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Forfatterne legger med denne rapporten frem et godt grunnlag for d tilpasse
deler av den yrkesfaglige utdannelsen til elevene og lcerernes onsker.
Forfatterne ser pd drsakene til det store og okende frafallet innenfor
yrkesfaglige studieretninger i den videregdende skole. I forhold til yrkesretting
av fagene ma praksisen og teorien veere relevant i forhold til elevenes
utdanningsplaner.

Fagene ma veere tilpasset elevenes behov for leering og fordypning, og ikke kun
tilpasset det skolen onsker d tilby. Leereplanene md veere relevante i forhold til
elevenes utdanningsplaner. Obligatoriske leerefagsmoduler md forbys, der hvor
elevene ikke har innflytelse pa innholdet. Arbeidet elevene utforer under
utplassering md dokumenteres kortfattett og visuelt, for d fa frem kvaliteten pa
det arbeidet elevene har utfort og elevens kompetanse. Leererne md ha
utdanning og arbeidserfaring fra flere av lcerefagene det undervises i.

Leererne ma samtidig ha tid til reflekson og erfaringsdeling og ikke styres av
andres moteregimer. Skoleeiere og skoleledere md legge til rette for relevant og
tilpasset oppleering til hver enkelt elev. For a nda samfunnets/bransjens mdl og
visjon for fag- og yrkesoppleering md det legges til rette for en praksisncer
oppleering. Folges forfatternes rdad blir den yrkesfaglige utdannelsen bedre
tilpasset elevenes forutsetninger og yrkeslivets krav. Boken anbefales alle som
er engasjert i yrkesfaglige utdanninger. God leselyst !



Forord

Denne rapporten inngéar som en del av rapporteringen i forskningsprosjektet Yrkesdidaktisk
kunnskapsutvikling og implementering av nye lereplaner (KIP)”. Dette forskingsprosjektet var
finansiert av Norges Forskningsrad i perioden 2006-2010. KIP prosjektet har veert inndelt i 2
delprosjekter: KIP-NFR og KIP-AF. KIP-NFR har vert ledet av Professor emeritus Anne-Lise H.
Tarrou ved Hogskolen i Akershus (HiAK). KIP-AF har vert ledet av forsteamanuensis Hilde Hiim og
forsteamanuensis Grete Haaland begge ved Hogskolen i Akershus (HiAk).

I denne rapporten presenteres resultatene fra prosjektet KIP-DH (Design og héndverk) som er et
delprosjekt under KIP-AF prosjektet. Rapporten er skrevet av hegskolelektor Jorunn Dahlback ved
Hogskolen i Akershus (HiAk), universitetslektor Kari Hansen ved Norges Teknisk-Naturvitenskaplige
Universitet (NTNU), forsteamanuensis Grete Haaland ved Hegskolen i Akershus (HiAk) og
hogskolelektor Ann Lisa Sylte ved Hogskolen i Akershus (HiAk). Prosjektet viser eksempler fra
utdanningsprogrammene Bygg- og anleggsteknikk (BA), Design og handverk (DH), Elektrofag (EL),
Helse- og sosialfag, Medier og kommunikasjon (MK) og Restaurant- og matfag (RM).

Hogskolelektor Jorunn Dahlback har bakgrunn som blomsterdekorater og yrkesfaglaerer. Hun
underviser pa yrkesfaglererutdanning i Design og handverk (YFL- DH) og Yrkespedagogisk
utviklingsarbeid (YPU) ved Hogskolen 1 Akershus. Hun er ogsd daglig leder i
Blomsterdekoraterfagets opplaringskontor (BLOK).

Universitetslektor Kari Hansen har bakgrunn som friser og yrkesfaglerer. Hun underviser ved YFL
innenfor Teknikk og industriell produksjon (TIP) og har oppdrag ved Norges teknisk-
naturvitenskapelige universitet (NTNU). Hun var de forste tre drene av prosjektet ansatt pd Hogskolen
i Nord Trendelag (HiNT), der hun underviste pa Praktisk pedagogisk utdanning (PPU), og var larer pa
YPU ved HiAk i prosjektperioden.

Fersteamanuensis Grete Haaland har bakgrunn som friser og yrkesfaglerer. Hun underviser pa
masterstudiet i yrkespedagogikk pa videreutdanningen YPU og ved yrkesfaglererutdanningen ved

HiAk. Hun har i tillegg toerstilling ved NTNU.

Heogskolelektor Ann Lisa Sylte har bakgrunn som friser, yrkesfaglerer og allmennlerer. Hun
underviser pa yrkesfaglererutdanningene og Oppdrag ved HiAk. I prosjektperioden har hun ogsa
undervist pd PPU ved Hogskolen i Volda (HVO).



Rekkefolgen av vare navn pa forsiden og i rapporten forevrig er ordnet i alfabetisk rekkefolge, og ikke
etter hvem som er forsteforfatter og andreforfatter. Vi har alle bidratt i skrivearbeidet, men med ulike
ansvarsomrader. Hver enkelt forfatter stir ansvarlig for delene de selv har bidratt med, men vi som

forskerteam star ansvarlig for rapporten i sin helhet.

I Delrapport 1 (april 2007) beskrev vi bakgrunn, forankring og teorigrunnlag for forskningsprosjektet. I
Delrapport 2 (mai 2008) synliggjorde vi endringer og videreutvikling knyttet til problemstilling og
forskningsspersmal, og dessuten deler av gjennomferingen og kunnskapsutviklingen sé langt. I Delrapport
3 (mai 2009) synliggjorde vi endringer og videreutvikling knyttet til de ulike fasene av prosjektet,
begynnende lereplananalyse, analyse av prosjektdeltakernes na-situasjon ved prosjektstart, og beskrivelse

av aktiviteter aret 2008/2009 pa tvers av de utdanningsprogram som er med i vart delprosjekt.

Sluttrapport KIP — team DH (denne rapporten, desember 2010) gir en oppsummering av alle
analyser og droftinger av funn pa tvers av skolene og utdanningsprogrammene i vért delprosjekt. Noen
utvalgte eksempler blir beskrevet og analysert i dybden, mens andre kun blir brukt som referanser og

dreftingsgrunnlag.

Sluttdokumentasjon for hele KIP - AF (ca. desember 2011) vil vere en artikkelsamling fra alle

delprosjektene.

Denne rapporten er tilrettelagt for utgivelse i Skriftserien ved HiAk i samarbeid med June Tolsby.

Vi vil takke alle medforskende lerere og ledere pa deltakerskolene og kolleger ved HiAk for godt og

konstruktivt samarbeid i prosjektperioden.

Juli, 2011

Jorunn Dahlback Kari Hansen Grete Haaland Ann Lisa Sylte
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Sammendrag

Dette er sluttrapporten fra et firedrig aksjonsforskningsprosjekt (2006-2010) om implementering av
nye lereplaner i 6 ulike yrkesfaglige utdanningsprogram. Prosjektet studerer leering i
yrkesoppleringens to forste ar. I KIP - team DH har 4 forskere i naert samarbeid med laerere fra 13 ulike
skoler, 5 fylker og 6 utdanningsprogram deltatt. Vér visjon med prosjektet var a utvikle eksempler pa
opplaring som ivaretar elevenes laeringsbehov, samfunnets og bransjenes behov for kompetanse, samt
nasjonale foringer i Kunnskapsleftet (KL). Fokus har veert & utvikle yrkesrelevant og meningsfylt

opplaring preget av elevmedvirkning' fra forste dag i videregaende skole.

Problemstilling: Hvordan kan yrkesrelevant og helhetlig fagoppleering fra forste dag i Vgl innenfor

rammene av Kunnskapsloftet realiseres gjennom aksjonsforskningssamarbeid?

Forskningsspersmal:

1. Hva er samfunnets/bransjenes uttrykte visjon og mal for fag- og yrkesoppleringen, sett i lys av
styringsdokumenter for Kunnskapsloftet?

2. P& hvilken mate kan yrkeskompetanse utvikles, vurderes og dokumenteres pd Vgl og Vg2 basert pa
kompetansebehovene i yrkene?

3. Hvilken kompetanse trenger leerere ha for a kunne lede en relevant og meningsfylt yrkesopplaering
preget av medvirkning (Vg1 og Vg2), og hvilke konsekvenser ber funnene i prosjektet ha for

videreutviklingen av yrkesfaglererutdanningen?

Prosjektet er basert pa analyse av Laereplanverket og et pragmatisk og kritisk perspektiv pa
lering, leererforskning og lzererkunnskap. Det har pavirket valg av metode og arbeidsmaéter i
prosjektet. Inspirasjon er blant annet hentet hos John Dewey, George Herbert Mead , Paulo Freire,

Jurgen Habermas og Knud Illeris.

Arbeidsmater i aksjonsforskningssamarbeidet. Funnene er utviklet gjennom en
aksjonsforskningsprosess organisert med blant annet pedagogiske verksteder, framtidsverksted,
veiledning pé utviklingsprosjekter lokalt og avsluttet med kvalitative intervjuer. To hovedprinsipper
dannet grunnlaget i var forskningstilnaerming: 1) 4 utvikle og dokumentere eksempler som viser
hvordan relevant og meningsfylt yrkesopplaring kan gjennomferes, og hva hindringene bestari 2) a
ivareta didaktiske utviklingsprosesser preget av medvirkning og medbestemmelse mellom alle
involverte. Var forskerrolle, bade i og mellom verkstedsamlingene, var & gi didaktiske innspill etter
behov, samlet "trader”, dokumentere, stottet opp om ideer og & utfordre i forhold til feringene i KL om

mening, relevans og medvirkning. Veiledning av lokale utviklingsprosjekter, & belyse didaktiske

! Yrkesrelevans, mening og elevmedvirkning er tre sentrale analysekategorier i vért forskningsarbeid forankret i
Kunnskapsleftet styringsdokumenter les mer i kapittel 2



problemstillinger etter behov, samt kollektiv refleksjon basert pé laererens skolehverdag var fast

innhold i verkstedsamlingene.

Viktige funn Vére funn viser mange gode eksempler pa hvordan det er mulig & fa til en opplaering
som ivaretar elevens forutsetninger og yrkesensker, ogsé i utdanningsprogram som rekrutterer til
mange ulike yrker. (Se Kap. 4). Eksemplene viser at yrkesrelevante praktiske oppgaver, hvor bade
programfag og fellesfag er integrert, virker motiverende og skaper laerelyst hos elevene. Funnene
viser ogsa at det er mange forhold som begrenser lereres og elevers muligheter for & skape en
yrkesrelevant opplering for alle elevene. Eksempler pa leeringshemmende forhold er palagt
smakebitpedagogikk hvor alle elevene ma lere litt om alle(mange) leerefag (yrker), eksamen hvor
elevene ma trekke hvilket leerefag de skal vise sin Vg2-kompetanse i av alle de som rekrutterer fra det
aktuelle Vg2, generelt innhold i fag som ikke knyttes til elevenes yrkesvalg og mangel pa
elevmedvirkning. Funnene viser eksempler pd umyndiggjering av bade elever og laerere i en hverdag
som preges av manglende elev- og lerermedvirkning i forhold til trekkeksamen og lokale/regionale
begrensninger i tilbud for elevenes valg av prosjekt til fordypning fra skoleeiere og skoleledere.
Organisering av opplaringen i obligatoriske leerefagsmoduler (smakebitspedagogikk), som ofte
begrunnes i nevnte system for trekkeksamen, vil pa bakgrunn av funnene i dette prosjektet vere
uaktuelt, dersom elevenes og arbeidslivets kompetansebehov skal ivaretas og intensjonene i
Kunnskapsloeftet folges. Viundres pa om det er sdnn at noen bransjer ensker fagfolk som kan ha litt

om mange larefag i stedet for & vaere gode i det leerefaget de skal ta fagbrev i?

Vire rad til fagoppleeringen. Droftingen av funn oppsummeres, i forhold til dagens mediedebatt og
vér erfaring med fag- og yrkesopplaringen, i form av forslag til endringer og strakstiltak som i folge
funnene i dette prosjektet kan bedre yrkesopplaringen:
* Lereplanene ma endres. Det ma tydeliggjores i lereplanene for fag om at oppleringen skal
yrkesforankres og vare oppdatert og relevant i forhold til elevenes utdanningsplaner.
*  Mange lokale og regionale rammer fra skoleeier og skoleledelse hemmer god oppleering og
md endres. Det gjelder for eksempel begrensning av tilbud i PtF, organisering av eksamen,
palagte planer og oppgavetekster for alle leerere og klasser
*  Trekking av hvilke leerefag elevene skal vise kompetanse i til eksamen i Vg2 md forbys.
Sentrale myndigheter ber sende ut informasjon om at elevene selv ma fé velge hvordan de skal
vise sin kompetanse i programfagene pa Vg2; hvilket leerefag de skal utvikle og vise sin Vg2-
kompetanse i forhold til.
*  Leererteam md ha utdanning og arbeidserfaring innen lecerefagene de underviser i, samt kjenne
bransjen og de leerefagene de utdanner elever til. Det ma presiseres i tilsettingsforkriften at
leerere 1 programfag ma ha utdanning og arbeidslivserfaring innen flere av de leerefagene som

inngar i det aktuelle Vg1 eller Vg2 for & ha full undervisningskompetanse i programfagene.



INNHOLDSFORTEGNELSE

1 INNLEDNING 10
1.1 PROBLEMFELT OG VALG AV PROBLEMSTILLING I KIP - TEAM DH .....ccoooiiiiiiiiiiiiieieeiees 10
1.1.1  Mal og var motivasjon for valg av problemstilling i KIP - team DH. 12

1.1.2  Gjennomgdende forskningssporsmal i KIP - team DH ..... A

1.2 ETABLERING AV PARTNERSKAP ......ccceiiiiiiieeiiiiiieeeeeiieeeeeeennns .16
12,1 PreSentasjon @V fElLL.............c..ccouiiiiiiueiiieiesieeie ettt 16

1.3 PRESENTASJON AV VART LERINGSSYN/ LERINGSBEGREP........cc.cccoiuiieiieeeirieeeeeeeeieeeeiveeeeneeens 18

1.4 RAPPORTENS OPPBYGNING .....coiiiiiiiiiiiiiiiiiitiiietc ittt 19

2  PROBLEMFELTET FOR A UTVIKLE RELEVANT OG MENINGSFULL FAG- OG
YRKESOPPLZRING OPP MOT KUNNSKAPSLOFTETS VERDIGRUNNLAG. .......... 20
2.1.1  Pragmatisk og kritisk perspektiv pd leering ..................ccccccoveiivoiiiiiiniiiiiiiiiiieee e 21
2.1.2  Snevert kontra utvidet syn i yrkesoppleeringen.. .23
2.1.3  Yrkesdidaktikk i fag- og yrkesoppleeringen..................cccccooevceiniinicnnnnn. 25

2.2 SENTRALE BEGREPER OG PRINSIPPER FOR OPPLARINGEN I KUNNSKAPSLOFTET ....28
2201 YPRESF@LEVANS ... 29
2.2.2 Mening 0g MOLIVASON. .........c..cccociiuiiiiiiiiiit ittt 34
2.2.3  Elevmedvirkning ......... .35
2.2.4  Tilpasset Opplering .............ccccceceviveiiineiieeesee e 37
2.2.5 Helhet og sammenheng for d opparbeide yrkeskompetanse.. ...39
2.2.6  Fagarbeider-/ yrkeskompetanse — mdlet for oppleringen.....................cccccoccoviiiicnnnnns 43
2.2.7  Kvalitet i fag- 0g yrkeSOppIeringen .................ccccoocvivieviiioeniii e 43
2.2.8  Forskrift om vurdering — vurdering for 0g av leering................cccocceciuoieoiciivcncniinannn, 45
2.2.9  Yrkesretting i en yrkesdidaktisk tenkning for d fa til en meningsfull og relevant

OPPIITING ...ttt 50
2.2.10 Yrkesretting for d skape mening 0g relevans .................cc.ccocuvcereveiiiceioieieness s 52
2.2.11 Oppsummering av kapittel 2.1 ...............ccoocoiiiiiiiiiiiiiiiieee ettt 56

2.3 LAREPLAN SOM GRUNNLAG FOR YRKESRELEVANT OPPLAERING .....cvvevviieeiieenieeeiieeireeeieeenns 56
2.3.1  Ulike leereplanlogikker og Strukturer ....................cccccooiiiviiiiiiiiiiiiitieeeeeee 57
2.3.2 L@FeplananalySe................cccuuuiiiiiiiiieiee e 59

2.4 LZEREPLANANALYSE - DESIGN OG HANDVERK, BYGG- OG ANLEGGSTEKNIKK, ELEKTRO,

HELSE- OG SOSIALFAG, MEDIER OG KOMMUNIKASJON, RESTAURANT- OG MATFAG.......cccveeeeeennnes 62
2.4.1  Hva sier leereplanene om intensjonene og foringene i Kunnskapsloftet angdende mening,

yrkesrelevans og elevmedvirkning? Hvordan blir dette ivaretatt?....................cccc..coe...... 62
2.4.2  Hvordan ivaretar planene Kunnskapsloftets mal om at det skal veere helhet og
SAMMENNENG T OPPIRFINGEN? ...t 73
2.4.3  Hvordan er yrkeskompetanse vektlagt i leereplanene relatert til forskriften om fag- og

SVEINEDI@V? ...ttt 74
2.4.4  Vurdering og eksamen i Vg1 0Z V@2 .......cccoceiiiiiiiiieiiiiee e 76
2.4.5  Hva star i leereplanene om elevmedvirkning og hvordan er det rom for d yrkesrette og

interessedifferensiere oppleeringen ut fra elevenes yrkesvalg? ..............cccccocevcvecievnnannn. 76

2.5 PROSJEKT TIL FORDYPNING — ET NYTT FAG I SKOLEN .
2.5.1 Prosjekt til fordypning = yrkesrelevant oppleering fra forste dag?..................cc.c..........
2.5.2  Organisering av prosjekt til fordypning ...............ccccocceviieiiiiiiiiiiiereieeeeeese e
2.5.3  Skoleeiers ansvar...............ccccccooevevcenenccnciannn .

2.6 OPPSUMMERING AV ANALYSE AV LAREPLANVERKET ........cccceeunine .82
2.6.1  Reformens handlingsrom for yrkesretting — styrket relevans ... .83
2.6.2  Leereplaner med SIyrket releVans...............ccococueiiiiieiieriiiiieieesees e 84
2.6.3  Kort oppsummering av hva dette kapittelet har handlet om.......................cccccoocvveninnnn. 85

3  FORSKNINGSDESIGN OG ETABLERING AV PARTNERSKAP 86




3.1 AKSJONSFORSKNING SOM FORSKNINGSTILNARMING I UTVIKLINGEN AV EN MENINGSFULL OG

RELEVANT FAGOPPLZRING ...ttt ittt ettt ettt e e e e et e et e eba e eaeeaeeneee 86
3.1.1  Ulike tilncerminger til aksSjonsforskning .................ccccocvviiviiiiiiionineie e 87
3.1.2  Pedagogisk aksjonSfOrSkning............cccccoooiiiiiiiiiiiniiiiiiit e 88

3.1.3  Et pragmatisk og kritisk-utopisk perspektiv i aksjonsforskning ..
3.1.4  Aksjonsforskning — et onske om forandring og utvikling...

3.2 FORSKNINGS— OG UTVIKLINGSDESIGN ......vveerieeeiieeeireenveenenenns .93
3.2.1  UtviklingSproSeSSen i fASEF ..............cccoiiiiiiiiiieiiii ittt 93
3.3 FORSTE FASE MED ETABLERING AV PARTNERSKAP OG SAMARBEID. .......cccuvteriieeiiieeiieeniieeenns 95
3.3.1  Tids- 0g aktivitetSOVersikt ................cccccoociiviiiiiiniiiiiiniinienen, ...96
3.3.2  Pedagogiske verksteder ........................ .97
3.3.3  Framtidsverksted, innledning av Fase 2.................. 101
3.3.4  Workshops for eksternt inviterte varen 2007 0g 2008...........cccoveviiciioeenaiaieeeieaens 109
3.3.5  Demokratisk dialog i et forskende partnerskap......................ccccccoecieiiiniiniiniininn, 110

3.3.6  Forskerrollen knyttet til hvordan makt, motmakt, maktstrukturer pavirker elever, lcerere
O LCACISE ... W11

3.4 DEKVALITATIVE FORSKNINGSINTERVJUENE OG HENSIKTEN MED DISSE .. .. 116
3.4.1 Gyldighet og palitelighet i intervjuundersokelsen..................ccccocvcieiiviivenicneiieiains 118
3.4.2  Analyse av funn og hvordan disse blir preSentert .................cccccoeevenveiiiiciioenencneann, 119

3.5 VALIDITET I AKSJONSFORSKNING ...eeetiteriiieeiiienieeenteesteeennseessseesseeesseesnseesssseesnsseesseesssseens 122
3.5.1 Pedagogisk aksjonsforsknings syn pd validitet og forskerrollen....................ccc.c.c....... 123
3.5.2  Validitet og forskerrollen i KIP-DH .

3.6 SAMMENDRAG AV KAPITLET ....vtieitiiieiieeitieesiteeesteeetteeesteeessseeessseeesseesseesssseesssssesssesssseesseens

PRESENTASJON AV GJENNOMFQRING OG ARBEIDSPROSSER I PROSJEKTET

BASERT PA ANALYSE AV ET UTVALG KONKRETE EKSEMPLER.........cccecesvsenrrvnes 128

4.1 OVERSIKT OVER ALLE BIDRAG I PROSJEKTET......ccvtiiiuiieeiieeeieeeeeeeeieeeeeeeeeveeeeeaeeeeneeeeneeeeanes 128

4.2 SAMHANDLINGSPROSESSEN MELLOM KIP FORSKERE OG LZERERE, ET REPRESENTATIVT

EKSEMPEL, DH — RELEVANT OPPLARING I VG2 BLOMSTERDEKORAT@R........c.vvvveeeeeiriieeeenns 129
4.2.1  Framtidsverksted — fra visjon til konkret handling....................ccccccccevvviicievinicnieiann, 130
4.2.2  Fase 3 — Velen VIAEFe ..............ccccccooiuiiiiiiiiiiic et 138

4.2.3  Hvordan viser dette eksemplet relevant og meningsfylt oppleering preget av
elevmedvirkning, og at vi har ivaretatt demokratisk medvirkning i en

ARSTONSTOVSKIINGSPIOSESS? ...ttt 138
4.3  YRKESRETTING AV PROSJEKT TIL FORDYPNING I VG1- DESIGN OG HANDVERK ..........c.......... 141
4.3.1  Na — situasjon ved oppstart av ProSJERLel...............ccocouvcuiiirieiiiiiieieieseeieeeene e eeeens 141
4.3.2  Pa hvilken mdte viser dette prosjektet relevant og meningsfylt oppleering preget av
EleVIMEAVITKIING? ..........o.oiiiiieee e 150
4.3.3  Analyse av den oppfattede, gjennomforte og erfarte leereplanen....................c.cccc...... 152
4.4 SAMARBEID MELLOM OSLO SKOLENE I PF - BYGG OG ANLEGGSTEKNIKK .......c..ccoovvreeiureennes 153
4.4.1  Na-situasjonen da prosjektet startet, hosten 2007 ............ccccocuverceiciaieiciaieeneneeeeiaeens 153
4.4.2  Samarbeid pd tvers av skoler i Prosjekt til fordypning ................ccccccccoccoevcononcneinn. 153
4.4.3  Pa hvilken mdte viser dette prosjektet relevant og meningsfylt oppleering preget av
EleVIMEdVITKIING? ..ot 157
4.4.4  Analyse av den oppfattede, giennomforte og erfarte leereplanen i dette eksemplet ....... 158
4.5 INTERESSEDIFFERENSIERING OG INTEGRERING AV FAG - BYGG OG ANLEGGSTEKNIKK, VG1 0G
VG2158
4.5.1  Presentasjon 0g analySe av emPirien .................ccccocuaiiaiiiiiiiiiiiiteeie et 158
4.5.2  Pa hvilken mdte viser dette prosjektet relevant og meningsfylt oppleering preget av
EleVIMEAVITRIING? .........c.oiiiiiiiie et 173
4.5.3  Analyse av den oppfattede, gjennomforte og erfarte lcereplanen i dette eksemplet ....... 173
4.6 INTERESSEDIFFERENSIERING — EKSEMPEL FRA RESTAURANT OG MATFAG ........eeeeuveennnes 174
4.6.1  Presentasjon og analyse av empirien ................c.ccocecevenceneneneanann. 174
4.7 VURDERING MED KJENNETEGN — EKSEMPEL FRA ELEKTRO OG DESIGN OG HANDVERK........182
4.7.1  Presentasjon 0g analyse @v eMPIrien .................ccccceeererieniioiiiieneniaeeeeeene e 183



4.7.2
4.7.3
4.7.4

4.8 SAMARBEID SKOLE OG BEDRIFT — EKSEMPEL FRA DESIGN OG HANDVERK VG2 FRISOR .

4.8.1
4.8.2
4.8.3

Analyse av den oppfattede, gjennomforte og erfarte leereplanen i disse eksemplene ....198

Hvordan viser disse eksemplene at lcererne forsker i egen praksis?...............ccccc....... 199
Pd hvilken mate viser dette prosjektet relevant, meningsfull oppleering preget av
EleVIMEAVITKIING? ..........ooiiiiiiee s 200

Presentasjon og analyse av empirien .................ccccocucieeioiioinieniiieeeieee e .
Analyse av den oppfattede, giennomforte og erfarte leereplanen i dette eksemplet .......
Pa hvilken mdte viser dette prosjektet relevant og meningsfylt oppleering preget av

CLEVIMEAVITKIIIG? ... 211

4.9 TILPASSET OPPLARING OG INTERESSEDIFFERENSIERING I PROGRAMFAG DESIGN OG

HANDVERK VG 1ottt ettt sttt et st esesaeeneene
4.9.1  Interessedifferensiering som forutsetning for en yrkesrelevant oppleering
4.9.2  Forutsetter en yrkesrelevant oppgave pd Vgl et samarbeid mellom skolen og lokale
DOAFIFIET? ..ottt 214
4.9.3  Pa hvilken mdte viser dette prosjektet relevant og meningsfylt oppleering preget av
ClEVIMEAVIFRIITG? ...t 218
4.9.4  Analyse av den oppfattede, gijennomforte og erfarte lcereplanen i dette eksemplet ....... 218
410 SAMMENDRAG ...ttt sttt ettt ettt ettt ettt et ettt ettt ekt b ettt ens 218
5 DROFTING AV FUNN 219
5.1 MULIGHETER OG BEGRENSNINGER FOR YRKESRELEVANT OG MENINGSFYLT OPPLARING I
KUNNSKAPSLOFTET c.cctttiieeeeitieeeeeit et e e sttt e e e eetaeeeeeeeabeaeeeasasaaaeeeassseeasesssseeeeanssseaeesnsaeeaanns
5.1.1  Muligheter og begrensninger i lcereplanverket ....................ccccocoveoincnicinicneoncnenne
5.1.2 OFGANISEFING ...ttt ettt
5.1.3  Tilpasset oppleering, innhold og leereprosess ....................
5.1.4  Dokumentasjon av yrkeskompetanse og yrkesopplcering ..
5.1.5  Vurdering og ekSamen .................ccccocovvveviiiiiiincniiinannnn, .
51,6 L@TOTROMPEIANSE..........c..oceveeeieie ettt
5.1.7  Skoleeier og skoleledelsens rolle i implementeringsarbeidet...................cc....cccoccoeu.. 256
5.3 SAMMENFATTET DROFTING AV AKSJONSFORSKNING SOM METODISK TILNARMING.............. 263
5.1.8  Framtidsverksted - en strategi i kritisk utopisk aksjonsforskning ..................c.cccc..c.... 266
5.1.9  Forskerrollen og forholdet mellom forskning, prosessledelse og deltakernes demokratisk
TREAVIFKIIIIG ..ot 270
5.1.10 Noen etiske betrakininger ................ccccccoueviiiieiiie et 274
5.2 SAMMENFATTET DRQFTING AV PROBLEMSTILLING OG FORSKNINGSSP@RSMAL.................... 277
5.2.1  Oppsummerende drofting av funn i forhold til problemstilling og forskningssporsmal 277
5.2.2  Oppsummering og drofting av funn i forhold til dagens utdanningsdiskusjon .............. 283
5.2.3  Forslag til tiltak for en yrkesrelevant og meningsfull oppleering basert pad elevenes,
bransjens 0g SAMURNELS DEROV? ............c.cccooeiiiiiiiieieieieee et 284

6  VEIEN VIDERE FOR A UTVIKLE RELEVANT OPPLARING FRA FORSTE DAG I

VG1 288

6.1 SPREDNING AV RESULTATET OG PUBLIKASJON .....cceiiiiiiiiieniieeniieeeieeeniteeeeteesseeeeieeennneesnneeas 289
FIGUROVERSIKT 290
LITTERATUR 291
VEDLEGG 302




1 Innledning

Forskningsprosjektet Yrkesdidaktisk kunnskapsutvikling og implementering av nye lereplaner (KIP) er
basert pa skolereformen Kunnskapsleftet (Utdanningsdirektoratet, [UDIR], 2006 a). Vart delprosjekt KIP -
Design og handverk (KIP - team DH) folger opp feringene i Kunnskapsleftet og var visjon om en
yrkesrelevant og meningsfylt opplaring preget av elevmedvirkning® fra dag en i den videregiende skole.
Stein Gretting, leder i Skolenes landsforbund, uttalte pa et av KIP® metene i 2008: “Det er trist at relevant
fagopplaring er en visjon, det burde vert virkeligheten”. Det er grunn til & undre seg over hvorfor

intensjonene i Kunnskapsleftets laereplan ikke har veert mer synlig i det daglige leeringsarbeidet i skolen.

En viktig bakgrunn for KIP - team DH sitt valg av aksjonsforskning som metode var at vi ensket & forske
sammen med skoleledere, leerere og elever i den videregdende skole. Stortingsmeldingen Kultur for
lering’, som la grunnlaget for Kunnskapsloftet, understreket at et godt nasjonalt styringssystem og
kvalifiserte leerere er viktig. Det star videre at endring krever vilje til kontinuerlig utvikling og forbedring
som kommer “fra skolen selv”. I meldingen heter det at det ma stilles sterre krav til skolene som lerende
organisasjoner. I dette 1a det blant annet en oppfordring om & rette sokelyset mot /eering, ikke bare blant
elevene, men ogsa i skolens personale. Prosjektet KIP- DH var forankret i skolens ledelse, men tyngden

av forskningsarbeidet har veert samarbeid med laerere som har forsket sammen med sine elever.

I samsvar med Kunnskapsleftets foringer utfordret vi de deltagende lererne til & konkretisere
undervisningen, slik at de pd en konstruktiv mate brukte det handlingsrommet styringsdokumenter i
Kunnskapsleftet, planer og oppgavetekster gav nar det gjelder & utvikle en relevant fagopplering. En
malsetning for oss var a organisere prosjektet pa en slik mate at deltagende laerere og deres elever
opplevde at de kunne til & arbeide med utgangspunkt i egne interesser. Mélet var & oppnd motivasjon,

lzeringsenergi og et godt lzeringsmilje for den enkelte elev, for fellesskapet og virksomheten’.

