tid til 2 samle inn og tolke dataene, og det var en av grunnene til at vi

valgte vi a anvende en kvalitativ metode.

4.2 Kvalitativ metode.

Kvalitativ metode handler om & karakterisere eller beskrive de fenomener som det forskes pa,
og ordet kvalitativ viser til kvaliteten i de beskrivelser og karakteristikker som blir gjort i
forskningen (Repstad, 2009).

Kvalitativ metode blir ofte brukt som en kontrast til, eller i tillegg til kvantitativ metode.
Forskjellen mellom kvalitativ og kvantitativ metode kan beskrives, for eksempel gjennom,
forskjellen pa ulike bil undersgkelser. Ved a bruke en kvantitativ metode kan man telle antall
biler som er solgt av merkene Opel Vectra, Ford Mondeo og Volvo V70, mens en kvalitativ
metode beskriver forbrukerens opplevelse av bilenes kvalitet. Ved a bruke en kvalitativ
metode kan man beskrive og karakterisere bilenes kvaliteter, pris, stay, kjgreegenskaper,
motorytelse, plass til bagasje og personer, og komfort for & nevne noen. Men ogsa innenfor
denne kvalitative undersgkelsen forekommer det et snev av kvantitative data. For til slutt

teller vi opp plusser og minuser, og karer den bilen vi mener er best. Vi som forskere teller
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ogsa ved tolkning av en tekst (observasjon), er det noe signifikant som gjentar seg? Repstad
hevder at det & kvantifisere ligger sentralt til menneskets tankevirksomhet og er vanskelig a
komme unna (Repstad, 2009). | motsetning til kvantitativ metode (som ogsa innebarer
kvalitative spgrsmal) hvor tallfesting star sentralt, star teksten sentralt i den kvalitative
forskningen, og tall og opptelling spiller en underordnet rolle (Repstad, 2009). Man kan ikke
si at den ene metoden er bedre enn den andre, fordi det er malet med forskningen som avgjer
metode bruken. Sentralt her er problemstillingen, hva gnsker vi a fa en forstaelse av?

Kvalitativ metode brukes ofte for a fa en forstaelse av en hendelse, «en case» eller et
fenomen. Malet er ikke a finne noen allmenngyldige teorier (Nyeng, 2012), men & ga i dybden
og ikke i bredden pa de fenomener vi studerer (Repstad, 2009). Med det mener han at vi bar
studere et miljg av gangen, med alle dets nyanser.

4.3 Design.

Aksjonen startet som et gnske om & endre undervisningspraksis ved vare skoler. Med
bakgrunn i tilbakemeldinger fra tidligere elever, sa har vi de siste arene forsgkt 4 endre var
pedagogiske praksis. Og det er denne endringspraksisen som danner grunnlaget for aksjonen
(se kapitel 5.0). Aksjonen ble gjennomfart i en Vg2 klasse innenfor programomradet
byggteknikk, vi fulgte laererne og klassen gjennom et helt skolear. Under aksjonen, hadde vi

fokus pa elevenes faglige utvikling, motivasjon, klassemiljg og miljget i fellesskapet generelt.

Nielsen (2004) beskriver aksjonsforskning i et historisk perspektiv som en eksperimentell
aktivitet, hvor praktiske forandringer og vitenskapen gar hand i hand. Aksjonsforskning blir
da en motsetning til den vitenskapen, som bygger pa en beskrivende analytisk metode, hvor
forskerne lar virkeligheten vaere ubergrt av deres vitenskapelige metoder (Nielsen, 2004). Og
gjennom hele aksjonsforskningens historie, har det vaert en kritisk holdning til positivismen.
Kurt Lewin (1890-1947) som anses som aksjonsforskningens far, kritiserer positivismen for &

ha et for statisk og objektiverende blikk pa samfunnets sosiale liv (Nielsen, 2004).

Det kan noen ganger vere vanskelig a skille mellom forskning og endring. Noe som ogsa
kritikerne av aksjonsforskning bruker mot denne formen for forskning. Et annet problem er
«Hawthorn effekten», hvor det er fokuset pa forskningen som skaper en endring, og ikke
tiltaket (Nilsen, 2004).
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Pedagogisk aksjonsforskning har sitt utspring i Storbritannia pa 1960- og 1970 tallet
(Dahlback, m.fl., 2011), men i dag er det Skandinavia, og iseer Norge som star som en
spydspiss innenfor aksjonsforskningen innenfor hele verden (Nielsen, 2004).

Det eksperimentelle aspekt fremstar i aksjonsforskningen i dag som et kvasi-eksperiment
(Nielsen, 2004). Nielsen skriver videre, at i dag konstruerer forskere og deltagere sammen den

gnskelige endring og utvikling.

Forskere og deltagere konstruerer i fellesskap den gnskede innovasjon, lar den fungere i et kortere eller
lengre tidsrom under en viss beskyttelse; og i fellesskap vurderer forskere og deltagere om innovasjonen
formar & befeste seg subjektivt og objektivt — altsd om de kan utfolde eller generalisere eksperimentet til
sosial reform. (Nielsen, K.A, 2004, S, 521) (Var oversettelse)

Og i den betydning kan vi forsta aksjonsforskning som avlgseren for eksperimentet i
samfunnsvitenskapen (Nielsen, 2004). Nielsen skriver videre at aksjonsforskning ikke har
oppstatt i filosofenes hode, men i hodet pa den praktiske forsker, og at aksjonsforskning i dag

utfordrer andre etablerte vitenskapsteorier, gjennom en kritisk beskrivende metodologi.

Nielsen (2004) hevder, at det er dialogmodellen som star i fokus i dag, aksjonsforskningens
«mainstream». Dialogmodellen oppgir det eksperimentelle element, og forandrer
aksjonsforskningsmetoden til en pragmatisk, praksisorientert forskning, hvor forskningen
alene sikter inn mot a skape nye permanente dialog- og nettverksformer, og hvor avtaler settes
ut i livet som en sosialt konstruert innovasjon (Nielsen, 2004).

Det tyder pa at aksjonsforskning er en demokratisk prosess som involverer alle deltagere, og
at den ma forankres i skolens ledelse og andre samarbeidspartnere. Far vi startet aksjonen,
innhentet vi en muntlig tillatelse fra avdelingsleder og studierektor. Vi hadde to mater med
leererne, hvor vi drgftet det pedagogiske opplegget, og ble enige om hvordan vi skulle

dokumentere aksjonen.

Aksjonsforskning er den forskningsmetoden som brukes mest innenfor yrkesfaglig
programomrade, og det er derfor naturlig & bruke den metoden i var masteravhandling ogsa.
Enkelte vil nok mene at det var en god nok grunn for a velge aksjonsforskning som metode.
Men det er vel ikke det Kvale (2001) mener med at metode valg skal foretas pa en reflektert
mate. Jeg begynner med problemformuleringen farst; Hvordan anvende praksis-teori i skolen,
innenfor yrkesfaglig opplaering, muligheter og begrensninger? Problemformuleringen starter

med sparreordet hvordan, det tyder pa at det er gnske om en endring av praksis. Hagen og
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Gudmundsen (2011) viser til Blaikie (2007, 2010) og poengterer at, nar et forskningsspgrsmal
innledes med hvordan, handler det om a finne midlene til a skape sosial endring. En
pragmatisk tilnaerming medfarer at sannhet er det som hjelper oss a handle slik at det gnskede
mal oppnas (Kvale, 2001). Kvale skriver videre at aksjonsforskning gar fra a beskrive sosiale
forhold, til handlinger som kan endre de forhold som undersgkes, og hva som skal endres
baserer seg pa verdivalg og etikk. Ovenfor har vi gjennom bruk av teori forsgkt a begrunne

vart valg av metode og problemformulering.

Samtidig, sa baserer hele masteravhandlingen seg pa et endringsarbeid, fordi vi gnsker en
endring av praksis. Nyere forskning pa omradet viser at opplaringen er fragmentert, stor grad
av teoretisering og mangel pa sammenheng i undervisningen, og den mangler en helhetlig
tenkning fra Vg1 til bestatt fag- eller svennebrev (Dahlback, m.fl., 2010; Hiim, 2012). Nyere
forskning (Dahlback, m.fl., 2010; Hiim, 2012; Aarkrog, 2012) beskriver hvorfor det er et
problem, og hva som bgr gjagres, men den sier ingen ting om hvordan dette problemet skal
lgses. Spgrsmalene hva og hvorfor ma besvares, far sparsmalet hvordan stilles. Det er med pa
a gke validiteten av funnene (Kvale, 2001). | var masteravhandling skal vi forsgke a gi svar pa
hvordan det kan lgses, og det gnsker vi a gjere gjennom en aksjon.

| utgangspunktet sa skulle vi kun anvende en aksjonsforskning i denne avhandlingen, men
tidlige og uforventede observasjoner, gjorde at vi valgte a endre tolkningen av aksjonen til et

casestudie. Hvor hver tendens blir tolket som en egen case.

4.4 Casestudie.

Casestudier gjennomfgres ofte ved hjelp av kvalitative tilnserminger, som observasjoner, eller
apne intervjuer. Casestudier apner ogsa for kvantitative metoder, eller andre kvalitative
metoder, og pa den maten kan man triangulere for fa et bredere og starre datagrunnlag. For
eksempel ved at man bruker et sparreskjema, eller et intervju for & kontrollere observasjons-
resultatenes validitet og reliabilitet. Casestudier kjennetegnes ved undersgkelsesopplegg som
er rettet mot a studere mye informasjon om en eller flere cases (Thagaard, 2009).

Yin (2007) i Johannessen. A, m.fl. (2010) mener at fem komponenter er spesielt viktig ved

gjennomfgring av caseundersgkelser.

1. Kvalitative casestudier starter normalt med en problemstilling hentet fra praksis
2. Teoretiske antakelser, stille noen grunnleggende forskningsspgrsmal.

3. Analyseenheter, avgrense det som skal studeres ut i fra problemstilling.
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4. Den logiske sammenhengen mellom innsamlet data og teoretiske antakelser.
5. Kriterier for a tolke funnen opp mot eksisterende teori innenfor omradet
(Johannessen, m.fl., 2007)

Datainnsamlingen i denne masteravhandlingen omfatter de fleste metoder for innsamling av
kvalitative data, som observasjon, formelle og uformelle intervjuer og dokumentanalyse. Var
datainnsamling omfatter etter hvert store mengder informasjon, og vi mener at en casestudie
eller analyse er det som passer best her, i den hensikt & trekke gyldige slutninger om temaet

for denne undersgkelsen.

4.5 Gjennomfagringen av aksjonen.

Vi startet prosjektet varen 2014, med bakgrunn i tiloakemeldinger fra tidligere elever. De
utrykte at opplaringen var for teoretisk, og at de gnsket mere praksis. Elevene mente at de
leerte bedre gjennom praktiske oppgaver, i motsetning til teorimoduler.

For & unnga forvirringer sa vil vi farst avklare hvem er vi. Vi er begge masterstudenter ved
NTNU, men samtidig er den ene av 0ss, ogsa ansatt ved den skolen som vi gjennomfarte
aksjonen. Han var ansatt i en femti prosentstilling i den klassen som vi forsket i, og vil bli
omtalt som «den ansatte ved skolen», mens den andre av 0ss omtales som den «som ikke var

ansatt ved skolen».

Vi tok kontakt med skolene, som en av 0ss er ansatt ved. Med forespgrsel om de kunne tenke
seg a veere med i et aksjonsforsknings prosjekt. Larerne pa Vg2 og ledelsen stilte seg positivt
til et slikt prosjekt. Vi (lzerere og masterstudenter) starte da med & planlegge et undervisnings
opplegg som skulle veere Klar til skole oppstart hgsten 2014. Undervisnings opplegget har vi

beskrevet ovenfor.

Skolearet startet med ulike bli kjent aktiviteter, hvor lerer og elever kunne skape et godt
grunnlag for videre samarbeid. Eksempel vis, bli kjent dag, hvor alle lerere og elever pa
skolen deltar i felles fysiske aktiviteter og felles bespisning. I tillegg hadde vi elevsamtaler
med den enkelte elev for & bli bedre kjent med hann eller henne. Under samtalen sa kartla vi
elevens yrkes gnsker, interesser og hobbyer, hvorfor de hadde sgkt byggteknikk, og om de

bodde pa hybel eller hjemme til sine foreldre.

Det var bare syv elever som var sikre pa at de ville ta et fagbrev innenfor bygg og
anleggsbransjen. I dette tilfellet gnsket alle a bli temrere, mens resten var usikre pa videre

yrkesvalg.
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Under oppstarten fikk elevene ogsa trene seg i a vurdere eget- og andres arbeid, opp imot
faste kriterier. Elevene ble delt i grupper, hvor de skulle utfgre et arbeidsstykke og deretter
vurdere eget arbeid og de andre elevenes arbeid. Malet er at elevene skal fa en bedre

forstaelse av vurderings-arbeid, men samtidig er det miljg skapende.

Organiseringen fungerer nesten som i en bedrift, hvor lzereren fungere som arbeidsleder, og
elevene arbeidere. Lereren skaffer tilveie oppdrag og materialer, og legger arbeidet til rette
for elevene. Den starste forskijellen er at elevene selv far velge arbeidsoppdrag, hva de gnsker
a jobbe med. De fikk ogsa veere med a bestemme pauser, utfra en tilmalt tid.

Elevene jobber stort sett med reelle arbeidsoppgaver, enten pa oppdrag fra kunder, eller sma
bygg som skolen selger, eller bygg som elevene gnsker & bygge til eget bruk. Noen ganger
brukte vi ogsa praktiske stasjons moduler, enten pa grunn av manglende oppdrag eller for & fa
dekt manglende kompetansemal. Elevene jobber stort sett i grupper pa to eller tre personer, og
det er ingen av gruppene som jobber med samme prosjekt. Elevene er positive til de jobbene
som er reelle, men kritisk til stasjonsmodulene. De ser ingen mening i a bygge for sa a rive

det ned igjen.

4.5.1 Innsamling av data.

Egnede datamateriale samles inn pa to grunnleggende mater innen kvalitativ forskning,
observasjon og intervju. Observasjon bygger pa forskerens sanseinntrykk i en gitt kontekst,
hvor han studerer aksjon og interaksjon av- og mellom individene som det forskes pa. Intervju
bygger pa det informanten sier i samtale med forskeren (Johannessen, m.fl., 2010). Skille
mellom disse datainnsamlingsteknikkene er ikke absolutt (Johannessen, m.fl., 2010). De sier
videre at samtaler og intervju mellom forsker og informant kan veere en del av en observasjon,

og at forskeren ogsa vil observere informanten under et intervju.

4.5.2 Observasjon.

Under aksjonen, hadde vi flere observasjoner inne i skolens byggehall, nar elevene var ute pa
andre oppdrag. | tillegg noterte vi ned andre observasjoner underveis, som vi mente var viktig
for var forskning. Under observasjonen hadde vi fokus pa samhandling, deling av kunnskap,
evne til & reflektere og lgse egne og andres problemer, aktivitet, motivasjon og trivsel, vurdert

opp mot praksis-teori.

Hele hgsten frem til november brukte vi til & implementere deltagerne i aksjonen. Men

samtidig observerte «den som var tilsatt», klassens indre liv, gjennom en deltagende
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observasjon. Hvordan fungerer praksis-teori pa skolen? Vi noterte ned de hendelsene som vi
mente var viktige med tanke pa problemstillingen. Vi valgte deltagende observasjon, fordi vi
mente at det var metoden som ville pavirke informantene minst. «Det er viktig a ikke innta en
terapeut- eller ekspert rolle i feltet» (Repstad, 2009). Under denne observasjonen, og under
samtaler med elevene, sa erfarte vi at elevene hadde lav eller ingen kunnskap i faget. Dette
resulterte i at elevene hadde vansker med a planlegge oppgavene som de skulle lgse. Vi
drgftet dette med laererteamet og elevene, og vi ble enige om at elevene kunne beskrive det de
hadde gjort, under eller etter en aktivitet, i stedet for a planlegge aktiviteten. Pragmatisk
validering avhenger av observasjoner og tolkninger, hvor man forplikter seg til & handle pa

grunnlag av tolkningene, «handlinger sier mer enn ord» (Kvale, 2001).

| november kom den personen, «som ikke er tilsatt ved skolen», innom for & gjgre noen
observasjoner. Observasjonene ble gjort som en delvis aktiv- og passiv observasjon, over en
tidsperiode pa tre dager. Aktiv i den forstand at elevene ikke fglte seg utspionert, han ble en
legitim perifer observatar. Passiv, i den forstand at han ikke aktivt deltok i undervisningen, og
at notatene ble gjort i det skjulte. Hans tilstedevarelse pavirket ikke elevenes oppfarsel pa
noen registrerbar mate. Under observasjonen sa registrerer han at elevene jobber godt, det er
et godt miljg blant elevene. De samarbeider godt, og reflekterer og lgser problemene alene
eller ssmmen med andre elever. Malet med denne observasjonen, var a evaluere aksjonen og
verifisere forskningens handverksmessige arbeid, som vi hadde gjort sa langt. | den
forbindelse bestemte vi oss for a se naermere pa oppleeringen pa Vg1, med bakgrunn i
elevenes mangel pa faglig kunnskap nar de begynte pa Vg2. Dette fenomenet mente vi kunne
knyttes opp mot problemstillingen var, gjennom var antagelse om for stor avstand mellom

teori og praksis i skolen.