1.1  Problemfelt og valg av problemstilling i KIP - team DH

KIP-DH er som tidligere nevnt et delprosjekt under hovedprosjektet KIP ved Hogskolen i Akershus, et
firedrig forskningsprosjekt under forskningsradets program Praksis FOU. Prosjektet ble innledet

hosten 2006 under ledelse av Anne Lise Hostmark Tarrou®, og avsluttes hesten 2010.

% Yrkesrelevans, mening og elevmedvirkning er tre sentrale analysekategorier i vart forskningsarbeid forankret i
Kunnskapsleftet styringsdokumenter les mer i kapittel 2

* Mote mellom forskere fra KIP- AF (jfr. figur 1 og 2) og referansegruppa, HiAk februar 2008

* (St. meld. nr 30 (2003-2004), 2003) Kultur for leering.

* Jfr. Opplaringslova med tilhorende forskrifter

® Prosjektsoknaden ble utarbeidet av Anne Lise Hostmark Tarrou, Hilde Hiim og Grete Haaland
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KIP-prosjektet hadde fire malsettinger:

1. A studere yrkesfaglarere og instrukterers opplaringsstrategier i forhold til nye lereplaner og
andre viktige endringer i rammebetingelser

2. A utvikle et kompetanseutviklingsopplegg for denne gruppen pedagoger som bygger pé deres
refleksjoner over egen opplaringsstrategi

3. A studere utviklingsprosesser over et lengre tidsspenn gjennom falgeforskning, slik at man fanger
opp institusjonaliseringen av slike endringer

4. A utvikle den yrkesdidaktiske kunnskapen gjennom systematiske analyser av opplaringspraksiser

og utviklingsprosesser i ulike kontekster

Hosten 2007 ble KIP delt inn i to hovedprosjekter: KIP-NFR, med prosjektleder Anne Lise Hostmark
Tarrou, og KIP-AF, med prosjektlederne Hilde Hiim og Grete Haaland Sund. De to KIP-prosjektene
har hatt ulike fokus, men begge har fulgt implementeringen av nye lareplaner i fag- og

yrkesutdanningen.

I KIP -AF har sekelyset vert rettet mot yrkesfaglererens fortolkninger av planer, deres oppfoelging av
disse 1 praksis. Malet var ogsa a utvikle metodiske opplegg og leremidler/verktoy som kunne styrke
yrkesrelevansen i fagene og stette ulike differensieringsstrategier. Prosjektet utvikler metoder som gjor
leerere og instrukterer i stand til & beskrive, vurdere og forbedre egen oppleringspraksis. Prosjektet
samarbeidet med skoleeiere og lokale akterer for 4 konstruere og preve ut et praksisbasert

kompetanseutviklingsopplegg for yrkesfaglarere og instrukterer.

KIP — prosjektet
(Leder: Anne-Lise H.

Tarrou)
KIP — NFR KIP — AF
(Leder: Anne-Lise H. (Ledere: Hilde Hiim
Tarrou) og Grete Haaland

Figur 1: KIP — team DH ett av fem delprosjekter organisert under KIP-AF .

7 Se figur 2 med oversikt over deltakerne i KIP- AF og KIP-DH
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1.1.1 Mal og var motivasjon for valg av problemstilling i KIP - team DH

Problemstilling for delprosjektet KIP-team DH er forankret i det store og okende frafallet i
yrkesfaglige studieretninger i den videregéende skolen. Fag- og yrkesutdanningen har gjennom mange
ar fatt  kritikk fra neringslivet, virksomheter i utdanningssystemet og gjennom
Kunnskapsdepartementets egen evaluering av Reform 94, for ikke & vare relevant nok (Blichfeldt,
1996: Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet [KUF], 1998). Mange elever og bedrifter
opplever dagens yrkesopplearing som lite meningsfull og relevant (Sund, 2003). Dette skjer til tross for at
styringsdokumenter og intensjonene i Kunnskapsloftet gir rom for en opplering i trdd med bade elevenes

leeringsbehov og virksomhetenes behov for kompetanse.

Rektor ved Sogn videregaende skole Elin Stavrum sier: “Elever som ses pa som “’skoletrotte” er ikke lei av
4 laere, men kanskje heller trotte av 4 ikke leere” (Hernes, 2010: 59%). Vi mener som henne at for mye fokus
i fravaersdebatten har vert rettet mot det som beskrives som problemet med skoletrotte og teorisvake
elever, i stedet for & se pa organiseringen og det faglige innholdet.

Vi er opptatt av at fag- og yrkesopplaringen i trdd med intensjonene i Kunnskapsleftet skal vare yrkes-
relevant fra forste dag i den videregdende skole. Dette har vert drivkraften og motivasjonen var for a

innlede et aksjonsforskningssamarbeid med lerere i den videregaende skolen.

I perioden 2005-2009 ble det bevilget ner 200 millioner til program for skoleutvikling kaldt
Kunnskapsloftet — fra ord til handling. Fagbevegelsens senter for forskning, utredning og dokumentasjon
(Fafo) og Karlstad universitet har evaluert satsingen’. 1 et debattinnlegg i Dagsavisen'® synliggjor
forfatterne av Fafo-rapporten noen interessante resultater. Bade skolelederne og laererne hadde laert mye,
men de trekker fram at svert fa skoler hadde hatt som mal & utvikle leerernes undervisningspraksis. Et
flertall av skolene satset i stedet pa tiltak for ekt disiplin og midttimeaktiviteter for elevene, utvikling av
arbeidsplaner eller leerernes egen lering. Rapporten konkluderer med at hvis skolen skulle bli bedre, matte
skoleutviklingsprosjektene handle om det som skjer inne i klasserommet, i motet mellom leerer og elev. De
sier videre at myndighetens stotte til skoleutvikling ber bidra til 4 utvikle laerernes pedagogiske

kompetanse.

De samme konklusjonene har vi i aksjonsforskningssamarbeidet mellom forskere og larere i videregaende

skole kommet frem til. Dette stotter var prioritering og synliggjering av behovet for & utvikle leerernes

# Gudmund Hernes (2010) beskriver i sin rapport “Gull av grastein” tiltak for & forhindre frafall i den
videregdende skole, der han henviser til resultater fra Hellerud videregaende skole som er en av deltakerskolene i
KIP-DH.

? Blossing, Ulf mfl. (2010) ”Kunnskapsleftet — fra ord til handling”. Rapporten er skrevet av Ulf Blossing og Asa
Soderstrom, Karlstad Universitet; Anna Hagen og Torgeir Nyen, Forskere ved Fafo. [Fafo-rapport 2010:01] —

' Dagsavisen 22.04.10
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yrkesdidaktiske kompetanse. Konklusjonene gir ogsa eksempler pa hvordan opplaeringen kan organiseres

og tilrettelegges innenfor rammen av Kunnskapsleftet (UDIR, 2006 a).
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Problemstilling KIP - team DH:

Hvordan kan yrkesrelevant og helhetlig fagoppleering fra ferste dag i Vg1
innenfor rammene av Kunnskapslgftet realiseres gjennom
aksjonsforskningssamarbeid?

Utdyping av problemstillingen

Problemstillingen innbefatter en analyse av rammene for oppleringen i form av dokumentanalyse'',
utvikling av  eksempler pa relevant yrkesopplering i Vgl og Vg2 gjennom
aksjonsforskningssamarbeid med deltakerne (leerere i videregaende skole), og en studie av hvilken

kompetanse laerere trenger for a ivareta intensjoner og feringer i Kunnskapsleftet (UDIR, 2006 a).

Grunnlag for analyse av intensjoner og foringer i Kunnskapsleftet:
* St.meld. nr. 32 (1998-1999), St.meld. nr. 40 (1990-1991), St.meld. nr. 16 (2001-2002),
St.meld. nr. 30 (2003-2004), St.meld. nr. 31 (2007-208) og St.meld. nr. 44 (2008-2009)
*  NOU 1988:28, NOU 2003:16 og NOU 2008:18

e Lareplanverket med tilhorende forskrifter

Arbeid og lering ble studert i lys av kriteriene yrkesrelevans, elevmedvirkning og opplevelse av
mening (motivasjon og lerelyst).  Grunnlag for studiene var blant annet utdanningsplaner,

oppgavetekster, elevbesvarelser og arbeidslogger.

Deltakernes ulike leringsbehov som elev, fagarbeider og laerer 1a til grunn for arbeidet med & ivareta
mangfoldet av behov blant deltakerne. Den enkeltes lering og virksomhetenes leeringsmilje ble studert
i forhold til virksomhetens rammefaktorer, som foringer fra fylkeskommunen eller skoleledelsen samt
tilgjengelig kompetanse og utstyr. I prosessen med lererne var det behov for & se pa leererkompetanse,
elevforutsetninger og laeringsbehov. Gjennom studier av individers lereprosesser og daglig

leeringsarbeid ensket vi & finne ut hvordan leeringen kunne bli en naturlig del av det daglige arbeidet.

'"'Se fase 1 av forskningsaktiviteten figur 11

14



1.1.2 Gjennomgaende forskningsspoersmal i KIP - team DH

Som grunnlag for operasjonalisering av problemstillingen utviklet vi 15 forelopige
forskningsspersmaél. Etter & ha analysert funnene reduserte vi disse til tre sentrale spersmal for

implementering av Kunnskapsleftet og relevant fag- og yrkesopplering fra dag en (UDIR, 2006 a).

Vi startet prosjektet med en ambisjon om a felge hele utdanningslepet fra Vgl til og med Vg3, men de
forste fag- og svenneprovene etter Kunnskapsleftet ble forst gjennomfert fra og med varen 2010, da
valgte vi & begrense konkretiseringen og eksemplene til i hovedsak Vgl og noe til Vg2. De storste
utfordringene var pé de brede utdanningsprogrammene pa Vgl og Vg2. . Vi la dermed mest tyngde pa

disse omrédene da vi skulle analysere og drofte véare funn.

Forskningsspersmal

1. Hva er samfunnets/bransjenes uttrykte visjon og mél for fag- og yrkesoppleeringen, sett i lys av
styringsdokumenter for Kunnskapsleftet?

2. P& hvilken mate kan yrkeskompetanse utvikles, vurderes og dokumenteres pa Vgl og Vg2 basert
pa kompetansebehovene i yrkene?

3. Hvilken kompetanse trenger lerere for & kunne lede en relevant og meningsfylt yrkesopplaering
preget av medvirkning (Vg1 og Vg2), og hvilke konsekvenser far vare funn for videreutviklingen

av yrkesfaglaererutdanningen?
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1.2 Etablering av partnerskap

Aksjonsforskning forutsetter at forskeren samhandler med andre akterer. Det var derfor viktig for oss
a etablere partnerskap bade blant forskerkolleger, skoleledere og lerere i den videregaende skolen. Vi
vil her kort vise hele feltet for forskningsarbeidet for vi gar inn og beskriver partnerne i vart konkrete

delprosjekt'?.

1.2.1 Presentasjon av feltet

Figur 2 viser hvordan KIP-AF er delt inn i ulike delprosjekter. KIP-AF omfatter til sammen 17
skoler, 14 forskere og ca 40 masterstudenter med tilherende skoler. Prosjektet som beskrives i denne

rapporten av KIP- team DH, bestér igjen av til sammen 37 prosjekter fordelt pa 13 ulike videregaende

skoler, 5 fylker og 6 utdanningsprogram.

Referanse-
gruppe med
eksterne
ressurs-
personer
(skoleledere,
fagforening

mm)

Figur 2: Deltakere i KIP-AF med fokus pa KIP-team DH

Forskerfellesskapet i KIP-AF er blitt ledet av vére prosjektledere i samarbeid med professor Kurt
Aagard Nielsen fra Roskilde Universitetscenter. Vi har hatt regelsmessige meter gjennom
prosjektperioden. Fokus har vert a utvikle en felles forstaelse av feltet, dele erfaringer og utfordre
hverandre som kritiske venner. Dette samholdet har vert en viktig drivkraft for hvert enkelt av
delprosjektene, og har gitt faglig péafyll nar det gjelder forskningstilnerming, arbeidsméter og

dokumentasjon av aksjonsforskningsprosjekter.

2S¢ etablering av partnerskap i vart delprosjekt KIP - team DH ogsd i kapittel 3
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En gang i halvaret har det vaert organisert meoter med representanter for skolelederne fra de skolene
som var representert i KIP-AF. Det ble tidlig i prosessen etablert en referansegruppe med eksterne
ressurspersoner fra blant annet fagbevegelsen, eksterne forskere, utdanningsdirektoratet og

skoleledere."

Forskere i KIP — team DH

ViiKIP — team DH har bakgrunn som yrkesutevere i henholdsvis friser og blomsterdekoraterfaget og
yrkesfaglerere i den videregaende skolen bade for og etter R94. Vi har gjennom flere ar arbeidet som
yrkesfaglerer innenfor heyere utdanning i henholdsvis Praktisk pedagogisk utdanning (PPU), 3-arig
Yrkesfaglaererutdanning (YFL), Yrkespedagogisk utviklingsarbeid (YPU) og Master for yrkesfag'.
Grete Haaland har i tillegg arbeidet i Utdanningsdirektoratet i avdeling for Vurdering, og som leder av

leereplangruppen som utviklet leereplanen for Design og handverk Vgl og Vg2.

Alle fire har gjennom mange ar veart engasjert i utdanningspolitiske spersmal knyttet til fag- og
yrkesopplaring. Noen av deltakerdeltakerne i teamet har sittet i sentrale verv knyttet til
prevenemndsarbeid, klagenemnder i fagene, opplaringsrad, lereplan- (videregaende skole ), fagplan

og rammeplangrupper (hogskoleniva).

Presentasjon av deltakere fra skoler og samarbeidsbedrifter

Hogskolen i Akershus inviterte varen og hesten 2006 larere fra videregaende skoler til etter og
videreutdanningskurs knyttet til innforing av Kunnskapsleftet i videregdende skole Kursene ble ledet
av Grete Haaland. Mange av deltakerne pa disse kursene ble opptatt av hvordan de kunne
implementere Kunnskapsleftet pa egne skoler, og sd behovet for 4 fortsette pd YPUstudier ved HiAk
under forutsetning av at tilbudet ble tilrettelagt for dem som malgruppe. Det var et stort behov for &
starte opp og viderefore utviklings- og endringsarbeid pa egne skoler i tillegg til & mete kolleger fra

andre skoler til erfaringsdeling.

Et videreutdanningskurs i yrkespedagogikk tilpasset Kunnskapsleftet ble opprettet januar 2007, og
studenter'> som var opptatt av & arbeide med relevant fag- og yrkesopplaering ble invitert til & vare
deltakere i1 vért aksjonsforskningsprosjekt. De som valgte a vere med fra og med véaren 2007, var
leerere fra de videregdende skolene Sogn videregaende skole, Etterstad videregaende skole, Bjornholt

videregaende skole, Hellerud videregéende skole i Oslo, Lerenskog videregédende skole og Rosenvilde

'3 Beskrivelse av forskningsfellesskapet KIP-AF og referansegruppen som ble etablert blir utdypet i
sluttrapporten for KIP-AF prosjektet okt 2010 ved prosjektlederne Grete Haaland og Hilde Hiim.

' Se beskrivelse av hver enkelts bakgrunn i forord

'3 YPU studiet var &pent for alle leerere i videregdende skole, og KIP - DH teamet var alle involvert som laerere.
Studiet var delt inn i emne 1, 2 og 3. Noen deltakere var med i hele prosjektperioden og tok alle emnene for si a
begynne pa master, andre tok kun 1 — 2 emner. Se neermere om etablering av partnerskapet i kapittel 3.
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videregdende skolei Akershus og Hadeland videregéende skole i Oppland, Olav Duun videregaende

skolei Nord-Trendelag, og Oppdal videregaende skolei Ser—Trondelag.

Fra og med hesten 2007 ble ogsa Holtet videregdende skole 1 Oslo, Levanger videregdende skole i
Nord-Trendelag og Romsdal videregaende skole i Mare og Romsdal, og larlinger og ansatte ved
Blomsterdekoraterfagets oppleringskontor (BLOK), med i prosjektet. Grunnen til dette var at vi
onsket & ha representanter fra Vg2 og Vg3 innenfor et fagbrevomrade (blomsterdekoraterfaget) med i
prosjektet. Dessuten fikk Ann Lisa Sylte tilbud om & lede et utviklingsprosjekt ved Romsdal

videregdende skole, som var relevant for vér problemstilling.

Utdanningsprogram og antall deltagende laerere representert i gjennomforingsfasen hosten 2007 og

varen 2008 var:

* Design og handverk (DH) - 16 deltakere

* Bygg- og anleggsfagsteknikk (BA) - 7 deltakere
* Restaurant og matfag (RM) - 3 deltakere

e Elektrofag (EL) - 4 deltakere

*  Medier- og kommunikasjon (MK) - 3 deltakere
* Helse- og sosialfag (HS) - 2 deltakere.

Ikke alle deltakerne har veert like aktive i hele prosjektperioden, men alle har vert med pa

verkstedssamlinger og har dokumentert sine utviklingsprosjekter.

Lokale samlinger for skolene i @stlandsomradet (merket med blatt i figur 2) ble ledet av Jorunn
Dahlback og Grete Haaland. Samlinger i Trondelag (lilla i figur 2) ble ledet av Kari Hansen, og

samlinger pd Romsdal videregaende skole (rosa i figur 2) ble ledet av Ann Lisa Sylte.

1.3  Presentasjon av vart leeringssyn/ lzeringsbegrep

Valg av aksjonsforskning'® som forskningstilnaerming henger sammen med vér forstaelse av leerings-
og kunnskapsbegrepet'’. KIP - DH har i likhet med de fleste andre av delprosjektene i KIP - AF et
pragmatisk og kritisk perspektiv pa lererforskning og larerkunnskap, noe som pavirket valg av
metode og arbeidsmater i prosjektet (Hiim, 2009). Vi var opptatt av hvordan fag- og yrkesutdanningen

kunne utvikles gjennom laerernes konkrete erfaringer og refleksjon over egen praksis. Hensikten var

'¢ Aksjonsforskning som metode blir presentert i kapittel 3.1
' Laeringssyn og leringsbegrepet utdypes i kapittel 2 og 3
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ikke & komme fram til endelige losninger eller prosedyrer, men a beskrive og analysere eksempler som

viste hvordan lererne implementerer Kunnskapsleftet pa sine skoler til inspirasjon for andre.

1.4 Rapportens oppbygning

I tillegg til dette innledende kapittelet og et avslutningskapittel, der vi forteller om veien videre

(Kapittel 6), har vi valgt & gjengi selve forskningsarbeidet i fire hoveddeler (Kapittel 2 — 5).

Kapittel 2 handler om problemfeltet, hvordan problemfeltet har utviklet seg, og hvordan var forstaelse
har endret seg. Fase 1 i forskningsaktiviteten', som er knyttet til analyse av Kunnskapsleftets
pedagogiske verdigrunnlag med tilherende forskrifter og leereplanverk, blir her presentert. Vi viser i
den forbindelse til noen sentrale nekkelbegreper som har hatt betydning for analysearbeidet. Disse blir

droftet nermere i kapittel 5.

Kapittel 3 handler om etableringen av partnerskapet, etablering av  samarbeidet,
forskningstilnermingen, samt valg av forsknings- og utviklingsdesign. Vi presenterer deler av
forskningsaktiviteten knyttet til arbeidsmatene, med fokus pa framtidsverksted som metode. Dette er

knyttet til Fase 1 og 2 av forsknings- og utviklingsaktivitetene.

Kapittel 4 presenterer Fase 3 knyttet til resultater av forsknings- og utviklingsprosessene med
utgangspunkt i fem konkrete eksempler fra KIP-DH. Eksemplene har ulike tematiske fokus og
representerer fire av utdanningsprogrammene pa Vgl og Vg2 niva: Design og handverk, Bygg- og
anleggsteknikk, Restaurant og matfag, og Elektrofag. Resultater og funn bygger pa deltakernes,
elevenes og var dokumentasjon, og kvalitative intervjuer gjennomfort med et utvalg av lererne varen

2010.

Kapittel 5 drofter tema og hovedfunn basert pé alle delprosjektene. Vi synliggjer pd bakgrunn av funn
muligheter og begrensninger i Kunnskapsleftet. Funnene droftes ogsé i lys av den utdanningspolitiske
debatten i mediene, vare erfaringer som yrkesfaglerere og behovet for endringer i utdanningen for
yrkesfaglerere. Droftingene oppsummeres opp mot de overordnede malene for KIP prosjektet og var

problemstilling.

Kapittel 6 stiller spersmalet “Relevant fag- og yrkesopplering fra ferste dag i videregaende skole, en
realitet eller en visjon for framtiden?”. Her ser vi pa visjoner for veien videre, spredning og

publisering.

'8 Jfr. figur 11, fasene i forsknings- og utviklingsarbeidet
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2 Problemfeltet for utvikling av relevant og meningsfull fag- og yrkesopplaering opp mot
Kunnskapsleftets verdigrunnlag

I dette kapitlet analyserer vi grunnlagsdokumentene i Kunnskapsleftet ved 4 ta for oss sentrale
problemomrader, begreper og prinsipper. Lareplanverket ' er sammensatt av lover og forskrifter som
gir et bilde av hva intensjonene i Kunnskapsleftet innebarer. Det var derfor i den innledende fasen av
prosjektet viktig a4 analysere de sentrale grunnlagsdokumentene i Kunnskapsleftet sammen med
leererne®. Forstéelsen av begrepene har utviklet seg gjennom hele prosjektperioden. Vi som
forskerteam har en pragmatisk og kritisk verdiforankring. Vi viser hvordan mange av intensjonene i
Kunnskapsleftet er forankret i en tilsvarende tenkning med fokus péd yrkesforankring, handling,

refleksjon og kommunikasjon (jfr. kap. 2.1.1) .

Hovedmodellen for fag- og yrkesoppleringen er to ar i skole og to &r i bedrift. Vér leereplananalyse”
viser at det 4 tilrettelegge for opplering i trdd med Kunnskapsleftets intensjoner krever at laererne og
instrukterene kjenner til lereplanverket i sin helhet, og at de kjenner kompetansebehovene innen de
yrkene utdanningsprogrammet kvalifiserer for. Det er med andre ord ikke nok 4 analysere og tolke

leereplanene uten samtidig 4 ha innsikt i de andre grunnlagsdokumentene som inngér i lereplanverket.

Kompetansemalene i de fagspesifikke lereplanene er vide. Grunnen er at de skal kunne tilpasses de
endringer som til en hver tid foregdr i hver enkelt bransje og i samfunnet generelt. I tillegg er
metodefriheten stor. Dette gjor at handlingsrommet for hver enkelt lerer, skole og bedrift er stort. Det
har statt sentralt i vart forskningsarbeid® & kartlegge hvordan kompetansemalene pa brede Vgl og
Vg2 lop analyseres og tolkes i forhold til malet om relevant og meningsfull fag- og yrkesopplaring.
Kompetansebegrepet har fitt en mer sentral plass ved at leereplanene definerer kompetansemal og ikke
losrevne ferdigheter, kunnskaper og holdninger. Vi har studert i hvilken grad dette var synlig i

tilretteleggingen av opplaringen pa Vgl og Vg2.

Et uttrykt mal i fag- og yrkesoppleringen i Kunnskapsloftet er & skaffe arbeidslivet og de ulike
bransjene kvalifisert arbeidskraft i traid med samfunnets behov®. Utdanningen skal ogsi bidra i

dannelsesprosessen, slik at den enkelte elev, gjennom demokratiske prosesser og kritisk refleksjon,

' Laereplanverket for Kunnskapsleftet er forskrift med hjemmel i Opplaringslova (1998) og forpliktende for
grunnoppleringen. Den bestédr av Generell del av lereplanen, Fagspesifikke laereplaner, Prinsipp for opplearinga,
Fag- og timefordeling, Utdanningsdirektoratet (www.udir.no)

0 Dette i trid med Fase 1 — figur 11, og det forste forskningsspersmélet for prosjektet som var knyttet til
samfunnets og bransjenes uttrykte visjon og mal for fag- og yrkesopplaringen sett i lys av styringsdokumentene
i Kunnskapsleftet.

2! Kapittel 2.3, Lareplan som grunnlag for yrkesrelevant opplaring og kapittel 2.4 Lareplananalyse av
programfagene Design og handverk, Bygg- og anleggsteknikk og Elektrofag

*2 Konkrete eksempler presenteres i kapittel 3

3 (St. meld. nr. 30 (2003- 2004), 2003) og UDIR(2006 a; 2006 b).
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kan bli “gangs menneske™*!. Vi har pa verkstedsamlinger med lzrerne spurt hva dette betyr i praksis.
Hvilken kompetanse skal elevene utvikle pa skolen og lerlingene i bedriften for & innfri disse mélene?

Hva er relevant yrkeskompetanse sett i disse perspektivene, og hvordan skal kompetanse vurderes?

2.1.1 Pragmatisk og kritisk perspektiv pi leering

For vi gar inn og analyserer grunnlagsdokumentene, onsker vi kort a belyse praksis- og
leringsbegrepet 1 et pragmatisk og kritisk perspektiv, siden dette henger sammen med vért
pedagogiske grunnsyn og hvordan vi tolker intensjonene i Kunnskapsleftet. Det & lere knyttes 1 begge
perspektivene til konkret handling, refleksjon og kommunikasjon. Vi henviser 1 hvert av del kapitlene

til disse perspektivene kun som en innledende oversikt.

Det pragmatiske perspektivet er en filosofisk retning grunnlagt og pavirket av Charles Sanders
Peirce, John Dewey, William James og George Herbert Mead”. Pragma betyr handling, og
pragmatismen regnes for & veere handlings- og leserorientert. Vi knytter vére refleksjoner i hovedsak
til Dewey®, da det er hos han vi finner flest likhetstrekk med intensjonene i Kunnskapsloftet og vért

eget verdigrunnlag.

Dewey”’ si pé lering som en integrert del av aktiviteter innenfor et handlingsfelt, der persepsjoner,
emosjoner og opplevelser er deler av lereprosessen. Ved & definere erfaring og lering som en del av
den sosiale handlingen i et intersubjektivt felt, ma laringsprosesser ogsa forstas som en del av et
samfunn, og som karakterdanning og utvikling av demmekraft for den enkelte. Selvbevissthet knyttet
til erfaring er den avgjerende forutsetningen for & utvikle refleksive evner. Det er ved & dele erfaringer
gjennom kommunikasjon mye av lzringen finner sted. Dewey mener, i likhet med Lev Vygotskij®, at
leering forutsetter sosial handling og erkjennelse av denne sosiale handlingen. Mennesker er handlende
vesen. Laring er en prosess som foregar hele livet, ikke bare pa bakgrunn av erfaringer, men ogsa som
kvalitative sprang pa bakgrunn av rekonstruksjon av erfaringer. Dewey” mener ogsd at laring er

relasjonell og kontekstuell, preget av at den foregér i ulike situasjoner pé ulike steder og tider.

Mange av disse perspektivene finner vi igjen i Prinsipp for opplaeringa30. Det at leering er kontekstuell,
har vi erfart gjennom de deltagende laereres YPU—prosjekter. Dette har hatt betydning for vért syn pa

2

dokumentasjon av lering. I kapittel 2.2.5 ser vi pa helhet og sammenheng for & opparbeide

2 LK06 - Generelle delen av lereplanen (Kunnskapsdepartementet, [KUF], 2006).

3 Steinsholt mfl. (2007)

z: KLO06, og Dewey (1999), svensk og norsk oversettelse av Democracy and Education fra 1916
Ibid.

2 Vygotskij (2001), "Tenkning og tale”

%9 Steinsholt mfl. (2007, s. 377), "Den pragmatiska utbildningsfilosofin”

30 Jfr.. Kapittel 2.2
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yrkeskompetanse. Dette er et sentralt kapittel for a forsta endringene i Kunnskapsleftet, og lering

knyttet til & opparbeide relevant yrkeskompetanse.

Det kritiske perspektivet ble definert av Marx ', og senere videreutviklet av blant annet Paulo
Freire®, Jiirgen Habermas ** og Knud Illeris**. Siden elevmedvirkning, demokratiforstdelse og kritisk
refleksjon star sentralt i Kunnskapsloftet grunnlagsdokumenter® trekker vi fram leering, demokrati og
deltakerperspektivet i opplaringen. Det kritiske perspektivet er sentralt nar en ser skole og opplering
som en del av samfunnet som helhet. Habermas er kjent for sitt arbeid med begrepet ”den offentlige
sfeere” (Steinsholt mfl., 2007)*. (Er dette et direkte sitat mé forfatter, arstall og sidetall vaere oppgitt) —
ikke direkte sitat, men omskrevet fra teksten i Steinsholt som det refereres til pa slutten. ”Offentlig
svaere” betegner den delen av samfunnslivet som er apent for alle, og ikke lukket (privat). Det
offentlige rom er for Habermas det samfunnsomradet der samfunnsmedlemmene, borgerne bekrefter
og far bekreftet at de faktisk lever i et samfunn, ikke bare som enkeltstdende individer og
husholdninger. Han har utviklet et teoretisk system basert pd undersekelse av argumentasjon,
frigjorelse og rasjonell kritisk kommunikasjon. Diskursbegrepet knyttet til maktrelasjoner i
kommunikasjonen er et annet viktig bidrag for & utvikle en kommunikasjon som bygger pa respekt og

likeverd (Ibid., 2007).

Freire har sin bakgrunn fra og erfaring med de sosiale forskjellene i Brasil. Han beskriver det lukkede
samfunnet og det dpne (nye) samfunnet. Det lukkede samfunnet bygger pa verdier som rettferdiggjor
undertrykkelse av store deler av befolkningen. Det at sa mange ikke kunne lese og skrive, gjorde at de
ikke hadde makt og innflytelse til & endre sin egen sosiale status, eller delta i det politiske samfunnsliv.
Han kaller dette en naiv bevissthet, en situasjon der de som sitter med makten ikke ensker endringer.
Det apne samfunnet forsvarte nye verdier, nye temaer og nye oppgaver, det la vekt pa deltakelse og
gav rom for kritiske holdninger basert pa Freires forskning (siterte i Steinsholt, 2007, s. 589). Freire
(sitert i Steinsholt, 2007) ledet en rekke lese- og skriveseminarer for blant annet landarbeidere. Han
mente at de ved & kunne skrive og lese i storre grad kunne delta aktivt i samfunnsdebatten, og vere
med i & pavirke sine egne beslutningsprosesser. Det er dette demokrati-, frigjerings- og
deltakerperspektivet hos Feiere vi ser som serlig interessant i lys av Kunnskapsleftets intensjoner om

elevmedvirkning.