Resten av hgstsemesteret brukte vi til en deltagende observasjon, hvor vi noterte ned
hendelser som vi mente kunne vare av betydning for var forskning, men na ogsa med fokus

pa opplaringen innenfor Vg1.

Ved semesterets slutt skulle vi evaluere elevenes mapper, og under gjennomgang av mappene
observerte vi at det var store mangler i flere av mappene. Elevene manglet planlegging,
vurdering og dokumentasjon, det er bare de mappene vi selv har vurdert som er fullstendige.
Vi drgftet dette med lererne pa teamet, for a undersgke hvorfor mappene var sa mangelfulle
(se kapittel 6.2). Leaererne fglte seg usikre pa hvordan de skulle vurdere oppgavene, og derfor
ble de ufullstendige. | stedet for a gjere ferdig mappene, sa ble de avsluttet, og nye oppgaver
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ble tildelt elevene. Vi ble enige om & ha ukentlige mater pa torsdager, for & avklare eventuelle
usikkerheter og for a planlegge og evaluere nye oppgaver. Na ble det ikke mgter hver torsdag,

men vi hadde ni mgter i lgpet av varsemestret.

Etter nyttar, eller under varsemestret fortsatte vi med var deltagende observasjon, vi
observerte en endring av adferden blant elevene. Det var vanskelige & fa elevene i gang om
morgenen, og engasjementet var dalende. Vi opplevde en spenning mellom leerere og elever,
en opplevelse som ogsa delte med en av de andre lererne. Vi forsgkte & trenge dypere inn i
dette problemet, gjennom observasjon og samtaler med elevene, uten & lykkes helt. Det kan pa
mange mater virke som om det er en intern justis mellom elevene, og at de gnsker & opponere

mot leererne.

Vi hadde ogsa to observasjoner av elever og larere nar de var ute pa arbeidsoppdrag, utenfor
skolens fire vegger. Vi observerte elevene mens de bordkledde en gavelvegg pa en
driftsbygning. Ogsa under denne observasjonen, brukte vi samme fremgangsmate som nevnt
ovenfor. Vi gnsket a se om det var noen endring i elevenes engasjement, nar de jobbet ute
med en reel oppgave, i motsetning til det som foregar pa verkstedet. Hvordan fungere praksis-
teori i en reel arbeidssituasjon? Under farste observasjon, deltok vi begge to, for a verifisere
vare observasjoner. Da vi etterpa sammenlignet vare notater, kom det tydelig frem at vi hadde
brukt ulike briller under observasjonen. Den ene av oss hadde sett med en fagarbeiders briller,
mens den andre hadde tatt pa seg «Wenger briller». Men vi hadde noen identiske
registreringer, reliabiliteten er hgy nar flere observatgrer gjer de samme registreringene, nar
de undersgker samme fenomen (Repstad, 2009). Vi gjorde en ny observasjon ca. to maneder
senere med samme elever og laerer og pa samme sted, for @ samstemme vare resultater med
tidligere observasjon. Under denne observasjonen, var det den, som ikke var ansatt ved

skolen, som gjennomfgrte observasjonen.

For & dokumentere elevenes kompetanseutvikling, observerte og tolket vi elevenes logger og
vurderingsarbeid i mappeoppgavene. Vi hadde fem fag- og tre- elevsamtaler i lgpet av

skoledret, for a kunne registrere eventuelle endringer over tid.

I tillegg til elevene, sa observerte vi ogsa laerernes rolle i dette praksisfellesskapet.
Observasjonen ble gjennomfart i skolens byggehall og nar leererne var med elevene ute pa
oppdrag. Vi hadde to til tre mgter hver maned i lgpet av varsemestret, hvor vi draftet elevene

og gjennomfgringen av aksjonen. Under disse mgatene fikk vi leerernes erfaring og opplevelse

53



av aksjonen, klassemilje og elevenes motivasjon. Gjennom observasjon av elevenes

mappeoppgaver, fikk vi informasjon om det pedagogiske arbeidet til lzererne under aksjonen.

4.5.3 Intervju.

Under fag- og elevsamtalene hadde vi ferst en faglig samtale med elevene, med utgangspunkt
i en mal-middel pedagogikk, disse samtalene var ogsa viktige med tanke pa a kartlegge
elevenes kompetanseutvikling. Under fag- og elevsamtalene, hadde vi ogsa et halvstrukturert
livsverden-intervju (Kvale, 2001). Med mal om a hente beskrivelser av elevenes erfaringer og
opplevelser av undervisningen, klassemiljget, motivasjonen og fremtidig yrkesvalg (se
vedlegg 1 og 2), for a kunne fortolke de beskrevne tendenser ut fra elevenes synspunkt
(Kvale, 2001). Mot slutten av skolearet, foretok vi et halvstrukturert gruppeintervju med hele
klassen. Bakgrunnen for dette intervjuet, var at vi opplevde at det var noe som manglet, et
underliggende problem i praksisfellesskapet, samtidig som vi gnsket & validere noen
observasjonene, samt elevenes opplevelse av aksjonen. Et gruppeintervju vil ifalge Kvale
(2001), kunne frembringe spontane og felelsesladede uttalelser om temaet som blir diskutert,
og det var det vi hadde hapet pa. Vi fikk noen falelsesladede og spontane uttalelser, men det
var kun den harde kjerne i klassen som uttalte seg, resten forholdt seg taus. Men et intervju
handler ogsa om & observere informantene, fakter og kroppssprak (Kvale, 2001). Vi observert
at de tause elevene noen ganger nikket eller kom med et «kcMmm> og viste at de var enige i det
som ble fortalt. Noe som vi noterte ned i margen. Under gruppeintervjuet, fikk vi validert
noen av observasjonene, samtidig som det apnet seg noen nye tendenser. Vi kom ikke noe
naermere det underliggende problemet, som vi tidligere hadde sanset, men vi fikk styrket var
mistanke om at det eksisterte. Noen dager far skolearet var omme, satt vi i kantina pa skolen
sammen med fire elever, vi snakket lgst og fast om hvordan skolearet hadde fortonet seg. Vi
tok opp det underliggende problemet som vi hadde sanset, og spurte elevene rett ut om det
eksisterte et slikt problem, og bakgrunnen for det. Elevene ser pa hverandre, og etter noe

ngling fikk vi hele historien (se kapitel 6.2).

Mot slutten av skoledret hadde vi ogsa et halvstrukturert gruppeintervju med laererne klassen,
hvor hele intervjuet fortonet seg som en forhandling og meningsutveksling. Under intervjuet

hadde vi fokus pa den organisatoriske delen av aksjonen, vurderingsarbeid og leereplanverket.

4.6 Tolkninger av data.

Vare tolkninger bygger pa erfaringsbasert teori, hvor vi gjennom aksjonen har samlet inn

store mengder data. Vare observasjoner har blitt tolket underveis, slik at vi har kunnet skaffe

54



oss en starre forstaelse og kunnskap av feltet vi studerer. Vi har da kunnet gjgre endringer i
aksjonen underveis i prosessen. Pragmatisk validering avhenger av observasjoner og
tolkninger, hvor man forplikter seg til & handle pa grunnlag av tolkningene, «handlinger sier

mer enn ord» (Kvale, 2001).

Aristoteles begrep «klokskap» er i slekt med Kants betingede handlingsregel, hvor fornuften
har en praktisk funksjon (Dale, 1992). Dale skriver videre at klokskap innebarer at en
overveier ikke bare hva som er ngdvendig a gjere, men ogsa hva som er rett a gjare - i den
enkelte handlingssituasjonen. Aristoteles begrep phronesis, beskriver det etiske, og tolkninger

av verdier og interesser med henblikk pa praksis.

Phronesis dreier seg med andre ord om analyse av verdier — «gode eller darlige» - som utgangspunkt for
handling. Phronesis er den intellektuelle aktivitet, som er relevant i forhold til praksis. Den fokuserer pa
det som er variabelt. Det, som ikke kan fanges av universelle regler. Den forutsetter vekselvirkning
mellom det generelle og det konkrete og krever overveielse, skjgnn og valg. Mer enn noe annet krever
phronesis erfaring. (Flyvbjerg, B. 2000, S.73).

Vi knytter Aristoteles og Kants begreper til bevissthet, eller for a kunne tenke fornuftig, sa
trenger man demmekraft. 1 var tolkning av data har vi valgt & bruke demmekraft, til &

avstemme og tolke svarene vi har fatt gjennom var data innsamling.

En god demmekraft vil kunne gi en «sannhet», som kan hjelpe oss til endre var forstaelse slik
at vi kan bedre vare praksiser gjennom handlinger, som igjen vil kunne gi et gnsket resultat.
En god dgmmekraft vil bedre kvaliteten pa masteravhandlingen var, og pa det pedagogiske
arbeidet vi gjer pa skolen (Aksjonen).

4.7 Validitet.

Validitet knytter vi til forskningens gyldighet, kvaliteten pa resultatene, har vi malt det vi
gnsket & male. Innenfor en pragmatisk validering handler verifisering om «a gjare sant», en
sannhet som hjelper oss & handle slik at vi oppnar gnsket resultat (Kvale, 2001). Man kan ikke
ut fra en pastand, eller en historie fra et intervjuobjekt konkludere med at denne historien er
sann, som forsker sa ma man verifisere historien, enten gjennom observasjoner som statter
eller avkrefter historien. Eller sa kan man verifisere historien gjennom samtaler- eller intervju

med andre personer som er tilknyttet samme case.

Metodevalg er ogsa viktig med tanke pa validiteten av undersgkelsen, for vart vedkommende

en kvalitativ metode. Vi gnsket & ga bade i dybden og i bredden i var undersgkelse, og vi

55



mener da at en kvalitativ undersgkelse passer best. Fordi vi da kan komme med
tilleggssparsmal, vi kan oppklare eventuelle uklare sparsmal for respondenten, i motsetning til
ved kvantitativ undersgkelse hvor samtale ikke inngar. Var undersgkelse bygger pa begrepene
teori-praksis, elevmedvirkning, vurdering for leering og motivasjon, som alle er tilknyttet
aksjonen, for & kunne svare pa problemstillingen. Og gjennom aksjonen, og de tilleggs-
undersgkelsene vi har gjort, sa har vi valide data for a kunne svare pa problemstillingen, men

vi gjorde ogsa noen pa forhand uventede observasjoner.

Utvalget av respondenter var egentlig ikke sa vanskelig, da de omfattet alle femten elevene
samt de tre leererne som var tilknyttet aksjonen i Vg2 klassen, (i feltet vi studerte), noe som vil

styrke validiteten av vare resultater.

Vare resultater bygger pa observasjoner over en lang periode, og verifiseres av gjentatte
observerte handlinger, men ogsa gjennom samtaler og intervjuer av deltagerne i dette
fellesskapet. Alle deltagerne i fellesskapet fikk gjennom samtaler, gruppeintervjuer og mater
ytret sine meninger, sa pa individniva har vi valide data, under forutsetning at spgrsmalene vi
stilte er valide. Nar det gjelder det organisatoriske element i aksjonen, sa bygger de pa
observasjoner, elevenes mappeoppgaver, samt fag- og elevsamtaler, og avholdte mgter med
leererne. Vare caser bygger pa de samsvarende informasjoner som vi har innhentet under
aksjonen. Pragmatisk validering avhenger av observasjoner og tolkninger, hvor man forplikter

seg til & handle pa grunnlag av tolkningene, «handlinger sier mer enn ord» (Kvale, 2001).

4.8 Reliabilitet.

Reliabilitet knytter vi til forskningens palitelighet, hvor presist vi kan innhente informasjon
eller data uten feil og mangler, og om vi har klart & analysere funnene uten feil og mangler. Vi
kan si at reliabiliteten er hgy nar flere observatgrer gjer de samme registreringene, nar de
undersgker samme fenomen (Repstad, 2009). Under en observasjon, eller et intervju kan man
lett pavirke informanten, en forskningseffekt. Man er aldri utelukkende forsker i forhold til
aktgrene, og aktgrene er aldri bare forskningsobjekter (Repstad, 2009). Vi er mennesker
innenfor en sosial kontekst, ikke objekter som spiller et spill eller en rolle. Som forsker ma vi
forsgke & komme tett pa informantene, men samtidig beholde den akademiske distansen.
Taper man den akademiske distansen eller pavirker informantene, vil reliabiliteten svekkes.
Vi opplevde ikke noen form for forskningseffekt under aksjonen, men under
gruppeintervjuene, sa pavirket mikrofonen helt klart informantene, men vi fikk uansett

verifisert tidligere funn.
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Vi sto ogsa overfor et annet dilemma med tanke pa reliabiliteten, fordi en av oss var neert
knyttet til feltet vi skulle undersgke. A forske pé eget fagfelt kan veere vanskelig, det er lett &
miste den akademiske distansen, og som ekspert pa eget felt, sa kan det bli lett & vurdere i
stedet for a gi presise beskrivelser av det som skjer sett fra aktgrenes synspunkt (Repstad,
2009). Repstad (2009) skriver videre, at dette ngdvendigvis ikke trenger & vere et problem,
men ogsa en fordel. Man kjenner feltet bedre, og det kan veere lettere & fa innpass i feltet. Vi
var klar over problemet, som nzrhet til feltet kan gi, og forsgkte a veere mest mulig ngytrale,
eller opptre naturlig ovenfor informantene. | tillegg var jo en av oss ngytral, og ukjent med

feltet i forkant av aksjonen, og kunne sta for objektiviteten under aksjonen.

Vi sa fort fordelen med a forske pa eget felt, det var ikke vanskelig a fa tilgang, og laerere,
ledere og elever var veldig positive. I tillegg sa hadde den ene av oss prgvd ut det
pedagogiske opplegget tidligere, og visste hva som matte gjgres. Han tok ansvar, og var den
som drev aksjonen fremover. Det var enkelt & samle inn data, og samarbeidet gjennom de
ukentlige mgtene med lererne, gjorde det lettere & evaluere aksjonen underveis. Vi gjorde

noen tidlige observasjoner, og fikk endret litt pa organiseringen av aksjonen.

Under aksjonen, forsket vi pa to nivaer, individniva (elevene) og organisasjonsniva (lererne).
Med bakgrunn i at vi da kunne avstemme svarene fra elever og leerere med hverandre, og
bedre troverdigheten i vare funn. Sparsmalene som elevene og lererne fikk var nesten

identiske.

4.9 Etikk.

Kvale (2001) skriver at det er tre etiske regler som ma ivaretas, nar man skal forske pa
mennesker. Det informerte samtykke, konfidensialitet og konsekvenser. Herunder de

forskningsetiske retningslinjer for samfunnsvitenskap, humaniora, juss og teologi (NESH).

For 4 ivareta det informerte samtykket arrangerte vi farst et mgte med leererne, og informerte
om formalet med prosjektet, og deres rolle i aksjonen. De ble ogsa informert om fordeler og
ulemper ved a delta, og at det ville vare frivillig & delta, og at de senere kunne trekke seg uten
noen form for konsekvenser jamfer punkt 8 og 9 i NESH. Etter at leererne hadde stilt seg
positivt til prosjektet, tok vi kontakt med avdelingsleder og studierektor, og informerte dem
om prosjektet, uten at de hadde noen innvendinger. Det ble ogsa sendt et formelt brev til
institusjonen, ved rektor ved skolen, angaende mulighet om & fa tillatelse til dette
forskningsprosjektet. Vi fikk et positivt svar.
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Vi samlet ogsa elevene i klassen, og informerte dem om forskningsprosjektet, bade formal og
gjennomfaring, og at det var frivillig a delta, med mulighet for & trekke seg ved en senere
anledning uten at dette vil fa noen konsekvenser for dem. Siden de fleste eleven var 18 ar,
eller ble 18 ar i lgpet av skolearet, valgte vi & ikke informere foresatte, jamfar punkt 12 i
NESH. | forkant av gruppeintervjuet valgte vi ogsa a informere elevene om at det var frivillig

a delta.

Konfidensialitet betyr at man ikke kan offentliggjere personlige data som kan avslagre
identiteten til informanten (Kvale, 2001). Behovet for frihet og privatlivets fred ligger bak
dette kravet (NESH, 2006). | vart prosjekt blir alle opplysninger anonymisert, det finnes ingen
sensitive person-opplysninger, elevsamtaler, intervjuer, eller skrevne tekster, og gruppe
intervjuet ble tatt opp med en diktafon, transkribert og slettet. Jamfgr NESH sine
retningslinjer i punkt 10, 11, 12, 13, 14, 15 og 16 er da ivaretatt. Og slik vi tolker disse
punktene, sa er det ikke behov for & sgke om konsesjon eller meldeplikt. Vi forsker pa
individets opplevelse, sansing og mening om en aktivitet, innenfor en udefinert praksis, hvor

individet ikke kan gjenkjennes ved en offentliggjering av forskningsmaterialet.

Konsekvensene ma vurderes med hensyn til individets ulemper og fordeler ved & delta i et
forskningsprosjekt (Kvale, 2001). Som forskere, behandler vi sensitivt materiale for enkelt-
individer, for elevene sa kunne deres avslgringer ha pavirket deres opphold ved skolen, men
de er for lengst sluttet nar denne rapporten offentliggjares. For lzrerne er det annerledes, som
forsker ma man tra varsomt. Det & forske pa egen praksis er vanskelig, man ma utvise god
demmekraft. Man gnsker ikke at forskningen skal fa konsekvenser for sine kollegaer, men
samtidig sa er det uetisk a pynte pa resultatet for & skane enkeltpersoner. Sannheten ma jo

komme frem, vi har et vitenskapelig ansvar.

5.0 Aksjon.

Utviklingsarbeidet bygger pa en demokratisk prosess, hvor demokratitanken er gyldig i de

forskjellige praksisfellesskapene som utviklingsarbeidet bygger pa, og i aksjonen generelt.

Som en del av helhetlig og yrkesrelevant opplaring, har vi som en del av aksjonen, sett bort
fra undervisning i fag. Egentlig gnsker vi a distansere oss fra begrepet undervisning, for oss
handler det om at eleven skal leere seg, eller sosialisere seg inn i et fag eller yrke. Derfor

finner vi begrepet (sosiokulturell)leering mer dekkende for var praksis.
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Vi forbinder undervisning med begrepet skolastisk (Lave & Wenger, 2003), hvor kunnskapen
er nedfelt i leereboken og laereren blir sett pa den med faglig innsikt og styrer
kunnskapsformidlingen, elevene er mottakere som reproduserer lzerestoffet ved en type

eksamen (Dewey, 2005; Wenger, 2004). Vi tar avstand til denne kunnskapsforstaelsen.

Vi valgte a lgse opp timeplanen for programfagene, inklusivt «prosjekt til fordypning».
Kompetansemalene i leereplanen og grunnlags-dokumentene ble det som styrte opplearingen, i
henhold til forskriftene i Oppleringsloven. Lave & Wenger (2003) viser til at en leereplan kan
besta av situerte muligheter, de skjelner mellom laereplan og undervisningsplan. Sett fra
elevens side, vil en leereplan kunne veere en laeringsressurs i en hverdagspraksis, mens en
undervisningsplan vil vere rigid og kontrollerende, hvor leeringen vil vare styrt og formidlet
av leereren (Lave & Wenger, 2003; Wenger, 2004). Schon (1987) er mer kritisk til dagens
leereplaner, og mener at de er for rigide og tilpasset den tekniske rasjonalitetens tankegang. Vi
er ikke uenige med Schén, men vi mener samtidig at det ogsa handler om hvordan lzereplanen
anvendes. Hvis man anvender leereplanen som et didaktisk verktgy til & konstruere et leerende
praksisfellesskap, med tilknytning til verden vi lever i og den praktiserende felles kultur
innenfor et spesifikt yrke, sa vil leereplanen kunne besta av situerte muligheter.

Kunnskap er ikke noe som er gitt engang for alle, kunnskapen er i bevegelse, den fornyer seg
hele tiden. Vi opplever at leerebgkene er gatt ut pa dato, far de ankommer klasserommet. Nye
byggematerialer og byggemater utvikles raskere enn lerebgker og lerere klarer & oppdatere
seg. Vi lever i et kunnskapsintensivt samfunn, hvor det & oppdatere seg, vere i bevegelse, og
hvor kunnskapsdeling blir viktig i fremtiden. Det er i den forbindelsen viktig at vi legger om
var forstaelse av hvordan vi jobber med kunnskap, og det vil etter var forstaelse ogsa fa
konsekvenser i skolesammenheng. Vi valgte derfor & ikke bruke bgker aktivt i
undervisningen, men oppfordret elevene til & sgke etter lgsninger pa nett, eller bruke relevante
oppslagsverk. Alle starre material leverandgrer har i dag, legge anvisninger pa det enkelte
produkt. Det er leggeanvisningen som i dag er styrende for utfarelsen, med tanke pa garanti.
Var oppgave ble da ogsa & fungere som en bibliotekar for elevene, nar de navigerte i dette, for
dem ukjente terrenget. Hvor man kan finne sikker og anvendbar kunnskap, er ogsa noe som
ma leeres. Wenger (2004) stiller seg ogsa kritisk til beker og undervisningsplaner, han hevder
at en tingliggjerelse av kunnskap i form av bgker og undervisningsplaner skaper et
mellomtrinn, som kan skape et ekstra problem for den lzerende, og at denne tingliggjerelsen

normalt ikke trenger a eksistere i praksis.
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| vart utviklingsarbeid, var det viktig at kunnskapen skulle deles og utvikles innenfor vare
praksisfellesskap. Dialogmodellen er den modellen som beskriver denne praksisen best, og
som ligger yrkesfagene narmest, og der er med pa a prege yrkesfaglig leering (Hiim & Hippe,
2009). Her er eleven og lereren relativt likestilte deltakere som inngar i et praksisfellesskap.
Denne nare relasjonen mellom leerer og elev, og mellom elevene, i et praksisfellesskap regnes
som avgjgrende for elevens laering. Denne modellen bidrar til et positivt menneskesyn, og en
subjektiv mate a formidle kunnskap pa. Larerens rolle i denne modellen er & tilrettelegge for
aktivitet, ut fra elevens behov og interesser. Det er viktig at bade laerer og elev er aktive under
opplaeringen. Lareren skal tilrettelegge for et godt leeringsmiljg, og bygge stillas under
eleven, slik at eleven kan mgte stadig vanskeligere utfordringer. Sparrelyst, initiativ,
selvstendighet og samarbeid, er egenskaper som oppmuntres (Hiim & Hippe, 2009). Det er
ogsa viktig at laereren trer frem som en voksen person med en klar yrkesidentitet innenfor det
faget han underviser og veileder i. Skal eleven lare a engasjere seg og ta stilling til ulike
problemer og sparsmal, sa ma ogsa laereren vise et engasjement og hevde sine meninger.
Leareren ma samtidig veere apen for andre- og andres meninger og lgsninger pa ulike
problemer, spagrsmal og problemstillinger som tas opp ber kunne drgftes ut fra ulike

virkelighetsoppfatninger.

5.1 Respons.

Begrepet vurdering for laering har gjort sitt inntog i skolen, og blir ofte brukt av ledelsen ved
vare skoler. Fra ledelsen sin side, er det gnskelig at skolen har et hgyere fokus pa dette
omradet, og det er ogsa nedfelt i skolens virksomhetsplan. | dag har alle elever og lzrlinger en
lovfestet rett til vurdering i jamfar Forskrift til Opplaringsloven § 3.1. Det inneberer bade en

rett til underveisvurdering, sluttvurdering og rett til dokumentasjon av oppleringen.

Formalet med underveisvurdering jamfar Forskrift til Opplaringsloven § 3.2 er at den skal
brukes som et artefakt i leereprosessen, som grunnlag for a kunne gi eleven en opplaring som
er tilpasset hans eller hennes forutsetninger og faglige niva. Som en del av underveis-
vurderingen skal elevene delta aktivt i vurdering av eget arbeid i jamfer Forskrift til

oppleringsloven § 3.12.

| Prinsipp for opplearinga star det at eleven skal oppmuntres, gjennom en konkretisering av
lereplanmalene, til & utfgre varierte oppgaver som de velger selv, eller far fra andre.

Veiledning og vurdering skal vaere med pa a styrke motivasjonen for videre leering.
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For & forsgke a beskrive begrepet vurdering for leering og viktigheten av det vil vi statte oss
til Dyste, O. & Herzberg, F. (2009) sin artikkel Den nyttige Tekstresponsen — hva sier nyere
forskning? Dyste & Herzberg (2009) skriver i innledningen til artikkelen litt om bakgrunnen
for artikkelen, som gar pa kritikk av den tradisjonelle rettepraksisen og at den kan

oppsummeres slik:

Lererresponsen kommer for sent i prosessen, den baserer seg pé forestillingen om en idealtekst uten & ta
hensyn til elevens hensikt med teksten, og kommentarene er diffuse, ufokuserte og dessuten «sure».
(Dyste & Herzberg, 2009 s.35)

Dyste & Herzberg (2009) viser til Nancy Sommers (1982) klassiske studie og at dette var
hennes hovedfunn. Dyste & Herzberg (2009) skriver videre at det er pa bakgrunn av denne
kritikken vi ma forsta de siste ti ars endring i responskultur. | artikkelen definerer de
«feedback» som en skriftlig eller muntlig kommentar pa elevenes arbeid, og som har til

hensikt & forbedre elevenes prestasjoner eller forklare og rettferdiggjare elevenes karakterer.

| teori og forskningsdelen viser Dyste & Herzberg (2009) til at respons ikke bare kan gis pa
skriftlige tekster, men kan anvendes i vid forstand, noe som vi er enig i. De drar frem to
omfattende studier, Black & Wiliam (1998) og Hatti & Timperley (2007). Begge studiene
viser at effektiv feedback ma gi svar pa tre spgrsmal, og at dette kommer tydeligst frem hos

Hatti & Timperley. «Hvor skal jeg?», «Hvor er jeg?» og «Hvordan skal jeg ga videre?»

Dyste & Herzberg (2009) viser ogsa til at studier viser at det & trene seg i & vurdere sitt eget
og andres arbeid er viktig for leeringsprosessen. Ogsa her hjemme er det utfgrt en del studier
om dette. Dyste & Herzberg (2009) drar frem en case studie utfgrt av Hoel (1995), hvor
forskeren drar frem viktigheten av a utvikle og trene elevene pa respons arbeid. Et annet

interessant funn, er at responsgruppearbeid bidrar til et positivt klasseromsmiljg.

| diskusjonsdelen mener Dyste & Herzberg (2009) at effekt-studiene viser at respons nytter,
og at egenvurdering er sentralt i elevenes utvikling. De viser til forskning som viser at
leererrespons er mer effektivt en elevrespons, mens en kombinasjon av larer- og elevrespons
er det mest effektive. For a utvikle en elevs tekst kompetanse kommer en ikke utenom
elevinvolvering, der elevene hjelper hverandre med a forsta egne prosjekter, og a utvikle et

sosiokulturelt leeringsmiljg hvor elevene blir deltakere i leeringsprosessen i starre grad.
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Til slutt viser de til utdanningspolitiske konsekvenser, hvor de drar frem viktigheten av &
holde oppe trykket ved & involvere elevene i vurderingsarbeidet, og la elevene og lererne
opptre aktivt i rollen som responsgivere for hverandre.

| var masteroppgave er et av temaene respons og vurderingsarbeid. Vurderingen knyttes til
objektet og utfgrelsens handverksmessige kvaliteten, mens tilbakemelding er en
dokumentasjon pa det eleven har laert, og veien videre. Det vi anser som viktig er at elevene
far tilbakemelding underveis i prosessen og at denne tilbakemeldingen kan hjelpe elevene
videre i arbeidsprosessen. Hele masteroppgaven bygger pa leering i et praksisfellesskap, hvor
elever og laerere samarbeider og deler erfaringer med hverandre. Sentralt i denne prosessen
bruker vi mappeoppgaver som vurderingsform, hvor eleven deltar aktivt i eget
vurderingsarbeid. Mappen er delt inn i tre deler, det samme som en fag- eller en svenneprave.
Det er en planleggingsdel, en gjennomferingsdel og en evalueringsdel, og her kommer
spgrsmalene til Hatti & Timperley inn 1. «<Hvor skal jeg?», 2. «Hvor er jeg?», og 3.«Hvordan
skal jeg ga videre?».

Oppleringen skal gjeere det klart for elevene hva de har lzrt, og hva de ma lzre for & nd malene sine. (Prinsipp for

oppleringa, 2006, S.4)
Planleggingsdelen bestar av flere elementer litt avhengig av oppgaven, men her skal laerer og
elev bli enige om leringsmal i oppgaven, «Hvor skal jeg?», og kriteriene som eleven skal
vurderes i. Dewey (2005) mener at malene sier noe om hvor vi skal, mens kriteriene gir 0ss
retningen vi skal gd i, rettingen trenger ikke a vaere korteste vei mellom to punkter). I tillegg
skal eleven planlegge det praktiske arbeidet. Far eleven far starte pa den praktiske delen, sa
ma oppgaven gjennomgas med en av lererne, som godkjenner planleggingsdelen. Eleven far
da en muntlig respons pa sitt arbeid, vi kan da drafte oss frem til eventuelle feil og mangler,
og eleven kan stille spgrsmal til oppgaven. Vi oppfordrer elevene til & involvere seg i de andre
elevenes oppgaver, og hjelpe dem underveis bade i planleggingsdelen og i gjennom-

faringsdelen, slik at de kan leere av hverandre.

Neste skritt er gjennomfaringsdelen, her gir vi respons underveis hvis det er gnsket fra
elevene, eller hvis vi ser at elevene gjar store feil. Etter at den praktiske gjennomfgringsdelen
er ferdig, sa evaluerer vi den praktiske delen med elevene. Vi gir respons pa det som har gatt
bra, og det som eleven ma jobbe mer med, «Hvordan skal jeg ga videre?», for a bedre sin
kompetanse. Det som er viktig her er a vere konkret, men samtidig ikke dra frem for mange

negative momenter, men bli enig med eleven om at pa neste oppgave skal vi ha fokus pa en
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bestemt arbeidsoppgave. Eleven ma fgle mestring, og at oppgaven blir overkommelig. For

mange negative kommentarer kan ha en motsatt effekt.

| evalueringsdelen, «Hvor er jeg?» far eleven komme med sin vurdering av arbeidsoppgaven,
og sette karakterer pa eget arbeid ut fra de kriterier som vi har avtalt pa forhand. Til slutt
skriver vi en evaluering til eleven, ogsa far han en karakter. Det er som Dyste & Herzberg
(2009) visert til i artikkelen, viktig a trene elevene pa vurdering av eget arbeid, og at dette er
noe som ma leeres. Hvorfor er det sa viktig at elevene pa en yrkesfaglig linje skal leere seg
vurderingsarbeid, sper mange. Av flere grunner, mener vi, farst og fremst med tanke pa
vurdering for lering, men elevene ma ogsa leere seg & vurdere eget arbeid nar de kommer ut
som fagarbeidere. Her ma de vurdere om det arbeidet de har gjort er godt nok, om arbeidet

tilfredsstiller de krav og normer som kreves til et faglig utfert arbeid.

5.2 Dokumentasjon.

Vi valgte a bruke mappemodellen som et verktay for leering i var aksjon, og fordi en mappe
kan brukes til & gi en underveisvurdering, sluttvurdering og dokumentasjon av opplearingen,
jamfar Forskrift til Opplaeringsloven 8§ 3-1. En enkel definisjon av mappe, er en samling
elevarbeid som viser elevens prestasjoner og utvikling over tid. I vart utviklingsarbeid strakte
det seg over et skolear. O. Dysthe, F. Hertzberg, T.L. Hoel, (2010) viser til (Paulson, Paulson
og Meyer, 1991) og siterer:

En mappe bestar av en systematisk samling studentarbeider som viser innsats, fremskritt og prestasjoner
innen et eller flere omrader. Samlingen ma omfatte studentmedvirkning nér det gjelder valg av innhold,
utvalgskriterier og kriterier i forhold til visse felles oppsatte mal, og den ma vise studentens refleksjoner
og holdninger til emnet (Paulson, Paulson og Meyer 1991, var oversettelse). Sitert fra (Dysthe, m.fl.,
2010, S. 138-139)

Mappemodellen som vi brukte under aksjonen inneholder 8 punkter, og danner grunnlaget for
bade en enkel og en dobbel krets laering. Tanken er at eleven skal utvikle sin handlings-

kunnskap og handlingsrefleksjon.

1. Beskrivelse av arbeidsoppgaven: Oppgavene ble presentert for elevene som apne
oppgaver, med flere mulige lgsninger. Eksempelvis «du/dere skal bygge et bjelkelag
pa (3,4 x 2,4) meter. Elevene kunne ogsa velge andre- eller egne arbeidsoppgaver.

2. Grunnlag for vurdering; Her skal lzereren i samarbeid med eleven utarbeide de

vurderingskriteriene som gjelder for denne spesifikke oppgaven.
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Arbeidsoppgaven skal knyttes til kompetansemal i lzereplanen: Her skal eleven, i samarbeid
med leereren, skrive inn hvilke kompetansemal/leeringsmal arbeidsoppgaven i hovedsak

omfatter, en konkretisering av kompetansemalene, med andre ord.

3. Sparsmal om oppgaven. Her kan eleven notere spgrsmal vedrgrende oppgaven:

4. Planleggingsdel: Her skal eleven lage en plan for den praktiske gjennomfgringen av
arbeidsoppgaven, og begrunne valgene. Planen skal gjennomgas av lereren, for
arbeidet pabegynnes. Refleksjon og holdninger til faget.

5. Egenvurdering: Her skal eleven lage en enkel sluttrapport om gjennomfgringen av
arbeidsoppgaven. En kritisk refleksjon og holdninger til oppgaven.