3! Steinsholt mfl. (2007, s. 302), “Sansenes frigjoring gjennom pedagogikken”

32 Ibid s. 587, "Hapets pedagogikk”

33 Ibid s. 635, “Det bedre arguments eiendommelige tvanglese tvang”

3 Knud Illeris (2000), “Tekster om lzering” og "Lering” (1999), begge fra Roskilde Universitetsforlag
33 Blir belyst i kapittel 2.2

36 Steinsholt mfl. (2007)
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Illeris (1999) har vert opptatt av lering, leeringsprosesser og leringsbarrierer. Det er spesielt innenfor
problemorientert deltakerstyring, og deltakerstyrende prosjektarbeid vi ser Illeris som interessant
teoretiker. Han har gjennom sine tanker og tekster gitt viktige bidrag til arbeidsmetodene som i dag
benyttes i de fleste norske skoler. Prosjektarbeid ble i R94 pélagt som en obligatorisk arbeidsmetode. I
Kunnskapsleftet er det metodefrihet, men mange lerere benytter prosjektarbeid som en mate a ivareta
og utvikle samfunnsperspektivet i utdanningen, der elevmedvirkning og deltakerstyring star sentralt.
Dette gjelder ogsa i lererutdanningen, der pedagogiske utviklingsprosjekt (YPU) og prosjektarbeid er
to mye anvendte metoder der malet er & gi studentene muligheten til selv & velge innhold ut fra
problemstillinger de er opptatt av. Det viktigste med bruk av prosjekt i skolen er at elevene far erfaring

med en arbeidsform som benyttes i deler av arbeidslivet.

Illeris (2009) bidrar fremdeles med sitt kritiske blikk i den politiske skoledebatten. I artikkelen ”Néar
Haarder og Sander er fortid” utfordrer han dansk utdanningspolitikk pa bakgrunn av at mange dropper
ut av utdannelsen. Han hevder regjeringen tar frafallet pd alvor ved & innfere den ene skolereformen
etter den andre for a rette opp 1 situasjonen, men uten at tiltakene har virket og bedret pé situasjonen.
Dette hevder Illeris det ikke kommer til & gjore sd lenge man er bundet til en tanke om at mdling,
styring og kontroll skal lgse problemene. Illeris er opptatt av at det er mer lering og mindre kontroll

det er bruk for.

Vi ser mange av de samme utfordringene i norsk skole. Spesielt innenfor yrkesfaglige studieretninger

]37

er det et stort frafall’’. Hvis vi skal minske frafallet i videregdende skole er det viktig a rette fokuset

mot innholdet i og leeringsutbyttet av opplaringen.

2.1.2 Snevert kontra utvidet kunnskapssyn i yrkesopplaeringen

I folge Bjorg Brandtzaeg Gundem (1984) har det vert et skille mellom et snevert og et utvidet syn pa
didaktikk og leering. Hiim og Hippe (2001) mener at store deler av dagens yrkesutdanning i skole og
delvis i arbeidslivet bygger pa en snever didaktikk og kunnskapssyn, og at det kan forklare noe av

relevansproblemet og manglende helhet i utdanningen.

Et snevert syn pa didaktikk fokuserer i hovedsak pa utdanningens innhold og mal (Klafki, 1971).
Faginnholdet er i fokus. Dette blir ofte formidlet gjennom forelesninger eller instrukser, med begrenset
grad av muligheter for dialog og diskusjoner. Ofte er det leererens eller instrukterens faglige ekspertise
og spisskompetanse som er det sentrale, uten a utnytte elevenes kunnskaper, erfaringer og interesser

som en ressurs i opplaringen. Lereprosessen blir da tilrettelagt som en spraklig overferings- og

37 Dette tema er noe av bakgrunnen for vart engasjement i prosjektet jfr. Kapittel 1, og blir ogsa droftet videre i
Kapittel 5
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mottakerprosess. Fokusering pa innhold kan fere til at fag, fagomrader og fagemner blir framhevet
som det viktige i utvikling av yrkeskunnskap. Den vitenskapsteoretiske kunnskapen blir det sentrale
(teori for praksis). Ulike teorier og begrepssystemer overfores til det profesjonelle praksisfeltet. Dette
innebarer en oppfatning hvor teorien blir overordnet i forhold til yrkespraksisen. I mange
yrkesutdanninger, som eksempelvis friseropplaringen, ble det for og etter R94 fokusert pa fag som
klipp, tegning, farge, bransjekunnskap og teori i har & hodebunn, uten at dette ble sett i en helhetlig
prosess i en praktisk sammenheng som utgvende friser. Det ble lagt liten vekt pa friserens oppgaver
og yrkesfunksjoner. Dette ble i stor grad overlatt til elevene & finne ut av hvordan teorien, dvs.

”yrkeskunnskapen”, kunne tilpasses og anvendes praktisk i friseryrket.

Dette inntrykket forsterkes av at mange av dagens yrkesutdanninger ikke i tilstrekkelig grad benytter
praksisfeltet som opplaringsarena. Mulighetene som ligger i et tettere samarbeid med bransjene er
ikke godt nok utnyttet. I folge Hiim og Hippe (2001) er det etter hvert mange som stiller spersméal ved
dette synet pd praksis og teori. I ekende grad legges det vekt pa betydningen av praksis i
yrkesopplaring (Molander, 1993; Schen, 1983; Stenhouse, 1975; Winter, 1989).

2+2-modellen i den videregaende skole etter R94 og Kunnskapsleftet blir av mange oppfattet som to
ar med teori 1 skole og to ar med praksis i bedrift. Dette skillet mellom teori og praksis er ikke i trdd
med lereplanene og intensjonene i Kunnskapsleftet (UDIR, 2006 a). I langt sterre grad enn tidligere er
de fleste leereplanene lagt opp til & felge prosessene i selve yrkesutovelsen (jfr. Kapittel 2.4.3). Det &
leere et handverk handler om & ove og utfere handverket fysisk, men ogsa om & opparbeide evnen til
refleksjon og egenvurdering/kritikk for a se potensialet for videreutvikling (Sennet, 2009; Dewey,

1916; Kvale og Nielsen, 1999).

Barbara Czarniawska-Joerges argumenterer med at det ikke er mulig & lere av andres erfaring, hun
sier det er gjennom egen erfaring vi laerer (sitert i Hagen, 2005). Man kan ikke lere & sykle av a se
andre gjore det. Ferdigheten tilegnes gjennom selv & utfore handlingen (Polanyi, 1966). Laring skjer

med andre ord gjennom utevelsen og beherskelse av handlingen.

Mesterleretradisjonen star sterk innenfor de fleste hdndverksfag (Kvale og Nielsen, 1999), og har
viderefort teknikker og fagets tradisjoner fra generasjon til generasjon. Det handler om & lere i en
sosial praksis, der instrukteren viser og veileder, og lerlingen utferer og korrigerer teknikken til den
fysiske handverksdelen av faget sitter. Hvordan héndverket utoves er svert ulikt innenfor de ulike
utdanningsprogrammene i Kunnskapsleftet, men de fleste har det til felles at man ikke kan laere et

handverk uten a uteve det fysisk gjennom grep og beroring.
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Det er ulikt i hvilken grad instrukteren utfordrer lerlingen til kritisk refleksjon, men dette er en
forutsetning for & utdanne selvstendige og selvtenkende yrkesutevere som ikke kun er en kopi av sin
mester. Det handler i dagens yrkesutovelse bdde om a viderefore hdndverket, og om 4 videreutvikle og

tilpasse handverket samfunnsutviklingen.

Et utvidet kunnskapssyn forutsetter at opplearingen knyttes til en praktisk—teoretisk prosess som er
yrkesrelevant med fokus pa reelle arbeidsoppgaver og kritisk refleksjon for a utvikle en dypere
forstaelse av yrket. Det handler om & bruke erfaringer til & utvikle kompetansen videre tilpasset den

enkelte elev/yrkesutover, yrkeslivet og samfunnets behov.

2.1.3  Yrkesdidaktikk i fag- og yrkesopplaringen

Gundem™ holdt 15. mai 2007 et foredrag med tittelen Pedagogikk — didaktikk — fagdidaktikk.
Anstrengt eller fruktbart forhold? Yrkesdidaktikk blir ikke berort i dette foredraget, men behandles av
oss som ett av fire fagomrader i ny Rammeplan for yrkesfaglererutdanning, og star sentralt i

implementeringen av Kunnskapsleftet i de yrkesfaglige utdanningsprogrammene.

I St. meld. nr. 44 ((2008-2009), 2008) star det:

En mer relevant opplering stiller derfor krav til leerernes faglige og didaktiske kompetanse.
For & vekke faglig interesse ma laereren ha fagkunnskap og evne til 4 formidle faget. I tillegg
mé de ha evne til 4 velge arbeidsformer og pedagogiske metoder tilpasset elevenes alder og

forutsetning.

Gundem (1983) definerer didaktikk som “teori og praksis knyttet til undervisning og laering”. Hun
presiserer at tidligere definisjoner pé didaktikk var ferst og fremst knyttet til teori, noe hun er sterkt
kritisk til. Hun hevder i sitt innlegg at fagdidaktikken reddet didaktikken i den forstand at den gav
didaktikken nye livsbetingelser. Fagdidaktikken er knyttet til et bestemt fag eller fagomrade (jfr. figur

3), pa samme mate som yrkesdidaktikken er knyttet til et bestemt yrke eller yrkesomrade (jfr. figur 4).

38 Bjerg Brandtzaeg Gundem - Plenarforedrag 15. mai pa konferansen Fagdidaktikk mellom skole og
leererutdanning. Oslo 14.-16. mai 2007
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Figur 1
Fagdidaktikk i spenningsfeltet mellom teori og praksis,
basisfag og undervisningsfag

Abstrakt

1. nivd ‘ Almenn didaktikk

<\//\7

2. niva ‘ Spesiell didaktikk Pedagogisk teori
ﬂ\/&

3. niva ‘ Fagdidaktikk
Konkret ﬁ
Easisiat_gl Undervisning/ Praktisk
f:;ﬂk?mle formidling virkelighet

Figur 3: Gundem (1983)

Vi gér i Kapittel 2.3 na@rmere inn pa hvordan mange av lereplanene i programfagene har gatt fra a
veere inndelt i typiske skolefag til arbeidsprosesser i yrkesbaserte skolefag. Dette medferer at fagene
kunst- og kulturhistorie, tegning, form og farge (VK1 Formgivingsfag i R94)krever fagdidaktisk
kompetanse og fagene produksjon, kvalitetssikring og dokumentasjon (Vgl Design og handverk i

LKO06) krever yrkesdidaktisk kompetanse.

Begrunnelse for yrkesdidaktisk tilneerming i yrkesopplzringen.

I motsetning til fagdidaktikken, er yrkesdidaktikken tverrfaglig i sin natur fordi yrkesutevelsen krever
kunnskap og ferdigheter innen flere skolefag. I en yrkesdidaktisk tilnarming til undervisning og
leering, er det dagens yrkesutovelse (i den enkeltes yrke eller interesseomrade) som er utgangspunktet
for oppleringen. Det vil si at yrkets behov for kompetanse ligger til grunn for tolkning av laereplaner i
de forskjellige skolefagene, valg av arbeidsmaéter, utarbeiding av undervisningsmateriell og
arbeidsoppgaver og i vurdering av elevenes kompetanse. Det betyr ogsa at opplaringen, spesielt i Vgl
og ide brede Vg2, ma vere preget av elevmedvirkning og differensiering basert pé elevenes
utdanningsplaner og yrkesinteresser, for at opplaringen skal bli relevant og meningsfull for hver

enkelt elev.
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Forholdet mellom fagdidaktikk og yrkesdidaktikk kan illustreres pa felgende mate:

Figur 4: Forholdet mellom fagdidaktikk og yrkesdidaktikk. Fagdidaktikken forankrer oppleeringen i
skolefagenes s@rpreg. Skolefag er for eksempel norsk, matematikk, engelsk, design og produksjon.
Yrkesdidaktikken forankrer opplaringen i yrkenes kompetansebehov og i en dagsaktuell og framtidsrettet
yrkesutovelse.

Det er ved HiAk utviklet ulike definisjoner av “yrkesdidaktikk”, og vi nevner noen av disse
fortlopende, for vi argumenterer for hvilken definisjon vi legger til grunn for var forstielse av begrepet

”yrkesdidaktikk”.

Hiim og Hippe (2001, s. 31): “Yrkesdidaktikk er praktisk-teoretisk planlegging,
gjennomforing, vurdering og kritisk analyse av yrkesspesifikke utdanning - undervisnings og
leeringsprosesser og kritisk analyse og bruk av yrkesfunksjoner/yrkesoppgaver som grunnlag

for leering.".

Ronny Sannerud (2005, s. 211): ”Yrkesdidaktikk omfatter planlegging, gjennomfering og
vurdering av strukturerte yrkesspesifikke laeringsforlop i skole og bedrift — basert pa relevante
arbeidsoppgaver, forstatt i en organisatorisk og samfunnsmessig sammenheng — og hvor den

leerende som subjekt er involvert i hele forlapet”.

Grete Haaland Sund (2005, s. 23): “Planlegging, tilrettelegging, gjennomfering, kritisk
analyse og vurdering av yrkesspesifikk opplering, som er forankret i yrkeslivets og
samfunnets uttalte, erfarte og dagsaktuelle behov for kompetanse og den enkelte elevs

leeringsbehov”.
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KIP - team DH (i dette prosjektet): “Planlegging, gjennomfering, vurdering og
dokumentasjon med begrunnelser av yrkesspesifikk opplaring i skole og bedrift, som er
forankret i yrkeslivets og samfunnets dagsaktuelle og framtidige behov for kompetanse og den

enkelte elevs laringsbehov”.

KIP-team DH har tilpasset definisjonen til de fire kompetanseomradene alle fag skal vektlegge i fag-
og svennepmven” (Fasene i helhetlige arbeidsoppgaver, figur 5). Perspektivene ses i forhold til
elevens laringsbehov og bedriftenes og samfunnets behov for kompetanse i trdd med foringene i

Kunnskapsleftet, og med vart pragmatiske og kritiske kunnskapssyn.

2.2 Sentrale begreper og prinsipper for oppleringen i Kunnskapsleftet

I tillegg til nye lereplaner for hvert enkelt fag og utdanningsprogram bestar lereplanverket av
leereplanens Generelle del, Fag- og timefordeling, og Prinsipp for oppleringa i Kunnskapsleftet,
Prinsipp for opplaringa sammenfatter og utdyper opplaringslova og tilherende forskrifter* (UDIR,
2006 b). Den skal vaere en del av grunnlaget for a utvikle kvalitet og systematisk vurdering av skole og

leerebedrift. I ”Prinsipp for oppleringa star det”:

(...) Som tydelig leder skal leerer og instrukter skape forstaelse for formalet med opplaringen
og std fram som dyktige og engasjerte formidlere og veiledere. De skal arbeide for at elevene
utvikler interesse og engasjement i arbeidet med fagene. Dette krever klare forventninger til

innsats og deltakelse i leeringsarbeidet (...).

Denne delen av lereplanen viser hvordan skolen og lerebedriften skal stimulere til leerelyst,

motivasjon og elevmedvirkning.

Forskerfellesskapet KIP-AF ble tidlig i prosessen enig om tre sentrale nekkelbegreper som direkte og
indirekte gar igjen som nedvendige prinsipper ndr Kunnskapsleftet skal implementeres i den
videregdende skolen. Disse begrepene er relevans, mening og medvirkning. Disse begrepene
presenterer vi i Kapittel 3 som analysekategorier i forskningsarbeidet (KIP-DH), men med fokus pa
yrkesrelevans, mening og elevmedvirkning. Begrepene gjenspeiler var visjon om & fa til en
yrkesrelevant og meningsfylt fag- og yrkesopplaring fra dag en i videregaende skole, noe som gir rom

for elevmedvirkning innenfor de ulike utdanningsprogrammene som er representert i vart delprosjekt.

39 Forskrift til opplaringslova (2006, §3-57)
0 Forskrift til opplaringslova (2006)
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2.2.1 Yrkesrelevans

Med utgangspunkt i leereplanverkets beskrivelse av fagarbeider-/yrkeskompetanse (se Kap., 2.2.6), har
vart prosjekt hatt fokus pa yrkesrelevans®' i oppleringen i tre ulike perspektiver. Grunnen til dette er at
grunnlagsdokumentene i Kunnskapsleftet synliggjor elevenes, bransjenes og samfunnets behov for
kompetanse. Det er med andre ord ikke nok & ivareta ett eller to av perspektivene for a fa til en

yrkesrelevant opplaring, alle tre star like sentralt.

Elevenes behov. Det forste perspektivet er naert knyttet til elevenes opplevelse av mening i
leeringsarbeidet, og er rettet mot elevens oppfatning av opplaringens nytteverdi i forhold til egne
interesser, behov og utdanningsplaner. Mange skoler har tilrettelagt for at elevene skal kunne arbeide
mot ensket yrkesvalg i Prosjekt til fordypning (PT), mens Felles Programfag (FP) pa svaert mange
skoler har vert rettet mot mer generell undervisning alle yrkene kan ha nytte av. Mange av Vgl-
tilbudene er organisert i obligatoriske utdanningsmoduler (PT, noen steder ogsé i FP). Elevene far med
en slik organisering opplaring i yrkesomrader som ikke er i trdd med eget valg, og far dermed ikke
rettet noen av kompetansemalene i laereplanen pa Vgl mot sitt reelle yrkesvalg. Andre skoler gir en
interessedifferensiert opplaring der elevene far arbeide med kompetansemaélene i leereplanen opp mot
ensket yrkesvalg i sterste delen av dret (PT og noen steder ogsa i FP). I Laringsplakaten®” stir det at
skolen og lerebedriften skal:

* stimulere elevene og lerlingene/lerekandidatene til 4 utvikle egne laeringsstrategier og evne til
kritisk tenkning.

e stimulere elevene og lerlingene/lerekandidatene i personlig utvikling og i styrking av egen
identitet, i det a utvikle etisk, sosial og kulturell kompetanse og evne til demokratiforstaing og
demokratisk deltagelse. (Opplaringslova § 1-2 og den generelle delen av laereplanverket)

* legge til rette for elevmedvirkning og for at elevene og lerlingene/lerekandidatene kan gjore
bevisste verdivalg og valg av utdanning og framtidig arbeid. (Oppleringslova, 1998, § 1-2;
Forskrift til oppleringslova, 2006, kap. 22; Utdanningsdirektoratet, 2006 )

Skoler som styrer det faglige innholdet slik at elevene mé lere litt om mange yrker, ivaretar neppe
intensjonen om demokrati og elevmedvirkning. En slik organisering begrunnes med at mange elever er
usikre pa sine valg, og at de har godt av a fa innsikt i ulike yrker. Men hva med de som allerede har

bestemt seg, eller ensker & bli kjent med andre yrker og teknikker enn det de far tilbud om? Vi

1 Yrkesrelevans jfr. “Prinsipp for opplaringa” og St.meld. 30

2 Laeringsplakaten inngar i “Prinsipp for opplaringa”, se alle hovedpunkter vedlegg 1
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utfordret leererne til & tenke over hvordan oppleringen kunne organiseres slik at den imetekommer
elevens ulike interesser og behov .

Utdanningen skal i henhold til Laeringsplakaten stimulere til styrking av egen identitet, demokratisk
deltagelse, kritisk tenkning og det & kunne gjore bevisste verdivalg. Dette kan knyttes til Freires (sitert
i Steinsholt mfl., 2007) tanke om at handling og refleksjon skaper en verden hvor vi foler at det vi gjor
far betydning for oss. Han var opptatt av at elevene/studentene og samfunnet forevrig skulle bevege
seg fra en naiv til en kritisk bevissthet. I sin undervisning la han vekt pa at elevene/studentene og
borgerne fikk en reel mulighet til & delta i beslutningsprosesser for & lgse problemer som var deres
egne, og da forst og fremst de problemene som pavirket dem direkte. Han gnsket gjennom handling og
refleksjon 4 heve elevenes/befolkningens bevissthetsnivd. Han hevdet at tradisjonell
formidlingspedagogikk gjorde elevene til manipulerbare temmende objekter, i stedet for til

frigjorende, reflekterende og handlende subjekter*’.

Vi har i vart prosjekt vert opptatt av at lererne i sine Yrkespedagogiske utviklingsarbeider (YPU)
skulle arbeide med problemstillinger som var knyttet til deres egen konkrete skolehverdag. Prosjektet

ble dermed relevant for det de hadde behov for & endre og utvikle pa egne arbeidsplasser.

Bransjenes behov. Det andre perspektivet er rettet mot bransjens og bedriftens behov for kompetanse.
Det er viktig & finne ut hvilke behov de ulike yrkene som inngar i samme utdanningsprogram har til
felles, og hva som er sazregent for hvert enkelt yrke, for & kunne tilrettelegge en yrkesrelevant
opplering. I noen av de brede utdanningsprogrammene er det svart store forskjeller mellom yrkene
som inngar, og opplaringen kan bli svert lite relevant dersom elevene skal lare litt om alle disse
yrkene. For eksempel rekrutterer Utdanningsprogram design og handverk til 47 ulike yrker som
spenner fra bersemaker, aktiviter, pianostemmer, kjole- og draktsyer, treskjarer, blomsterdekorater til
friser. Det sier seg selv at en som ensker 4 bli treskjerer har et annet behov for kompetanse enn en

som ensker a bli friser.

Mange skoler styrer elevenes valgmuligheter i PT til de utdanningsprogrammene skolen tilbyr pa Vg2.
Dette kan ha ulike arsaker, men ofte begrunnes det med at skolene har tilgjenglige verksted, og at
leererne har kompetanse i & undervise mot disse yrkene. Ofte dreier det seg ogsa om at skolen har et
onske om & rekruttere elevene til egen skole. I praksis betyr dette at en elev som ensker & bli
treskjeerer, og gar pa en skole som ikke har Vg2 trearbeid, kan velge mellom eksempelvis friser,
aktiviter og utstillingsdesign, pa en annen skole mellom blomsterdekorater, design og tekstil og

pianostemmer. Er de sa heldige at de gér pa en skole som tilbyr Vg2 trearbeid, eller at skolen apner for

* Dette er problemstillinger vi ogsa kommer tilbake til i kapittel 2.3, 4 og 5.
* Steinsholt mfl. (2007, s. 590)
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praksis i bedrift i de fagene de selv ikke har representert, far elevene et relevant tilbud. P4 mange
skoler mé elevene i verste fall vente et helt ar for de far arbeide med yrkesrelevant materiale. Dette
skaper store forskjeller i den kompetansen elevene har med seg videre fra Vgl til Vg2, og ogsa fra

brede Vg2 til Vg3 i bedrift.

Kompetansemalene i laereplanen er utformet pa en slik mate at de kan vare relevante for alle yrkene
som inngar i utdanningsprogrammet. Dette betinger imidlertid at elevene far arbeide med relevante
materialer og teknikker ut fra sitt yrkesvalg®. En ufordring for lereren kan vere & inneha kompetanse
nok til & ivareta yrkesrelevansen i opplaringen for alle yrkene som inngér i utdanningsprogrammet.
Det & ivareta dette perspektivet krever derfor i de fleste tilfellene samarbeid mellom kolleger, ulike

skoler, skole og bedrift.

1 ”Prinsipp for oppleringa” star det om et slikt samarbeid:
Godt samarbeid mellom skole og neerings- og arbeidsliv og andre deler av lokalsamfunnet kan
gjore opplaeringen 1 fagene mer konkret og virkelighetsnaer, og gjennom det oke evnen og
lysten til & laere. Det kan gi elevene innsyn i ulike arbeidsprosesser, praktisk arbeidserfaring og
kunnskap om arbeidslivet. Det kan ogsa gi elevene bedre grunnlag til & velge utdanning og
yrke. Det kan ogsa medvirke til at oppleringen blir oppdatert med utgangpunkt i behovene
arbeidslivet har. Det kan ogsd vere med & styrke samfunnsengasjementet og demokratisk

deltagelse.

Kompetanse i & etablere nettverk er sentralt for a lykkes i & finne gode oppleringsbedrifter tilpasset
elevenes ulike yrkesbehov. Noen lerere har giennom mange ar bygget opp et stort nettverk, andre har
hatt mer enn nok med & handtere den daglige oppleringen pa skolen og ser ikke hvordan de skal fa tid

til & gjore dette i tillegg.*

Det er en stor oppgave for lererne og instrukterene a holde seg oppdatert. Etter leerernes egne
uttalelser*” bor det vaere et minimumskrav at laereren som underviser pa brede Vgl og Vg2 har fagbrev
innenfor ett av fagene som inngar i utdanningsprogrammet. Uten dette er det sveert vanskelig & ivareta
kravet om yrkesrelevans. I folge laererne ber de ideelt sett kjenne til alle yrkesfagene som inngér i
utdanningsprogrammet. Det har vist seg at manglende kompetanse har skapt mye frustrasjon blant
leererne, spesielt innenfor brede Vgl og Vg2. For a fa innsikt i yrker utover eget fagbrevomrade, har

studenter i Yrkesfaglaererutdanningen 12 uker obligatorisk yrkespraksis i arbeidslivet®™ som del av

* Se ogsé kapittel 2.3

¢ problemstilling som kom opp pa KIP DH verksted véren 2007
7 Fra verkstedsamling med KIP DH lzrerne varen 2007

48 Kunnskapsdepartementet (2006, §3)
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studiet. Mange larere i skolen sier de kunne trenge tilsvarende praksis i bedrift innenfor de yrkene de

mangler kompetanse™®.

Problemstillingen kan ogsé knyttes til leerere som underviser i Fellesfag (FF). Hernes (2010) hevder i
sin rapport™ at et viktig tiltak for & redusere frafallet i videregiende opplaring er & yrkesrette
fellesfagene. Kunnskapsminister Kristin Halvorsen felger opp dette i et intervju i Dagsavisen®', der
hun blant annet pépeker at det blir viktig a fjerne hindringer for at fellesfag i yrkesfaglige
utdanningsprogram skal kunne yrkesrettes, og at leerere som underviser i teori ber ha praksis i bedrift.

Hun sier:

Mange av dem som underviser i teoretiske fag kommer rett fra Blindern. Hvis de skal

undervise framtidas rerleggere, ma de selv ha vert pa innsiden av en rorleggerbedrift.
I leeringsplakaten star det om lereres kompetanse:

Hvilken kompetanse larerne og instrukterene trenger ma hele tiden vurderes i forhold til
kravene og forventningene som framgar av lov og forskrift, medregnet laereplanverket og ut
fra utviklingen i faget. Skolen og lerebedriften skal vere leerende organisasjoner og skal legge
til rette for at lererne kan lere av hverandre gjennom samarbeid om planlegging,
gjennomfoering og vurdering av opplaeringen. Lerere og instrukterer skal ogsd kunne
oppdatere og fornye den faglige og pedagogiske kompetansen sin, blant annet gjennom

kompetanseutvikling.

Det er skoleledelsens ansvar at de ansatte har den kompetansen de trenger for a4 kunne utfore det
arbeidet de er satt til 4 gjore. Samtidig er det den ansattes ansvar selv 4 holde seg oppdatert. Mange
lerere™ etterlyser etter- og videreutdanningstilbud for & kunne imetekomme intensjonen om
yrkesrelevans. De fleste yrkene utvikler seg i et raskt tempo, og det krever at skolen, lerere og
instrukterer folger med og oppdaterer seg i takt med endringene. Neeringslivet har gjennom flere ar og
i evalueringen av R94 gitt uttrykk for misneye ved at skolene ikke gir relevant nok opplaring™.
Kritikken er blitt noe mindre med Kunnskapsleftet (innenfor noen yrker), men mange bransjer
opplever fremdeles at oppleringen i skoledelen av opplaringen ikke er god nok™. Misnoyen har

mange arsaker, noe vi kommer tilbake til i dreftedelen i Kapittel 5.

4 Uttalelse fra lerere pa KIP- DH verksted varen 2007

30 Fafo-rapport 2010:03, “Gull av grastein”, Tiltak for & redusere frafall i videregiende opplaring
*! Dagsavisen 27. april 2010 side 12

32 Utsagn fra verkstedsamling med KIP DH lzrerne varen 2007

53 Blichfeldt (1996); KUF (1998) og Sund (2003)

3% Casper Hille i Moller bil, Dagsavisen 6.2.2010
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Samfunnets behov. Det tredje perspektivet er rettet mot verdien oppleringen har for samfunnet, med
tanke pa kulturelle, etiske, estetiske og miljemessige forhold. Mange yrker utvikler og endrer karakter
fordi samfunnet krever omstilling. Det stilles andre krav til for eksempel helse, miljo og sikkerhet
(HMS) i dag enn bare for noen fa ar siden. Flere arbeidsplasser er prosjektorganisert i team som krever
omstillings- og samarbeidsevne, samtidig som det kreves at de skal kunne arbeide selvstendig og ha
kritisk vurderingsevne. Datateknologi har hatt stor innflytelse pa yrkesutevelsen i noen yrker, mens
andre fremdeles er helt avhengige av manuelt handverk. I leringsplakaten star det at skolen og

leerebedriften skal ...

* gialle elever og lerlinger/leerekandidater like gode forutsetninger for & utvikle evner og talent
individuelt og i samarbeid med andre. (Opplaringslova, 2010, § 1-2 og kap. 5 og den
generelle delen av lereplanverket)

* stimulere elevene og lerlingene/lerekandidatene til & utvikle eigne leeringsstrategier og evne
til kritisk tenking. Opplaringslova (1998, § 1-2) og den generelle delen av lereplanverket)

* stimulere elevene og lerlingene/lerekandidatene i personlig utvikling og i styrking av eigen
identitet, i det & utvikle etisk, sosial og kulturell kompetanse og evne til demokratiforstding og
demokratisk deltagelse. Opplaringslova (1998, § 1-2) og den generelle delen av

leereplanverket)

A kunne motivere elevene til 4 delta i en demokratisk prosess, der elevene utvikler selvstedighet og
evnen til kritisk tenkning var verdier vi la til grunn for samarbeidet med laererne i vart prosjekt. Ved a
erfare denne maten a arbeide pd har mange av lererne ogsé sett hvor viktig det er & ivareta disse

perspektivene nar de arbeider med egne elever i skolen™.

Dewey legger i Demokrati og utdanning®® vekt pa denne form for kommunikative perspektiver i
utdanningen, og knytter det til demokratibegrepet i betydningen samarbeid og erfaringsdeling.
Sveinung Vaage (2000)”” hevder at Deweys “Learning by doing” er en misoppfattelse av Deweys
opprinnelige formulering: ”Learn to do by knowing and to know by doing”. Demokratiet er i folge
Dewey tuftet pd kunnskap og demmekraft. Det skapes og utvikles gjennom fellesskap og samvirke,
hvor erfaringer deles gjennom kommunikasjon og nedfelles i offentlig meningsdanning (Ibid.). For
Dewey var det av grunnleggende betydning at undervisning ikke skulle vaere belering av “dede”

fakta, men at ferdighetene og kunnskapen som elevene og studentene lerte skulle integreres i deres liv

% Dokumentert i YPU - prosjekter og uttalt pi KIP DH verksteder hasten 2007 og véren 2008, se ogsa kapittel 3,
40g5

%% Svensk oversettelse fra 1999 av Democracy and Education fra 1916

57 Tomas Engelund henviser til Sveinung Vaages uttalelse fra Utdanning til demokrati (2000) i sin beskrivelse av
Dewey (Steinsholt mfl., 2007)
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som personer, medborgere og mennesker. Han sé videre pa demokrati som en kommunikasjonsprosess
basert pé fii samhandling. Som Vygotskij *(2001) s Dewey hukommelsen og dets dannelse som en
samarbeidende prosess. Individet er dermed bare meningsfullt som del av et samfunn, og samfunn har

bare mening nar det erkjenner at det lever av de individuelle medlemmene.