6. Dokumentasjon: Her skal eleven dokumentere gjennomfgringen av oppgaven.

7. Tilbakemelding til eleven: Her skal lereren gi eleven tilbakemelding pa utfarelsen av
arbeidsoppgaven (se pkt. 2 — Grunnlag for vurdering). Hva var bra og hva kan bli
bedre — vurdere og sette karakter. NB! for vi gir tilbakemelding til eleven, og fer
eleven skriver sin egenvurdering, sa vurderer vi det ferdige produktet sammen med
eleven. Vi kontrollerer, maler og drafter resultatet av oppgaven, opp mot

vurderingskriteriene, og blir enige om hva som er bra, og hva som ikke er bra.

Ved a bruke denne malen, sa kan vi dokumentere elevens prestasjoner og utvikling. Eleven
trenes i problemlgsning, kreativ tenkning, og kritisk refleksjon gjennom vurdering av eget
arbeid, refleksjon gjennom begrunnelse av valg av lgsninger (hvorfor eleven velger denne
Igsningen). Malen ivaretar ogsa kriteriene til en mappe, gjengitt i sitatet ovenfor (Dysthe,
m.fl., 2010). Malene fungerer ogsa til a trene elevene til en fremtidig fagpreve jamfar
Forskrift til Oppleeringsloven 8 3-57. Forskrift til Opplaringsloven sier fglgende: Innenfor

rammen av kompetansemal i leereplanen skal oppgaven prgve kandidaten i

a) Planlegging av arbeidet og grunngi valg av lgsninger
b) Gjennomfaring av et faglig arbeid

c) Vurdering av eget prgvearbeid

d) Dokumentasjon av eget prgvearbeid

Som vi ser sa praves eleven ved a bruke vare mappeoppgaver, pa samme mate som

kandidaten som skal opp til fag- eller svenneprave.

Vi avholdt ogsa flere fag- og elevsamtaler i lgpet av aksjonen, tre samtaler i lgpet

hastsemesteret, og tre varsemesteret. Malet med samtalene, var & dokumentere elevenes
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kunnskaper, og gjere dem medvitende om egen kunnskap, hva de har leert. I tillegg ble vi
enige om veien videre, vi draftet ogsa elevens opplevelse av undervisningen og

leeringsmiljget.

5.3 Gjennomfaringen av aksjonen.

Vi startet prosjektet varen 2014, med bakgrunn i tilbakemeldinger fra tidligere elever. De
utrykte at opplaeringen var for teoretisk, og at de gnsket mere praksis. Elevene mente at de
leerte bedre gjennom praktiske oppgaver, i motsetning til teorimoduler.

For & unnga forvirringer sa vil vi farst avklare hvem er vi. Vi er begge masterstudenter ved
NTNU, men samtidig er den ene av oss, 0gsa ansatt ved den skolen som vi gjennomfarte
aksjonen. Han var ansatt i en femti prosentstilling i den klassen som vi forsket i, og vil bli
omtalt som «den ansatte ved skolen», mens den andre av oss omtales som den som «ikke var

ansatt ved skolen».

Vi tok kontakt med skolene, som en av oss er ansatt ved. Med forespgrsel om de kunne tenke
seg a veere med i et aksjonsforsknings prosjekt. Larerne pa Vg2 og ledelsen stilte seg positivt
til et slikt prosjekt. Vi (lzerere og masterstudenter) starte da med & planlegge et undervisnings
opplegg som skulle vare Klar til skole oppstart hgsten 2014. Undervisnings opplegget har vi
beskrevet ovenfor.

Vi minner igjen om var problemstilling som er:

Problemstilling: Hvordan anvende praksis-teori i skolen, innenfor yrkesfaglig opplaring,
muligheter og begrensninger?

Malet er a gi en helhetlig og relevant opplaering som gir mening for eleven.

5.3.1 Oppstart.

Skoledret startet med ulike bli kjent aktiviteter, hvor lerer og elever kunne skape et godt
grunnlag for videre samarbeid. Eksempelvis, bli kjent dag, hvor alle lzrere og elever pa
skolen deltar i felles fysiske aktiviteter og felles bespisning. I tillegg hadde vi elevsamtaler
med den enkelte elev for & bli bedre kjent med han eller henne. Under samtalen sa kartla vi
elevens yrkesgnsker, interesser og hobbyer, hvorfor de hadde sgkt byggteknikk, og om de

bodde pa hybel eller hjemme til sine foreldre.
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Det var bare syv elever som var sikre pa at de ville ta et fagbrev innenfor bygg og
anleggsbransjen. I dette tilfellet gnsket alle a bli temrere, mens resten var usikre pa videre
yrkesvalg.

Under oppstarten fikk elevene ogsa trene seg i a vurdere eget og andres arbeid, opp imot faste
kriterier. Elevene ble delt i grupper, hvor de skulle utfare et arbeidsstykke og deretter vurdere
eget arbeid og de andre elevenes arbeid. Malet er at elevene skal fa en bedre forstaelse av

vurderings-arbeid, men samtidig er det miljgskapende.

5.3.2 Organisering.
Organiseringen fungerer nesten som i en bedrift, hvor laereren fungere som arbeidsleder, og
elevene arbeidere. Den starste forskjellen er at elevene selv far velge arbeidsoppdrag, hva de

gnsker a jobbe med. De fikk ogsa veere med a bestemme pauser, utfra en tilmalt tid.

Elevene jobber stort sett med reelle arbeidsoppgaver, enten pa oppdrag fra kunder, eller sma
bygg som skolen selger, eller bygg som elevene gnsker & bygge til eget bruk. Noen ganger
brukte vi ogsa praktiske stasjons moduler, enten pa grunn av manglende oppdrag eller for a fa
dekt manglende kompetansemal. Elevene jobber stort sett i grupper pa to eller tre personer, og
det er ingen av gruppene som jobber med samme prosjekt. Elevene er positive til reelle
oppgaver, men kritisk til stasjonsmodulene. De ser ingen mening i a bygge for sa a rive det
ned igjen. De sier:

e «Hvis en skal gi det til en kar, sa tenker en at det er greit at det ser litt fint ut. Det skal liksom
brukes til noe».
e «Du far en sann falelse at vi gir fan for det skal jo rives igjen uansett. Det er ikke s3 ngye. Bort

kastet material».

Under den deltagende observasjonen erfarer vi at den handverksmessig kvalitet er bedre pa de

reelle arbeidsoppgavene.

Elevene var ogsa flere ganger pa oppdrag utenfor skolen. Til & begynne med dro vi ut med
hele klassen, men det fungerte darlig. Fordi mange av elevene ble bare stiende a se pa de
elevene som jobbet. Nar vi senere pa aret dro ut pa nye oppdrag, sa tok vi med de elevene som

hadde lyst til & bli med. Og det var stort sett de elevene som hadde som mal & bli tamrer.

Et problem som oppsto ganske tidlig i aksjonen var elvenes manglende fagkunnskaper fra
Vgl. Noe som farte til at elevene fikk problemer med planleggingen av arbeidsoppdragene.
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Vi valgte derfor & gi elevene mulighet til & beskrive det de hadde gjort i etterkant av opp-

draget, eller under oppdraget.

Pa sparsmal om det var noe de vil endre pa, med tanke pa undervisningsopplegget. Sa hadde
tretten av elevene ingen forslag til endring av opplegget, med unntak av at det var noen, som
syntes at planleggings delen var litt vanskelig. En elev gnsket mer teori (skulle ga pabygging),
og en elev gnsket a leere mer om tegning, men samtidig sa fikk elevene velge oppgaver etter

eget behov eller gnske.

Det neste problemet som dukket opp var manglende vurdering av mappene, eller uferdige
mapper. Fordi de manglet ogsa planlegging og dokumentasjon, det vil si at elevene hadde
gjort utfarelses delen, men de hadde ikke planlagt og begrunnet sine valg av lgsning. De
hadde ikke vurdert eget arbeid, eller fatt vurdering av leererne pa teamet. Eleven sa at de

hadde fatt beskjed om & avslutte prosjektene av laererne, og a starte pa nye prosjekt.

Lererne hadde flere unnskyldninger pa hvorfor de ikke hadde fulgt opp elevenes arbeid, de
visste ikke hvordan de skulle gjere det, fikk ikke til & skrive vurderingen for hand i elevenes
skjema. Det var vanskelig a vurdere nar faget var «borte». Vi (masterstudenter) lurte da pa
hvordan de tidligere hadde vurdert elevene. Det viste seg at de stort sett hadde operert med
tallkarakter uten begrunnelse. P& bakgrunn av dette, ble vi enige om & metes en dag i uka, slik

at vi kunne drgfte elevene og undervisningsopplegget (aksjonen).

Vi tolker det som at leererne er usikre pa hele opplegget, og at det var vanskeligere enn de
hadde trodd. Et moment til, er at arbeidsmengden gker betraktelig pa leererne ved a anvende
en slik metode. Vi har observert at elevene uttrykker misngye med en lzrer, fordi de ma rydde
og koste nér de har han. Ofte hart fra elevene: A nei har vi «<han» i morgen, da er bare & lete
fram kosten, for da blir det rydding. I sin usikkerhet sa velger laereren & bruke elevene til &

rydde bade utenfor og inni byggehallen i sine timer, for det er noe han mestrer.

Resten av skoledret gikk for sa vidt grei med tanke pa aksjonen.

6.0 Drgfting av caser.

Som vi presiserte i metodekapitlet har vi valgt a sortere data som casedata. Vi vil i dette
kapitlet beskrive og drafte de ulike casene i denne masteravhandlingen. Vi presentere casene
under, og de bygger pa de aktuelle forskningssparsmalene som er knyttet til problemstillingen

vi startet med (se kap. 1.0). I tillegg, sa observerte vi under aksjonen at oppleeringen fra Vgl
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til Vg2 var fragmentert, og dette presenteres som en egen case. Vi tolket casene utfra falgende

forskningsspgrsmal som er litt endret i forhold til vart utgangspunkt:

e Hvordan var sammenhengen mellom Vgl og Vg2?
e Hvordan fungerte organisering og gjennomfgring av aksjonen?
e Hvordan pavirkes elevenes motivasjon?

e Hvordan pavirket aksjonen elevenes kompetanse?
De ulike casene ga noen opplaftende og noen ikke fult sa opplaftende resultater.

6.1 Hvordan var sammenhengen mellom Vgl og Vg2?

Under oppstarten av aksjonene observerte vi at elevene hadde lav eller ingen kunnskap, om de
yrkene de gnsket a utdanne seg til. Dette gjaldt bade praktisk - og eksplisitt kunnskap. En elev
uttrykte: «Jeg ma sparre mye om hjelp, forstar ikke faguttrykkene, ma sparre mye om hva de
betyr», og dette gjaldt de aller fleste elevene. Vi snakket med leererne pa Vgl om problemet,
og de definerte eleven som late og giddelgse, men samtidig stilte de seg uforstaende til dette,

fordi de mente at flere av elevene hadde hatt gode resultater pa tidligere praver.

Under den farste elevsamtalen dukket problemet opp igjen, elevsamtalen brukes til &
kartlegge elevenes opplevelse av leringsmiljget. Da vi spurte den farste eleven vi hadde inne
til samtale, om han hadde det bra pa skolen, og om han hadde lzrte noe, svarte han, «ja sykt
mye, har lart dobbelt sd mye i ar, som jeg gjorde pa hele fjoraret». Vi spurte eleven om han
kunne forklare dette naermere. Han svarte: «For mye teori pa Vgl. Lerte ingen ting, husker
lite av modulene». Vi syntes at dette var sapass interessant at vi valgte a undersgke dette
naermere. | tillegg til de spgrsmalene vi allerede hadde i forbindelse med elevsamtalen (se

vedlegg x), sa la vi til to spgrsmal.

e Er det forskjell pa undervisningsopplegget pa Vg2 vs. Vg1?

e Hva tenker du om det?

Under samtalen, sa er det vi som stiller sparsmalene og noterer ned elevenes svar. Etter
samtalen far eleven lese igjennom svarene og bekrefte at det vi har notert ned er rett, eller hvis

det er noe han vil endre pa, sa far han det.

Svarene vi fikk var litt overraskende, men samstemte. Her er noen av svarene:
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e «Mye mer praksis pa Vg2, for mye teori pa VVgl. Liten tid pa verkstedet, satt hele aret
og gjorde teorioppgaver fra boka. Laget ingen ting pa hele skolearet. Lerte lite, satt og
skrev av boka».

e «Ja, pa Vgl satt vi bare pa dataen, larte ingen ting. Det er dumt for andre aret, kan
ingen ting om det yrket vi gnsker & utdanne oss til».

e «Den maten vi jobber pa i dag er bra. Mye mer snekring, tegning og planlegging,
praktisk arbeid. I fjor jobbet vi bare med dritt. Satt og gjorde oppgaver pa pc-en hele
Vgl».

For a grave litt dypere i dette, sa begynte vi ogsa a observere Vgl klassene. Det vil si, vi stakk
innom klasserommene deres engang i blant for a se hva de holdt pa med. Og under
observasjonene opplevde vi at elevene satt og lgste forskjellige «abstrakte» moduloppgaver.
Oppgavene omhandlet de ulike yrkene som elevene kunne sgke seg videre pa etter Vgl.
Eksempelvis, en gang vi var innom klasserommet til Vg1, sa var det tre elever som satt og
jobbet med en mur oppgave, og lereren var ikke tilstede. Fikk da spgrsmal om a forklare
begrepene «minutt sug», «stenderskift og rulleskift». Vi ga en kort forklaring, og viste dem
hvor de kunne finne svarene i boka, ved & bruke stikkordsregisteret. Spurte samtidig om de
hadde sett eller holdt en murstein i handen, eller om de hadde prevd a lage en mgrtelblanding?

De hadde sett en murvegg, men aldri holdt i en murstein, eller lagd en mgrtelblanding.

Vi observerte ogsa at mange av elevene ikke brukte tiden til oppgaver, men satt i stedet pa

sosiale medier, eller spilte ett eller annet dataspill.

Under samtaler pa arbeidsrommet hadde vi flere diskusjoner rundt temaet mening med
oppleringen, og hva som styrer opplaeringen. Vi argumenterte for at det var leereplanverket
med tilhgrende forskrifter som var det som matte styre opplaeringen, mens en av lererne pa
Vg1, mente at det var leereboka. Han sa at han matte forholde seg til leereboka, fordi det var
den de brukte i undervisningen, og han fikk delvis statte fra de andre leererne pa Vgl. Han
argumenterte videre for at de hadde fatt beskjed fra fylkeskommunen om a ha en bred inngang
fra Vgl til Vg2.

Rundt pasketider begynte de farste Vgl elevene a gjere sin entre i byggehallen, men det var
bare en tre til fire stykker. Vi spurte laereren om hvor resten av klassen var, og fikk til svar at

de matte gjare ferdig moduloppgavene far de fikk komme ned i byggehallen.
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Drafting

Vare observasjoner statter elevenes opplevelse av Vg1, hvor man gjer praksis om til en

abstraksjon, gjennom laereboka.

Lereren har pa mange mater rett nar han sier at bygg- og anleggsfagene skal danne en bred
inngang for elevene, med tanke pa videre valg av yrke. For i lzereplanen for felles programfag

i Vg1 bygg- og anleggsteknikk star det skrevet i kapitlet Formal:

Felles programfag skal fungere som en bred inngang til bygg- og anleggsfagene og danne grunnlag for
videre valg av utdanning og yrker. (Lereplan i felles programfag i Vg1 bygg- og anleggsteknikk, 2006,
S.2).

Formalet er  styrke sammenhengen mellom arbeidslivets behov og utdannelsens utforming,
gjennom at elevene kan utsette sin spesialisering, og at arbeidsgiverne kan fa et starre
rekrutteringsgrunnlag (Hast, 2012). Men samtidig kan dette veere med pa a svekke elevenes
yrkesfaglige identitet, og deres motivasjon for leering (Hest, 2012; Dahlback, m.fl., 2012;
Hiim, 2013). Dette er en form for smakebitspedagogikk, hvor elevene skal lere litt om mange
av leerefagene innenfor sitt programomrade. Men som var forskning viser, sa lerer elevene
lite eller ingen ting. Og det er jo ikke rart, for hvis man skal bruke en til to uker pa hvert
leerefag innenfor felles programfag i bygg- og anleggsteknikk, sa har jo aret gatt, far elevene

har fatt slatt inn en spiker.

Vi stiller oss ogsa kritisk til lzerernes valg av undervisningsform, hvor leereboka har fatt en sa
sentral plass. For i beskrivelsen av programfaget star det at det er praktisk anvendelse av

materialer og verktgy som skal veere det sentrale i opplaringen.

Det skal benyttes varierte arbeidsoppgaver tilpasset vgl-niva innenfor oppfaring, ombygging og
vedlikehold av bygninger og anlegg med tilhgrende tekniske installasjoner og med praktisk anvendelse
av materialer og verktgy som det sentrale. Utfarelse av arbeidsoppgaver innenfor programfaget
innebarer planlegging, gjennomfaring, dokumentasjon og vurdering av eget arbeid. (Lzereplan i felles

programfag i Vgl bygg- og anleggsteknikk, 2006, S.4)

Leerernes undervisningsform fremmer ikke elvenes rett til medvirkning og valg av oppgaver.
Denne undervisningsformen knytter vi til den tekniske rasjonalitet, hvor lereren far utfolde
seg gjennom a undervise i abstrakt teori, og gi oppgaver og praver i et lerestoff som er tatt ut
av konteksten (Wenger, 2004). Vare erfaringer tilsier at leering ikke utelukkende kan
forbindes med a lese seg opp, eller pugge fagstoffet frem mot en prave, for sa a glemme det
like fort.
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Var forstaelse er at leererne pa Vgl ved var skole, viser en darlig demmekraft i sine valg av
undervisningsmetoder, og at dette resulterer i en fragmentert opplaring. Vare undersgkelser
bygger pa to Vg1l klasser, og en Vg2 klasse, og kan ikke generaliseres, men de viser en

tendens.

6.2 Hvordan fungerte organisering og gjennomfgring av aksjonen?

Et problem som oppsto ganske tidlig i aksjonen, var elevenes manglende fagkunnskaper fra
Vg1 (case 6.1). Det var et problem vi ikke hadde tatt hgyde for under organiseringen. Noe
som farte til at det ble problemer under gjennomfgringen av aksjonen. Elevene fikk problemer
med planleggingen av arbeidsoppdragene. Vi (masterstudenter, leerere, og elever) ble da enige
om at elevene kunne beskrive det de hadde gjort i etterkant av gjennomfgringen av oppgaven,

eller under gjennomfgringen.

Elevene er sveert positive til aksjonen, og alle mener at det er godt miljg blant elevene, ogsa
leererne mener at miljget blant elevene er godt. Under elevsamtalene stilte vi spgrsmal, om det
var noe de vil endre pa, med tanke pa undervisningsopplegget. Sa hadde tretten av elevene
ingen forslag til endring av opplegget, med unntak av at det var noen, som syntes at
planleggings delen var litt vanskelig. En elev gnsket mer teori (skulle ga pabygging), og en
elev gnsket & leere mer om tegning, men samtidig sa fikk elevene velge oppgaver etter eget

behov eller gnske.

Det neste problemet som dukket opp var manglende vurdering av mappene, eller uferdige
mapper. Fordi de manglet ogsa planlegging og dokumentasjon, det vil si at elevene hadde
gjort utfarelses delen, men de hadde ikke planlagt og begrunnet sine valg av lgsning. De
hadde ikke vurdert eget arbeid, eller fatt vurdering av leererne pa teamet. Eleven sier at de har

fatt beskjed om & avslutte prosjektene av leererne, og a starte pa nye prosjekt.

Vi tolket det som at laererne var usikre pa hele opplegget, og at det var vanskeligere enn de
hadde trodd. Et moment til, er at arbeidsmengden gker betraktelig pa leererne ved a anvende
en slik metode. Larerne hadde flere unnskyldninger pa hvorfor de ikke hadde fulgt opp
elevenes arbeid, de visste ikke hvordan de skulle gjere det, fikk ikke til & skrive vurderingen
for hand i elevenes skjema. Det var vanskelig a vurdere nar faget var «borte». Vi
(masterstudenter) spurte da, hvordan de tidligere hadde vurdert elevene. Det viste seg at de
stort sett hadde operert med tall karakter uten begrunnelse. Pa bakgrunn av dette, ble vi enige
om a metes en dag i uka, slik at vi kunne drgfte elevene og undervisningsopplegget

(aksjonen). Vi stilte leererne et spgrsmalet: Hvorfor er det sa vanskelig med kriterie- og
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vurderings arbeid i skolen, har det noe med utdanningen, eller er det andre arsaker. Larerne
mente at det var en kombinasjon mellom utdanning og skolens vurderingskultur. De mente at
det hadde veert et manglende fokus pa «vurdering for leering» under sin leererutdanning.

Samtidig etterlyste de opplaring og bedre rutiner fra fylkeskommunen.

To av leererne er utdannet yrkesfaglarer, mens den tredje er midt i sitt studium. Forskjellen er
at den laereren som er ansatt ved skolen har et fulltidsstudium som yrkesfaglaerer, mens de
andre leererne har FPPU fra andre deler av landet, og tar, og har tatt faglig bredde og dybde

innenfor yrkesfagleerer utdanningen.

Det var ikke bare elevene som matte trenes i respons og vurderingsarbeid. Vi brukte mer tid
pa a trene de andre yrkesfaglarerne (i det teamet) som vi samarbeidet med, enn pa elevene.

Elevene var positive til aksjonen, sa hva mente leererne? Gruppe intervjuet med laererne viste
samme tendens, men de pekte pa noen problemer med gjennomfgringen. En lerer mente at
det «har veert bra, men kaotisk, og etterlyser bedre undervisningsplaner», men mener samtidig
at dette vil ga seg til over tid. Den andre lareren var stort sett enig med den farste laereren,
men var samtidig kritisk til gjennomfaringshastigheten. Han mente at noen ganger gikk det
vel fort, og at elevene og leererne mistet vurderingspunktene. Nye prosjekter blir startet opp
for det gamle er evaluert. Dette samsvarte ogsa elevenes versjon, da de fortalte oss at de ikke
fikk tid til & gjgre mappene ferdige, fer de begynte pa neste prosjekt. Lereren pekte ogsa pa
et annet problem med organiseringen. Hvordan teller vi timer i fag nar vi lgser opp
timeplanen? Han viser til en elev som hadde 70 % fraveer i faget PTF ifglge timeplan
tellingen. Den av oss som er ansatt ved skolen, stiller seg uforstaende til problemet.

Vi observerer ogsa at laererne er usikre pa eller mangler en forstaelse av laereplanverket.
Eksempelvis spar en av leererne «om faget PTF kan vurderes nar elevene er ute pa oppdrag».
Leererne sier ogsa under intervjuet, at de sjelden eller aldri bruker leereplanverket med
tilhgrende kompetansemal i sin undervisning. Mens den av oss som er ansatt ved skolen,

bruker leereplanverket hele tiden i sitt arbeid.

Under var deltagende observasjon, observerer vi at en leerer bruker mye av undervisningstiden
til & fa elevene til & rydde utenfor skolen, og inne i byggehallen. Elevene viste tydelig sin
misngye, og klaget falt. Ofte hart fra elevene: «A nei har vi «han» i morgen, da er bare & lete

fram kosten, for da blir det rydding».
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Under den deltagende observasjonen, overhgrte vi en hgylytt krangling mellom to laerere.
Krangelen gikk ut pa at de var uenige om undervisningsopplegget. Vi ble senere fortalt om en
lignende historie nede i byggehallen, hvor de samme laererne hadde rgket i hop igjen, denne
gangen var de uenige om en byggeteknisk lgsning. Historien ble fortalt av bade elever og
lerer. Elevene er misforngyd med at leererne ikke er samkjgarte, en elev uttrykker det slik: «Ja
det som kan utvikles videre er at leererne kan samkjgre seg mer, slik at ikke en leerer sier noe

0g en annen laerer kommer og sier noe helt annet».

Elevene uttrykker en misngye med at lererne ikke kan enes om et felles stasted ved valg av
byggetekniske lgsninger. De blir forvirret av at nye leerer hele tiden kommer og forteller dem

hvordan de skal utfgre oppdraget, og ingen har samme lgsning.

Vi observerer ogsa at en leerer naermest bruker en form for militaer disiplin i sitt pedagogiske
arbeid. Han stigmatiserte eller refset elevene, foran resten av elevene i klassen. Under gruppe-
intervjuet, mente han at det var enkelte elever, som skapte problemer i resten av klassen. Han
sier: «Du har noen fa som raserer fremdriften for mange, hvis de far fritt spillerom. E ha ikke
veert flink nok til & skyte de ned og fatt de bort».

Elevene viste tydelig sin misngye mot leererne. Et problem som vi opplevde som en spenning
eller maktbalanse som hadde bygd seg opp, mellom lerere og elever. En ungdommelig
motkultur mot noen av laererne i fellesskapet. Under var deltagende observasjon sanser vi at
elevene ble treigere om morgenen, de begynte sjelden a jobbe far etter klokka ni. Nar leererne
ble borte, samlet de seg i et hjgrne av byggehallen. Her satte de seg ned og pratet med
hverandre. En av de andre larerne sier ogsa under gruppeintervjuet, at han sanser en spenning
mellom elever og lerere, og at elevene forsgker a utnytte dette. Vi forsgkte flere ganger a
trenge til bunns i dette problemet, uten a lykkes.

Mot slutten av skoledret hadde den som er ansatt ved skolen, en uformell samtale med noen
av elevene i skolens kantine. Og da fortalte noen av elevene, at det hadde veert en intern justis
i klassen. De mislikte noen av lererne, og felte at de ble til tider darlig behandlet. De hadde
blitt enige om & ikke begynne & jobbe fer etter farste time, og hvis leereren ble borte s skulle

de sette seg ned. Dette var et problem leererne slet med siste halvdelen av skolearet.

Under et intervju med elevene mener de at organiseringen og gjennomfaringen av skolearet
har veert god, og de sier at de har leert mye mer enn forrige skolear (vg1). Noen av elevene

mente at de hadde laert mer pa de to farste manedene pa vg2 enn hva de hadde leert pa hele
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fjoraret. Elevene oppfatter det slik at overgangen mellom vgl og vg2 var stor, og at det kunne

veert foretatt en reorganisering slik at overgangen ble mykere.

Manglende fagkunnskap fra Vgl skapte et problem med tanke gjennomfaringen av opp-
gavene. Elevene glemte eller fikk ikke tid til & beskrive det de hadde gjort, under
planleggingen av oppgavene. Ogsa vurderings biten ble glemt, noe som ferte til at eleven ikke
fikk med seg den eksplisitte delen av praksis-teori. Dette farte til at praksis ble overordnet

praksis-teori, men det var ikke det vi gnsket med aksjonen.

Vi observerte manglende vurdering av mappene og uferdige mapper, fordi de manglet ogsa
planlegging og dokumentasjon, det vil si at elevene hadde gjort utfarelses delen, men de
hadde ikke planlagt og begrunnet sine valg av lgsning. Leaererne hadde flere unnskyldninger pa
hvorfor de ikke hadde vurdert elevenes oppgaver, blant annet at de ikke visste hvordan de
skulle gjare det. En laerer fikk ikke til & skrive vurderingen for hand i elevenes skjema, mens

en annen lerer mente det var vanskelig a vurdere nar faget var «borte».
Drgfting av case.

Elevene er misforngyd med at leererne ikke er samkjarte, og vi observerer at det er stor
uenighet blant lzererne angaende byggetekniske lgsninger. Vi opplever at lerernes
praksisfellesskap er fragmentert, det finnes ingen rytme i deres praksis. Det handler ikke om
at de er uenige, eller et manglende engasjement. Vi opplever at leererne ikke gar i takt. Det er
ikke fordi de er uenige om byggetekniske lgsninger, for det finnes mange mater a gjare
samme jobben pa. Det finnes nesten like mange Igsninger, som det finnes temrere. Eleven ma
finne sin mate a gjgre det pa, i stedet for at laereren skal pa tvinge eleven sine meninger, sa
kan han spgrre eleven om & begrunne sine valg av lgsninger. Laereren ma ha is i magen til det

ferdige produkt.

Som fagarbeider skal man kunne vurdere kvaliteten pa eget arbeid, og det er et av momentene
man blir vurdert i nar man avlegger svenneprgven. Det vil si at kandidaten skal kunne vurdere
kvaliteten opp mot faste normer og krav knyttet til utfarelsen. Det virker som om lzrerne har
glemt sin fagarbeider bakgrunn, og tenker vurdering ut fra leereboka og skolens normer og
regler. Vi er ikke uenige i at responsarbeid kan veere vanskelig, det a gi presise skriftlige
tilbake meldinger til elevens oppgaver er utfordrende. Vi erfarte at elevene anvendte vare
vurderinger og tilbakemeldinger som modelltekster eller maler, da de i senere mappeoppgaver

skrev egenvurderinger. Vi leerere, ma bli flinkere til & gi tilbakemelding til elevene. Det er
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vanskelig a leere elevene respons- og vurderingsarbeid nar laererne (pa teamet) ikke behersker
dette. Formalet med underveisvurdering Jf. Forskrift til Opplaringsloven (2006, § 3.2), er at
den skal brukes som et artefakt i leereprosessen, som grunnlag for a kunne gi eleven en
opplaering som er tilpasset hans eller hennes forutsetninger og faglige niva. Det vil etter var
forstaelse si at elevene, far tilbakemelding underveis i prosessen (hva har eleven lzrt?) og at
denne tilbakemeldingen kan hjelpe elevene videre i arbeidsprosessen, slik at eleven kan na
malene sine (Prinsipp for opplaringa, 2006; Dyste & Herzberg, 2009). Under aksjonene,
skulle elevene utvikle sin spraklige handlingskunnskap, gjennom en dobbelkrets leering. Nar
elevene da ikke far planlagt, vurdert og dokumentert sine handlinger, sa vil det kunne fare til

en manglende spraklig handlingskunnskap.

En leerer mente at det var vanskelig a skrive tilbakemeldingen for hand, i elevenes mapper. Og
oppga det som grunn for manglende vurdering og tilbakemelding. Vi foreslo a skrive
tilbakemeldingen pa Pc-en, og legge det inn i elevenes mapper. Problemet lgst. En annen
leerer mente at det var vanskelig & vurdere elevene, nar faget var borte. Her er
Oppleringsloven er klar, det er kompetansemalene som skal legges til grunn for vurdering av
elevens kompetanse. Vi ser ingen motsetninger mellom det vi gjorde i aksjonen, og det
leererne normalt gjer (burde gjere) nar de vurderer elevene. Vare data viser at lzererne i liten
grad brukte kompetansemalene i undervisningen. En laerer mente ogsa at det var et problem
med timetellingen, nar vi lgste opp timeplanen. Vi ser problemet, men samtidig far vi det til
nar elevene er ute i opplaring i bedrift. Vi knytter dette problemet til leererens dgmmekraft. Vi
tolker dette som om laererne har glemt sin fagarbeiderbakgrunn, og tenker vurdering ut fra
leereboka og skolens normer og regler. Nar det dukker opp nye hendelser som ikke passer inn

i lereren A4 tenking, sa blir det et problem, en mangel pa handlingskunnskap.

Vi opplever lzrerfellesskapet som fragmentert, og fellesskapet har ogsa en mangel pa

endringskompetanse. Learerne gjgr som de pleier «jeg gjgr det pa min mate».

6.3 Hvordan pavirkes elevenes motivasjon?

Under aksjonen, sa har vi ogsa hatt et fokus pa motivasjon. Vare undersgkelser viser at alle
elevene var positive til aksjonen, og de mener at opplegget fungerer bra. Det er ingen
observasjoner, eller noe som er nevnt i intervju og elevsamtaler, som peker pa at aksjonen pa
noen mate er umotiverende. Mens observasjonene og intervjuene peker pa andre faktorer

eller fenomen som bakgrunn for at elevene blir umotivert. Under gruppe intervjuet sa sier
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elevene at de blir umotiverte av leerer som ikke respekterer dem og stigmatiserer dem. For &

sitere noen av elevene, hvor de andre elevene viser sin stgtte:

e «Det er demotiverende nar «lareren» kommer inn dgra og kjefter og smeller og bare roper om
hva vi skal gjare».
e «Nar lzereren bare kjefter og smeller sa blir det jo bare verre»

e «Nar en ikke far hjelp til & fortsette, sa vet en jo ikke hva som skal gjeres»

Elevene peker ogsa pa felgende arsaker til at de blir umotiverte:

e Elevene blir umotiverte av oppgaver som skal bygges opp for sa a rives ned igjen. De
vil ha reelle oppgaver, noe som skal anvendes etterpa.

e Elevene blir umotiverte nar de ikke far hjelp av lererne, eller nar de ikke forstar hva
leereren mener.

e Elevene blir umotiverte nar de far kjeft, pa bakgrunn av feilene de gjar i oppgavene.

e Elevene blir umotivert nar de blir stigmatisert av leererne.
Elevene blir motivert av:

e Elevene blir motivert nar de far praktiske oppgaver som er reelle, og skal anvendes
etterpa. Dette gir ogsa en bedre kvalitet pa arbeidet.

e Elevene blir motivert nar de far hjelp av leereren nar de star fast. Leerere som er tett pa
elevene, og som jobber samens med dem, bidrar til gkt motivasjon.

e Elevene blir motivert av leerere som respekterer elevene.

Observasjonene vare viser at elevene blir mer engasjert og motivert nar de far lov til

bestemme hva som skal produseres i praksisfellesskapet (elevmedvirkning).

Nar deltakerne produserer uteboder, badstue eller noe annet som det er bestilling pa sier
elevene at de blir mer motivert til & gjare jobben, istedenfor & bygge noe som skal rives ned
igjen etterpa. Under et intervjue sier elevene at de blir motiverte nar de far jobbe med reelle
arbeidsoppdrag, og at det har mye a si for leeringseffekten. En elev sier at hvis
arbeidsoppdraget som han utferer skal brukes av en kunde skal det se fint ut, for det skal
brukes til noe. En elev utrykker det pa denne maten: «Det er som om vi knekker sammen nar

vi skal bruke flere dager pa a bygge noe som vi skal rive ned igjen.»