Oppsummering av yrkesrelevans i de tre perspektivene

Etter 4 ha analysert grunnlagsdokumentene til Kunnskapsleftet, oppsummerer vi at bade Fellesfag
(FF), FP og PT ber sees i lys av disse tre perspektivene for & innfri Kunnskapsleftet og vér visjon om
yrkesrelevant fag- og yrkesopplering fra forste dag i videregdende skole. Oppleringen i alle fag skal
bidra til utvikling av en yrkeskompetanse som er tilpasset elevenes kompetanse og yrkesinteresser,
aktuell yrkeskompetanse basert pa bransjenes kompetansebehov og en aktuell yrkeskompetanse som

er baerekraftig i et miljomessig, kulturelt, etisk og ekonomisk perspektiv.

KIP-DH handler om utvikling og vurdering av yrkesrelevant opplering i et utvalg utdanningsprogram
pd Vgl og Vg2. Sentrale spersmal har vert: "Hva er yrkesrelevant oppleering? Hvordan kan

yrkesrelevant oppleering utvikles og vurderes i brede Vgl og Vg2?

2.2.2 Mening og motivasjon

Begrepet mening knyttes til den enkelte elev og lerlings persepsjon og felelser, til opplevelse av

oppleringen. I ”Prinsipp for opplaringa” star det om mening og motivasjon:

Motiverte elever har lyst til & leere, holder ut lenge, er nysgjerrige og viser evne til & arbeide
malrettet. Opplevelse av mestring styrker evnen til a holde ut i medgang og motgang. Fysisk
aktivitet fremmer god helse og kan medverke til storre motivasjon for & lere. Faglig trygge,
engasjerte og inspirerende lerere og instrukterer, bruk av varierte, tilpassa arbeidsmdter og
mulighet til aktiv medvirkning, kan vere med pa & gi lerelyst og en positiv og realistisk

oppfatning av egne talent og framtidsutsikter.

Oppleringa skal oppmuntre elevene ved blant anna a gjere klart hva laeringsmala er, og legge
til rette for varierte og mdlretta aktiviteter. Elevene skal fa, men ogsd selv kunne velge
oppgaver, som bade utfordrar og gir mulighet til utforsking, alene eller sammen med andre.

Vurdering og veiledning skal vaere med pé a styrke motivasjonen for videre lering.

Learingsstrategier er framgangsmaéter elevene bruker for & organisere sin egen lering. Dette er

strategier for a planlegge, gjennomfore og vurdere egne arbeid for & na nasjonalt fastsette

8 Vygotskij (2001)
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kompetansemal. Det innebzrer ogsa refleksjon over nyervervet kunnskap og bruk av den i nye
situasjoner. Gode leringsstrategier fremmer motivasjonen for laering og evnen til a lose

vanskelige oppgaver, ogsa i videre utdanning, arbeid og fritid.

Oppleringa skal medvirke til & gjore elevene oppmerksomme pa hva de har lert, og hva de ma
leere for 4 nd malene. Hvilke leringsstrategier elevene bruker for individuell lering og lering
sammen med andre, vil vere avhengig av forutsetningene deres og den aktuelle
leeringssituasjonen. Opplaringa skal gi elevene kunnskap om verdien av eigen innsats og om
bevisst bruk og utvikling av leringsstrategier”. (Oppleringslova § 1-2 og den generelle delen

av lereplanverket)

Motivasjon og mening knyttes gjerne til at elevene skal vite hva som forventes av dem, og pa hvilket
grunnlag vurderingen blir gitt. Mye er ogsa knyttet til laererens evne til a tilrettelegge opplaeringen pa
en variert, differensiert og tilpasset mate. Det at eleven skal vaere delaktig i valg av leringsstrategier i
alle fasene av opplaeringen bade nar det gjelder a planlegge, gjennomfore og vurdere egne arbeider star
sentralt. Det kreves av lareren at de skal vaere klare og tydelige ledere med faglig tyngde, samtidig

som de skal overlate til elevene 4 ta egne valg.

Sentrale spersmal vi har stilt oss for & utvikle og vurdere opplaeringens mening for den enkelte er: Hva
er meningsfull oppleering for den enkelte? Hvilke forhold har betydning for elevenes/ leerlingenes
opplevelse av mening? Hvordan kan meningsfull oppleering utvikles i Vgl og Vg2?

Dewey (1999) mener at barn har fire interesser det er viktig 4 ta med i undervisningen av barn, men vi
ser overferingsverdi ogsa til elever i videregdende skole. Dette er & lage ting, finne ut og undersoke
ting, utrykke seg kunstnerisk og 4 kommunisere. Han var ogsd svart opptatt av at motivasjon var
avhengig av egendefinerte mal. Det & veere med a bestemme viktige deler av innholdet selv, og a gjore
ting fysisk i samhandling med andre er verdier Kunnskapsleftet ogsa legger opp til i ”Prinsipp for

opplaringa”, og som ogsé kan knyttes til Illeris’ definisjon av leering™.

2.2.3 Elevmedvirkning

I Stortingsmelding 30 (2003—2004) og "Prinsipp for oppleringa” fremheves betydningen av elevenes
medvirkning, og at utvikling av elevenes egne leringsstrategier ma bli en integrert del av opplaringen

i grunnleggende ferdigheter og fag. Leringsstrategier defineres som

> Tleris (1999), Laring, Roskilde Universitetsforlag
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(...) evne til & organisere og regulere egen laring, kunne anvende tid effektivt, kunne lose
problemer, planlegge, gjennomfore, evaluere, reflektere og erverve ny kunnskap og viten (...).

(Ibid.:36)

I et yrkesdidaktisk perspektiv blir det vesentlig & knytte medvirkningsbegrepet tydeligere til
forestillingen om en helhetlig og relevant yrkesopplering, hvor elevenes yrkesinteresser er i fokus fra
forste dag i Vgl. Stortingsmeldinga knytter medvirkning til elevens og lerlingens innflytelse og
medbestemmelse i daglig yrkesoppleringsarbeid, individuelt og pa gruppeniva. Forhold som belyses
er elevenes medvirkning i forhold til tolkning av kompetansemal i leereplanene, valg og begrunnelse
for leeringsarbeid, gjennomforing og vurdering av leringsarbeidet og leeringsfokus nar det gjelder den
enkeltes leereforutsetninger og utdanningsplaner. Medvirkning knyttes ogsa til rettigheter og
medbestemmelse pa arbeidsplassen gjennom elevradssystemet, eller tillitsvalgsapparatet.

1 ”Prinsipp for oppleeringa” star det om elevmedvirkning:

Skolen og lerebedriften skal forberede elevene pa & delta i demokratiske avgjerelsesprosesser
og stimulere til samfunnsengasjement bade nasjonalt og internasjonalt. I oppleringa skal
elevene utvikle kunnskap om demokratiske prinsipp og institusjoner. Skolen og larebedriften
skal legge til rette for at elevene far erfaring med ulike former for deltakelse og medvirkning i

demokratiske prosesser bade i det daglige arbeidet og ved deltaking i representative organ.

Elevmedvirkning innebzarer deltaking i avgjerder som gjeld leering, bade for hver enkelt og for
gruppa. | et inkluderende leringsmiljo er elevmedvirkning positivt for utviklinga av sosiale
relasjoner og motivasjon for lering pa alle trinn i oppleringa. I arbeidet med fagene er
elevmedverkning med pé a gjere elevene mer bevisst om egne leringsprosesser, og det gir

sterre innverkning pa egen lering.

Elevene skal kunne delta i planlegging, gjennomfering og vurdering av opplaringa innenfor
ramma av lov og forskrift, medregnet leereplanverket. Hvor omfattende medvirkningen er, og
hvordan elevene medvirker, vil variere blant annet med alder og utviklingsniva.
Elevmedvirkning forutsetter kjennskap til ulike valgalternativ og mulige konsekvenser av
dem. Arbeidet med fagene vil pa ulike mater fore til at elevene blir bedre kjent med egne
evner og talenter. Det vil gi dem et bedre grunnlag for medvirkning og styrke evnen til & gjore
bevisste vagl”. (FN-konvensjonen om barns retter, artikkel 12 nr. 1, Oppleringslova § 1-2 og

§ 9a og den generelle delen av lereplanverket)
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I rundskriv nr. 1 fra Utdanningsdirektoratet, presiseres ogsé elevenes innholdsfrihet og medvirkning i
forbindelse med eksamen i Vg2®. Hva elevene skal ha mulighet til & velge er det svert ulike
tolkninger av. Noen elever opplever at de har stor medvirkning hvis de far velge nér de skal ha lunsj.
Elever som i utgangspunktet er med 4 bestemme mye, svarer at de kan tenke seg enda sterre
medvirkning enn de allerede har (Sund, 2003). Det & opparbeide evnen til a ta egne valg og tenke
selvstendig forutsetter at leereren arbeider systematisk med dette. Mange elever ensker at lereren tar
alle valg for dem, kanskje fordi de da slipper a tenke selv, men ogsé fordi det kan oppleves som trygt &
vite hva som skal gjeres. Et sentralt sparsmal er i hvilken grad de elevene som ikke blir utfordret til &
ta egne valg skal kunne utvikle kompetanse i selvstendig og kritisk tenkning som er et sentralt mal i

Kunnskapsleftet (Kunnskapsdepartementet, 2006).

2.2.4 Tilpasset opplaering

Differensieringsprosjektet er det storste pedagogiske utviklingsarbeidet som er blitt gjennomfert i
videregdende skole i Norge. Evalueringen av dette prosjektet viser at laerere i videregadende skole har
liten kunnskap om og kompetanse i tilpasset opplering (Dale , 2004, s. 25). Evalueringen synliggjor
en fylkeskommunal praksis hvor differensiert og tilpasset opplaring er begreper som er anvendt innen
spesialpedagogiske tiltak, rettet mot elever med sarskilte behov. Hvordan lerere tilpasser en helhetlig
fag— og yrkesopplaring til den enkelte elev, har ingen oppmerksomhet i differensieringsprosjektet.
Tilpasset opplering er nd et grunnleggende prinsipp gjeldende for alle elever tilpasset deres
forutsetninger, kompetanse, interesser og behov (Utdannings og forskningsdepartementet, 2003).
Tilpasset opplering knyttes bade til opplevelse av mening og relevans i et personlig perspektiv. Vi
antar at de svert generelle kompetansemélene i1 de brede utdanningsprogrammene oker kravet om &
tilrettelegge for en interessedifferensiert og tilpasset opplering noe som vil stille sterre krav til
leererens didaktiske og profesjonelle kompetanse. Vi mener pa grunnlag av dette at kvalitativ innsikt i

leeringsarbeidet gir et bedre grunnlag for & forsta innholdet i ord og uttrykk som brukes.

1 ”Prinsipp for opplaeringa” star det om tilpasset opplering:
Tilpasset opplering innenfor fellesskapet er et grunnleggende element i fellesskolen.
Opplaringa skal legges til rette slik at elevene skal kunne gi noe til fellesskapet og ogsa kunne

oppleve gleden ved & mestre og & na malene sine.

Alle elever skal i arbeidet med fagene fa mete utfordringer som gir dem noe 4 strekke seg mot,

og som de kan mestre pa egen hand eller ssmmen med andre. Det gjelder ogsé elever med

% Individuell vurdering i grunnskolen og videregaende opplaring (Forskrift til Opplaringslova, 1998, kap. 3;
UDIR, 2010).
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serskilte behov eller sarlige evner og talent pa ulike omrade. Nar elever arbeider sammen
med voksne og med hverandre, kan mangfoldet av evner og talent veere med pa a styrke
leeringen og utviklingen bdde for fellesskapet og for den enkelte. 1 oppleringa skal det
mangfoldet elevene har i bakgrunn, forutsetninger, interesser og talent metes med et mangfold
av utfordringer. Uavhengig av kjenn, alder og sosial, geografisk, kulturell og spraklig
bakgrunn skal alle elever ha like gode muligheter til & utvikle seg gjennom arbeidet med

fagene i et inkluderende leeringsmilje.

Tilpassa opplaering for hver enkelt elev er kjennetegnet ved variasjon i bruk av lerestoft,
arbeidsméter og leeremiddel og variasjon i organisering av og intensitet i oppleringa. Elevene
har ulike utgangspunkt, bruker ulike leeringsstrategier og har ulik progresjon i forhold til
nasjonalt fastsatte kompetansemal. Behov for spesialundervisning skal gjelde néar det er
nedvendig med mer omfattende tilpassing enn den som kan gis innenfor den ordinare
oppleringa. (Oppleringslova (1998, §1-2) og kap. 5, og den generelle delen av

lereplanverket)

At elevene skal ta egne valg betyr at de ogsa skal utvikle sosial og kulturell kompetanse. Det star klart
i Prinsipp for oppleringa at lererne skal tilrettelegge for at elevene skal arbeide med ulike former for
samhandling, problem- og konflikthdndtering. Elevene skal utvikle seg til selvstendige individer som
vurderer konsekvensene av egne handlinger og tar ansvar for dem. Elevene skal utvikle kunnskap om
ulike kulturer, og det & vaere en del av et multikulturelt samfunn. De skal utvikle kulturforstaelse som
medvirker til selvinnsikt og identitet, men ogsa respekt og toleranse for andre. Oppleringen skal bidra
til at elevene utvikler sosial tilherighet og kan mestre ulike roller i samfunns- og arbeidsliv. (Jfr..

Leringsplakaten, . § 1-2 og den generelle delen av laereplanverket).

Vygotskij®' var opptatt av at lering skjer i et sosialt samspill (interaksjon mellom individer). Han
mener det er en balansegang mellom hva barnet lerer selv, og hva det lerer ved assistanse. Dette kan
ogsé knyttes til mesterleretradisjonen® i handverksfagene, der mesteren viser og veileder lerlingen
om hvordan héndverket skal utferes. Dewey (1999) sier at hvis det vi skal lere bort ikke har
forankring i elevenes egne erfaringer, og eleven ikke ser det brukbare i kunnskapen, da vil de heller
ikke lere det og utvikle eget sprak for kunnskapen. Derfor er det viktig a kartlegge elevenes og
leerlingenes lereforutsetninger nér en skal finne ut hva de allerede har erfaring og kunnskaper om, men
kanskje vel sd viktig er det a finne ut hva de er opptatt av, og hva slags yrkesinteresser og behov de

har?

81 Vygotskij (2001)
62 Kvale (1999) "Mesterlzre” — laering som sosial praksis
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2.2.5 Helhet og sammenheng for & opparbeide yrkeskompetanse

Det er et uttrykt nasjonalt mal at det skal vare helhet og sammenheng i opplaeringen (KUF, 2002;
Sund, 2005). For fag- og yrkesopplaringen kan helhet og sammenheng bety at opplearingen pa de
ulike nivaene skal henge sammen bade innholdsmessig og metodisk. Det kan dessuten bety at
opplaeringen skal vere tilpasset og forankret i det yrket elevene/l@rlingene utdanner seg til og det
arbeidslivet de skal bli en del av. Sammenheng betyr ogsa at nivaene bygger naturlig pa hverandre, at
skolefagene pa det enkelte nivdet i fag- og yrkesoppleringen er integrert og har en tydelig
sammenheng med den yrkeskompetansen elevene/larlingene skal utvikle. Dette innebzrer at elevene

far arbeide med konkrete og helhetlige arbeidsprosesser i yrket eleven/ leerlingen utdanner seg til.

Samarbeid . Selvstendighet
Effektivitet
<Kreativitet Miliﬂbevissthe‘ Orden
Vurdering
av
Planlegging  Gjennomfering kvalitet Laering Nytt
pé arbeid arbeid

Begrunnelser for valg
Dokumentasjon av faglig arbeid

>

Figur 5: Helhetlig arbeidsoppgave, med synliggjering av de ulike fasene elever og lerlinger skal utvikle
kompetanse innenfor i det daglige arbeidet pa skole og i bedrift (Forskrift til oppleringslova, 2006: § 3 - 57).
Modellen er tilpasset Kunnskapsloftet og de nye kravene til fag — og svenneprover etter modell av Grete
Haaland Sund (2003).

En helhetlig yrkeskompetanse

Kunnskapsleftet krever fokus p&d kompetanse som resultat av leringsarbeidet i stedet for enkeltvise
kunnskapselementer, spesielle ferdigheter og holdninger. Det medforer et fokus pa elevenes
anvendelse av kunnskaper, ferdigheter og holdninger til a4 lose sammensatte utfordringer. Dette
innebarer en vurdering av hva elever og lerlinger kan nar opplearingen er gjennomfort , ikke hvordan

de har tilegnet seg denne kompetansen.
Yrkeskompetanse kan beskrives pa mange mater. Vi har valgt 4 se pd yrkeskompetanse som en

helhetlig kompetanse som bestar av nokkelkompetanse og faglig kompetanse. Eksempler pa

neokkelkompetanse kan vare knyttet til samarbeidsevne, orden pa arbeidsplassen, selvstendighet,
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HMS, kreativitet, neyaktighet, fleksibilitet, kompetanseutvikling, yrkesstolthet, planlegging,
effektivitet, kommunikasjon og palitelighet (jfr. ovre del av figur 5).

Nokkelkompetanse er kompetanse alle har behov for i arbeidsliv og fritid, men som i en yrkeskontekst
inngar direkte i yrkeskompetansen. Denne kompetansen beskrives i lereplanens generelle del, og i de
fagspesifikke lereplanene direkte og indirekte. Den samme nekkelkompetansen kan innga i flere
arbeidsoppgaver, og er dermed ikke knyttet til enkeltarbeider, slik kompetanse knyttet til spesifikke
teknikker og materialer kan veare. Ulike arbeidsoppgaver i et yrke krever ulik grad av

nekkelkompetanse og faglig kompetanse (figur 6).

Yrkeskompetanse kan illustreres pa folgende méte:

3. Leering
Evne til overforing av
erfaringer til annet
arbeid

7

4. Vurdering
Av yrkesutevelse 1 et
sterre perspektiv

Figur 6: Arbeidsoppgaver og kompetanse i et yrke (Nilsen og Sund, 2008)

Yrkeskompetanse innbezrer at akteren har evne til 4 utfore fagarbeid innen et yrke og kan lese
sammensatte utfordringer knyttet til enkelte arbeidsoppgaver eller til yrkesutgvelsen som helhet.
Yrkeskompetanse omfatter dessuten forstaelse for hvordan yrket uteves, for yrkets funksjon i
samfunnet, dets kultur, tradisjon og utvikling. Deler av yrkeskompetansen er knyttet til enkelte
arbeidsoppgaver (se punkt 1 i figur 6), mens andre deler av yrkeskompetansen er knyttet til yrket som

helhet (punkt 2-4 i figur 6).

I de fleste yrkene er kompetanse innenfor alle de fire feltene nedvendig. Kompetanse knyttet til

reproduksjon kan innenfor mange yrker utgjere den mest omfattende delen av yrkeskompetansen.
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Innholdet i de fire omradene vil variere fra yrke til yrke, fra lerefag til leerefag, og innenfor et yrke
eller leerefag, fra arbeidsplass til arbeidsplass. Innholdet vil ogsa variere i forhold til markedets behov
for produkter og tjenester og arbeidsplassens behov for kompetanse. Nokkelkompetanse inngar som en

naturlig del av kompetansen i alle omrddene/nivaene.

Kompetanseomradene kan et stykke pa vei ses pa som kompetansenivaer. Kompetanse innen det
fjerde omradet krever noe kompetanse innenfor de tre andre. Kompetanse innen det andre og tredje
omradet krever ogsa en viss breddekompetanse innen omrade en. Det er imidlertid viktig & understreke

at omradene eller nivaene ikke samtidig angir verdien av kompetanseomradene i det enkelte yrket.

Yrkeskompetanse er kontekstavhengig, og kan vere annerledes i et lite distrikt enn i sterre byer
innenfor et og samme lerefag. I storre byer er det kanskje rom for flere spesialister, mens en
fagarbeider pa et mindre sted ma kunne utfore en storre bredde av arbeidsoppgavene som inngar i
leerefaget. 1 de fleste lerefag er det imidlertid en kjerne av arbeidsoppgaver alle fagarbeidere ma

kunne, mens andre oppgaver kan variere fra arbeidsplass til arbeidsplass.

Kompetansemal og leringsmalene angir kompetanse pa ulike felt og pa ulikt niva. Kompetanse pa
”lavt nivd” beskrives gjerne med verb som & gjengi, reprodusere og utfore. P4 “hoyere nivd” skal
eleven eller lerlingen kunne begrunne, forklare og generalisere eller applisere, og kunne bruke det de
har lert i ulike situasjoner. Kompetanse pd hegt nivd krever at eleven/lerlingen kan vurdere
alternative valg av teknikk, drefte og vurdere kvaliteten pa eget arbeid i et storre perspektiv.
Kompetanse pa “hegt nivd” angir nedvendigvis ikke bedre yrkeskompetanse, enn god bredde i
kompetanse pd lavere nivd. Det gjor det vanskelig 4 snakke om mnivéer i vurdering av

yrkeskompetanse, siden kompetanse pa ulike nivaer kan veare like mye verdt i et yrke.

De to heyeste nivaene er i hovedsak knyttet til yrkesutovelsen som helhet og ikke til spesielle
oppgaver i yrket. Nar yrkesuteveren har kompetanse pa disse nivédene, vil fagarbeideren sannsynligvis
kunne vurdere det meste av sitt arbeid i disse perspektivene. Mange yrker bestar i stor grad av
reproduksjonsoppgaver. Det betyr at elevene/lerlingene vanligvis ikke har behov for kompetanse pa
hoyeste niva innenfor alle arbeidsoppgavene i yrket, men har likevel “god” yrkeskompetanse pa hoyt
nivd. Ligger alle arbeidsoppgavene og kompetansen péa reproduksjonsniva, vil imidlertid
eleven/lerlingen ikke ha kompetanse i samsvar med laereplanens generelle del. De vil ikke utvikle
entreprenerskaps-, endrings- og utviklingskompetanse. De vil ikke ha grunnlag for & utvikle
leringsstrategier, kritisk refleksjon og vurderingskompetanse slik som styringsdokumentene for fag-

og yrkesopplaringen ensker (Nilsen og Sund, 2008).
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De fleste lereplaner har kompetansemal som gar pa at elevene skal kunne dokumentere oppnadd
kompetanse. Dette er ogsé et krav til fag- og svennepreven®. Vi har sammen med lererne undersokt
hva som er hensiktsmessig dokumentasjon av oppnadd yrkeskompetanse. Tradisjonen pa mange skoler
er & dokumentere hva eleven har gjort ved at eleven skriver en rapport, mens det ifelge
Kunnskapsleftet kunne vart vel sa hensiktsmessig & videofilme kundekommunikasjon og den
praktiske prosessen. Ved a ta bilder av arbeidsprosessen for & vise hva som ble gjort, gir en elevene
mulighet til & vurdere arbeidsprosessen og resultatet, de kan reflektere over hva de har lert og hva mer
de mé lere om visuell dokumentasjonen. Whitehead® har med sine studentergjennom mange &r
benyttet video som sentral dokumentasjonsform i leererutdanningen. De fant ut at det var vanskelig &
fange alle nyansene i en kommunikasjon ved & kun 4 bruke bandopptaker eller skrive en
oppsummering med ord, siden en samtale bestar bade av verbal og non verbal kommunikasjon. I
friserfaget er kundekommunikasjon en sveert sentral del av yrkeskompetansen eleven skal opparbeide.
Velges denne kompetansen bort nar arbeidet skal dokumenteres inngér den heller ikke i
vurderingsgrunnlaget. Vi ensket gjennom KIP-DH prosjektet & utvikle gode eksempler pa hvordan
kompetanse kan defineres, utvikles og dokumenteres i ulike yrker i et utvalg utdanningsprogram.
Larerne og vi som forskere brukte blant annet modellen nedenfor for & vise lerernes og elevenes

aktivitet og medvirkning i leeringsarbeidet.

Laeringsarbeid

Laereren gjor:

Elevene gjor:

Tilrettelegging Tilrettelegging

Dokumentasjon o }
Oppgaver b Dokumentasjon
Valg : - Oppgaver
Vurdering ; Valg
osv i | Medvirkning

Vurdering
osv

Laeringsresultat

Figur 7: Forholdet mellom leringsarbeid og leringsresultat, KIP-team DH videreutviklet etter modell fra Grete
Haaland Sund (Nilsen og Sund, 2008).

83 Forskrift til opplaringslova § 3 — 57 Innhald og omfang av fag- og svennepreva
54 Whiteheads studenter pa master og Ph.D. niva, observert pé studiebesek til Bath University 2006
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Vi onsket & finne ut hva som er aktuell konkretisering i forhold til & dokumentere mening,
yrkesrelevans og elevmedvirkning knyttet til leeringsarbeid og leringsresultat. Vi ensker ogsa 4 finne
ut hvilket handlingsrom elever og laerere har i forhold til rammene gitt av skoleeiere og skoleledere.
Det gule feltet i modellen viser leererens tilrettelegging og aktivitet, og det rede feltet elevens aktivitet

og medvirkning.
2.2.6 Fagarbeider-/ yrkeskompetanse — malet for opplaeringen

Gode fagarbeidere, og ungdom som skal bidra til en baerekraftig fag- og samfunnsutvikling, er malet
for yrkesopplaringen. Lareplanverket konkretiserer pa ulike mater hva en fagarbeider skal kunne, noe
vi kommer tilbake til i leereplananalysene i kap 2.3. Kort oppsummert kan en fagarbeider beskrives
som en person som kan planlegge, begrunne, utfore, vurdere og dokumentere faglig arbeid pa en
baerekraftig mate i trdd med markedets og samfunnets behov. Fagarbeideren har teknisk og sosial
kompetanse til 4 utfore faglig arbeid trygt og effektivt, og kan forklare hvorfor og hvordan utstyr og
materiell fungerer og til a videreutvikle kvalitet pa eget arbeid og kompetanse. Han kan samarbeide
med kolleger og kunder, kan lere av eget og andres arbeider, har en profesjonell forstaelse for hvordan
utstyr, materiell og arbeidsprosesser fungerer., Han kan derfor trygt gjore arbeidsoppgaver innenfor
yrkesomradet som han aldri for har gjort. Fagarbeid er & utfore kjente og ukjente oppgaver bygd pa
omfattende kunnskap og erfaring, selvstendig og i samarbeid med andre. Fagarbeidere er reflekterende

praktikere, noe samfunnet trenger i like stor grad i dag som tidligere.

2.2.7 Kovalitet i fag- og yrkesopplzeringen

Fafo har pd oppdrag fra Utdanningsdirektoratet utviklet kriterier for vurdering av kvalitet i
opplaringen (Hagen, 2005)%. Rapporten skiller mellom struktur, prosess - og resultatindikatorer, og
understreker behovet for a se disse i en sammenheng nér kvalitet i fag- og yrkesopplaringen skal

vurderes.

Strukturindikatorene gir informasjon om de ressursmessige rammene for organisatorisk effektivitet:
utstyr, ekonomiske ressurser, lovverk, regelverk, lereplaner, avtaleverk, ressurser, larernes,
instrukterenes, elevenes og lerlingenes kompetanse og forutsetninger. Prosessindikatorene dreier seg
om hvilke aktiviteter som utfores: innholdet i oppleringen, organiseringen av opplaringen i skole og
bedrift, medbestemmelse, leringsmiljo, tilbakemeldinger og vurdering, samt uvikling og bruk av
kompetanse i skole og bedrift. Resultatindikatorene handler om kompetanseoppnaelse og det vi ensker

a oppnd med oppleringen: progresjon, leringsutbytte og relevans. Skillet mellom struktur, prosess og

% Hagen (2005, s. 31).
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resultat finner vi ogsd igjen i Kvalitetsutvalgets innstilling (NOU, 2003:16, 2003) *, men da som
strukturkvalitet (virksomhetens ytre forutsetninger), prosesskvalitet (virksomhetens indre aktiviteter)

og resultatkvalitet (det man ensker & oppnd med det pedagogiske arbeidet).

Vi ser kriteriene knyttet til bade struktur, prosess og resultat som et godt utgangspunkt for utvikling,
analyse og vurdering i prosjekter som omhandler fag- og yrkesopplaering, men opplever at den ikke
gjenspeiler praksis i skolen, og har derfor valgt & belyse de samme punktene, men i en annen struktur
(Se kap. 3). Var analysemodell bygger pa den didaktiske relasjonsmodellen (figur 26), og er knyttet til

leeringsarbeid og laeringsresultat (figur 7).

Skole og bedrift er to forskjellige arenaer med ulike tradisjoner, rutiner og systemer. P& grunn av den
store satsingen pa samarbeid mellom skole og arbeidsliv er det derfor naturlig for oss a belyse forhold
som har betydning for lering pa begge arenaene. Jorgensen og Warring (2003) oppsummerer de
forhold som har betydning for lering pa arbeidsplassen i tre hovedkategorier (figur 8). Den forste
kategorien omfatter det teknisk-organisatoriske leeringsmiljoet. arbeidsfordeling og arbeidsinnhold,
muligheter for uavhengighet og selvstendighet, fa anvende kompetansen man har, samt muligheter for
sosialt samspill og belastninger. Den andre kategorien omfatter hver enkelt medarbeiders lceringslop:
arbeidserfaring, utdanning og sosial bakgrunn. Den tredje kategorien, det sosiale lceringsmiljoet

omfatter: arbeidsfellesskaper, sosiale fellesskaper og politiske fellesskaper.

Det teknisk-organisatoriske lenngsrailje

LERING Pi
ARBEIDS-
PLASSEN

Medarbeidermes
lenngsforlap

Det sosiale
lenngsrolje

Figur 8: Forhold som har betydning for laering pa arbeidsplassen, Jargensen og Warring (2003).

Warring (1999) har ogsé utviklet en "modell” (figur 9) der han viser motsetningene mellom skolen og
arbeidsplassen som leringsarenaer. Denne karakteristikken kan danne grunnlag for analyse av

leeringsarenaen og deler av rammene for laringsarbeidet. Ved a forsta arbeidsplassen og skolen som

% (NOU 2003: 16, 2003)

44



ulike og selvstendige leeringsrom, hevder Warring (Ibid.) at en veksling mellom laring i skole og

bedrift gir elever og leerlinger muligheter til & utnytte det beste fra begge leringsarenaene.

Skolen Arbeidsplassen
Annet fellesskap
Fremheve leringsmuligheter i arbeidet Stille leeringskrav til skolen

Figur 9: Motsetninger mellom skolen og bedriften som laringsarenaer (Warring, 1999).