En annen elev sier det pa denne maten: «Du far en sann fglelse at vi gir fan fordi at det skal

rives igjen uansett. Det er ikke sa ngye. Det er liksom den falelsen som en har.»
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Under en uformell samtale i lgpet av en av observasjonene mente en deltaker at nar han var
med pa a bygge en badstue som han skulle bruke selv, gkte motivasjonen og dermed ogsa
leeringen. Deltageren mente at han opparbeidet seg et eierforhold til produktet siden han
produserte det til seg selv, alt ble mye lettere og motivasjonen og arbeidslysten kom liksom

«av seg selv».

En annen elev mente at de jobber bedre og motivasjonen gker nar de er pa praktiske
arbeidsoppdrag utenfor skolen, fordi arbeidet er mer meningsfullt nar det ikke skal rives ned
igjen, at samholdet er godt og at det er ikke sa lett & stikke seg bort.

Observasjoner viser at elevene ble motivert og engasjert nar de skulle lgse arbeidsoppgaver
sammen. En observasjon som viser dette er nar et team jobber med a produsere og montere
hjernebord til en bod inne i byggehallen. Det oppstar da et gjensidig engasjement mellom
deltakerne og de ville hjelpe hverandre med a lgse de forskjellige arbeidsoppgavene i

praksisfellesskapet.

Wenger (2004) skriver at gjensidig engasjement og ansvarlighet er viktige faktorer ved a
arbeide i et praksisfellesskap (se teorikapittelet). Wenger (2004) hevder at gjensidig
engasjement beskrives som evnen til & engasjere seg i andre deltakere i praksisfellesskapet,
reagere pa en forsvarlig mate ovenfor de handlinger som blir utfgrt, og evnen til a opprette

relasjoner (bade faglig og sosialt) mellom deltagerne i praksisfellesskapet.

Den ene deltageren var i en dialog med sin medarbeider pa teamet og han forklarte at han
kuttet bordene litt lenger enn ngdvendig fordi det ble lettere a skraskjeere bordene slik at de
passet med takvinkelen. Nar hjgrnebordene pa det ene hjgrnet av boden skulle snekres pa

plass ble farst det ene hjernebordet festet.

| Igpet av arbeidsprosessen med a feste det andre hjgrneboret observerte deltagerne at bordet
ikke passet helt, og at det ble sma apninger mellom hjgrnebordene. De observerte, snakket
sammen og kom fram til at det var skjevheter i veggen i forbindelse med hjgrnet. Deretter
presset de bordene pa plass og festet de etter beste evne (se bilde 1).

77



Bilde 1. Hjgrnebordene er snekret pa plass.

Elevene reflekterte over utfordringen som hadde oppstatt og det oppsto en engasjert samtale,
de forhandlet meninger og kom fram til at bordene eller materialet i veggen har kunnet «slatt
seg» slik at hjernebordene ikke passet helt. Under observasjonen av dette praksisoppdraget
med tilpasning av hjgrnebordene var deltagerne motiverte, og de hadde en lyst til 4 fortsette

med arbeidsoperasjonen.

Leereren passerte og ble kontaktet av elevene som forklarte lereren hvordan de hadde utfart
arbeidet. De fikk da en mulig forklaring pa hvorfor det ikke alltid var sa lett fa hjgrnebordene
til & passe. Etter litt meningsforhandling ble de enige om a gjare det pa en annen mate pa
neste hjegrne. Denne gangen kuttet de bordene korrekt, la bordene pa gulvet og skrudde de
sammen fgr de festet de til hjgrnet. Ved a bruke denne teknikken ble de praktiske
utfordringene som de hadde lgst, og da hjernebordene ble snekret pa plass var alt i orden.

Dataene vare viser at motivasjonen og engasjementet til deltagerne endrer seg i forhold til
hvilke leerere som er til stede i praksisfellesskapet. Her viser dataene at kommunikasjonen
mellom laerer og elev har stor innvirkning pa motivasjonen og pa leeringen til elevene, og at

kvaliteten pa utfart kommunikasjon varierer fra laerer til lzrer.
Drgfting av case

Motivasjonen gkte nar elevene falte at de «ble sett». Det a bli sett av alle var gjensidig viktig

innenfor et fellesskap, og det var ogsa viktig at elevene far hjelp nar de trenger det i
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forbindelse med utfarelsen av arbeidsoppdragene. Vi opplevde ogsa spenninger mellom
generasjonene. Vi viser til leereren som naermest brukte en form for militeer disiplin i sitt

pedagogiske arbeid, som igjen skapte en ungdommelig motkultur.

Viser til Lave og Wenger (2003) som skriver at det oppstar motsigelser i praksisfellesskapet
(av leerere) i den sosiale praksis mellom nyankomne og veteraner. Lave og Wenger (2003)

sier at;

Denne motsigelse er ulgseligt knyttet til laering betragtet som legitim perifer deltagelse, om end i
forskellige former, eftersom konkurrenceforhold i organiseringen av produksjonen eller i dannelsen av

identiteter klart forstaerker disse spaendinger. (Lave & Wenger, 2003 s. 53)

Vi opplevde at samkjgringen og kommunikasjonen mellom leererne med fordel kunne veert
bedre. Vi erfarte en forskjell pa motivasjonen og engasjementet til elevene utfra hvilke lerere

som var til stede i undervisningen.

Var erfaring er at det vil veere viktig at leereren anerkjenner og kommer med tilbakemeldinger
underveis i arbeidsprosessen pa det arbeidet som er utfert. Anerkjennelsen av arbeidet har

innvirkning pa deltagerens motivasjon og videre innsats i faget.

Vi erfarer at disse fenomenene viser at det var viktig for leereren a vare tilstede, og arbeide
sammen med elevene som jobber i praksisfelleskapet og at samkjgring, gjensidighet og felles
repertoar var viktige momenter for at leeringen i praksisfelleskapet skulle bli optimalisert.

Dataene vare stemmer godt overens med tidligere undersgkelser. Oppleves relasjonen som
darlig, forteller elevene at de stenger av for leering (Utvaer, 2015). Tilgang pa virkelighetsneere
eller autentiske arbeidsoppgaver er av stor betydning. Elever pa alle programomrader
framhever det som svart motiverende (Olsen, m.fl. 2015). Elevene fremhever ogsa at det kan
finnes andre arsaker til at de av og til er litt umotiverte, uten & kunne komme med konkrete
eksempel. De sier at det bare er sann. Under observasjonen, sa har vi sanset at mandag er en

dag med lav motivasjon.

Flere elever sier at de er lei skolen, men samtidig sier de at de trives godt pa skolen. Gjennom
samtaler med elevene sa opplever vi at det ikke er skolen de er lei. De er lei av a ha darlig
gkonomi, de er 18.ar har lyst til & kjgpe seg bil og bli uavhengig. De har lyst pa en jobb, hvor

de kan tjene egne penger, og realisere noen av drgmmene sine.
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| var praksis, sa erfarer vi at det finnes tre klare kategorier av elevidentitet, men og at det
finnes noen grensetilfeller. Vare erfaringer bygger pa Wengers identitetsteori, og identitets-

baner.

1. Elever som har klare mal nar de begynner pa skolen, de ser et fagbrev i det fjerne og
vet hva de gnsker a utdanne seg til. Elevene beveger seg i en innadgaende bane mot en
fremtidig yrkespraksis (fagbrev), men samtidig er de i en utadgaende bane bort fra
skolen og over i arbeidslivet. Elevene gar fra a vaere nykommere (en perifer
deltagelse), og gjennom 4 internalisere de kunnskaper som beskriver- og utgjer praksis
vil internalisering forme elevene, til en mellomposisjon. De er ikke fullverdige
medlemmer, men fremdeles legitime deltagere innenfor denne yrkespraksis.

2. Elever som er usikre pa sin fremtid, de har ingen klare mal med utdanningen. De
beveger seg i en perifert bane store deler av den tiden de gar pa skolen. Mange elever
utvikler ikke sin yrkesidentitet, og faller utenfor felleskapet, de dropper ut av skolen
og blir aldri en deltager innenfor denne yrkespraksis. En utad gaende bane vekk fra
skole. Men noen elever velger tilslutt en innadgaende bane, og legitim deltagelse
innenfor yrkespraksisen. Disse elevene gar fra en kategori 2. identitet, til en kategori 1.
identitet.

3. Elever som har et klart mal nar de begynner pa skole, men som under skolegangen
endrer sitt utdanningsmal. Enten som en utadgaende identitet og over i en ny
yrkespraksis, eller at de gnsker en akademisk utdannelse og velger pabygging etter
andre skolear. Dette medfarer at eleven far en mer perifert identitet, eller en grense
bane, fordi de da er avhengig av a besta den yrkesfaglige delen, far de kan fortsette pa
pabygging. Dette vil fare til at deres deltagelse, blir endret til en marginalisert

deltagelse.

Vi ser ogsa en sammenheng mellom Wengers teori om identitet og elevenes motivasjon.
Observasjonene og fag- og elevsamtalene viser oss klare skiller mellom elevenes identitet

som beskrevet ovenfor og motivasjon.

Kategori 1. Elevene viser en tydelig faglig interesse, og hgy motivasjon. De jobber godt, og
hjelper andre elever som trenger det. Men deres motivasjon preges ogsa av andre forhold, som
vi har beskrevet ovenfor. De kan godt uttrykke at de er skoleleie, men viser samtidig en god

moral nar de er ute og jobber.
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Kategori 2. Elevene er usikre pa fremtiden, usikre pa yrkesvalg, usikre pa om de far
leerlingeplass. De viser en utydelig faglig interesse, og har en lav motivasjon. De bidrar med
mye fjas og uro i timene. De hjelper sjelden andre elever som trenger det, og far de bestatt pa
en oppgave, sa er de forngyd. Ogsa deres motivasjon preges av andre forhold, som vi har

beskrevet ovenfor.

Kategori 3. Elevene viser en faglig interesse, og god motivasjon. De jobber godt, og hjelper
andre elever som trenger det. De uttrykker ikke at de er skoleleie, men de vil ikke veere med
nar vi skal ut pa oppdrag. De gnsker ikke oppleering i bedrift i PTF-faget, de vil vaere pa

skolen. Men deres motivasjon preges ogsa av andre forhold, som vi har beskrevet ovenfor.

Vare deltagende observasjoner viser at elevene ikke blir umotivert av moduloppgaver
(mvingsstykker som skal rives), men motivasjonen avtar hvis de ma rette opp eventuelle feil
pa slike oppgaver. De mener da at det bare er noe tull, for det skal rives uansett. Vare data
viser at motivasjonen, skapes i situasjonen og kommer ut fra selve aktiviteten. Elevene selv
mener at de blir motivert av a bygge reelle oppgaver, og at kvaliteten pa produktet da blir
bedre. Vi knytter dette til elevenes identitet, knyttet til yrkesstolthet (temreryrket). |
motsetning kan en moduloppgave gi motsatt effekt. Nar eleven ikke vil rette opp feil og
mangler kan det forandre elevenes oppfattelse av kvalitetsarbeid, og bidra til en svekkelse av

yrkesstolthet (identitet), fordi gvingsoppgavene ikke er reelle.

6.4 Hvordan pavirket aksjonen elevenes kompetanse?

Elevene samarbeidet godt, og det var et godt miljg blant elevene i klassen. Vi har ikke
observert noen konflikter eller tillgp til mobbing dette skolearet. Vi observerte en del fjas og
uro i klassen. Dette problemet opplevde vi som et uttrykk for en spenning eller maktbalanse,
som hadde bygd seg opp mellom laerere og elever. En ungdommelig motkultur mot noen av
lererne i fellesskapet. Men vare observasjoner viste ogsa at elevene har hatt en god personlig

og sosial utvikling i lgpet av skoledret.

Vare observasjoner viste 0gsa at elevene hadde utviklet et godt faglig sprak, et sitat fra en av

observasjonene viser til dette:

Elevene maler lengder, og roper ned malene til de p& nedre plan, som kapper til bordene, far de blir
sendt opp pa stillaset for montering. Det er god kommunikasjon mellom elevene, og lite feilkapping.
Jeg observerer bare en gang at bordet kommer ned fra stillaset, med beskjed om at det «ma tas av noen

millimeter til». Det er tydelig at elevene begynner & beherske stammespraket.
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Elevene brukte fagterminologi i sin kommunikasjon innenfor fellesskapet, og det kom ogsa
som et uttrykk da de planla og vurderte eget arbeid. Mappeoppgavene viste ogsa at alle
elevene kunne planlegge, utfare, dokumentere og vurdere eget arbeid, nar de gikk ut av

skolen.

Under aksjonen, s jobbet vi med de kompetansemalene som ligger i leereplanen. Stort sett
alle elevene kom igjennom de kompetansemalene som vi (laerer og elev) hadde plukket ut
som viktige. Det var et par elever som pa grunn av hayt fraveer, ikke klarte a innfri malene

sine.

Vare observasjoner viste ogsa at elevene var blitt bedre til a reflektere- og a lgse problemer og
oppgaver. De var blitt mer selv gaende, og trengte ikke sa mye hjelp fra leererne. Eksempelvis
sa fikk noen elever, et for dem ukjent produkt pa eksamen. Elevene trakk selv oppgaver, sa
det var helt vilkarlig hvem som fikk disse produktene. Vi gnsket a finne ut om elevene kunne
reflektere og lgse dette problemet, utfra allerede tilegnet handlingskunnskap. Alle elevene

som fikk denne oppgaven lgste problemet pa en tilfredsstillende mate.

Vi viser ogsa til observasjonen som er presentert ovenfor i kap.6.3, hvor to elever arbeider
med & montere to hjgrnebord. Under arbeidsprosessen observerte deltagerne at bordet ikke
passet helt, og at det ble sma dpninger mellom hjgrnebordene. De reflekterte og snakket
sammen, og kom fram til at det var en skjevhet i veggen. Deretter presset de bordene pa plass
og festet de etter beste evne. Elevene reflekterte over utfordringen som hadde oppstatt og det
oppsto en engasjert samtale, de forhandlet meninger og kom fram til at bordene eller
materialet i veggen har kunnet «slatt seg» slik at hjgrnebordene ikke passet helt. Elevene tok
kontakt med en lerer, som hjalp dem a identifisere problemet. Etter litt meningsforhandling
ble elevene enige om a gjere det pa en annen mate pa neste hjgrne. Denne gangen kuttet
elevene bordene korrekt, la bordene pa gulvet og skrudde de sammen fgr de monterte opp

hjernebordene, og na passet de perfekt.

Observasjonene viste 0gsa at det ikke var noen direkte sammenheng mellom aktivitet og
leering. Vi hadde to elever som jobbet godt gjennom hele skoleéret, hgy aktivitet. Vi hadde
forventet et bedre resultat, med tanke pa elevenes kompetanse ved skolearets slutt (resultater
fra standpunkt og eksamen). Samtidig hadde vi tre elever som ikke jobbet godt, lav aktivitet,

som hadde en god kompetanse ved skolearets slutt.
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Drafting

Vi ser en tendens til at elevenes laering er individuell, noen elever lerer igjennom aktiviteten,
mens andre elever lerer gjennom a observere aktiviteten. Kanskje kunne elevene som var sa
aktive, tatt et steg tilbake og lert litt gjennom a observere andre aktiviteter. Vare
observasjoner nar elevene var ute i opplaring i bedrift, viste oss at det ikke var noen form for
undervisning der. Elevene larte gjennom a observere andre arbeidere, for deretter a prove
selv. Vare observasjoner sier lite om elevenes kompetanseutvikling, fordi vi ikke kjenner
elevenes ulike kompetansegrunnlag fer observasjonene. Elevene mente selv at oppleeringen

var god, og at de stadig laerte noe nytt.

Under observasjonen av elevene som monterte hjgrne bord, erfarte vi at elevene begynte a bli
mer selvgaende, de trengte litt hjelp til a identifisere problemet, men de lgser problemet selv
gjennom en handlingsrefleksjon. Vare erfaringer viser oss at der elevene ikke ser problemet,
sa ma laereren pavise problemet, gjere det transparent for eleven. Noe som lzreren gjorde i
dette tilfellet. Vi knytter dette problemet til Schons (2001) begrep «Refleksjon i handling»,
hvor fokuset i opplaringen endres fra problemlgsning til problemidentifisering. Ved a endre

problem-formuleringen, sa kan elevene trenes i & mgte problemene i den virkelig verden.

Vi opplevde ogsa at elevene hadde en god sosial og personlig kompetanseutvikling, selv om
enkelte leerere ikke hadde samme oppfatning. Denne spenningen eller makt kampen mellom
elever og lzerere, hadde ogsa en positiv side. Elevene ble mer sammensveiset, og dette
pavirket elvenes sosiale kompetanse pa en positiv mate. Elevene ble flinkere til & hjelpe
hverandre, ogsa etter skoletid. Elevene utviklet en god anvendelse av fagterminologi og det
var en positiv utvikling av elevenes kommunikasjon innenfor fellesskapet. Elevene ble mer
selvgaende, de leerte seg a reflektere og lase problemene pa egenhand eller i samarbeid med

andre.
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7.0 Drgfting av problemstillingen.

Vi vil foreta en drgfting av casene opp mot problemstillingen som er:

Hvordan anvende praksis-teori i skolen, innenfor yrkesfaglig opplering, muligheter og

begrensninger?
Caser:

e Hvordan var ssmmenhengen mellom Vgl og Vg2?
e Hvordan fungerte organisering og gjennomfgring av aksjonen?
e Hvordan pavirkes elevenes motivasjon?

e Hvordan pavirket aksjonen elevenes kompetanse?

7.1 Begrensninger i leererfellesskapet i forhold til gjennomfaringen av aksjonen.

e Relasjoner i lzererens praksisfellesskap

e Lerernes relasjoner til elevenes praksisfellesskap

e Begrensninger i yrkesfagleererens praksisteori. Handlingskunnskap er praksis-teori
(verbalisert kunnskap). Enkelte yrkesfaglaerere mangler verbalisert kunnskap og

endringskunnskap. «Gjer som jeg pleier.» Mangel pa gjensidighet.

Vi opplevde at det var et fragmentert praksisfellesskap blant leererne pa Vgl og Vg2. Var
opplevelse er at laererne ikke gikk i takt, og at det var mangel pa rytme i fellesskapet. Det kan
med fordel arbeides aktivt i fellesskapet blant lzererne slik at rytmen i virksomheten utvikles

positivt og forbedres.

Wenger (2004) skriver at man ikke behgver & mene det samme eller veere enig i alt for 4 skape
en felles virksomhet, men den méa vere forhandlet i fellesskap. Videre skriver Wenger (2004)
at en virksomhet er som en rytme i musikk. Den er en ressurs med henblikk pa koordinasjon,

forstaelse og gjensidig engasjement.

Enkelte lzerere var ikke tett pa elevene. Vi mener at det & vaere tett pa elevene er a vaere neert
elevene, og jobbe sammen med de i praksisfellesskapet. Det er viktig og kunne hjelpe elevene
nar de trenger det. Enkelte leerere hadde distanse til eleven og vi viser til leereren som naermest
bruker en form for militer disiplin i sitt pedagogiske arbeid. Denne laereren var ikke tett pa
elevene, han distanserte seg ved a vaere militer og han fikk utfordringer med fa respekt og

utfare sin opplaering i fellesskapet. Relasjonen mellom denne leereren og elevene var ikke bra,
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og det skapte en ungdommelig motkultur. I motsetning til en annen laerer som var tett pa og
elevene likte godt. Han var hele tiden tett pa elevene, hjalp elevene nar de trengte det og han
var godt likt blant elevene. Vi erfarer at konsekvensene av a ikke veere tett pa elevene er at det
kan spre seg en usikkerhet blant elevene og at motivasjonen til & gjgre en god jobb i

fellesskapet minsker.

Det viser seg ogsa at relasjonene mellom enkelte laerere og elever ikke fungerer. Det var
utfordringer pa det spraklige planet. Vi erfarte en forskjell pa motivasjonen og engasjementet
til elevene utfra hvilke leerere som var til stede i undervisningen. En larer kunne kjefte pa
elevene, vi fornemmer da at elevene fglte seg dumme, og at dette hadde en negativ
innvirkning pa deres motivasjon. Dette bekreftes av uttalelsene fra en elev som sa at det er
demotiverende nar lzereren kommer inn degra og kjefter, smeller og bare kauker om hva de

skal gjere.

Lave og Wenger (2003) som skriver at det oppstar motsigelser i den sosiale praksis mellom

nyankomne og veteraner. Lave og Wenger (2003) sier at:

Denne motsigelse er ulgseligt knyttet til leering betragtet som legitim perifer deltagelse, om end i
forskellige former, eftersom konkurrenceforhold i organiseringen av produksjonen eller i dannelsen av
identiteter klart forsteerker disse spaendinger. (Lave & Wenger, 2003 s. 53)

Vi opplevde at samkjaringen og kommunikasjonen mellom leererne med fordel kunne vaert
bedre.

Var erfaring er at enkelte leerere mangler endringskompetanse, og de «gjgr som de pleier» og
er lite villige til & endre sin adferd.

Vi mener at leererne ma «ta grep» og bruke mer tid pa relasjonsbygging seg imellom. Dette
krever en gkt arbeidsinnsats i form av tid og engasjement. Tillit star sentralt i den hensikt &
utvikle gode relasjoner, og det tar tid & skape tillit og gode relasjoner mellom lererne. Tillit er
en forutsetning for & kunne pavirke eller lede noen til & treffe beslutninger. For & etablere og
vedlikeholde gode relasjoner med hverandre kreves det at deltakerne er palitelige
samarbeidspartnere. Det er viktig & jobbe videre med relasjonsbygging og legge vekt pa det
som fungerer godt i fellesskapet.

Vi opplever at det er forskjellig niva pa handlingskunnskapen hos lererne. En laerer bruker
mye av tiden til & rydding og kosting i byggehallen fordi det han kan best. Elevene vet at nar
de har denne laereren pa slutten av blir det mye rydding. En annen leerer som er tett pa elevene
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og har praksis-teorien pa plass bruker tiden til & veere tett pa elevene i praksisfellesskapet.
Dette farer til at elevene faler at de ikke far den oppfelgingen som de trenger fra enkelte

lerere.

7.2 Begrensninger i elevfellesskapet i forhold til gjennomfgringen av aksjonen.
o Elevene blir ikke sett eller hart, sanset av laererne.
e Elevene blir ikke tatt med pa bestemmelser.
e Elevmedvirkning. Ser at enkelte lzerer gar og bestemmer. Patvinger sine lgsninger.

Hensikten er at elevene skal medvirke.

Vi erfarer at nar elevene jobber med arbeidsoppgaver eller stasjonsmoduler som skal rives ned
igjen har elevene god motivasjon. Observasjoner viser at elevene jobber godt med
stasjonsmodulene, men de er ikke motivert til & rette pa eventuelle feil fordi at de mener at det
er jo ikke sa ngye siden det skal rives ned igjen. Intervju med elevene viser at motivasjonen
synker nar deltakerne bygger noe som skal rives ned igjen. En elev utrykker det pa denne
maten: «Du far en sann falelse at vi gir fan fordi at det skal rives igjen uansett. Det er ikke sa
ngye. Det er liksom den falelsen som en har.»

Wenger (2004) skriver at det er paralleller mellom praksis og identitet, og at deltagerne farst
ma anerkjenne hverandre i praksisfellesskapet i den hensikt a kunne skape gjensidige
engasjement og relasjoner, noe som vil vaere narvearende for 4 kunne utveksle erfaringer og

leere av hverandre.

Vi opplever at tendensen med at elevene ikke er sa ngye med a rette opp feilene pa
byggeoppdrag er betenkelig. Denne tendensen kan dermed bygges inn i identiteten til elevene,
og det kan bli en utfordring nar de begynner som lerling i en bedrift. Det kan ha en negativ
pavirkning pa yrkesstoltheten som handler om at en fagperson skal gjgre et godt stykke
arbeid.

Vi mener at det er betenkelig at enkelte lerere gar og bestemmer hvilke lgsninger som eleven
skal bruke pa arbeidsoppdragene. Vi opplever at eleven bgr vere en aktiv deltager, og fa lov
til & bestemme valg av arbeidsoppdrag og hvilke lgsninger som skal brukes. Eleven vil da
lettere kunne engasjere seg i fellesskapet. Leererne kan deretter forhandle meninger sammen

med eleven for a bli enige om videre fremdrift. Eleven vil da fale at han blir sett og hart, og at
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lereren anerkjenner det arbeidet som er utfart. Dette vil vaere med pa a skape en

mestringsfalelse hos eleven, noe som er viktig for deltagelsen i fellesskapet.

Wenger (2004) skriver at gjensidig engasjement og ansvarlighet er viktige faktorer ved a
arbeide i et praksisfellesskap (se teorikapittelet). Wenger (2004) mener at gjensidig
engasjement beskrives som evnen til a engasjere seg i andre deltakere i praksisfellesskapet,
reagere pa en forsvarlig mate ovenfor de handlinger som blir utfgrt, og evnen til a opprette

relasjoner (bade faglig og sosialt) mellom deltagerne i praksisfellesskapet.

Som fagarbeider skal man kunne vurdere kvaliteten pa eget arbeid. Det vil si at eleven skal
kunne vurdere kvaliteten opp mot faste normer og krav knyttet til utfarelsen. Vi opplever at
det virker som om enkelte leerere har glemt sin fagarbeider bakgrunn, og tenker vurdering ut

fra leereboka og skolens normer og regler.

Var erfaring som laerere er at god trivselsfaktor pa skolen ikke bare vil vaere positivt i
fellesskapet pa skolen, men den vil ogsa ha innvirkning pa hjemmesituasjonen til elevene. Var
erfaring er at nar elevene har det bra og trives pa skolen, vil trivselen og vaeremate til elevene

ogsa pavirke hjemmesituasjonen pa en positiv mate.

7.3 Muligheter i leererfellesskapet.

o Tett pa.

e Engasjement. Uenighet (kritisk) angaende undervisningen etc. Brukes til noe positivt
gjennom meningsforhandling (for & skape en endring som kan utvikle
praksisfelleskapet videre).

e Vare sammen med eleven i aktiviteten. Se, hjelpe og skape relasjoner til eleven.

Gjensidig engasjement.

Uenighet som drivkraft: Vi opplevde laererne som engasjerte i sitt arbeid, og at det lett oppstar
meningsutvekslinger blant leererne. Ved en anledning ble det registrert hgylytt krangling

mellom to larere. Krangelen gikk ut pa at de var uenige om undervisningsopplegget.

Vi mener at dette kraftfulle engasjementet til lzererne kan brukes til noe positivt, og det viser
at leererne har evnen til & engasjere seg i det som andre deltakere i praksisfellesskapet gjer. Vi
mener at hvis leererne mgtes og bruker sitt engasjement pa samhandling og til a utvikle

praksisfellesskapets repertoar sa ville mye vere gjort.
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Wenger (2004) skriver at et praksisfellesskaps repertoar omfatter rutiner, ord og begreper,
artefakter, mater & gjere ting pa, historier, symboler og handlinger som fellesskapet har
produsert i lgpet av sin eksistens.

Vare erfaringene viser at leererne pa yrkesfag ma veere engasjert, og dyktige bade faglig og
pedagogisk. Det er helt ngdvendig at man har god samkjering slik at det ikke oppstar
misforstaelser i praksisfellesskapet til lzererne. Vi opplever at det er viktig a tilrettelegge
opplaringen slik at deltakerne i stgrst mulig grad vil fa muligheten til & utvikle seg selv og de
verdier som fellesskapet star for, og ikke bare utvikle og lzere den aktuelle praksisen som

foregar i fellesskapet.

Wenger (2004) skriver at gjensidig engasjement og ansvarlighet er viktige faktorer ved &

arbeide i et praksisfellesskap (se teorikapittelet).

Var erfaring er at det er betydningsfullt for motivasjonen og engasjementet til elevene at
leereren er tett pa elevene i fellesskapet. Ved a vare tilstede, veare nart elevene og gjgre
arbeidsoppdrag sammen med elevene i fellesskapet vil elevene fgle en trygghet, de vil veere
mer motiverte og de kan observere hvordan lereren utfgrer de praktiske arbeidsoppdragene.
Leereren vil kunne hjelpe til med rad, tips til de som trenger det og han vil fa muligheten til &
flette inn praksis-teorien inn i det praktiske arbeidet. VVar oppfatning er at elevene da vil veere
bedre motivert til & motta praksis-teorien, og den blir mer meningsfull og givende. Vi
opplever er at elevene laerer og forstar praksis-teorien bedre nar den blir knyttet opp mot
praktiske aktiviteter i fellesskapet. Dette bekreftes av elevene som sier at de leerer best nar de
gjer det praktisk, og at de leerer lite eller ingenting nar teoriundervisningen foregar pa et

klasserom som er langt borte fra praksisen.

Var opplevelse er at ved & anvende «praksis-teori» vil elevene fa en bedre forstaelse av
praktisk arbeid som blir verbalisert og flettet inn i den praktiske utfgrelsen av
arbeidsoppdragene. Vi mener at ved a bruke denne metoden blir verbaliseringen av praktisk
arbeid billedliggjort i praksisen slik at elevene kan se, forsta og oppleve sammenhengen
mellom teori og praksis pa en fremragende mate. Tendensen bekreftes av at en elev sier at han

blir ukonsentrert nar det blir mye teori og tavleundervisning pa klasserom.
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7.4 Muligheter i elevfellesskapet.

e Reelle oppgaver som gir relevans og mening
e Engasjement. Elever som opplever mestring. Handlingskunnskap. Snakke mens en

holder pa.

Tendensen er at nar elevene arbeider sammen i et praksisfellesskap pa skolen med reelle
arbeidsoppdrag eller i oppleering i bedrift, legger de ned en stor arbeidsinnsats for a fullfare
arbeidsoppdragene som de vet produseres pa bestilling, og at de skal brukes i ettertid. Elevene
erkjenner at kvaliteten og standarden pa det ferdige produktet ma veere god og innenfor
gjeldende krav og normer. Under vare observasjoner viste det seg at en elev som produserte
noe til seg selv hadde personlig motivasjon. Eleven mente at nar han var med pa a bygge en
badstue som han skulle bruke selv gkte motivasjonen og dermed ogsa lzringen, og at han
opparbeidet seqg et eierforhold til produktet siden han produserte det til seg selv. Eleven sa at
alt ble mye lettere og han mente at motivasjonen og arbeidslysten kom liksom «av seg selv».
Vi viser til Sennett (2009) som skriver at det oppstar en personlig motivasjon nar deltakeren
gnsker a gjere et godt stykke arbeid.

Vi mener at det er en tendens som viser at elevene blir mer engasjert og motivert nar de far
lov til & bestemme hva som skal produseres i praksisfellesskapet, enn & bygge noe som skal

rives ned igjen etterpa.

En observasjon som viste dette var nar et team jobber med & produsere og montere hjgrnebord
til en bod inne i byggehallen. Det oppsto det et gjensidig engasjement mellom deltakerne og
de ville hjelpe hverandre med a lgse de forskjellige arbeidsoppgavene i praksisfellesskapet.
De monterte farst hjgrneborden pa det ene hjgrnet. De reflekterte og kom fram til at det var
skjevheter i veggen siden det ble en liten apning mellom bordene. Lereren ble kontaktet av
elevene som forklarte lzereren hvordan de hadde utfert arbeidet. De fikk da en mulig
forklaring pa hvorfor det ikke alltid var sa lett fa hjgrnebordene til & «passe». Etter litt
meningsforhandling ble de enige om & gjere det pa en annen mate pa neste hjgrne. Denne
gangen kuttet de bordene korrekt, la bordene pa gulvet og skrudde de sammen far de festet de
til hjgrnet. Ved a bruke denne teknikken ble de praktiske utfordringene som de hadde lgst, og
da hjgrnebordene ble snekret pa plass var alt i orden. De observerte, snakket sammen og kom
fram til at det var skjevheter i veggen i forbindelse med hjarnet. Deretter presset de bordene

pa plass og festet de etter beste evne. Vi opplevde at det oppsto et gjensidig engasjement
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mellom deltakerne og de ville hjelpe hverandre med a lgse de forskjellige arbeidsoppgavene i
praksisfellesskapet. Elevene reflekterte i handling, opplevde mestring og fikk brukt sin
handlingskunnskap.

Observasjonene vare viser at en god del av leringen skjer ved hjelp av at elevene observerer
det praktiske arbeidet som foregar i praksisfellesskapet. Dette stemmer ogsa godt med vare
tidligere erfaringer som yrkesfaglearere. Elevene observerer det andre deltagere i fellesskapet

gjer eller har gjort for deretter a preve a integrere deres arbeidsmetoder.

Lave & Wenger (2003) beskriver dette som uformell leering, hvor deltagerne i
praksisfellesskapet forventes a leere seg det spesifikke ved hjelp av observasjon og
etterligning, og Lave & Wenger (2003) skriver at leering er en integrert del av et fruktbart

sosial praksis i den verden som man lever i.

Vare caser viser at etter hvert som elevene jobber seg mer inn i praksisfellesskapet og far mer
erfaring gker deres evne til a sette ord pa de erfaringene som de gjer under
arbeidsoperasjonene, de opplever en gkende selvstendighet og deres evne til & begrunne
valgte handlinger i praksis gker og blir gradvis bedre. Vi ser en tendens som viser at bruk av
spraket sto sentralt i fellesskapet til elevene og at leeringen dermed far grobunn til & utfolde
seg. Vi opplever at det er et tett samspill mellom praksis og sprakbruk ute i praksisfeltet. Det
er nar elevene jobber med praktiske arbeidsoppdrag at de utvikler sin forstaelse av, og
tilnserming til de praktiske utfordringene ved hjelp av a kombinere sin praktiske og praksis-

teoretiske forstaelse.