Warrings teori passer godt med Kunnskapsleftet og var forforstaelse av skole og bedrift som
leeringsarena for a fa til en relevant fag- og yrkesopplering ut fra elevenes og lerlingenes ulike behov.
(Warrens (1999) teori om hva som skal til for a fa en relevant fag- og yrkesopplering ut fra elevens og
leerlingenes ulike behov, stemmer med Kunnskapsleftet og vér forforstaelse av skole og bedrift som
leeringsarena.) Bedrift som l@ringsarena ble av de fleste skolene vi samarbeidet med brukt i PT (Vgl
og Vg2), og pa noen skoler ogsa i FP (Vgl og Vg2). Det arbeides i PT (Vgl og Vg2) med

kompetansemal fra leereplanen til Vg3 om bedriftsoppleering.

2.2.8 Forskrift om vurdering — vurdering for og av leering

Kunnskapsdepartementet fastsatte at ny forskrift til Opplaeringslova (1998) og Privatskoleloven, om
individuell vurdering i grunnopplaringen, skulle tre i kraft 1.august 2009 (Utdanningsdirektoratet,
2009). Den nye forskriften har tatt utgangspunkt i nyere forskning og dokumentert kunnskap om
viktigheten av god vurdering som redskap for lering. Vurdering skal bidra til ekt motivasjon og bedre
innsikt i eget leringsarbeid. Regelverket skal sikre en mest mulig rettferdig og likeverdig vurdering.
Alle elever har ifelge Engh mfl. (2007) behov for informasjon om sitt faglige arbeid og veiledning i
hvordan det kan forbedres for & bli motivert til ytterligere innsats. De viktigste endringene er
tydeligere krav til underveisvurdering, planmessig samtale med eleven minst hvert halvar og tydelige
krav til elevens, lerlingens og lerekandidatens medvirkning i vurderingsarbeidet i skolen. Dette
innebarer et syn pa vurdering som et samspill mellom lerer og elev. Ifelge Smith (2009) er
leeringsstottende vurdering i form av formative strategier og hensikter med demokratiske prosesser

rundt vurderingen viktig (Kan dennes skrives om?). Altsa vurdering for lering.

Forskriftens § 3-1 presiserer lererens ansvar for a gi formativ vurdering, og a legge til rette for
egenvurderinger. Framovermelding er i folge Smith (sitert i Dobson mfl., 2009, s. 30) definert som:
”(..)informasjon eleven far om prosesser og fokus for fremtidig lering ut fra analyse av

dokumentasjon om tidligere leering”. Underveisvurdering som virkemiddel for & fremme lering gir
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ogsd grunnlag for tilpasset opplering. 1 felge John Hattie sin forskning vil aktiv involvering av
elevene i vurderingsprosessen, styrkes ikke bare motivasjonen, men ogsd laringsutbyttet (sitert i
Dobson mfl.,, 2009). Han fant at vurderingsaktiviteter som eker elevenes laeringsutbytte er
egenvurdering, mye formativ vurdering i direkte kommunikasjon med lereren, fokuserte og reelle
tilbakemeldinger, og tydelige framovermeldinger. Her er altsd elevmedvirkning meget sentralt i
vurderingsprosessen. Det er kommunikasjonen mellom larer og elev som danner samspillet mellom
vurdering og motivasjon, som styrker leringsprosessen og som dermed forer til bedre resultater
(Ibid.). Dette kan ses i sammenheng med Vygotskij (2001) sin teori om den proksimale
utviklingssonen. Det som ligger innenfor den narmeste utviklingssonen i dag vil vaere det aktuelle

utviklingsnivédet i morgen ved hjelp av stettende stilla, som laereren gir i form av framovermelding.

Forskriftens § 4-4 framhever ansvaret for & gi elevene en beskrivende vurdering om hvordan de star i
forhold til kompetansemalene og den generelle delen av lereplanverket, og det skal dokumenteres at

slik vurdering er gitt.

Oppsummert vektlegger forskriften vektlegger at:

* Underveisvurdering skal fremme laering.

* Det skal vere jevnlig dialog mellom larer og elev om hans/hennes utvikling i lys av § 1-2 i
Oppleringslova, generell del og prinsipper for opplaringen i Laereplanverket.

* Grunnlaget for underveisvurdering og sluttvurdering er det samme, altsd hvordan eleven og
leerlingen stér i forhold til kompetansemalene i faget.

* Eleven og larlingen deltar i vurderingen av sitt eget arbeid og gjor egenvurderinger.

e Sluttvurdering (standpunkt, eksamen) skal gi informasjon om nivaet til eleven ved avslutningen av
opplaringen i faget.

* Kompetanse i faget vurderes atskilt fra orden og atferd.

Leaereplanverket angir malene for opplaeringen mens bestemmelsene i lov og forskrift beskriver de
prinsippene systemet bygger pa, og gir feringer for vurderingspraksisen. Forskriften viser at vi har et

sakalt malrelatert vurderingsprinsipp i norsk grunnopplering i vurderingen av fag.

Yrkesbaserte lereplaner med fokus pa kompetanse vurderer elevenes leringsresultat og kompetanse
opp mot kompetansemalene ved érets slutt. Derfor er det viktig at vurderingen beskriver hva eleven
har kompetanse i og hva som skal til for 4 eke denne kompetansen, hvordan de skal kunne oppné en
hoyere maloppndelse. Det vil si at det ikke er mangelen, men hva eleven mestrer, som skal beskrives
for 4 synliggjore at ogsd lav kompetanse er grad av kompetanse (Michaelsen og Johansen, 2007).
Dette forutsetter at skolene har utarbeidet kompetansebeskrivelser pa ulike nivaer med utgangspunkt i

kompetansemalene for yrkesfaget.
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Rettferdig vurdering er vektlagt i forskriften og innehar flere dimensjoner. Det handler om at det skal
vere mest mulig like krav for & oppna ulike karakterer fra skole til skole. Videre skal vurdering skje
med utgangspunkt i det samme grunnlaget. Ikke minst skal elever og lerlinger fa tilbakemeldinger i
forhold til sine ulike leringsbehov, slik at hver elev og lerling stimuleres til heyest mulig
maloppnéelse ut fra sine lereforutsetninger. Vurdering er saledes et sentralt element for & ivareta

prinsippet om tilpasset opplaring.

Utdanningsdepartementet satte 2007 i gang prosjektet "Bedre vurderingspraksis” som et ledd i
Kunnskapsdepartementets satsing pa en mer rettferdig vurdering. De 77 grunnskolene og videregaende
skolene som deltok i prosjektet skulle enten selv utvikle og preve ut nasjonale kjennetegn pa
maloppnaelse i noen fag, eller de skulle prave ut ferdigstilte kjennetegn som ble utviklet av faggrupper
i regi av Utdanningsdirektoratet. Det ble utarbeidet et veiledningshefte som skulle vere en stotte for

leererne i arbeidet med kjennetegnene. I veiledningsheftet defineres kjennetegn pa maloppnéelse som:

* beskrivelser av kvaliteten pa det eleven mestrer i forhold til kompetansemalene
* beskrivelser knytter til flere kompetansemal om gangen
* beskrivelser som kan skape tolkningsfellesskap

* beskrivelser som kan vare utgangspunkt for lokalt arbeid med vurdering

Det presiseres at nasjonale kjennetegn ikke er ment a skulle brukes direkte i vurdering av elevenes
arbeid, men som felles referanser pa landsbasis for hva som kjennetegner ulik maloppnaelse i fag.
Kompetansemalene er apne for & gi lokal tilpasning og handlingsrom for leererne slik at de kan velge
ulikt innhold og arbeidsméter for & nd kompetansemélene. Samtidig sd Utdanningsdirektoratet
dilemmaene med at kvaliteten pa oppleeringen kunne bli sveert subjektiv, og svart sprikende i ulike
deler av landet. Dette henger ogsd sammen med hvilket innhold lereren vektlegger i kompetansemalet,
og med lerernes kunnskapssyn. For & kunne gi en vurdering som oppleves forutsigbar og rettferdig, og
for & kvalitetssikre at vurderingen ble basert pd tilnermet likt grunnlag, ensket direktoratet &
”stramme” inn med & utarbeide felles nasjonale kjennetegn pa méloppnéelse som en felles tolkning og

forstaelse av lereplanene, noe de senere gikk bort i fra.

Kompetanse i faget vurderes atskilt fra orden og atferd, og herer til den generelle delen av lareplanen.
Samtidig er badde orden og atferd ofte en sentral del av nekkelkompetansen i mange yrker. Vurdering
av yrkeskompetanse innebarer dermed at en del nekkelkvalifikasjoner som formelt sett skal vurderes

atskilt fra vurderingen av kompetansemalene i yrkesfaget, burde vurderes sammen med
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kompetansemélene som en “helhetlig yrkeskompetanse”. Hvis man ifolge Bjelke (2007°") beskriver
for eksempel orden som kvaliteten pa kompetansemalet, og dette er gjort kjent for eleven, har man lov
a vurdere orden som en del av kompetansemalet i yrkesfaget. Kjennetegn pa kvaliteten av
méloppnaelse 1 yrkesfag ber dermed vare en beskrivelse av hva som skal til for 4 bli en god
yrkesutover, synliggjort gjennom framovermelding i formativ vurdering. Framovermelding som
fokuserer pa lering og leringsstrategier blir, ifelge Dahle mfl. (2008), vel sa sentralt som
tilbakemeldinger. Kjennetegnene skal i denne sammenheng forstds som en hjelp for bade lerer og

elev.

Ifolge Utdanningsdirektoratet sin sluttrapport “Bedre vurderingspraksis” (2009), inneberer det at
forhold som gér ut over de rent faglige ikke skal ha betydning for vurderingsresultatet. Manglene i
dagens system for vurdering er blant annet beskrevet i St.meld. nr. 16 ((2006-2007), 2006) ... og

ingen stod igjen”:

Tidlig innsats for livslang lering som peker pa at (...) i norsk skole har manglende
evalueringskultur fort til utilstrekkelig oppfelging av elevene og redusert deres faglige
utviklingsmuligheter. (...) Vurdering, tilbakemelding og malrettet oppfolging av elevenes
leringsutvikling og leeringsutbytte mé etter departementets oppfatning prioriteres hoyere i hele
grunnoppleringen. Alle elever, lerlinger og lerekandidater har behov for informasjon om og
vurdering av sin leringsutvikling for & motiveres til innsats. De ma gis en klar forstaelse av de
forventningene som stilles, og gis muligheter til & bli bevisst og utvikle sine egne ambisjoner,

uavhengig av familiebakgrunn.

For & gi vurdering som oppleves forutsigbar og rettferdig, kreves det en felles tolkning og forstéelse av
leereplanene. Kunnskapsdepartementet har som formal & skape overordnede normer for elevvurdering,
slik at vurderingsarbeidet blir basert pd nasjonale standarder og ikke pa skjenn. Slike normer skal
hjelpe laerere a utvikle vurderingskriterier som fremmer forstaelighet, forutsigbarhet og é&penhet i
vurdering, bade for elever, lerere og foresatte. Det er viktig at alle parter kjenner til hva elevene blir
vurdert etter, og at elevene blir gjort kjent med hva som kjennetegner de ulike faglige nivaene.
Bjernsrud og Nilsen (2008) trekker fram at det er behov for en enhetlig oppfatning av hva karakterene
uttrykker gjennom felles sprak, derfor ber kriteriebasert vurdering og standardrelatert

vurderingsprinsipp vektlegges.

Kjennetegn pa méloppnaelse kan ogsd ses som nasjonale standarder, noe som i seg selv er

kontroversielt. Robert Glaser var antakelig den forste som definerte standarder, og omtalte dette som

%7 Vivi Bjelke, Utdanningsdirektoratet Forelesning ved landsdekkende konferanse for lzrerutdannere ved UiO
november 2007: ”Vurdering for og av laering”.
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et nedvendig grunnlag for kriteriebasert vurdering: “Criterionreferenced measures depend on an
absolute standard of quality” (sitert i Engh, 2009). Han markerer her et skille mellom vurdering basert
pa fastsatte kvalitetskriterier og normbasert vurdering. Videre sier Engh (2009) at bruk av standarder i
evalueringssammenheng kan ha flere hensikter. De skal blant annet serge for at elevene far den
undervisningen de har krav pa slik at vurderingen kan dreie seg om i hvilken grad skolene har utfort
sitt palagte ansvar. Formélene med standarder er rettet mot de fordelene standardene gir eksterne
akterer som forskere, myndigheter og befolkningen generelt. Derfor mener Engh (2009) at standarder

antakelig ma sees pa som instrument for kontroll, like mye som et middel for & leere.

Hvis kjennetegnene dermed blir en standardisering av arbeid og leering, kan de bli hemmende for den
pedagogiske friheten til lereren. Fra et kritisk perspektiv kan dette ses pa som en fare ved at
muligheten for kreativ og selvstendig problemlosning og demokratisk medvirkning kan bli redusert.
Objektiv malstyring eller vurdering av elevers arbeid og lering har grunnlag i en instrumentell,
teknologisk kunnskapsforstdelse, og relaterer seg til et skille mellom planer og utevelse, mellom teori
og praksis (Elliott, 1998; Habermas, 1999; Hiim, 2009). I folge Sund mfl. sin forskning (sitert i
Dobson mfl., 2009) kan fagets standard vere yrkesfagets kompetansekrav, samt bransjens interesser
for & finne felles kvalitetsindikatorer. Nar en skal vurdere for & stette opp under leringsprosesser pa
ulike nivder pa vei mot en yrkeskompetanse, er det nedvendig at det tas hensyn til den helhetlige

yrkesutovelsen som omfatter flere kompetansemal fra flere fag samtidig (Ibid.).

I sluttrapporten “Bedre vurderingspraksis” (Utdanninngsdirektoratet, 2009), foreslas det utarbeidelse

av nasjonale kjennetegn med muligheter for lokal tilpasning.

Bade sluttrapporter fra skoleeiere og fra folgeforskningen tilsier at innfering av nasjonale
kjennetegn kan vare hensiktsmessig for a stotte opp om vurderingsarbeidet, forutsatt at dette i

tillegg folges av veiledning og kompetanseutvikling.

Sluttvurdering (standpunkt, eksamen) skal gi informasjon om nivaet til eleven ved avslutningen av
oppleringen i faget, altsd vurdering av lering. Det betyr at et gjennomsnitt av terminkarakteren eleven
fikk i ferste og andre termin ikke kan danne grunnlag for standpunktkarakteren. Samtidig ser vi store
utfordringer i & vurdere kompetansen pa en slik mate at den ivaretar elevens yrkesinteresser, og
samtidig viser den faktiske yrkeskompetansen eleven reelt sett har tilegnet seg ved avslutningen av
oppleringen i yrkesfaget. Laringsutbyttet blir i tillegg til standpunktkarakter pa Vg2 vurdert gjennom
tverrfaglig praktisk eksamen som utarbeides lokalt. Dette inneberer ogsa en del utfordringer nér det
gjelder maten eksamen organiseres pd innenfor enkelte fagomrader pad brede Vg2-lep. Der hvor
elevene velger ulike arbeidsoppgaver rettet mot et konkret yrke, kan eksamensoppgavene for eksempel

vaere formulert slik at de hindrer elevene i a vise sin kompetanse i forhold til kompetansemalene rettet
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mot det samme yrket fordi eksamensformen i mange tilfeller legger opp til at elevene skal utproves i
alle leerefagene som inngar i programfaget, uavhengig av hva de har fordypet seg i pa Vgl og Vg2.
Eksamen ber ha en form som en "liten” Vg3-fagprove, men pa Vg2-nivd med arbeidsoppdrag som
viser elevens utvikling og fanger opp elevens yrkeskompetanse. I trdd med Sund mfl. (sitert i Dobson

mfl., 2009) ber det vektlegges at

* oppgavene omfatter en helhetlig arbeidsprosess med fokus pa praktisk gjennomfering.
Elevene ber kunne velge, begrunne, planlegge, gjennomfore, kvalitetsvurdere og dokumentere
et praktisk arbeid som er yrkesrelevant.

* vurderingskriteriene og eventuelt kjennetegnene velges og vektlegges i forhold til
kompetansekravene for deres yrkesvalg, men pa Vg2-niva.

* béade vurderingskriterier og kjennetegn pa maloppnéelse ber vere skriftlig og kjent for bade

elever og larerne/sensorene i forkant av eksamen.

2.2.9 Yrkesretting i en yrkesdidaktisk tenkning for i fa til en meningsfull og relevant
opplering

I videregaende opplaring er det ulike meninger om hvorvidt det har vert vellykket med mer vekt pa
allmenne basiskunnskaper og okt mengde med teori i yrkesutdanningen®. Erfaringer viser hvor viktig
det er at elevene selv ser nytteverdien av teorien i forhold til yrkets behov for kompetanse. Med andre
ord ma det vere klargjort hvilken nytteverdi innholdet har for elevenes framtidige yrkesvirksomhet,
hvor viktig det er at eleven opplever at opplaringen har mening og relevans. Et sentralt begrep som
yrkesretting av opplaringen har blitt mer og mer vektlagt, og blir beskrevet som meningsfull og
relevant opplering i Kunnskapsleftet. Samtidig er hovedmodellen til bide R94 og Kunnskapsleftet at

elevene skal ha to drs utdanning i skole og to ar i bedrift.

Det kan ligge store muligheter i utplassering og samarbeid med arbeidslivet som ifelge Hiim og Hippe
(2001) ikke blir tilstrekkelig utnyttet. A yrkesrette opplaringen vil, i folge disse forskerne, si at bade
lereplaner og tilrettelegging av konkrete lereprosesser tar utgangspunkt i sentrale yrkesoppgaver og
arbeidsprosesser 1 det aktuelle yrket. De fleste laereplanene i Kunnskapsleftet ivaretar dette
perspektivet i PT og FP, men i FF er mye av undervisningen blitt mindre yrkesrettet i Kunnskapsleftet
enn R94. Larerne begrunner dette med at malene ikke lar seg yrkesrette, og at de sentralt gitte
eksamenene legger foringer for et mer generelt innhold. Kalsen-utvalgets innstilling (2008 %) mener at

leereplanene 1 FF ma endres, noe som er fulgt opp av bade tidligere og ndvaerende utdanningsminister i

8% | Kunnskapsleftet kaldt Fellesfag (FF), der alle elever bide pa studiespesialiserende og yrkesfaglige
studieretninger skal ha et minimum av norsk, matematikk, samfunnsfag, naturfag og engelsk
%9 Karlsenutvalgets innstilling, (NOU 2008: 18, 2008), *Fagopplering for framtida”, se ogsa kapittel 2.2.10.
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mediedebatten”. Hernes (2010) forklarer det store frafallet i yrkesrettede studieprogram med

manglende yrkesretting, og mener tiltak ber settes inn straks.

Ifelge Kvale (1993) og Hiim og Hippe (2001) har yrkesteori blitt sett pa som en oppskrift” for praksis
i trdd med mél-middel-tenkningen og et mer snevert kunnskapssyn som preger positivismen. Dette vil
si en deduktiv leering hvor teorien blir presentert forst for sa a preve den ut i praksis. Samtidig har det i
yrkesfaglige leeringstradisjoner vaert og er vektlagt leering gjennom arbeid, der en verdsetter kunnskap
som er nedvendig og relevant for yrkesutevelsen. Denne tradisjonen er basert pa mester-
/lerlingtradisjonen (Kvale, 1993), som inneberer et annet kunnskapssyn og en annen oppfatning av
forholdet mellom teori og praksis. Denne tradisjonen kan ses i sammenheng med en induktiv lering

hvor en bygger teorien pa det erfarte gjennom praksis.

Tarrou (2005) mener det er viktig & forstd hva slags handlingsrom for danning som finnes i
skolen/bedrifter i dag, og hvordan dette handlingsrommet danner grunnlag for & forstd hvem som
setter dagsorden for danningsprosessen i yrkesopplaringen. Er det tale om en akademisk kultur eller
en fagarbeiderkultur? Den akademiske kulturen har satt sine spor, gjennom blant annet at laererne har
leert & yrkesdidaktisk og yrkespedagogisk begrunne og forklare til elevene, bade muntlig og skriftlig,
hvordan for eksempel en arbeidsprosess er. Denne kulturen barer mange lerere med seg i sin praksis i
skolen. Dagens yrkesutdanning i videregdende skole og delvis i arbeidslivet har til nd veert bygd pa en
til dels snever didaktikk og et snevert kunnskapssyn (Hiim og Hippe, 2001). Dette kan ha

sammenheng med relevansproblemer og manglende helhet i utdanningen.

I Rammeplan for Yrkesfaglzrerutdanningene (Kunnskapsdepartementet, 2006)"" er det fokus pi den
kompetansen lereren skal utvikle. Det er et hovedprinsipp at studiet skal vere yrkesrettet, med
forankring bade i praktisk yrkes- og fagarbeiders virksomhet, og i praktisk pedagogisk virksomhet. En
hovedhensikt med praksis er at studentene utvikler bdde sin yrkespedagogiske og sin yrkesfaglige
kompetanse. I praksisopplaringen skal studentene gjore relevante erfaringer i forhold til maélene i
yrkespedagogikk, yrkesdidaktikk, yrkesfaglig bredde og yrkesfaglig dybde. Malene er knyttet til tre
perspektiver: Ledelse av daglig leerings- og utviklingsarbeid i skolen eller pa arbeidsplassen; Laerings-
og utviklingsarbeid i organisasjonen; Laerings- og utviklingsarbeid i et samfunnsperspektiv. Faglig,
didaktisk, sosial, yrkesetisk og endrings-/utviklingskompetanse er integrert i hverandre, og utgjer ulike
aspekter ved en helhetlig yrkespedagogisk kompetanse. Ved eventuell modulisering skal hver enkelt
modul (emne) vare praksisbasert og ha et yrkesdidaktisk perspektiv. Studiet skal vare tilpasset den

yrkesfaglige bakgrunnen til hver enkelt student, noe som forutsetter aktiv medvirkning og tett

" Bard Vegar Solhjell, NRK P2, Sann er livet 03.02.09, Kristin Halvorsen, Dagsrevyen, jan 2010, Dagsavisen
22.04.10

! Rammeplanen 2006 er en forskrift, som er tilpasset intensjonene i KL. Hver enkelt utdanningsinstitusjon
utarbeidet lokale fagplaner tilpasset hvert av utdanningslepene.
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oppfelging (Ibid.). Ifelge Tarrou (1997) mener Bourdieu at praksisformer i en bestemt sosiokulturell
kontekst fremstar som logisk tvingende fordi de er anerkjent som sddan, og dermed godtas av dem
som deltar i dem. Erfaringer viser at studenter godtar lererutdannerens rolle som profesjonell og
dermed ogsa dens praksisformer og intensjoner med undervisning og forskning, fordi man er i en
anerkjent undervisningssituasjon. P4 samme mate vil elevene i1 videregdende godta lzrernes
undervisningsform, selv nar den ikke oppleves relevant og meningsfull, altsd om opplaringen ikke er

tilstrekkelig yrkesretta.

2.2.10 Yrkesretting for 4 skape mening og for 4 skape relevans

Hva betyr yrkesretting?

I arbeid med mennesker kan teorier bli “hengende i lose luften” og glemmes hvis de ikke proves ut og
korrigeres i dialogen med virkelighetens praksis. Teoriene md med andre ord lares gjennom
handling/praksis. Vi vil dessuten hevde at “oppskrifter” for undervisning og for menneskelige
leereprosesser, er mer problematiske enn oppskrifter med ting, fordi de er meget kontekstavhengig
(Dewey, 1999). Mennesket har vilje og intensjoner, det kan velge & bryte enhver lovmessighet, og kan
dermed ikke uten videre forutsies (Hiim og Hippe, 1998). Det er dette vi definerer som

yrkeskompetanse”, altsi den kompetansen en yrkesutover trenger for & kunne utfore et arbeid.

Forskning om lzrerutdanning tyder pa at den pedagogiske siden av larerutdanningen” hadde liten
betydning for yrkesutevelsen. De pedagogiske teoriene studentene ble undervist i hadde liten
betydning for lererens praktiske leererarbeid (Waage, 1992; Hiim og Hippe, 1998). I folge Bourdieus
(1991) forskning, er profesjons- og yrkesutdanningen generelt en sertifiseringsinstitusjon mer enn en
institusjon som bidrar til elevenes utvikling av faktiske kvalifikasjoner. Dette kan overfores til
yrkesutdanningen i videregaende skole, og bekrefter hvor viktig det er & yrkesrette leeringsarbeidet for
a skape relevans, helhet og sammenheng i opplaringen, for at elevene skal utvikle den kompetansen
som faktisk kreves for & kunne bli en god yrkesutover.

For at elevene/studentene skal laere, ma de oppleve opplaringen som meningsfull og relevant. De ma
fa delta i demokratiske prosesser med for eksempel valg av leringsinnhold og mater a lose oppgaver
pa i henhold til mélene i leereplanen. Ofte har man sett at det er lreren som velger bade oppgaven og
arbeidsprosessen for eleven, noe deltakerne i KIP—team DH har erfart virker lite motiverende for
leeringsprosessen. Hvis de derimot blir delaktig i hele prosessen, og dessuten utfordret i & bli
bevisstgjort og reflektere over hva de gjor og hvorfor de velger a utfere arbeidsprosessen, vil de lettere

oppnd en maloppnéelse pa et hoyere niva, for da ma de selv vurdere hva som skal til for a lase

72 Se ogsa kapittel 2.1.5
3 Kunnskapsdepartementet (2006)
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oppgaven og ser ofte selv nytteverdien av a lare teorien. Dette ser vi i sammenheng med forskningen
til Scheon (1983) med den reflekterte praktikeren, Stenhouse (1975) med a vere kritisk til sin egen
praksis, og Whitehead og McNiff (2006) med fokus pé lering gjennom praksis.

Hyvis teorien ikke relateres til yrkesprosessene eller yrkesoppgavene, er det lite hensiktsmessig a lere
elevene/studentene mye teori som anvisning for praksis. Gjennom virkelighetsnaere oppgaver vil
teorien kunne bidra til at elevene blir reflekterte praktikere i trdd med Schens teorier (1983). Ut fra et
yrkesdidaktisk stasted er det umulig & leere friserelevene a klippe og frisere bare gjennom teoretiske
anvisninger. En like stor umulighet er det & utvikle reflekterte leerere gjennom a fylle dem” med for
eksempel pedagogisk og didaktisk teori uten handling i praksis. Den humanistiske (hermeneutiske-
fenomenologiske) leringstradisjonen ser teori mer som forstaelsessystemer, det vil si som bakgrunn
for hvordan virkeligheten, eller praktisk arbeid kan forstés. Teoriene kan med andre ord ikke brukes til
a kontrollere eller forutsi praksis, men er heller en hjelp til a forstd praksis. Hiim og Hippe (1998)

hevder at ”opplaringen mé dreie seg om yrkesteori og -praksis som kan utgjere en helhet”.

I et humanistisk perspektiv er en sarlig opptatt av forholdet til begreper og teori om det menneskelige,
for eksempel om undervisning og leering. Her kan man stille spersmal om det virkelig er mulig for
elevene a oppleve oppleringen meningsfull og relevant? Det menneskelige aspektet og samfunnets

utvikling er ogsa vesentlige faktorer i laeringsprosessen.

Stenhouse (1975) hevder at leering i stor grad baerer preg av uforutsigbare engangshendelser, preget av
hver enkelt elevs intensjoner, opplevelser og subjektive erfaringer. Han mener dermed at teori aldri
kan forutsi og gi anvisninger for praksis. Hans oppfatning av teori, forskning og kunnskapsutvikling er
at den ma ha form av kasus- og praksisbeskrivelser, analyse og vurderinger utfort av laereren selv, at
teori ma utvikles med grunnlag i yrkesutevelsen. I yrker som for en stor del dreier seg om
menneskelige prosesser, blir det snakk om & utvikle begreper som kan bidra til & forstd og tolke
yrkesvirksomheten. 1 yrker der det dreier seg om tekniske prosesser, blir det snakk om & utvikle
begreper som i noen grad kan forutsi virkeligheten og virksomheten. Men ogsé teknisk virksomhet

har, som tidligere nevnt, kontekstavhengige og menneskeavhengige sider.

Erfaringen fra arbeid i allmennlererutdanningen viser at den akademiske kulturen preger den
kulturelle kapitalen hos lerere og studenter. Her laerer studentene akademisk og spraklig kunnskap pa
en annen mate enn ved yrkesfaglererutdanningen (Tarrou, 1997). Samtidig ser man at utviklingen i
samfunnet krever mer kulturell kapital, ogsa i yrkesfaglererutdanningen og i videregéende skole som
utdanner for fagopplering til arbeidslivet. Mange yrkesfag er i dag preget av innovasjon og
nyskapning for & overleve i et konkurranse- og kunnskapssamfunn. Dette krever ofte ny teknologi og

okt kunnskap i blant annet IKT. Skriftspraket har fatt en bredere plass. Arbeidslivets behov for okt
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kompetanse vektlegges i Kunnskapsleftet, og laererne ma rette opplaringen mot deres og elevenes
behov. Samtidig opplever mange elever en storre vekt pa teori i opplaringen. Var utfordring som
forskere og deltakere i KIP-team DH er & skape mening og relevans for lerere og elever i skolen

gjennom var aksjonsforskning.

I KIP—team DH prosjektet er det deltakerne (laererne og deres elever) sine ulike leringsbehov som
ligger til grunn for samhandling, det er de som finner lgsninger som ivaretar mangfoldet av behov.
Valg av yrkespedagogiske metoder skal relatere teorien til praksis for a skape mer helhet og
sammenheng i oppleringen, slik at opplaeringen oppleves meningsfull og relevant for studentene og
elevene. Dette er a yrkesrette opplaeringen. Disse yrkespedagogiske valgene preges av deltakernes

habitus, kultur og praksis, og vil pavirke deres pedagogiske handlinger.

Karlsenutvalgets innstilling. Utdanningslinja om meningsfull og yrkesrelevant
opplaering/yrkesretting?

Karlsenutvalgets innstilling ™ definerte yrkesretting som:

Med yrkesretting av fellesfagene menes at fagstoff, leeringsmetoder og vokabular som brukes i
undervisningen av fellesfaget, i sterst mulig grad skal ha relevans for den enkeltes
yrkesutovelse. Yrkesrettingen innebzrer ogsa a forklare hvordan kompetanser fra fellesfaget
blir brukt og kommer til nytte i oppleringen i programfagene og i yrkesutevelsen innenfor de

relevante yrker.

Utdanningslinja” (St. meld. 44, (2008-2009), 2008) ” folger opp Karlsenutvalgets innstilling ved 4 si
at grunnopplaringa skal veere variert og mer praktisk. De omtaler yrkesretting som et tiltak for a fa

ned fravearet, og fremhever samarbeid mellom skole og naringsliv.

I dagens struktur innen videregdende opplaeringen er det et stort antall fag som bygger pd samme Vgl
og Vg2 innenfor enkelte utdanningsprogrammer. Det kan vare store forskjeller mellom fagene, deres
yrkesutovelse og arbeidsplasser. Derfor er det i mange tilfeller en utfordring & gi opplaring i
programfag, og pa en slik mate at det oppleves som relevant for de forskjellige yrkene som bygger pa

faget.