Var opplevelse er at elevene har bygd opp gode relasjoner mellom hverandre i fellesskapet.
Dette blir synliggjort gjennom at det hadde blitt opprettet en ungdommelig motkultur mot
noen av lererne i fellesskapet, og at elevene viste sin tydelige misngye til disse lererne.
Elevene ble mer sammensveiset, og at dette pavirket elevenes sosiale kompetanse pa en

positiv mate.
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8.0 Oppsummering og veien videre.

Denne masteravhandlingen bygger pa en aksjon gjort i en Vg2 byggteknikk klasse skolearet
2014/15. Under aksjonen har vi satt fokuset pa forholdet mellom teori og praksis innenfor fag-

og yrkes opplering.

Sentralt i aksjonen star styringsdokumentene til leereplanverket og de handlingsrom de gir oss.
Utdanningsdirektoratet (2006) legger opptil at elven skal kunne delta aktivt i opplaringen,
gjennom elevmedvirkning. Dette inneberer at eleven skal kunne delta i planlegging,

gjennomfgring og vurdering av egen opplaering.

Vart teoretiske rammeverk bygger i hovedsak pa Schén og Wenger sine utdanningsideal og

prinsipper for laering.

Schon tar til ordet for en ny kunnskapsforstaelse i praksis, som han kaller «Reflection-in-
action» (tenke over hva man gjgr mens man gjar det) Schons perspektiv pa leering er ut fra
den ferdigutdannedes perspektiv, og han ser da bort fra hvordan elevene/studentene tilegner
seg sine kunnskaper og ferdigheter. Hans teoretiske vinkling blir da litt skjev med tanke pa
var problemstilling, men ved a snu Schons teorier pa hodet (for & bruke hans eget begrep), sa
er det etter var oppfatning mulig a bruke disse teoriene ogsa i oppleeringen innenfor
programomradene byggteknikk og bygg og anleggsteknikk. Som Schon s mener ogsa vi at
praksis-teoretisk eller handlingskunnskap er en ngdvendighet for & kunne reflektere i en

handling og reflektere over en handling.

Wenger ser pa laering som et fundamentalt sosialt fenomen, hvor lering knyttes opp mot den
erfaring vi far gjennom deltagelse i verden, og at det & lzre er en del av var menneskelige
natur (Wenger, 2004). Schon og Wenger har pa mange mater samme innfallsvinkel til lzring,
men Wenger sin teori viser mer til viktigheten av a delta i et fellesskap og utvikle sin identitet,
versus Schon sine teorier som fremhever viktigheten av a utdanne dyktige yrkesutgvere hvor

kvaliteten pa utferelsen er viktigere, enn den tittelen man far etter endt utdannelse.

Vi har som mal a utvikle en pedagogisk praksis, hvor vi gnsker a gi elevene en helhetlig og
yrkesrelevant utdanning, som gir mening for den enkelte elev, som igjen skal motivere

elevene til a gjere en handling, eller & delta i en aktivitet, en aktivitet som kan fare til lzering.

Problemstilling: Hvordan anvende praksis-teori i skolen, innenfor yrkesfaglig opplering,

muligheter og begrensninger?
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Aktuelle forskningsspgrsmal.

e Hvordan ble dette organisert?
e Hvordan pavirket dette elvenes motivasjon?

e Hvordan vil dette kunne pavirke elevenes kompetanse?
Oppsummering, hovedfunn, hva er viktig og hvorfor er det viktig?

Vi anser vart datagrunnlag og tolkninger av data som relevant for aksjonen som helhet, og at
validiteten og reliabiliteten som god. Under gjennomfgringen av aksjonen, gjorde vi tidlige og
uforventede observasjoner, som igjen pavirket vart valg av design. Vi endret vart design fra
aksjonsforskning, til et casestudie. Vi presentere casene under, og de bygger pa de aktuelle
forskningsspgrsmalene som er knyttet til problemstillingen. 1 tillegg, sa observerte vi at
oppleringen fra Vgl til Vg2 var fragmentert, og dette presenteres som en egen case. Vi tolket
casene utfra fglgende forskningssparsmal:

e Hvordan var sammenhengen mellom Vgl og Vg2?
e Hvordan fungerte organisering og gjennomfgring av aksjonen?
e Hvordan pavirkes elevenes motivasjon?

e Hvordan pavirket aksjonen elevenes kompetanse?
De ulike casene ga noen opplaftende og noen ikke fult sa opplgftende resultater.
Hvordan var sammenhengen mellom Vg1 og Vg2?

Vi observerte tidlig at elevene som kom fra Vg1, hadde en lav eller ingen kompetanse
innenfor det yrket de gnsket & utdanne seg til, nar de begynte pa VVg2. Elevene fortalte under
elevsamtalen, at de hadde sittet pa klasserommet hele Vg1, og lgst teorioppgaver. Vare
observasjoner stattet elevenes opplevelse av VVgl. Elevene opplevde denne undervisningen
som kjedelig, og at den manglet relevans og mening. Var forstaelse er at lererne pa Vgl ved
var skole, viser en darlig demmekraft i sine valg av undervisningsmetoder, og at dette
resulterer i en fragmentert opplaering. Vare undersgkelser bygger pa to Vg1 klasser, og en

Vg2 klasse, og kan ikke generaliseres, men resultatene viser en klar tendens.

Resultatet i denne casen er viktig med tanke pa aksjonen, fordi vi matte gjere noen endringer i
organiseringen. Den vil ogsa pavirke og svekke resultatet av selve aksjonen, pa bakgrunn av
elevenes manglende kompetanse. Samtidig er den et godt eksempel pa en undervisnings-
praksis, som en motsetning til var aksjon.
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Hvordan fungerte organisering og gjennomfgring av aksjonen?

Elevene er sveert positive til aksjonen, og alle mener at det er godt miljg blant elevene, ogsa

leererne mener at miljget blant elevene er godt.

Vare data viser oss at leerere som jobber tett pa eleven, og skaper gode relasjoner til sine
elever, oppnar bedre leringsresultat, mindre bygge feil. Deres engasjement er ogsa med pa a

pavirke elevenes motivasjon i en positiv retning.

Elevene er misforngyd med at leererne ikke er samkjgrte, og vi observerer at det er stor
uenighet blant lzererne angaende byggetekniske lgsninger. Vi opplever at lzrernes
praksisfellesskap er fragmentert, det finnes ingen rytmer i deres praksis. Det handler ikke om

at de er uenige, eller et manglende engasjement. Vi opplever at leererne ikke gar i takt.

Lererne syntes at det var vanskelig a gi elevene vurdering pa oppgavene. Vi tolker dette som
om learerne har glemt sin fagarbeiderbakgrunn, og tenker vurdering ut fra laereboka og skolens
normer og regler. Nar det dukker opp nye hendelser som ikke passer inn i leereren A4 tenking,

sa blir det et problem, en mangel pa handlingskunnskap.

Vi opplever lzrerfellesskapet som fragmentert, og praksisfellesskapet har ogsa en mangel pa

endringskompetanse. Larerne gjer som de pleier «jeg gjgr det pa min mate».

Viktigheten av dette resultatet er at elevene er forngyde med aksjonen, og elevene mener at
den gir en opplaering som er relevant og meningsfull med tanke pa fremtidige yrker. Elevene
drar ogsa frem viktigheten av a fa reelle oppgaver, og at dette er med pa a bedre motivasjonen

og kvaliteten pa handverket.

Resultatet er ogsa viktig med tanke pa gjennomfgringen av aksjonen, med bakgrunn i at
lererne ikke fulgte opp elevenes mapper. Dette pavirker ikke bare elevenes laeringsarbeid,

men kan ogsa pa virke resultatet i selve aksjonen.
Hvordan pavirkes elevenes motivasjon?

Vare deltagende observasjoner viser at elevene ikke blir umotivert av moduloppgaver, men
motivasjonen avtar hvis de ma rette opp eventuelle feil pa slike oppgaver. De mener da at det
bare er noe tull, for det skal rives uansett. VVare data viser at motivasjonen, skapes i
situasjonen og kommer ut fra selve aktiviteten. Elevene selv mener at de blir motivert av a

bygge reelle oppgaver, og at kvaliteten pa produktet blir bedre. Vi knytter dette til elevenes
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identitet, knyttet til yrkesstolthet (identitet som tamrer). | motsetning kan en modul oppgave
gi motsatt effekt, nar eleven ikke vil rette opp feil og mangler kan det forandre elevenes

oppfattelse av kvalitetsarbeid, og en svekket yrkesstolthet (identitet).

Vi anser dette som et viktig resultat, fordi vare data viser oss at motivasjonen, kommer ut fra
selve aktiviteten og ikke oppgaven. Resultatene viser ogsa at handverkskvaliteten er direkte
knyttet til elevenes identitet, gjennom a gjere en god jobb. Reelle arbeidsoppdrag, er med pa a
gke elevenes handverkskvalitet, gjennom en opplevelse av relevans og mening. Med tanke pa
at bygge slurv koster det norske samfunnet ti talls milliarder hvert ar, sa er det etter var

oppfatning viktig at elevene utvikler en yrkesstolthet fra dag en, pa Vgl.
Hvordan pavirket aksjonen elevenes kompetanse?

Vare observasjoner viste ogsa at elevene var blitt bedre til a reflektere- og a lgse problemer og
oppgaver. De var blitt mer selv gaende, og trengte ikke s mye hijelp fra leererne. Vi opplevde

ogsa at elevene hadde en god sosial og personlig kompetanseutvikling.

Elevene utviklet et godt faglig sprak og anvendte fagterminologi i sin kommunikasjon
innenfor fellesskapet, og det kom ogsa som et uttrykk da de planla og vurderte eget arbeid.
Mappeoppgavene Vviste ogsa at alle elvene kunne planlegge, utfare, dokumentere og vurdere

eget arbeid, nar de gikk ut av skolen.

Det blir stadig viktigere & kunne dokumentere det man skal gjere, og det man har gjort. Det
har mer eller mindre blitt et krav i dagens samfunn, og sentralt i dette arbeidet star spraket.
Det blir da ogsa viktigere & kunne uttrykke seg skriftlig og muntlig. Vare data viser oss at
aksjonen ivaretar denne delen av kompetanse. Aksjonen viser oss at elevene kan utvikle

denne kompetansen, uten en teoretisk tavleundervisning.
Begrensninger

Under selve aksjonen sa var det spesielt to hendelser som pavirket gjennomfgringen og
resultatet. Elevenes manglende fagkunnskap fra Vgl skapte et problem med tanke pa
gjennomfaringen av oppgavene. Denne kunnskaps mangelen, vil ogsa pavirke resultatet av
aksjonen. Ogsa leerernes pedagogiske handverk preget elevenes leringsutbytte, de utgvet det
vi vil kalle for et handverk med darlig kvalitet. Vare data viser at dette handverket preget

elevenes motivasjon i en negativ retning. Noe som igjen vil kunne pavirke resultatet av
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aksjonen. Vi har ingen valide data som stgtter vare slutninger her, de er basert pa vare

observasjoner, og var demmekraft.

Nar det gjelder selve forskningsprosessen, sa kan det nevnes at stor geografisk avstand har
satt noen begrensninger. Det har vaert noen misforstaelser som har tatt tid a fa oppklart, noe
som ogsa preger sluttfgrelsen av denne rapporten. Det har ogsa veert vanskelig for den som

ikke er ansatt ved skolen, & holde seg oppdatert pa det som foregikk under aksjonen.
Konklusjon

Selv om aksjonen ikke gikk helt etter planen, og at vi matte endre pa organiseringen
underveis, sa ser vi et potensiale (muligheter) i undervisningsopplegget vi brukte under
aksjonen. Elevene viste tydelig at de var forngyde med opplegget, og gnsket ingen endringer.
Ved a anvende reelle arbeidsoppdrag hvor praksis-teori blir en del av praksisen, erfarer vi at
elevene blir mer motivert og leerelysten gker. Dataene viste ogsa at elevene var blitt bedre til &
reflektere- og a lgse problemer og oppgaver. De ble mer selv gaende og trengte ikke sa mye
hjelp fra leererne. Vi opplevde ogsa at elevene hadde en god sosial og personlig
kompetanseutvikling.

Begrensningen ligger hos lzererne, og et viktig spgrsmal som reiste seg under studiet: Hva er

leererens rolle i fag- og yrkesopplearingen?
Veien videre.

Det er na snart et ar siden aksjonen ble avsluttet, og veien videre har kommet godt i gang. Pa
bakgrunn av var aksjon og de resultatene vi viste til, har det nd blitt startet opp en ny aksjon
ved var skole, men na med fokus pa opplaringen pa Vgl. Vi har brukt samme metode pa
Vg1, som vi brukte pa Vg2 klassen under var aksjonen. Forskjellen er at na bruker vi
kompetansemal fra Vg1 lereplanen. Og resultatene sa langt er meget opplgftende.

Vi har ogsa fatt timeplanfestet mgtetid (team-mgte) hvor alle lererne i byggfag klassene
mgtes en time i uka, slik at vi kan drafte og planlegge problemer som oppstar rundt
undervisningen. Men det a skape gode relasjoner i et fragmentert leererfellesskap har vist seg a
veere vanskelig. Fremdeles sa har vi laerere som verner om sitt, og mener at alt var bedre for.
Nar vi na far dokumentert resultatene fra denne aksjonen, og drgftet de resultatene som den

gir, sa far vi se hva veien videre blir til neste ar.
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Et hoved fokus er a drive med relasjonsbygging innenfor leerernes praksisfellesskap, og

forsgke & fremsnakke hverandre.
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Vedlegg 1: Spersmal i forbindelse med elevsamtale hgsten 2014,

Gar det bra pa skolen?

Leerer du noe?

Er det noe du vil endre pa?

Hva synes du om & jobbe med mapper?

Er det forskjell pa undervisningsopplegget pa Vg2 vs. Vg1?

Hva tenker du om det?

Far du den hjelpen du trenger?

Andre ting du gnsker & ta opp?
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Vedlegg 2: Spersmal i forbindelse med elevsamtale varen 2015.

Gar det bra pa skolen?

Hvordan er klassemiljget?

Hvordan fungerer/bidrar du selv, med tanke pa a skape et godt klassemiljg?

Skal du fortsette som fagarbeider?

Motivasjon, pa skolen?

Hvorfor?

Laerer du noe?

Er det noe du vil endre pd, med tanke pa undervisningen?

Bidrar du selv med tanke pa a bedre din kompetanse innen fagene?

Hvem laerer du av, andre elever, faglererne, andre leaerere, eller finner du ut av
problemene pa egenhand?

Oppgaver vs. Lareplanmal?
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Vedlegg 3: Intervjuguide elever.

Hvordan skal/kan et praksisfellesskap for yrkesfagelever organiseres?

1. Hvordan opplever dere organiseringen av prosjektet/skoleéret som helhet? (A jobbe

med praksisoppgaver i praksisfellesskapet).

2. Vi har jobbet med forskjellige prosjekter og brukt mappemodellen som planlegging og

dokumentasjon. Hva er bra med denne maten & jobbe pa? Hva har vert vanskelig?

Forslag til endringer?

Hvilken funksjon kan vurdering for og av leering gis i et praksisfellesskap?

1. Erdu forngyd med tilbakemeldingen og veiledning fra leererne som blir gitt under den

2.

praktiske gjennomfaringen av verkstedarbeidet?
| mappeoppgavene skal dere vurdere eget arbeid.

e Hva er deres erfaring med & jobbe pa denne maten?

Hvordan vil deltakelse og ikke deltakelse i praksisfellesskap pavirke elevenes

motivasjon?

1
2
3.
4. Av og til oppfatter leererne dere som umotiverte? Er dere enige i det og hva er

© N o u

Hvordan opplever dere samarbeidet mellom elevene?
Hvordan opplever samarbeidet mellom larere og elever?

Hvordan pavirker dette motivasjonen deres?

eventuelt arsaken?

Elevmedvirkning. Hva legger dere i begrepet elevmedvirkning?
Hvordan opplever dere elevmedvirkning i programfagene?

Gi konkrete eksempler pa elevmedvirkning som dere har gjennomfart?

Har elevmedvirkning noe a si for deres lering?
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Vedlegg 4: Intervjuguide leerere.

Hvordan skal/kan praksisfellesskap for yrkesfagleerere organiseres?

1. Hvordan opplever dere organiseringen av skoledret som helhet? (A jobbe med
praktiske oppgaver).

2. Vi har jobbet med forskjellige prosjekter og brukt mappemodellen som planlegging og
dokumentasjon. Hva er bra med denne maten & jobbe pa? Hva har veert vanskelig?
Forslag til endringer?

3. Hvordan pavirker rammefaktorene denne maten a jobbe pa? (Muligheter og

begrensninger. Tenker pa elevene.)

Hvordan kjenne igjen at et leeringsmal er nadd?

Hvordan er samarbeidet mellom leererne?

Hvordan kan vurdering for og av laering gis?

Brukes kompetansemal og leeringsmal i planlegging av opplaringen?

Hvordan opplever dere at klassemiljget er?

© o N o g b~

Deling av erfaring og kunnskap
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