NOU 2008:18 sier videre at det ikke finnes forskning eller annen dokumentasjon som kan si noe om i

hvilken grad Kunnskapsleftet legger godt til rette for yrkesretting, eller om det drives yrkesretting i

™ Karlsenutvalgets innstilling NOU 2008:18
7 (St. meld. nr 44 (2008-2009), 2008), bygger pa NOU (2008:18, 2008).
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storre eller mindre grad enn for. Begrepet yrkesretting er imidlertid tatt ut av styringsdokumentene, og
dette kan fore til at man ikke i samme grad som fer har dette som fokus i oppleringa. Utvalget mener
at dagens lereplanmal gjor det er fullt mulig 4 tilrettelegge opplaeringen i bade fellesfagene og
programfagene pa de ulike utdanningsprogrammene slik at oppleringen blir relevant for elevene og

for de yrkene de utdanner seg til.

Karlsenutvalget vil fjerne enhver tvil om at det ma stilles krav i forskriften (eller i leereplanene for
fellesfagene og programfagene i de yrkesfaglige utdanningsprogrammene) om at opplaringen skal
yrkesrettes. Det ma ogsa fastsettes hva yrkesretting inneberer. Formelle forhold som for eksempel

eksamensordninger ma stotte muligheten til 4 yrkesrette opplaeringen.

Programfagene gir ofte begrunnelser for de valgene som yrkesuteveren star overfor. Det er derfor
viktig at opplaringen i programfag er yrkesrettet og knyttet til praksis i de forskjellige fagene.
Utvalget foresldr at lereplanene i fellesfagene gjennomgas med sikte pd at lereplanmalene i storst
mulig grad skal egne seg for yrkesretting. Det foreslas at det stilles krav i forskriften til
Opplaringslova (1998), eller i lereplanene for fag, om at oppleringen skal yrkesrettes i de
yrkesfaglige utdanningsprogrammene, og at det skal fastsettes hva yrkesretting inneberer. Utvalget
foreslar at det utarbeides forpliktende veiledninger for yrkesretting, og at det utvikles fagdidaktiske
kurs i yrkesretting for lerere som underviser i fellesfag og programfag 1 yrkesfaglige
utdanningsprogrammer. Utvalget foreslar ogsé at fylkeskommunen skal ha plikt til & legge til rette for
yrkesretting av fellesfagene. Elevgrupper/klasser i fellesfagene ma organiseres slik at yrkesretting
muliggjeres og fremmes. Det foreslds ogsé at fylkeskommunens system for yrkesretting blir gjenstand

for nasjonalt tilsyn.

”Utdanningslinja” (Ibid.) satser sterkt pa etter- og videreutdanning av yrkesfaglaerere og instrukterer
for & imetekomme de utfordringene Karlsen—utvalgets innstilling peker pa. Det skal gis et tilbud for de
som underviser i fag de ikke har kompetanse i, med mal om & fa til en mer relevant opplaring (St.
meld. nr. 44:26). Et serlig satsingsomrade er & styrke kunnskapen til akterer i fag- og

yrkesopplaeringen om laereplanforstaelse, vurdering og veiledning (Ibid:28).

Flertallet av heringsuttalelsene til Utdanningslinja stetter Karlsen—utvalgets forslag om & yrkesrette

fellesfagene pa yrkesfaglig studieretning. I meldingen heter det videre (Ibid:31):

Departementet mener imidlertid at det ber vere felles leereplaner i fellesfagene pé yrkesfaglig
og studiespesialiserende utdanningsprogrammer. For det forste for 4 beholde dagens som
sikrer elever 1 yrkesfaglig utdanningsprogrammer gode muligheter til 4 oppna

studiekompetanse. For det andre onsker departementet 4 viderefore prinsippet om at fag- og
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yrkesopplaeringen ogsa skal ha et allmenndannende innhold, noe som ogsa stettes av Karlsen—
utvalget. Samtidig mener departementet at lereplanene i1 fellesfag ma kunne tilpasses
opplaeringen i samtlige utdanningsprogram og gjere relevant for elevene. Dette stiller krav til

at opplaeringen ogsé i fellesfagene i storst mulig grad er relevant for elevene.

Det star videre at departementet ensker a sikre yrkesretting ved & forskriftfeste det, og dette ble stottet
av heringsinstansene. Reform 94, og enkelte av lareplanene, inneholdt mal som gav klare anvisninger
om at opplaeringen skulle tilpasses den studieretningen elevene gikk pa. En evaluering av Reform 94
viste at det ble yrkesrettet mindre enn det som var forventet.” I evalueringen ble det ogsa papekt at
yrkesretting av fellesfagene er en stor utfordring. Det ble imidlertid ikke iverksatt konkrete tiltak pa
bakgrunn av disse erfaringene. En av arsakene til at det kan vere utfordrende & gjore opplaringen
virkelighetsnar og relevant i fellesfagene, er mangel pa leringsressurser som kan brukes i de ulike
utdanningsprogrammene. Departementet har gitt Utdanningsdirektoratet i oppdrag & utvikle
veiledninger til leereplaner for fellesfagene (hosten 2009). Veiledningene er publisert pa egne nettsider
pé skolenettet. Dette gjor at veiledningene kan oppdateres pa en enklere méte og bli mer dynamiske.
Planen var at veiledningene skulle lette arbeidet for larerne, og bli gode verktey i arbeidet med

planlegging av undervisning og lering.

2.2.11 Oppsummering av kapittel 2.1

Vi har i dette kapitlet vist til vare analyser av grunnlagsdokumentene i Kunnskapsleftet, og knyttet teori til
nekkelbegreper og prinsipper som ligger til grunn for opplaeringen. Lareplanverket er i prosjektperioden
fulgt opp med NOU-innstillinger, Fafo-rapporter og Stortingsmeldinger som skal sikre at intensjonene i
Kunnskapsleftet blir ivaretatt og videreutviklet. Ut fra forstdelsesrammen i kap. 2.2 ensker vi i neste del a

beskrive leereplananalysen knyttet til de ulike utdanningsprogrammene som inngér i KIP-DH.

2.3 Lareplan som grunnlag for yrkesrelevant opplaring

Lareplanene ble analysert i forhold til prosjektets felles analysekategorier: relevans, mening og
medvirkning. De lereplanene prosjektdeltakerne har arbeidet med i sin undervisning, analyseres med
utgangspunkt i figur 10. Analysen viser hvordan lereplanene er bygd opp, hvordan de beskriver
kompetanse og hvordan de gir rom for, eller krever elevmedvirkning som grunnlag for a oppna
tilpasset og meningsfull opplering for den enkelte elev. Hensikten med lereplananalysen er & finne ut
hvordan de kan fungere som redskaper for & fa til en relevant, og meningsfull opplering preget av

elevmedvirkning.

76 Jfr. St.meld. 32 (1998-99) Videregaende opplaring
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Dersom Lereplanens struktur og logikk(Kap., 2.3.1) er tydelige pa at oppleringen skal vere relevant ,
kan dette bidra positivt til en yrkesrettet opplering, og hva elevene skal kunne nar oppleringen er
over. Med dette mener vi at leereplanene kan bidra til at oppleringen ikke bare blir rettet mot yrkene,
men at den forankres i yrkenes reelle kompetansebehov’’, dvs. at den er yrkesrelevant.
Kunnskapsbaserte programfag og beskrivelse av rene kunnskaps- og ferdighetsmal i stedet for
kompetansemal kan gjere yrkesforankret opplering spesielt utfordrende. Leareplaner som ikke
beskriver hva kunnskap og ferdigheter skal brukes til, hva elevene skal kunne utfere av yrkesoppgaver
etter endt utdanning, kan gjere en yrkesrelevant opplearing vanskeligere & fa til enn om kompetansen

er beskrevet.

Lareplanene ble ogsa analysert i forhold til hvordan de forplikter, eller gir rom for elevmedvirkning,
og hvordan de ivaretar kompetansebehovet i arbeidslivet innenfor det enkelte yrkesfaget.
Lareplanenes innhold analyseres i forhold til om, og hvordan den krever yrkesrelevant og dagsaktuell
og berekraftig opplaring for de ulike lerefagene. Vi ser ogsé etter om planen har innhold som binder
oppleringen til enkelte lerefag. Konkret innhold i forhold til ett eller noen av lerefagene som
rekrutterer fra det aktuelle Vgl eller Vg2 kan gjore det vanskelig & utvikle en opplering som er

tilpasset arbeidslivet elevene skal ut i.

Folgende lereplaner inngar i analysen:

* Bygg og anleggsteknikk Vgl, Byggteknikk Vg2

e Design og handverk Vgl, Aktiviter, Blomsterdekorater, Friser, Interior og utstillingsdesign og
Design og tekstil Vg2

* Elektrofag Vgl, Elenergi Vg2

* Helse- og sosialfag Vgl

*  Medier og kommunikasjon Vgl

* Restaurant og matfag, Matfag Vg2 og Restaurant- og matfag Vg2

2.3.1 Ulike lzereplanlogikker og — strukturer

Analysen beskriver hvilken logikk lareplanenes programfag er strukturert etter: arbeidsprosesser,

arbeidsoppgaver, eller kunnskapsomrdder (skolefag/tema). Logikkene er vist i figuren under:

"7 Yrkesretting har tradisjonelt hatt en noe snevrere betydning, og har ikke nodvendigvis veert forankret i yrkenes
reelle kompetansebehov
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Figur 10: Modell for analyse av yrkesutevelse og leereplananalyse etter Nilsen & Sund (2008).

Leaereplaner som er strukturert rundt arbeidsoppgaver eller arbeidsprosesser kalles her yrkesbaserte.
Leaereplaner som er strukturert rundt skolefag og vitenskapsdisipliner, kalles her kunnskapsbaserte.
Grunnlaget for yrkesbaserte laereplaner er sentrale yrkesoppgaver og yrkeskompetanse som er basis for
yrkesutevelsen. Hiim og Hippe (2001) peker pa vesentlige utfordringer og prinsipper relatert til &
utarbeide denne type lareplaner. De presiserer at det er viktig & klargjore planenes beskrivelse av
arbeidsfelt og arbeidsfunksjoner/-prosesser, av begrunnelses- og refleksjonsaspekter og av larings- og
utviklingskompetanse. I trdd med Hiim og Hippe mener vi at det vesentlige er hvordan yrkesbaserte
lereplaner vil legge grunnlaget for oppgaveorientert, praktisk-teoretisk utdanning. Analyse av
sentrale arbeidsoppgaver, yrkesfunksjoner og yrkeskompetanse for yrkesuteveren ma utgjere en
grunnstruktur i yrkesutdanningen. Det vil ogséd si at en ma yrkesrette yrkesutdanningen for & skape

mening og yrkesrelevans. En yrkesbasert laereplantenkning bygger pa et utvidet kunnskapssyn.

Lareplanens oppgavestruktur vil gjerne medfere at elevene ser mening og relevans i innholdet selv om
de kan mangle erfaring fra praksis. Vil de da vere pa noviseniva, slik Dreyfus og Dreyfus (1986)
mente ofte kunne forekomme? Dette vil vere kontekstavhengig. 1 oppgaver som er basert pa
yrkeskompetanse, det vil si bade yrkesteori og praksis, vil ikke nedvendigvis eleven starte pa
noviseniva slik Dreyfus og Dreyfus (1986) ser det, men pa et heyere nivd. Det vil uansett vere
vesentlig at leererne og elevene i samarbeid tolker planen, konkretiserer den, kritiserer og utdyper den
som et ledd i deres profesjonelle bevisstgjoring (Hiim og Hippe, 2001). Hvordan lareplanen
synliggjor yrkesoppgaver og arbeidsprosesser kan ha betydning for hvordan larere og elever klarer a
yrkesrette yrkesutdanningen. P& hele 90-tallet var man opptatt av yrkeskunnskap. Det skjedde
utvikling og engasjement rundt yrkeskunnskap og forskning pd dette. Bidde Stenhouse, Winter og
Schen med flere har veart opptatt av den mer utviklingsbaserte forskningen pa yrkesuteverens

funksjoner, en forskning som har fort til ekt bevissthet pa dette feltet (Hiim og Hippe, 2001). Denne
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boelgen nddde Norge i slutten av 1990-tallet. Dette forte til evalueringen av R94, St. meld. nr. 30 og

endring gjennom den nye reformen Kunnskapsleftet, samt KIP—prosjektet.

Yrkesbaserte leaereplaner kjennetegnes altsa ved at det er oppgavene eller arbeidsprosessene i
yrket/yrkene som ligger til grunn for beskrivelse av hvilken kompetanse elevene skal utvikle.
Eksempel pa oppgaver basert pa arbeidsprosess er at elevene skal kunne velge, planlegge og begrunne,
gjennomfore, vurdere og dokumentere arbeidet sitt. Mélene konkretiseres gjennom elevenes ulike valg
av arbeidsoppgaver i forhold til hva de vil utdanne seg til og hvilke interesser de har og hvilke krav
dagens arbeidsliv stiller til en fagarbeider innenfor det aktuelle lerefaget. Det betyr at
arbeidsoppgavene bestemmer hva elevene skal gjennomfere, men ogsa hvilke kunnskaper og

ferdigheter de skal utvikle.

Oppgavebaserte lereplaner kjennetegnes ved at de arbeidsoppgavene en fagarbeider ma kunne for &
uteve yrket danner grunnlag for kompetansemalene. Eksempler pd dette kan vare at elevene skal
kunne lage brudebuketter, klippe kort graderingsklipp og legge make—up. Da bestemmes
arbeidsprosessen og hvilke kunnskaper og ferdigheter som skal utvikles av de arbeidsoppgavene som

beskrives.

Kunnskapsbaserte lcereplaner kjennetegnes av at det er kunnskapen, eller ferdighetene elevene skal
utvikle som er grunnlaget for beskrivelse av kompetansemalene. Eksempler kan her veare at eleven

skal kunne

- beskriv kroppens anatomi og fysiologi

- gjore rede for lover og regler knyttet til HMS 1 leerefaget
Yrkesfunksjoner og yrkesoppgaver ligger her ikke til grunn for kompetansemalene, og anvendelsen av

kunnskaper og ferdigheter er ikke synlig.

2.3.2 Lzreplananalyse

Den amerikanske pedagogen John L. Goodlad (1979) har utviklet en modell for leereplananalyse som i

noe modifisert form kan framstilles slik:
- Niva I Ideenes eller den ideologiske lcereplanen. De overordnede ideer og ideologier i

samfunnet som har fort til Kunnskapsleftet. I vart tilfelle gjelder dette intensjonene og

foringene 1 Kunnskapsleftet, og disse er i trdd med prosjektets forskningskriterier: mening,
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relevans og medvirkning. Det som er generelt for alle programfag, feringene og intensjonen i
Kunnskapslefteter beskrevet tidligere i dette kapitlet. Det vises ogsé til mer utfyllende
beskrivelse i Delrapport 1. Videre foretas det her en lareplananalyse av de utvalgte

programomradene, for blant annet 4 se om foringene i Kunnskapsleftet er ivaretatt i planene.

- Niva IlI: Den formelle lereplanen. Dette er det utvalg, de tolkinger og de presiseringer fra
ideenes lareplan som fagfolk og politikerne gjor, og som nedfelles i skolelov og lareplanen,

som Oppleringslova av 1998 og na Kunnskapsleftet 2006.

- Niva III: Den oppfatta lereplanen. Dette er det utvalg og de tolkinger som den enkelte
fylkeskommune, den enkelte skole og de enkelte klasserom nedfeller i lokale lareplaner,
arsplaner, arbeidsplaner etc. De utvalg og tolkinger leerebokforfatterne gjor og som resulterer i
leereboker, kan ogsa sees pa som del av den oppfatta lereplanen. Her vil vi analysere hvordan

Kunnskapsleftet gjennomfores i skolene, gjennom laerernes deltakelse i prosjektet.

- Niva IV: Den gjennomforte lereplanen. Det av den oppfatta lereplanen som faktisk blir
gjennomfort i klassen eller pa annen méte (meningsfull, relevant opplering, rom for
elevmedvirkning, yrkesretting, interessedifferensiering, alternative laringsarena, samarbeid
skole — bedrift etc.). Dette nivéet vil utforskes gjennom laerernes deltakelse i prosjektet, om

gjennomferingen av Kunnskapsleftet i deltakerskolene.

- Niva V: Den erfarte leereplanen. Dette far betydning for elevenes lering, og for hvordan skolen
lykkes for eksempel i arbeidet med en meningsfull og yrkesrelevant opplering, samt
elevmedvirkning. Det vil bli analysert hvordan Kunnskapsleftet gjennomferes i skolene
gjennom lerernes deltakelse i prosjektet. Dette nivaet vil ogsa utforskes gjennom lerernes

deltakelse i prosjektet, om hvordan Kunnskapsleftet gjennomferes i deltakerskolene.

I var sammenheng kan disse nivaene vare nyttige pa to méter. For det forste gir de en god illustrasjon
pa kompleksiteten. Det viser ogsa hvor lang vei det kan vare fra det & ville utvikle en skole som er
meningsfull, med relevant opplering og rom for elevmedvirkning, yrkesretting og
interessedifferensiering (niva I), til det som blir resultatet av skolens arbeid, den opplevde, eller erfarte
leereplanen (niva V). Mellom hvert niva i denne leereplanmodellen blir det gjort tolkinger som igjen gir
grunnlag for valg av presiseringer, aktiviteter, innholdskomponenter, tilradinger etc. Er de tolkinger og
valg som blir gjort pd de ulike nivd forenlig med og egnet til & fremme idealet om en skole som

ivaretar foringene i Kunnskapsleftet om meningsfull, yrkesrelevant opplaering og elevmedvirkning?
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I forlengelse av spersmalsstillingen ovenfor kan nivdene for det andre tjene til & systematisere et
evalueringsarbeid retta mot LK06 og idealet om meningsfull, relevant opplaring og elevmedvirkning.
I det folgende skal vi bruke de to forste nivdene i modellen i lereplananalysen gjennom
analysespersmélene. De tre siste nivdene vil utforskes gjennom lerernes deltakelse, deres
gjennomforing i deltakerskolene, og utviklingsprosessene i aksjonsforskningsprosjektet. Laereplanene
tolkes ut fra intensjonene og feringene i Kunnskapsleftet og styringsdokumentene. Analyser knyttet til
niva 1 — 2 blir presentert i det neste kapitlet 2.4, eksempler pa hvordan deltakerne har arbeidet med og
tolket leereplanene (niva 3 — 5) kommer forst i Kapittel 4 der vi presenterer noen konkrete eksempler

og Kapittel 5 knyttet til vare dreftinger.
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2.4 Lereplananalyse - Design og hiandverk, Bygg- og anleggsteknikk, Elektro, Helse- og
sosialfag, Medier og kommunikasjon, Restaurant- og matfag

I dette kapittelet analyseres de femten lareplanene for yrkesfag, som eksemplene i Kapittel 4 bygger

pé. Analysen omfatter folgende laereplaner:

Utdanningsprogram Vel Vg2
Bygg- og anleggsteknikk (BA) Byggteknikk
Design og handverk (DH) Aktiviter, Blomsterdekorater, Friser,

Design  og  tekstil, Interior-  og

utstillingsdesign
Elektro (EL) El-energi
Helse- og sosialfag (HS)
Medier og kommunikasjon (MK)
Restaurant- og matfag (RM) Kokk og serviter
Matfag

2.4.1 Hvassier lereplanene om intensjonene og feringene i Kunnskapsleftet angdende mening,
yrkesrelevans og elevmedvirkning? Hvordan blir dette ivaretatt?

Her beskrives analyse av lereplanenes struktur og innhold knyttet til Kunnskapsleftets intensjoner om

relevans, mening og medvirkning.

Bygg- og anleggsteknikk
Vgl Bygg og anleggsteknikk rekrutterer til 22 leerefag og Vg2 Byggteknikk rekrutterer til 4.

Byaggteknikk Betongfaget Fagbrev Betongfagarbeider
Murerfaget Svennebrev Murer
Stillasbyggerfaget Fagbrev Stillasbygger
Temrerfaget Svennebrev Temrer

Planene pd Vgl Bygg- og anleggsteknikk og Vg2 Byggteknikk gir i formélet foringer for at
opplaeringen skal vare yrkesrelevant, og gi grunnlag for baerekraftig utvikling i faget. Innholdet i Vgl-
planens beskrivelse av programfag og kompetansemél gir handlingsrom for yrkesrelevant
leeringsarbeid i forhold til de lerefagene som inngar. Noen av kompetansemalene i Vg2 Byggteknikk

har et innhold som krever at elevene skal lare litt om alle leerefagene. Dette kan vaere en utfordring for
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elever med klare utdanningsplaner, og som kan oppleve noe av arbeidet som irrelevant og
meningslest. Her kan utfordringen vare a legge intensjonene om yrkesrelevans, mening og
elevmedvirkning til grunn for tolkningen, slik at disse mélene gjores enkle og tolkes pa det aktuelle

leerefagets premisser. Eksempler i programfaget produksjon er at eleven skal kunne:

* bygge og montere bjelkelag
* utfore innvendig kledning med plater eller panel
* kappe, baye og montere armeringsjern etter boyeliste og tegning

e utfore flislegging pa vegg

Lareplanene i Bygg og anleggsteknikk har to programfag. Det ene er yrkesbasert og det andre er
kunnskapsbasert. Det gjor at det ene faget inngar helt i det andre faget slik modellen nedenfor viser. I

begge fagene beskrives for eksempel dokumentasjon, bruk av verktey og HMS.

Figur 11: Programfagene i Bygg- og anleggsteknikk

Kompetansemélene i Vgl-planen beskriver i all hovedsak kompetanse, mens det i Vg2 planens

programfag Bransjeleare finnes mange rene kunnskapsmal som for eksempel:

* gieksempler pa hvordan avtaleverket regulerer forholdet mellom arbeidstaker og arbeidsgiver
e gjore rede for saksgang i en enkel byggesak

* gjore rede for gjeldende regelverk for helse, miljo og sikkerhet som er relevant for byggteknikk

Design og hiandverk

Design og handverk Vgl rekrutterer til 51 lerefag. Vg2 Blomsterdekorater, Vg2 Friser og Vg2
Aktiviter rekrutterer til ett hver. VG2 interior- og utstillingsdesign rekrutterer til 2 yrkesfag og Vg2
design og tekstil rekrutterer til 10 leerefag:
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Aktiviter Aktiviterfaget Fagbrev Aktiviter

Blomsterdekorater Blomsterdekoraterfaget Fagbrev Blomsterdekorator

Design og tekstil Bunadtilvirkerfaget Svennebrev Bunadtilvirker
Buntmakerfaget Svennebrev Buntmaker
Hermreskredderfaget Svennebrev Herreskredder
Handveverfaget Svennebrev Handvever
Kjole- og draktsyerfaget Svennebrev Kjole- og draktsyer
Kostymesyerfaget Svennebrev Kostymesyer
Modistfaget Svennebrev Modist
Mebeltapetsererfaget Svennebrev Mebeltapetserer
Salmakerfaget Svennebrev Salmaker
Skomakerfaget Svennebrev Skomaker

Friser Friserfacet Svennebrev Friser

Interier og utstillingsdesign Interier Yrkes- Interisrkonsulent
Utstillingsdesign Yrkes- Utstillingsdesigner

kompetanse

Formaélet med felles programfag i Design og handverk (DH) Vgl vektlegger bade relevant, oppdatert

og framtidsrettet yrkeskompetanse. Det vektlegger ogsé tilpasset opplering for den enkelte eleven

gjennom bruk av relevante materialer og teknikker. Formalet beskriver ogsa tydelig at det er

grunnleggende yrkeskompetanse som skal utvikles:

Oppleringen skal bidra til utvikling av handverksmessige ferdigheter og grunnleggende

yrkeskompetanse. Felles programfag skal fungere som en relevant forste del av
fagutdanningen. Opplaringen skal rettes mot aktuell og framtidig yrkesutevelse og fokusere
pa det grunnleggende i yrkene, som spenner fra industri til kunsthandverk og helse

(Kunnskapsdepartementet, 2006, s. 1).

Beskrivelse av fellesprogramfag beskriver ogsa at det er snakk om relevante produksjonsprosesser:

Programfaget handler om yrkesrelevante og helhetlige produksjonsprosesser i utvikling av
enkle handverksprodukter og tjenester. En produksjonsprosess omfatter valg og konkretisering
av arbeidet som skal utfores, planlegging, produksjon, vurdering og lering av arbeid med
design og handverk pa grunnleggende niva. Programfaget omfatter kvalitetssikring og

hensiktsmessig dokumentasjon av ideutvikling og valg av produkt eller tjeneste.

I lereplanen kommer intensjonene om mening, yrkesrelevans og elevmedvirkning til uttrykk som

valgmuligheter for elevene, yrkesrelevante og helhetlige arbeidsprosesser, og at opplaringen skal vere

en relevant del av fagutdanningen, rettet mot aktuell og framtidig yrkesutovelse. Kompetansemalene

er apne, noe som gir rom for at elevene kan ta egne valg, for eksempel nar de planlegger og

gjennomforer arbeidsoppgaver.
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| Produksjon | | | Kvalitet og dokumentasjon

Figur 12 Programfagene i Vgl DH beskriver hva eleven skal kunne i forhold til ulike faser i en arbeidsprosess,
knyttet til ulike relevante arbeidsoppgaver for den enkelte elev

Programfagene (Produksjon og Kvalitet og dokumentasjon) i planen beskriver hvordan elevene skal
utvikle kompetanse i alle fasene i arbeidet. Den har med andre ord fokus pa at elevene skal kunne
planlegge, begrunne, utfore vurdere og dokumentere eget arbeid pa en hensiktsmessig mate.
Arbeidsoppgavene skal vare relevante. Det overlates til den enkelte elev i samarbeid med sin laerer a
analysere seg fram til og bestemme hvilke arbeidsoppgaver som er relevante. Hvilken kunnskap den
enkelte trenger & utvikle overlates ogsa til den enkelte elev/laerer. Det betyr at elevene kan velge hva
som er viktig for dem & leere, med utgangspunkt i hva kunnskapen skal brukes til. Kompetansemalene
er dermed relevante for alle leerefagene i utdanningsprogrammet. Samtidig konkretiseres innholdet i

forhold til den enkelte elevens laringsbehov og yrkesinteresser.

I alle DH- Vg2-programfagene vektlegges praktisk arbeid knyttet til yrkene. Formalet og
kompetansemélene viser til bade individ, bransje og samfunnsperspektiv, og sikter mot 4 ivareta fagets
tradisjoner og behov for nytenkning. Dette gjor planene relevante for bade dagens og morgendagens
yrkesutovelse. Kunnskapsleftets intensjoner knyttet til mening, yrkesrelevans og elevmedvirkning er
dermed ivaretatt i den formelle lareplanen. Kompetansemalene i alle Vg2-planene beskriver i
hovedsak kompetanse, noe som kan lette arbeidet med & finne fram til aktuelle, praktiske, dagsaktuelle

og yrkesrettede arbeidsoppgaver.
Vg2 Aktiviter har to yrkesbaserte programfag; aktiviseringsfag og administrasjonsfag. Begge er

basert pa og dekker arbeidsoppgaver aktiviterene gjor i sin yrkeshverdag, og utgjer en logisk helhet.

Strukturen kan illustreres pa folgende mate:
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l Vurdering
Dok. og lring

Figur 13: Programfagene i Vg2 Aktiviterfaget

Vg2 Blomsterdekorator er bygd opp omtrent pd samme mate som Vgl-planen. Programfagene er

delt opp litt annerledes, men begge er basert pa deler av arbeidsprosessen og utgjer en logisk helhetlig

logikk. Modellen nedenfor viser dette.

i

Figur 14: Programfagene i Vg2 Blomsterdekoraterfaget

Vg2 Design og tekstil har to yrkesbaserte programfag, som i utgangspunktet er lik strukturen pa Vg2
Blomsterdekorater, og inneholder hver sine deler av helhetlige arbeidsprosesser; Design og
produktutvikling og Produksjon og materialer. Programfagene har imidlertid noen overlappende

kompetansemal, som kan gjore det utfordrende a vurdere og sette karakter i programfagene. Eksempel

pé overlappende kompetansemal:
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Design og produktutvikling ¢ kommunisere med kunder, brukere og andre i arbeid
med design og produktutvikling
¢ dokumentere og evaluere eget arbeid

Produksjon og materialer ¢ kommunisere med kunder, brukere og andre om design,
materialer og produkter
¢ dokumentere, presentere og evaluere eget arbeid

Vg2 Friser har ogsd to yrkesbaserte programfag. Programfagene har en del overlappinger og
programfaget Frisyredesign gar delvis inn i programfaget Produksjon. Eksempler kan vere bruk av
arbeidstegninger, forhold knyttet til HMS og vurdering av eget arbeid. Dette kan gjore
vurderingsarbeidet vanskelig, ogsa med tanke pa hva som skal inngé i hvilket fag nar karakterer skal

settes.

Navnet frisyredesign tilsier at faget skal veere kunnskapsbasert, mens kompetansemalenes innhold i all

hovedsak beskriver kompetanse.

Figur 15: Programfagene i Vg2 Frisorfaget

Samtidig er det noen av mélene som ikke umiddelbart herer inn under begrepet frisyredesign. Noen eksempler:

* gjennomfere enkle markedsundersekelser og vurdere behov for ulike frisertjenester

* presentere og dokumentere egen kompetanse visuelt og verbalt, og ved hjelp av digitale verktoy

* beregne pris pa produkter, rdvarer og tjenester innen friserfaget

e forklare sammenhenger mellom forbruk av varer og tid og forklare hvordan produktivitet og

lennsomhet henger sammen
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Vg2 Interier og utstillingsdesign har to programfag; produksjon og produktdesign. I hovedsak

beskriver de to programfagene ulike deler av helhetlige arbeidsprosesser, men fagene synes & ha en del

overlappinger. Eksempel:

Produksjon

Produksjonsfasen omhandler konkretisering og bearbeiding av oppdrag (...) Presentasjon

av eget produkt inngar i faget.

Produktdesign

Programfaget omhandler utvikling av ideer til ulike interier- og utstillingslesninger,

bearbeiding av

skisser,

utarbeiding  av

presentasjonstegninger og  enkle

prosjektbeskrivelser. (...) Dokumentasjon av arbeidsprosesser, begrunnelse for og

kostnadsberegning av valgte lgsninger inngar (...)

Innholdet i lereplanen beskriver ikke eksplisitt at elevene skal lere a planlegge, begrunne og

gjennomfore helhetlige oppdrag, i trdd med kravene til yrkeskompetanse. Lareplanen har ogsa en del

beskrivelser og kompetansemal, som kan synes & overlappe hverandre. Eksempel:

Programfag

Kompetansemal

Produksjon: Produksjonsfasen
omhandler konkretisering og
bearbeiding av oppdrag i samsvar
med estetiske normer og valg av
arbeidsmater (...).

samarbeide med oppdragsgivere, kolleger og
leveranderer i eget arbeid

dokumentere og bruke kunnskaper om trender og
stilarter i eget arbeid

Produktdesign: Programfaget
ombhandler utvikling av ideer til
ulike interior- og
utstillingslesninger, bearbeiding av
skisser, utarbeiding av
presentasjonstegninger og enkle
prosjektbeskrivelser. Programfaget
innbefatter visualisering av interigrer
og utstillinger i to- og
tredimensjonale skisser og tegninger

(..

definere kundens egnsker og behov, samt presentere
ideer til ulike interier- og utstillingslesninger, innhente
og bruke relevant informasjon i egen produktutvikling
tegne og visualisere ideer to- og tredimensjonalt i
forkant av en produksjon

utarbeide skisser, arbeids- og presentasjonstegninger
pa frihand og ved digitalt tegneprogram

dokumentere og vurdere eget arbeid i et kultur- og
stilhistorisk perspektiv

Alle lzereplanene har i all hovedsak kompetansemal, som vektlegger bade ferdigheter og forstaelse

Elektro

Vgl Elektro rekrutterer til 20 lerefag og Vg2 Elenergi rekrutterer til 7 leerefag.
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Elenergi Elektrikerfaget Fagbrev Elektriker

Elektroreparaterfaget Fagbrev Elektroreparater
Energimonterfaget Fagbrev Energimonter
Energioperaterfaget Fagbrev Energioperater
Heismonterfaget Fagbrev Heismonter
Signalmonterfaget Fagbrev Signalmonter
Togelektrikerfaget Fagbrev Togelektriker

Planene pa Vgl Elektrofag og Vg2 Elenergi forplikter elevene til 4 arbeide innenfor 3 fagomrader som
i utgangspunktet er delvis relevante for hvert enkelt lerefag. Det betyr at noe av oppleringen
nedvendigvis ma bli mindre relevant for laerefagene. De tre omradene innbefatter alle leerefagene som
inngér i Vgl og Vg2. Dersom lareplanen skal folges, ma alle elevene lere om flere leerefag. Selv om
malomradene tolkes i forhold til det leerefaget eleven vil utdanne seg i, blir ssmmenhengen i mange

tilfeller uklar og litt ’sekt”.

Data- og elektronikksystemer

Figur 16: Programfagene pa elektro

Formalet i Vgl-planen sier at opplaeringen skal vaere dagsaktuell. Den skal fremme entreprenerskap og
nyskapning. Nar det gjelder mening og elevmedvirkning, sier lareplanen at opplaeringen skal
vektlegge opplevelse, refleksjon, innsikt og bevisste valg, selvstendighet og samarbeid med andre.

Planen for Vg2 Elenergi sier ikke noe spesifikt om dette.

Planene har en yrkesbasert struktur og vektlegger helhetlige arbeidsprosesser, men de uttrykker ikke
spesifikt at elevene skal kunne begrunne og vurdere eget arbeid, slik den nye forskriften for fag- og
svenneproven krever. Begge planene beskriver i all hovedsak kompetanse i kompetansemalene. I og
med at programfagene er omfangsfestet, kan det vaere utfordrende & sikre elevenes opplevelse av
relevans. Det kan for eksempel vare vanskelig for en dataelektroniker & forsta hensikten med a leere &

installere lys og varme i hus.

Det at planene ikke eksplisitt uttrykker at elevene skal kunne begrunne og vurdere eget arbeid, kan

kanskje fore til en tolkning av laereplanene, som vektlegger ureflektert praksis. Det kan ogsé legge til
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rette for lite fokusering pa kunnskapsutvikling eller forstielse for det faglige arbeidet, som grunnlag

for utvikling av reflekterte praktikere og fagfolk.

Helse og sosialfag
Vgl Helse- og sosialfag rekrutterer til 9 yrkesfag. Lereplanen for Vgl Helse- og sosialfag sier i

formaélet at opplaringen skal vare relevant i form av at den skal dekke samfunnets kompetansebehov:

Oppleringa 1 felles programfag skal medverke til & dekkje kompetansebehovet i

samfunnet innanfor oppvekst-, helse- og sosialtenestene (...).

Figur 17: Programfagene i Helse- og sosialfag

Programfagene er kunnskapsbaserte og beskriver i all hovedsak hvilken kunnskap elevene skal tilegne
seg, selv om navnene kan tyde pa at fagene er yrkesbaserte. Verken beskrivelsen av programfagene
eller malene sier noe om hva elevene skal kunne bruke kunnskapen til eller hva de skal kunne gjore i
forhold til helse- og sosialfagsyrker. Et par eksempler:

e gjere greie for samanhengar mellom helse og livsstil

* forklare korleis kroppen er bygd opp og fungerer i forhold til livsstilssjukdommar, og forklare

konsekvensar av svikt i vitale kroppsfunksjonar.

Det er imidlertid stor mulighet for elevene til & tolke leereplanen i forhold til det yrket de vil utdanne
seg i. Dette handlingsrommet gjor det mulig & skape en relevant og meningsfull opplering for alle
elevene uansett hvilket yrke de utdanner seg til, men den krever mye arbeid med analyse av

leereplanen for a konkretisere malene til de ulike yrkesfagene.

Lareplanen vektlegger ikkje eksplisitt fagprevens fire deler, og bestdr i all hovedsak av
kunnskapsmal. Disse forholdene kan gi grunnlag for en teoretisk opplering, med nedprioritering av
praktisk arbeid 1 HS-yrkene. Samtidig presiseres det i formélet at oppleringa skal vare praksisner:

Oppleringa skal vaere praksisner og tverrfagleg og knyte teori og praksis saman.
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Medier- og kommunikasjonsfag
Vgl Medier- og kommunikasjon rekrutterer til 3 yrkesfag. I formalet kommer det klart til uttrykk at

oppleringen skal vaere relevant i forhold til dagens krav i arbeidslivet.

Oppleringen i felles programfag skal bidra til & dekke samfunnets behov for
endringsdyktige yrkesutovere i medie- og kommunikasjonsvirksomheter (...)
Opplaringen skal veere relevant for ulike medieyrker pa et grunnleggende niva.

Den skal fremme evne til selvstendighet og samarbeid i tverrfaglig arbeid og gi grunnlag

for og inspirere til entreprenerskap (...).

Lareplanen har tre programfag, hvorav det ene er kunnskapsbasert og de to andre yrkesbaserte. Faget
Mediekommunikasjon inneholder bare kunnskapsmal, mens kompetansemalene i fagene Mediedesign
og medieuttrykk og Medieproduksjon beskriver hvilken kompetanse elevene skal utvikle.
Programfagene forholder seg dermed ikke til en helhetlig leereplanlogikk, men uttrykker ulike ting i de

tre programfagene.

Figur 18: Programfagene i Medier og kommunikasjon

Samtidig kan det vere en utfordring i denne planen at programfaget Mediedesign og medieuttrykk
synes & innga i stor grad i faget Medieproduksjon, ved a beskrive deler av medieproduksjonsprosessen.
Dette gjelder ogsa kunnskapsfaget Mediekommunikasjon. Vurderingen av elevens kompetanse kan
vare utfordrende, spesielt i forhold til hva av elevenes kompetanse og kunnskap, som tilherer hvilke

programfag.
Restaurant og matfag
Vgl Restaurant og matfag rekrutterer til 12 leerefag. Vg2 Kokk- og serviterfag rekrutterer til 3 og Vg2

Matfag rekrutterer til 9 lerefag.
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Kokk- og serviterfag Institusjonskokkfaget Fagbrev Institusjonskokk

Kokkfaget Fagbrev Kokk
Serviterfaget Fagbrev Serviter
Matfag Bakerfaget Svennebrev Baker
Butikkslakterfaget Svennebrev Butikkslakter
Industriell matproduksjon Fagbrev Fagarbeider, industriell
matproduksjon
Kjettskjesrerfaget Svennebrev Kjettskjesrer
Konditorfaget Svennebrev Konditor
Pelsemakerfaget Svennebrev Pelsemaker
Sjemathandlerfaget Fagbrev Sjemathandler
Sjematproduksjon Fagbrev Fagarbeider, sjematproduksjon
Slakterfaget Svennebrev Slakter

Formalet i leereplanen for Vgl uttrykker pa ulike mater at oppleeringen skal vere relevant. Eksempler:

Oppleringa skal og gjere sitt til & mete behovet for teknologisk kunnige, kreative og
skapande menneske i bransjane innanfor restaurant- og matfaga (...)
Felles programfag skal vere yrkesrelaterte og forebu for utdanning fram til fagbrev eller

sveinebrev i eit yrke og, leggje grunnlag for livslang laering.

Lareplanen for Vgl Restaurant- og matfag er strukturert i programfagene rastoff og produksjon,
kosthold og livsstil og bransje, fag og milje. Selv om navnene skulle tyde pa at planen er
kunnskapsbaserte, inneholder kompetansemalene i alle fagene delvis kunnskapsbeskrivelser og delvis
kompetansebeskrivelser. Planen vurderes som i hovedsak yrkesbasert, men med mange rene

kunnskapsmal. Eksempler pa kunnskapsmél i faget Bransje, fag og milje:

Mal for oppleringa er at eleven skal kunne ...

e gjere greie for samanhengen mellom bransjane innanfor restaurant- og matfaga, deira rammevilkar
og konkurranseforhold

e gjere greie for etiske problemstillingar som er relevante for restaurant- og matbransjane

* forsta og bruke relevante faguttrykk som blir nytta i restaurant- og matbransjane

* drofte og demonstrere kva det vil seie & yte service, og kvifor dette er viktig for yrkesutovinga i
restaurant- og matfaga
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| Ristoffog produksion | - [ Bransie, g cg miie

| Kosthold og livsstl |

Figur 19: Programfagene i Restaurant- og matfag

Behandle ravarer, lage mat, yte service
Programfagene har mange kompetansemal som inneholder det samme, for eksempel & planlegge og
lage produkter og maltider. Fordi programfagene i stor grad er overlappende , er vurdering og

karaktersetting utfordrende .

Planen har noen kompetansemél som krever at elevene arbeider med spesielle leerefag, og dette gjor
deler av opplaringen lite relevant for elever med klare utdanningsplaner mot yrker som ikke har behov
for kompetanse basert pa disse malene. For eksempel har ikke serviterene og slakterne behov for a
kunne mye om matlaging, samtidig som slike mal kan tolkes pa de ulike lerefagenes premisser.
Omfanget pd mélene er heller ikke bestemt, noe som gjor at disse matlagingsmalene kan gjores store
for framtidens kokker, mens de kan gjeres mindre for de andre fagene. Handlingsrommet er stort ogsa
i denne planen. Planens innhold kan tolkes i forhold til de forskjellige leerefagene Vgl rekrutterer til,
noe som muliggjer en relevant og meningsfull opplering for elevene. 1 formdlet stir det ogsd at

oppleringen skal vaere yrkesbasert gi grunnlag for fag-/svennebrev i et yrke:
Felles programfag skal vere yrkesrelaterte og forebu for utdanning fram til fagbrev eller
sveinebrev i eit yrke

2.4.2 Hvordan ivaretar planene Kunnskapsleftets mal om at det skal vzere helhet og
sammenheng i opplaringen?

Alle lereplanene beskriver i formalet pa en, eller annen mate at oppleringen skal legge grunnlag for
arbeid i trad med markedets behov. Bare lereplanen pa DH Vgl beskriver ogsa at oppleringen skal

vere relevant for hver enkelt elev.

Eksempel fra formalet:
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Felles programfag skal fungere som en relevant forste del av fagutdanningen. Opplaeringen
skal rettes mot aktuell og framtidig yrkesutevelse og fokusere pa det grunnleggende i yrkene,
som spenner fra industri til kunsthandverk og helse. Gjennom egne og medelevers ulike
arbeider skal elevene utvikle forstaelse for produksjonsprosesser i design- og handverksyrker
og videre utdanningsmuligheter. Opplaringen skal legge vekt pa praktisk og skapende arbeid

med relevante materialer, redskaper og teknikker

Eksempel pa kompetansemal:
Elevene skal utvikle ideer til produkter og tjenester som grunnlag for egen produksjon og

entreprenerskap i trad med yrkesmessige behov.

Alle lereplanene skriver tydelig at programfagene ma ses i sammenheng.

Programfagene i mange av lereplanene overlapper hverandre og har delvis ulik form, og utgjer derfor
ikke en logisk helhet. Det gjelder alle leereplanene i dette prosjektet bortsett fra Vgl DH, Vg2 aktiviter
og blomsterdekorater, Elektro Vgl og Elenergi Vg2.

Det er ingen av planene som eksplisitt uttrykker en ensket progresjon fra Vgltil Vg3/
bedriftsopplaeringen, for eksempel ved at det skal gjores enkle arbeider i Vg1, mer avanserte arbeider i
Vg2 og arbeider pa fagarbeiderniva i Vg3/ bedriftsoppleringen. De fleste Vgl-planene (alle i dette
prosjektet bortsett fra HS og RM) beskriver at elevene skal utvikle grunnleggende kompetanse. Vgl
DH beskriver for eksempel folgende i formalet:
(...) Det skal gi elevene erfaring med entreprenerskap, utvikling og produksjon av
handverksprodukter pa grunnleggende niva. Opplaringen skal bidra til utvikling av

handverksmessige ferdigheter og grunnleggende yrkeskompetanse.(...)

2.43 Hvordan er yrkeskompetanse vektlagt i lzereplanene relatert til forskriften om fag- og
svennebrev?

Her beskrives analysen av lereplanene i forhold til hva kandidatene skal vise av kompetanse ut fra

kravene til fag-/svennepreven.
Figur 20 viser hvordan de ulike lereplanene har i seg den kompetansen som kreves i forhold til

forskriften til oppleringslova (§ 3-57), hvor det star at kandidatene skal planlegge faglig arbeid,

begrunne valgte losninger, gjennomfere, vurdere og dokumentere det faglige arbeidet.
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BA, Vgl Ja Nei Ja Nei* Ja Risikovurdering inngar, men
ikke vurdering av kvalitet pa
arbeid

BA, Vg2 Ja Nei Ja Ja Ja

DH, VG1 Ja Ja Ja Ja Ja

Aktiviter, Ja Nei Ja Ja Ja

Vg2

Blomst., Vg2 | Ja Ja Ja Ja Ja

Design og Ja Ja* Ja Ja Ja Kravet om begrunnelse

tekstil, Vg2 gjelder kun ideer til
produkter ikke produksjons-
prosessen

Friser, Vg2 Ja Ja* Ja Ja Ja* * Begrunnelse er knyttet bare
til design og
produktutvikling
* Dokumentasjon er knyttet
til egen kompetanse — ikke
faglig arbeid

Interior- og Nei* Ja Ja Ja Ja *Inneholder konkretisering

utstilling., og bearbeiding av oppdrag,

Vg2 samt utvikling av ideer

EL, VG1 Ja Nei Ja Ja* Jat* *Vurdering er knyttet til
maleresultater og
risikovurdering
**Er knyttet til spesielle
systemer

Elenergi, Vg2 | Ja Nei Ja Ja Ja

HS Vgl Nei Nei Nei* Jat* Nei *Er kun knyttet til forstehjelp
**Kun knyttet til vurdering
av energi og naringsinnhold
i maltider og egne holdninger

MK Vgl Nei Nei Ja Ja Nei

RM Vgl Ja* Nei Ja Ja Nei *Er knyttet til & setje saman
méltid i trdd med krava fra
helsestyresmaktene og til
spesialkost

Kokk og Ja Nei Ja Ja Ja

serv.fag, Vg2

Matfag, Vg2 | Ja Nei Ja Ja Ja

Figur 20: Lareplananalyse opp mot forskriften om fag- og svennebrev

Helhetlige arbeidsprosesser i henhold til kravene til fag-/svennepreven, ivaretas bare delvis i
leereplanene for fag. Yrkeskompetansen, slik den beskrives i leereplanene, innbefatter ogsa i stor grad
det en fagarbeider mé gjore mellom fagarbeidene, som lagerhold, eksperimentering, samarbeid,

markedsforing osv.
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2.4.4 Vurdering og eksamen i Vgl og Vg2

Elevene pa Vgl skal ha en standpunktkarakter i hvert av programfagene, og skal ikke opp i eksamen.
Dermed er det i stor grad opp til lereren om vurderingen er basert pa yrkesoppgaver og

yrkeskompetanse.

Eleven skal opp til en tverrfaglig praktisk eksamen pad Vg2, hvor de felles programfagene inngar.
Eksamen blir utarbeidet og sensurert lokalt. Vurderingen er basert pa yrkesoppgaver, og vektlegger

kompetanse. I tillegg til eksamen skal elevene ha en standpunktkarakter i hvert av programfagene.

Alle Vg3/bedriftsoppleringen, utenom i Vg3 interior- og utstillingsdesign, skal opp til fag-
/svenneprove, basert pd reelle yrkesoppgaver. Oppgavene handler om a planlegge, begrunne,
gjennomfore, vurdere og dokumentere faglig arbeid/ yrkesutovelse, som de ogsé skal vise forstaelse
for (teori). Det skal de vise gjennom valgene som gjores, begrunnelse for valg av arbeid og
arbeidsprosess, vurdering av kvalitet og dokumentasjon av det faglige arbeidet. Alle/begge

hovedomradene inngér i fag-/svenneproven.

2.4.5 Hva star i lereplanene om elevmedvirkning og hvordan er det rom for & yrkesrette og
interessedifferensiere oppleeringen ut fra elevenes yrkesvalg?

Lareplanene gir i all hovedsak rom for elevmedvirkning og yrkesretting av opplaringen i trdd med
elevenes yrkesinteresser og utdanningsplaner. Eksempel som viser at det er stort rom for a yrkesrette

og differensierer bade opplearingen og vurderingen:

Elevene skal reflektere over og vurdere eget og andres arbeider som grunnlag for & tolke

trender og finne fram til egne utviklingsbehov.

Noen lareplaner har en del begrensninger i form av at beskrivelser er knyttet til spesifikke leerefag i

utdanningsprogrammet. Se eksempel i leereplanene for Vgl Elektro og Vg2 byggteknikk.

Ordlyden i Vg2 Byggteknikk antyder for eksempel at elevene skal lare om alle leerefagene som inngar

i kurset. Elevene skal for eksempel kunne utfore muring og gjore rede for fagenes historiske utvikling.

2.5 Prosjekt til fordypning — et nytt fag i skolen

Da lzrerne og elevene startet skoledret hesten 2006, ble de introdusert for et nytt “fordypningsfag”

kalt Prosjekt til fordypning (PT). PT har 168 éarstimer (ca 6 timer pr uke) pa Vgl og 253 arstimer (ca. 9
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timer pr uke) pa Vg2. Faget utgjor til sammen et halvt skolear av de to ferste arene i videregdende

opplering.

2.5.1 Prosjekt til fordypning = yrkesrelevant oppleering fra forste dag?

Relatert til problemstillingen i vért prosjekt tar vi her et ’dypdykk” i ordlyden i formal og prinsipper i
forskriften, med fokus pd Vgl niva. Vi ensker 4 tolke og analysere, vi stiller spersmél om Prosjekt til
fordypning kan bidra til en mer yrkesrelevant opplaring fra forste dag i yrkesfaglig videregéende

skole.

En vesentlig begrunnelse for innfering av Prosjekt til fordypning er at faget skal ivareta arbeidslivets
behov for faglig spesialisering, og slik bidra til & utvikle en kompetanse som er etterspurt i arbeidslivet
(St. meld. nr. 30, (2003-2004), 2003). Dette er en svzrt interessant begrunnelse, og vi sper om det ikke
er slik at all yrkesopplering i skolen skal ha dette som det viktigste formalet. Var hovedagenda er at
all skolebaserte opplaring skal bidrar til en yrkesrelevant opplaring, bade i programfag, fellefag og i

prosjekt til fordyping, at yrkesrelevansen ikke ma settes bort” til & bare & angé Prosjekt til fordypning.

I formalet for Vg1 star det at:
Prosjekt til fordypning skal gi elevene mulighet til & prove ut enkelte eller flere sider av
aktuelle lerefag innen relevante utdanningsprogrammer, fa erfaring med innhold, oppgaver og
arbeidsméter som karakteriserer de ulike yrkene innen utdanningsprogrammene, fordype seg i
kompetansemal fra lareplanene pa Vg3-niva og ta relevante fellesfag fra Vg3, fellesfag i

fremmedsprak og programfag fra studieforberedende utdanningsprogram.

Formalet for prosjekt til fordypning i Vg2 sier:
Prosjekt til fordypning skal gi elevene mulighet til & fa erfaring med innhold, oppgaver og
arbeidsméter som karakteriserer de ulike yrkene innen utdanningsprogrammene, fordype seg i
kompetansemal fra lereplanene pa Vg3-niva og ta relevante fellesfag fra Vg3, fellesfag i
fremmedsprak og programfag fra studieforberedende utdanningsprogrammer. Fellesfag, felles
programfag og prosjekt til fordypning i Vg2 gir elevene faglig utgangspunkt for & innga
leerekontrakt.. Laerebedriften avgjor selv om den vil tegne lerekontrakt, og kan stille andre
faglige krav. I slike tilfeller kan fylkeskommunen i samarbeid med lerebedriften tilby
nedvendig faglig fordypning. Det ma ga fram av lerekontrakten hvem som har ansvaret for

denne eventuelle opplaringen.
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Var forste tolkning av formalet med Prosjekt til fordypning er at denne bade gir konkrete foringer,
men apner samtidig for svert ulike tolkninger av hvilke valgmuligheter elevene har til fag, og

yrkesfordypning i de brede Vgl.

Slik vi leser og tolker forskriften skal elevene fa prove ut enkelte eller aktuelle leerefag, Aktualiteten er
knyttet til det yrkesenske innen programomradet den enkelte elev har nar han/hun meter i Vgl.
Lovteksten gir den enkelte elev som starter sitt utdanningslep pd Vgl en relevant mulighet, et

handlingsrom til & preve ut og fordype seg i sitt yrkesvalg fra forste skoledag (Berg og Wallin1983).

Hvis for eksempel eleven Sara allerede har bestemt seg for at det er friser hun ensker a utdanne seg til
nar hun begynner pa Vgl Design og Handverk, da mener vi at forskriften til Prosjekt til fordypning gir
henne full rett til dette, gjennom hele skolearet, enten gjennom skolebasert opplering og/eller ved
opplering i bedrift. Det samme gjelder Petter, som dremmer om & utdanne seg til taksidermist. Med
forskriften i handen kan Petter forvente a fa hjelp til & opprette kontakt med en aktuell opplaeringsakter

i faget, og starte opplaringen og fordypningen allerede pad Vgl-niva.

Vi stiller spersméal om det virkelig er mulig & tenke seg at elevene pa Vgl skal kunne oppleve
opplaringen meningsfull og relevant dersom de ikke blir gitt mulighet til @ prove ut og fordype seg i
kompetansemadl fra leereplanene pd Vg3-niva, fa praksis i det yrke de ensker & utdanne seg til i lopet av
det forste aret i videregdende skole. I Stortingsmeldingen begrunnes innferingen ogsa med at
fordypning og praksis tidlig i opplaeringen kan bidra til ekt motivasjon for a fullfere oppleringen

(Ibid.).

Skoleeier skal legge foringer for at den enkelte skole bygger nettverk med aktuelle
oppleringsbedrifter, spesielt innen programomrader og laerefag den videregaende skole ikke har hatt
tradisjoner for & samarbeide med. Det blir vesentlig at skoleeierne ikke overlater organiseringen av
Prosjekt til fordypning til den enkelte videregaende skole alene. Vi aner hvilke utfordring dette kan
vare for skolene med fa og til dels ensidige bransjer og bedrifter i sitt lokalmilje. Samtidig er det
enkelt & se for seg den entusiastiske VGl-eleven som gjerne reiser langt for & fa praksisplass hos
taksidermisten. Det handler om & ta i bruk det handlingsrommet vi mener ligger i forskriften for &
tilrettelegge en relevant yrkesopplaring for den enkelte elev. Det gjelder ogsé a ta vare pa den enkelte
elevs yrkesdrommer fra forste skoledag i den firearige yrkesutdanningen. Vi er bekymret for at hvis
ikke alle elevene far praksis i aktuelle lerefag fra dag en i videregdende opplering, kan Prosjekt til

fordypning raskt bli et tilbud i yrkesorientering i stedet for et yrkesrelevant oppleringstilbud.

Vi har selv erfaring med at det innen enkelte bransjer og yrkesfag har vert lange tradisjoner for

samarbeid i nettverk mellom opplaringskontor, faglerere og utplasseringsbedrifter. Kontakten har ofte
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veert av personlig art, ofte avhengig av den enkelte faglerer eller bedrift. Vi pastar at dette uformelle
samarbeidet i liten grad er forankret hos skoleeier eller den enkelte skoleleder. Vi har ogsa erfaring
med at et samarbeid mellom den skolebaserte og bedriftsbaserte yrkesopplaringen ikke gjelder alle
bransjer. Med innferingen av Kunnskapsleftet kom det nye lerefag. Kravet til et tettere samarbeid
mellom alle akterene i dagens yrkesopplaering ma settes tydelig pa dagsorden, bade av skoleeier, av
bransjene/opplaeringskontorene, av skoleledere og av den enkelte yrkesfaglarer. Vi er bekymret for at
ulike lokale rammevilkér, som for eksempel ensidig lokalt naringslivsbransjer, lange reiseavstander
eller manglende foringer fra skoleeier eller skoleleder kan fore til ulike muligheter og rettigheter for

den enkelte elev for & fa en relevant yrkeslivspraksis pd Vgl-kursene.

Et annet hovedmoment i forskriften er d gi elevene erfaring med innhold, oppgaver og arbeidsmater
fra ulike yrker innen utdanningsprogrammet. Vi antar at det er bevisste yrkesensker som ligger til
grunn hos flertallet av 16-aringene nar de velger yrkesfaglig utdanningsprogram i videregaende skole.
Denne foringen i forskriften kan vare et vesentlig bidrag, spesielt til de elevene som ikke har bestemt
seg for et endelig yrkesvalg néar de starter skolearet, eller de elevene som ensker & “surfe” mellom
ulike yrker for de bestemmer seg. Dette kan ogsa veare til hjelp for de elevene som endrer yrkesvalg

underveis i skolearet.

Vi ”leser” forskriften slik at & gi elevene erfaring med ulike yrker innen utdanningsprogrammet betyr a
ivareta elevenes demokratriske rett til & fordype seg i kun ett yrke fra forste skoledag, eller bruke tid av
skoledret til 4 finne ut hvilket yrke han/hun ensker & fordype seg i. A gi elevene erfaring med ett eller
flere yrker sé tidlig som mulig i et utdanningslep kan ogsé bidra til at elevene far mulighet til & foreta
omvalg av programomréde. Det er "lov & velge feil”. Skolen og den enkelte kontaktlerer ber hjelpe til
slik at elevenes omvalg blir gjort tidlig i skoledret for at de ikke skal miste rettigheten til en fullendt

videregdende opplering.

Var tolkning av forskriften sammenfaller med enkelte prinsipper i leeringsplakaten, som for eksempel:
Skolen og lerebedriften skal legge til rette for elevmedvirkning og for at elevene og
lerlingene/lerekandidatene kan foreta bevisste verdivalg og valg av utdanning og fremtidig

arbeid. (Oppleringslova (1998, § 1-2) og kap. 5, og lereplansverkets generelle del).
Forskriften gir alle elevene rett til & ta

Relevante fellesfag fra Vg3, fellesfag i fremmedsprak og programfag fra studieforberedende

utdanningsprogram (Utdanningsdirektoratet, 2007).
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Ikke alle videregaende skoler har tilbud i alle fellesfag. Det er ogsa her vesentlig a ivareta den enkelte
elevs mulighet til & fordype seg i det fellesfaget han/hun ensker, med muligheten til & fa et relevant

tilbud om dette innen en overkommelig geografisk avstand.

2.5.2  Organisering av prosjekt til fordypning

Mye av fokuset i Prosjekt til fordypning er knyttet til hvordan skolene har valgt & organisere PF. I

Dahlen mfl. (2008, s. 67) framheves fire modeller til organisering i skole og bedrift med ulik grad av

yrkesrelevans:

Lav yrkesrelevans Hoy yrkesrelevans
Pa skolen A) Klasseromsprosjekt B) Kvasibedrift/Skoleverksted
I bedrift C) Arbeidserfaring D) Leering i arbeid

Figur 21: Fire modeller for gjennomfering av prosjekt til fordypning

A. Klasseromsprosjekt
Prosjekt til fordypning blir gjennomfert som mer eller mindre ordingr undervisningssituasjon
pé skolen. Dette skjer i storre eller mindre grad innenfor alle fagene, men fortrinnsvis pa Vgl.
De fleste yrkesutovelser skjer i mote med mennesker, og de fleste skolene gir begrensede
muligheter til & skape realistiske arbeidssituasjoner. (...) Elever forteller at faget i stor grad

bestar i & tegne plakater, eller 4 lage problemstillinger.

B. Kbvasibedrift/skoleverksted
I denne modellen far elevene mulighet & uteve praktiske sider ved yrket, men med en viss
skjerming fra arbeidslivets krav og forventninger. Det etableres realistiske arbeidssituasjoner i
den forstand at utstyret som brukes tilsvarer det elevene vil mete i arbeidslivet. Sett fra
arbeidslivets side vil det vaere en fordel at elevene har lert seg grunnleggende ferdigheter og
teknikker pa skolen for de kommer ut i arbeidslivet, der det ofte vil stilles starre krav til tempo

(gjelder spesielt pa Vgl).

C. Arbeidserfaring
I den tredje modellen blir arbeidslivet tatt i bruk som laringsarena. Det inneberer at elevene

far mulighet til & danne seg et inntrykk av en bedrift og et yrke, de far en mulighet til & knytte
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kontakter og til a vise seg fram med tanke pa a seke lerlingplass i den samme bedriften
senere. Vi har imidlertid sett flere eksempler pa at det & vere utplassert ikke alltid betyr at man
far utfere oppgaver som er relevante for faget, eller at elevene opplever at de ikke
nedvendigvis lerer s mye mer enn de kunne gjort pa skolen. Det kan vaere elever som kun
torker stov i en frisersalong, eller kun skifter vinterdekk i to uker. Arbeidet er i og for seg
relevant for yrket, men nar eleven utforer de samme arbeidsoppgavene i to uker, vil
leeringseffekten etter hvert veere begrenset (...). Det skilles derfor mellom utplassering som i

forste rekke gir arbeidserfaring og utplassering som i sterre grad bidrar til leering.

D. Lering i arbeid
Laering i arbeidslivet er en modell for Prosjekt til fordypning som kombinerer hey
yrkesrelevans med en viss eksponering for krav og forventninger fra omgivelsene. Ut fra
undersokelser Fafo (Ibid.) har gjort, er det rimelig & anta at denne modellen vil vere mest
aktuell pd Vg2-niva. Det er viktig at arbeidsoppgavene tilpasses elevenes niva og mestring, og

at balansen mellom krav og stette blir ivaretatt (..) (Skule og Reichborn, 2000).

Var erfaring viser at organiseringen ikke bare er knyttet til om oppleringen skjer i skole eller i bedrift,
men ogsd i hvilken grad elevene far velge hva de skal fordype seg i. Det er pa noen skoler etablert
obligatoriske moduler alle elevene ma folge, mens det pa andre skoler kun er tilbud om Prosjekt til

fordypning i de fagene skolen har tilbud pa Vg2.

2.5.3 Skoleeiers ansvar

Utover forskriften er det lagt fa foringer fra sentralt hold pa hvordan Prosjekt til fordypning skal
organiseres. Skoleeierne, fylkeskommunene, har derfor fitt en stor frihet til & utarbeide lokale
leereplaner, ansvar for & gjennomfere opplaringen i samsvar med lereplanene, og gi elevene vurdering
i forhold til kompetansemalene i aktuelle laerefag. Det stilles ogsa krav til innholdet i de lokale
leereplanene: Nivd og formal ma tilpasses faget, planene skal beskrive elevens kompetanse etter endt
opplaering. Det skal legges til rette for dialog mellom elever, lerere og aktuelle samarbeidspartnere,
som for eksempel lokalt naeringsliv. Elevene skal dokumentere eget laringsarbeid underveis og de skal
fa standpunktvurdering pa Vgl og stanspunktkarakter etter lokal leereplan pd Vg2. Lokal lereplan og

dokumentert arbeid skal kunne legges fram nar en lerekontrakt inngas.

Helhet og sammenheng mellom programfag og prosjekt til fordypning

Det er et nasjonalt mal at det skal vere helhet og sammenheng i oppleringen fra ferste dag i

videregaende skole (Sund, 2005). Det er derfor viktig at dreftingene omkring yrkesrelevans i Prosjekt

81



til fordypning ma sees i sammenheng med helhet og sammenheng i fag- og yrkesopplearingen generelt.
Utfordringene er hvordan det kan organiseres for en yrkesrelevant helhet og sammenheng pé de ulike
nivaene, hvordan dette skal henge sammen innholdsmessig og metodisk, integrert bade i felles
programfag og i Prosjekt til fordypning. Det betyr at opplaringen skal bygge naturlig pa hverandre, at
elevene far arbeide med konkrete og helhetlige arbeidsprosesser i leeringsarbeidet og det yrket eleven

utdanner seg til, bade i programfag og i Prosjekt til fordypning.

Som oppsummering vil vi si at en lokal leereplan ma gi elevene reelle valgmuligheter, og ber inkludere
mulighet for opplaring i arbeidslivet og ved annen skole. Hvordan dette organiseres og gjennomferes
hos “vare” skoleeiere blir viktig a4 problematisere sammen med deltakende lrere.
Aksjonsforskningssamarbeidet ber ha et aktivt og bevisst forhold til at intensjonen i forskriften blir
ivaretatt i praktisk undervisningsarbeid. Skoleeier ber sikre at den enkelte videregdende skole, den
enkelte lerer og elev far det nedvendige handlingsrommet for & ivareta intensjonene og foringene om

elevmedvirkning, og om en yrkesrelevant opplering fra forste dagi VGI.

2.6 Oppsummering av analyse av lzereplanverket

Leareplanene for alle programomradene i Design og hidndverk viser at kompetansemalene er generelt
formulert, og gir stort handlingsrom til leereren. Siden kompetansemalene er sa &pne, gir dette rom for
ulike tolkningsmuligheter og metodevalg. Spesielt pa Vgl og noe pd Vg2 vil lererens kunnskapssyn
og fagbakgrunn/-kompetanse kunne pavirke om opplaringen blir yrkesrettet, meningsfull og relevant.

Eksempel fra Vk2 Interior og utstillingsdesign viser ogsa dette:

Elevene skal definere malgrupper og bruke idekart og skisser i egen produktutvikling definere

kundens ensker og behov, samt presentere ideer til ulike interier- og utstillingslesninger.

Malene sier ikke hvordan de ulike mélene skal oppnas. Dermed har elevene valgmuligheter og rom for

elevdeltakelse, gitt at leererens kunnskapssyn, fagbakgrunn/-kompetanse og styring apner for det.

Pa grunn av at planene i programomradene ved Elektrofag er styrt mot grunnleggende kompetanse i
flere elektrofag, samt at elevene forplikter seg til & arbeide innenfor 3 fagomrader som bare delvis er
relevant for hvert enkelt leerefag, ma nedvendigvis noe av opplaringen bli mindre relevant for alle
leerefagene. Dermed er det i stor grad larerens kunnskapssyn og fagbakgrunn som pavirker
oppleringen. Planene pd Vgl Bygg og anleggsteknikk, Vg2 Byggteknikk og Vg3 Temrer gir
handlingsrom for arbeid i forhold til de lerefagene som inngar. Men siden ordlyden i noen av
kompetansemalene i Vgl og Vg2 gir noe grunnlag for a tolke at elevene skal lare litt om alle

leerefagene, vil det kunne gjore opplaeringen delvis irrelevant. Laereplanene ved bade Elektrofag og
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Bygg og anleggsteknikk sier lite om elevmedvirkning. Dermed vil lererens kunnskapssyn,
fagbakgrunn/-kompetanse og styring pavirke om opplaringen blir yrkesrettet, meningsfull og relevant,
men i forhold til grunnlagsdokumentene (for eksempel Laringsplakaten) er det ikke rom til a velge

vekk intensjonene og foringene om elevmedvirkning, meningsfull og yrkesrelevant opplaring.

2.6.1 Reformens handlingsrom for yrkesretting — styrket relevans

Hvordan er sé handlingsrommet for fa til en yrkesrettet, relevant og meningsfull opplaering i lys av de
nye lereplanene? Kunnskapsloftet vektlegger a styrke yrkesrelevansen i yrkesutdanningen. Prinsippet
om yrkesrelevans kommer klart til uttrykk i St. meld. 30, ”Kultur for leering”, ((2003-2004), 2003).
Kompetanseplattformene beskriver grunnleggende arbeidsoppgaver og kompetanse innen de ulike
yrkene som inngar i hvert studieprogram. Disse kompetansebeskrivelsene ble lagt til grunn for
utformingen av lereplaner. Det er ogsé en intensjon at tolkning og iverksettelse av lereplanene skal ta
utgangspunkt i kompetansebeskrivelsene. Dette vil innebzre et prinsipp om at utdanningens innhold
blir strukturert ut fra oppgaver og funksjoner basert pa kompetansebeskrivelser, snarere enn ut fra
tradisjonelle skole- eller vitenskapsfag. Den tradisjonelle inndelingen i “kunnskapsmal”,
“holdningsmal” og “ferdighetsmél” er erstattet med “kompetansemdl”, hvor elevens utevelse er i

fokus. Dette indikerer at leereplanen er mer funksjonsbasert.

Det apnes for at elevene fra starten av utdanningen kan gjore et aktivt og informert yrkesvalg. Blant
annet kan dette skje gjennom utplassering i arbeidslivet i Prosjekt til fordypning, og gjennom relativt
generelle kompetansemal som kan nés gjennom ulike arbeidsoppgaver og ulikt innhold i den enkeltes
yrkesvalg. Lareplanenes generelle og vide mélformuleringer gir lerere og skoler stor profesjonell

frihet i samarbeidet med elevene og arbeidslivet.

Reformen skal ivareta bade de ulike bransjenes og den enkelte elevens behov for relevant
yrkesutdanning. Noe av bakgrunnen for dette er mangel pa relevans i yrkesopplaringa bade i forhold
til arbeidslivets behov, og i forhold til elevenes yrkesvalg. Dette framsto som et problem med Reform
94. Okt fokus péa yrkes- og profesjonskunnskap har vist at vi ikke uten videre utvikler yrkeskunnskap
gjennom teoretisk kunnskap som siden skal “anvendes” i yrket. Det er en ekende forstdelse for at
forholdet mellom teoretiske og praktiske aspekter ved yrkeskunnskap er komplisert, og at det er
nedvendig 4 forankre kunnskapen i yrkesutevelsen (Boud og Solomon, 2001; Molander, 1993). Dette
er ogsd i trdd med bade Molander (1993), Schen (1983), Stenhouse (1975), Winter (1989) og Hiim og
Hippe (2001), forskning som har vist hvor viktig det er at teorien blir satt i en praktisk kontekst, altsd a

yrkesrette teorien.
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2.6.2 Lereplaner med styrket relevans

Analysen av grunnlagsdokumentene viste at Kvalitetsutvalget™ er helt klar pi at det skal vzre helhet
og sammenheng i opplaringen. Dette skal skje for & skape mening og relevans for den enkelte elevs
leeringsbehov og bransjens behov for kompetanse. Planene barer preg av en annen og funksjonsbasert
form for lereplantenkning, og er mye mindre detaljerte enn tidligere planer. Fordi kompetansemalene
er svaert generelle, gir de sterre handlingsrom for lererne til & skape mening og relevans for den
enkelte elevs laeringsbehov og bransjens behov for kompetanse. Et betimelig spersmal blir da hvordan
leererne kan utnytte sitt handlingsrom til 4 skape en helhetlig opplering som er meningsfull og relevant

for den enkelte elev?

Det er ogsa sterre frihet til & velge faglig innhold, arbeidsoppgaver, arbeidsmater og organisering av
utdanningen. Her er det viktig at leererne ser og bruker handlingsrommet som ligger i leereplanene til &
yrkesrette oppleringen, som er et sentralt poeng. Opplaringen ma dreie seg om det som er relevant for
a bli for eksempel en god friser eller en god blomsterdekorator. Samtidig oppfordrer
Utdanningsdirektoratet skolene til & utarbeide felles nasjonale kjennetegn som skal beskrive kvaliteten
pé kompetansemalene (Bjelke, 2007)”. Forskriften sier at kompetanse i faget skal vurderes atskilt fra
Orden og atferd (Forskrift til opplaringslova, 2006, § 3-2; §3-4; §3-7; §4-5; §4-7). Hvordan kan
leererne ivareta helhet og sammenheng i yrkesopplaeringen nar mange av prinsippene og malene i
generell del av leereplanen er en viktig del av yrkeskompetansen? Samtidig ser Utdanningsdirektoratet
dilemmaene med at det ikke er nasjonale kjennetegn for hvordan larerne skal vurdere
kompetansemalene, men at det kan bli subjektivt og opp til leerernes ulike kunnskapssyn. Her ser man
en stor utfordring i & utforme passe apne og likevel presise kjennetegn som gir nasjonal retning, men

ikke hemmer leerernes handlefrihet.

To eksempler fra Vg2 Blomsterdekorater og Friser: Ved Vg2 Friser ber ikke fagene Produksjon og
frisyredesign ses pa som to fag, men danne en helhet. Hvordan frisereleven teknisk paferer en farge,
ma ses 1 sammenheng med hele frisyredesignet fra ide til ferdig resultat. Det vil si at prosessen ma
inneholde analyse, kundebehandling, kommunikasjon, tegning, klipp, farge og frisyreforming dersom
en helhetlig opplering skal vare relevant for eleven og yrket. Et annet eksempel fra Vg2
Blomsterdekorater kan vere at tverrfaglig arbeid der tegning, kunst og kultur-/stilhistorie integreres
inn i for eksempel dekorering av rom. Da ma elevene foreta analyse av rommets stil og uttrykk, og
arbeide med utvikling av ulike ideforslag til planlegging, gjennomfering og vurdering av det konkrete
“oppdraget”. Slik kan opplaringen blir sd virkelighetsneert som mulig. Elevene ma tenke og arbeide 1

en helhetlig prosess slik det uteves i yrkene.

"8 Utvalget for kvalitet i skolen, ledet av Astrid Segnen, (Stortinget, 2002)
" Vivi Bjelke, Utdanningsdirektoratet Forelesning ved landsdekkende konferanse for lzrerutdannere ved UiO
november 2007: ”Vurdering for og av laering”.
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Her kan Kunnskapsleftet tolkes slik at det pa den ene siden apnes opp for & skape en relevant og
helhetlig opplaring, mens det pd den andre siden gis oppfordringer om & “n@rmest stamme inn”
gjennom nasjonale kjennetegn pé kvaliteten av kompetansemalene. Dette begrunnes med at
oppleringen og vurderingen blir veldig subjektiv, og at det blir opp til hver enkelt leerer & tolke
yrkeskompetansen i forhold til kompetansemalene. Dette kan veere litt selvmotsigende ved at det dpnes
for frihet, mens denne lukkes en del gjennom vurderingen. Da kan man sperre seg om vurderingen blir
forende for den pedagogiske og didaktiske handlingen til lereren. Hvordan blir da handlingsrommet
for a legge til rette for en yrkesrettet, meningsfull og relevant opplering? Dette er noe av deltakernes

utfordringer i sine utviklingsprosjekt.

2.6.3 Kort oppsummering av hva dette kapittelet har handlet om

I dette kapittelet belyses sentrale begreper i prosjektet, som yrkesdidaktikk, yrkesrelevans, tilpasset
opplaring, mening og elevmedvirkning. Kvalitet pa fag- og yrkesopplaringen dreftes i lys av
Kunnskapsleftets foringer og bransjenes behov for kompetanse. Lereplanene for programfag i 6
yrkesfaglige utdanningsprogram analyseres. Analysen omfatter blant annet laereplanenes innhold og
form i forhold til kravene til fag-/svennepreven, hvordan de ivaretar sentrale foringer i
Kunnskapsleftet og hvordan de er som redskaper for leererne med tanke pé vektlegging av

kompetanse, helhet og sammenheng i opplaringen.
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3  Forskningsdesign og etablering av partnerskap

Dette kapitlet beskriver var aksjonsforskning for & utvikle en meningsfull og relevant fagopplering. Vi
viser til etablering av partnerskap og til vart forskningsdesign. I figur 22 beskriver vi hva som er
utviklings- og forskningsdelen av prosjektet, og presenterer de ulike fasene av arbeidet. Sentralt 1 var
tilnerming star de pedagogiske verkstedene (figur 23). Vi velger i sluttrapporten 4 fremheve
Framtidsverkstedet, fordi resultatene fra denne samlingen preget valgene deltakerne gjor i sine videre
utviklingsprosjekter. Til slutt diskuterer vi demokratisk dialog i et forskende partnerskap, validitet og

forskerrollen.

Vi har i prosjektperioden i tillegg til Delrapport 1-3, skrevet fem PhD - paper™, som omhandler deler
av innholdet i dette kapitlet mer i dybden.

3.1 Aksjonsforskning som forskningstilneerming i utviklingen av en meningsfull og relevant
fagoppleering

Forskningstilneermingen i prosjektet var aksjonsforskning, og bygd pa hovedprinsipper i den
pedagogiske aksjonsforskningen med retter fra aksjonsforskningens “far” Kurt Lewin (1952). I den
pedagogiske aksjonsforskningen, som serlig har utspring i fra Storbritannia pa 1960— og 1970-tallet,
har lerere som opplevde den tradisjonelle forskningen som instrumentell pekt pa at det var stor
avstand mellom den forskningsbaserte kunnskapen, og det virkelige livet i klasserommet (Stenhouse,
1975; Elliot, 1998). Laererne og elevene fikk i liten grad selv vere deltakere i utviklingen av innholdet

i skolen (Hiim og Sund, 2008).

Innholdet i kritikken den gang har mange likhetstrekk med bakgrunnen for vért prosjekt. I
hovedprosjektet sper vi om hvordan vi kan legge til rette for og gjennomfore en utdanning som er
relevant i forhold til yrkenes/bransjenes behov og elevenes yrkesinteresser. Elevene har opplevd at
yrket de ensket & utdanne seg til har veert lite synlig i skoledelen av utdanningen. De har mattet
arbeide mye med lite meningsfylt teori og lite relevant praksis (Blichfeldt, 1996; Sund, 2005; Hiim,
2008; Dahlback et al., 2007; 2008; 2009; Alvin, 2008; 2009). En relevant yrkesopplering i
videregdende skole matte derfor ha fokus pd utvikling av elevenes kritiske refleksjonsevne,
demokratiske medvirkning og selvstendighet i laeringsarbeidet. Vi var opptatt av at yrkene er i stadig
utvikling og endring, og at godt fagarbeid inkluderer ogsd evne til kreativ og selvstendig

problemlosningen viktig kompetanse i alle yrker (Sennet, 2009).

80 Sylte (2007; 2008), Dahlback og Hansen (2007; 2008), KIP- DH teamet (2010)
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Prosjektet er ogsa inspirert av australsk aksjonsforskning som har fokus pa & belyse maktforhold i
utdanningstradisjoner og utdanningssystemer, og hvor demokratisk medvirkning blant alle deltakere i
forskningen er sentralt (Carr og Kemmis, 1986; Kemmis, 2001). I vér strategi har vi lagt vekt pa at

utdanning og forskning utgjer en helhetlig prosess.

En annen inspirasjon fant vi i Bath—tradisjonen som sarlig legger vekt pa a utvikle vitenskap med
erfaringskvaliteter. Det har vert en sentral strategi i prosjektet at ogsa deltakende lerere skulle lere a
forske i egen praksis for systematisk & kunne videreutvikle eget arbeid i samarbeid med elever,
kolleger og andre i skoleorganisasjonen (Hiim, 2007a; 2007b; McNiff, 2002; McNiff og Whitehead,
2006). Vi ensket at var forskningstilnaerming skulle bidra til a utvikle og formidle gode eksempler pa
kontekstuell yrkesdidaktisk undervisnings— og laringsarbeid i trad med foringene i Kunnskapsloftet.

Videre i dette kapitlet utdyper vi de ulike tradisjonene og tilnermingene innen aksjonsforskning.

3.1.1 Ulike tilnaerminger til aksjonsforskning

Som nevnt innledningsvis er aksjonsforskning definert og anvendt péa forskjellige mater. I Norge har
det vert liten tradisjon for profesjonsbasert lererforskning, men i England er denne forskningen
omfattende . Den har retter i Stenhouse-tradisjonen (Hiim, 2003). Begrepet "Action Research"
relateres til 1940-arene med Lewin (1951). Senere forskere som Corey viser ogsa til Dewey (1910) og
hans tenkning om refleksjon til praksis. Hos Corey forsker larerne pa egen praksis. Larernes
hverdagserfaringer blir hos ham viktig leeringsressurs, og skillet mellom forsker og de det forskes pa
blir mer utydelig enn i Lewins mer eksperimentelle forskning. Lewin var ogsd opptatt av det nere
forholdet mellom praksis og teori, men han hadde et tydelig skille mellom forsker og de som det ble

forsket pa.

Det finnes en rekke ulike metodiske tilneerminger innenfor aksjonsforskning, og forskeren kan innta
ulike roller (Pélshaugen, 2007). Carr og Kemmis (1986) er opptatt av at kunnskapen kan og ber
utvikles mellom konstruksjon og rekonstruksjon, i en sosial og kulturell kontekst. Planleggingen kan
og ber skje i fellesskap blant deltakerne, gjennomferingen kan og ber skje i den sosiale konteksten, og
refleksjonen kan og ber skje i fellesskapet mellom deltakerne. Det foregir en gjensidighet mellom
individ og kollektivet ved at individets tenkning, og kunnskapsutvikling blir pavirket av den sosiale og
kulturelle konteksten. Konteksten blir pa sin side formet av individet. Laeringen er bade en indre og en
ytre, sosial prosess. Kvaliteten pa samspillet har betydning for kunnskapsutviklingen. I den kollektive

refleksjonen omkring det erfarte konstrueres tanker om nye handlinger.
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Aksjonsforskning kan betegnes som en deltakerorientert og demokratisk prosess som har til hensikt a
utvikle kunnskap som andre mennesker kan laere av. Den beskrives som en vitenskapelig metode som
bidrar til & produsere anvendelsesorientert, gyldig, normativ og relevant kunnskap (Kildedal, 2005;
Reason og Bradbury, 2001). Tilnermingen bygger pad en forstielse av at alle prosjektdeltakerne
besitter ulik, men relevant kompetanse for forskningen, hvor for eksempel datainnsamlingen bygges i
stor grad pa ”likemanns-prinsippet”. Prosjektdeltakerne dokumenterer samhandling, eller intervju av
andre deltakere. Forskeren har det koordinerende ansvaret som prosjektleder, og er ansvarlig for
prosjektets vitenskapelige legitimitet. Den skisserte tilnermingen medferer utfordringer knyttet til
tradisjonelle vitenskapelige forskningsprinsipper som objektivitet og forskningens validitet (Schwant,
2001). Den inneberer en stor grad av likestilling i forskningsprosessen uavhengig av kompetanse, og
kan betraktes som et ytterpunkt innenfor aksjonsforskning (Heron, 1996). Denne tilneermingen er i
forskersammenheng sveart eksperimentell, hvor det vil vaere viktig & fa fram de ulike erfaringene. Den
representerer en dreining i mer postmodernistisk retning, og i en praksisforskning/aksjonsforskning

der fokuset er a utvikle kunnskap i en samhandlingsprosess.

3.1.2 Pedagogisk aksjonsforskning

Hiim (2007 a; 2007 b) mener at det er nar sammenheng mellom Kunnskapsleftets nye lereplaner og
hvordan man ser pa lereplaner i1 pedagogisk aksjonsforskning, noe som var en sentral
forskningstilnermingen for KIP-AF. Kjernen i kritikken er at konvensjonelle tilneerminger har en
tendens til 4 munne ut i vurderinger, prinsipper og teorier som har et instrumentelt perspektiv i forhold
til lereres praksis, og med retningsgivende prinsipper for praksis som lerere og elever ikke i
tilstrekkelig grad har veert med pé & utvikle (Ibid.). Prinsippene har ofte manglet relevans i forhold til
leereres og elevers opplevde, daglige utfordringer. Det har blitt papekt at tradisjonelle,
“resultatorienterte” vurderinger av utdanningsreformer oftere peker pé forhold som kan forbedres enn
mot hvordan de kan forbedres, og har slik sett hatt en begrenset nytteverdi. Resultatet av forskningen
har ofte eksempelvis veart at leerere har blitt ’skyldige” i forhold til at undervisningen ikke har blitt
tilstrekkelig differensiert, eller relevant uten at det har blitt klart hvordan differensiering, eller relevant

utdanning kunne gjennomferes i daglig undervisningspraksis.

Dette var en utfordring som KIP—team DH var opptatt av i sin tilnerming, hvor intensjonen i
utgangspunktet var at forskerne ogsa skulle analysere elevenes arbeider for & se om elevene opplevde
arbeidsoppgavene yrkesrelevant. Men kunne det da bli en kontroll av lerernes arbeider? Burde ikke
heller forskerne her bidra til en lereprosess om hvordan lererne skulle gjennomfere differensiert og

yrkesrelevant opplaring, i stedet for neermest a kontrollere om de hadde gjort det, ved a “kikke” pa
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hva elevene deres har svart eller opplevd? Dette var utfordringer som ble grundig dreftet og vurdert i

forskerteamet.

Videre sier Hiim (Ibid.) at utdanning har et grunnleggende subjektivt verdiaspekt og et normativt,
demokratisk aspekt, som innebzrer at den ikke kan gjennomfores som teknokratisk “iverksettelse” av
forhandsbestemte teoretiske prinsipper, eller av styrende lereplaner. Larere og elever ma selv ha et
aktivt og selvstendig ansvar for hvordan utdanningen skal gjennomferes (Carr og Kemmis, 1986;
Elliott, 1991; 1998; Kemmis, 2001; 2007; Mcniff, 2002; McNiff og Whitehead, 2006; Reason og
Bradbury, 2001; Heron, 1996; Stenhouse, 1975; Hiim, 2007a; 2007b). Kritikken forte til et samarbeid
mellom lerere og lererutdannere/forskere som har lagt grunnlag for en tradisjon for pedagogisk

aksjonsforskning.

I den engelske aksjonsforskningstradisjonen, som blant annet bade Stenhouse (1975), McNiff (2002),
Whitehead og McNiff (2006), Carr og Kemmis (1986), og Hiim (2007a; 2007b) star for, ble
leereplanprosessen utviklet som en samarbeidende, demokratisk aksjonsforskningsprosess. Her ble
planlegging, gjennomfoering og kritisk analyse av undervisning og laering strukturert som sirkulere,
sekvensielle prosesser, hvor data fra hver sekvens fikk betydning for hva man valgte & gjore videre.
Dette innebar i felge Hiim (2007a; 2007b) at lerere og elever, eventuelt i samarbeid med
lererutdannere /forskere som bisto dem i 4 forske pa egen praksis, systematisk utviklet innhold,
arbeidsformer, vurderingsmaéter, organiseringsformer ut fra noen generelle rammer. Hensikten var
bade best mulig lering for alle som deltok, og sluttdokumentasjon som andre larere,

opplaeringsansvarlige, utdanningsmyndigheter kunne lare av.

Pragmatisk eller praktisk aksjonsforskning innebzerer et bytteforhold mellom forsker og akter.
Samtidig har akterene/leererne i yrkesfagfeltet ulik habitus, pavirket av blant annet sine erfaringer og
sin kultur. De har sine ideer og verdier, regler, normer, koder og symboler fra bade sin yrkespraksis og
yrkesfaglaererpraksis. Den praktisk pedagogiske aksjonsforskningen kan kritiseres for at den er preget
av for mye konsensus. Den praktiske konteksten har sannsynligvis preget lerernes kultur fra tidligere
yrkesfaggenerasjoner. Samtidig har den trolig blitt pavirket og endret av en skolekultur, bade gjennom

sin lererutdanning og sitt leererarbeid. De har saledes en todelt profesjonskultur.

Habitus er et system av disposisjoner som tillater mennesker a handle, tenke og orientere seg i den
sosiale verden (Bourdieu og Wacquants, 1993). Vér habitus er ogsd preget av denne yrkeserfaringen,
vér kultur, praksis, persepsjon, holdninger, tankemessige vaner og yrkespedagogisk kunnskapssyn som
avgjer hvordan vi utever var forskerrolle og pedagogiske handling i bdde YPU-utdanningen og

aksjonsforskningsprosessen i KIP-DH.
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Den systematiseringa av disposisjonar som kvar einskild person ber med seg bade i form av
kroppslege reaksjonsmenster og tankemessige vanar eller kjenslemessige innstillingar, som
Bourdieu kallar habitus, og som avgjer korleis menneske handlar, tenkjer, oppfattar
omgivnadene og vurderer innafor gitte sosiale samanhengar. (Bourdieu og Wacquants, 1993,

s. 20).

Ut fra dette s& vi behovet for en mer kritisk utopisk aksjonsforskning. Malet matte vere at
realitetsmakten ikke skulle forhindre erfaringsbaserte utviklingsideer. Innovasjon skulle fa utfolde seg

til et rasjonalitetsbrudd, og som utfoldelse av kunstsans i arbeidet.

I folge Bjornsrud (2005) utviklet leererne som deltok forstaelse for sin egen praksis. Med henvisning til
Stenhouse (1975) mente han samtidig at etter hvert som lerernes erfaringer blir akkumulert,
systematiserer de som profesjonelle forskere disse erfaringene og utvikler ny teori. Utfordringen vi
dreftet og var bevisst pé i hele forskningsprosessen var om disse erfaringene ble beskrevet sa tydelig
og konkret av lererne, altsa om de er valide nok til at dette kunne systematiseres og utvikles til ny

didaktisk teori om yrkesrelevans i daglig opplering som for eksempel vurdering.

Carr og Kemmis (1986) skriver om den frigjerende aksjonsforskningen hvor forsker og akter har felles
ansvar. Dette betyr blant annet at veiledningsansvar i prosessen ble delt mellom akterer og forsker. I
alle verkstedsamlingene ble det satt av tid til samtale og refleksjon mellom deltakerne i prosjektet.
Learerne tok selv ansvar for prosessen nar den var kommet i gang, og for temaene og innholdet som

ble tatt opp og fokusert i egne didaktiske utviklingsprosjekter.

I frigjorende aksjonsforskning tar den praktiserende gruppe selv ansvar for sin egen frigjoring
fra palagt irrasjonalitet, urettferdighet, fremmedgjering og utilfredshet. (Carr og Kemmis,

1986, s. 204).

I frigjerende aksjonsforskning trenger ikke veilederen 4 komme utenfra slik vi gjorde. Vi veiledet og
bidro til at det ble lagt opp til kritisk refleksjon, og systematikk i undersekelsene. Den kritiske

refleksjonen ble vektlagt.

Ved en av deltakerskolene var det skoleleder som ba en KIP—forsker om a lede det pedagogiske
utviklingsprosjektet ved deres skole. Her gjennomforte alle laererne utviklingsprosjekt i sine team,
mens ti av lererne valgte & ga mer 1 dybden og deltok i KIP-team DH og YPU. Dermed var prosjektet

meget godt forankret i ledelsen, og leererne hadde deltatt i utarbeidelsen av malet med prosjektet.
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Skolen er skapt av samfunnet, og observasjonene burde derfor ogsa relateres til de politiske og
kulturelle samfunnsforhold som har skapt skolen. Det ble fokusert pé frigjeringen hos akterene. Hvis
det velges veileder utenfra, som her, var det viktig at vi viste ydmykhet og unngikk bruk av makt slik
at leeringspotensialet hos akterene ikke ble redusert ved & frata dem initiativet og utfordringene (Carr

og Kemmis, 1986).

Carr og Kemmis (Ibid.) aksepterer bare den frigjerende forskningen, initiert og styrt innenfra som ekte

aksjonsforskning. Bjernsrud (2005) drefter denne formen for aksjonsforskning:

Denne formen for aksjonsforskning synes jeg er problematisk ved at forskeren naermest fir en
slags konsulentrolle. Det er heller ikke noe krav om at det med bakgrunn i erfaringsmaterialet
skal utvikles forskningsrapporter eller andre tekster som kan publiseres(Bjornsrud, 2005, s.
40).
Her var det et skille mellom denne formen og KIP-team DH sin forskningsform, fordi det i KIP—team
DH var krav til at erfaringsmaterialet ble utviklet til forskningsrapporter og andre tekster som skulle

publiseres.

Bjornsrud (2005) mener at standpunktet til Carr og Kemmis er problematisk i forhold til
vitenskapelige kriterier som brukes i sammenheng med forskning. Han mener derfor at frigjerende
aksjonsforskning ber knyttes til aksjonslering og profesjonelt arbeid. Vi dreftet om det var tilfellet i
deler av KIP-team DH—forskningen. De ti leererne som deltok i KIP-team DH og YPU dokumenterte
utviklingsprosessene sine gjennom logger, rapporter og avsluttende prosjektrapport. Om dette er
aksjonslaring, eller aksjonsforskning var noe vi droftet i sammenheng med validitetsspersmélet. Det

systematiske analysearbeidet, og dokumentasjonen ble gjort av leererne forst og dernest forskerne.

3.1.3 Et pragmatisk og kritisk-utopisk perspektiv i aksjonsforskning

Begrepene som brukes om aksjonsforskning er mange og vart prosjekt er som tidligere nevnt inspirert
av flere tilnerminger. Da vi startet samarbeidet med larerne véaren 2007, hadde
aksjonsforskningsprosessen en pragmatisk (praktisk) tilnerming og karakter. Pa dette tidspunktet var
hovedfokuset deltakernes erfaringer, didaktiske tolkninger og praksis med de nye lareplanene, og
andre grunnlagsdokumenter i Kunnskapsleftet. Det ble lagt stor vekt pa erfaringskunnskapens
kontekstuelle karakter, pa yrkesrelevant utdanning til videre utvikling av det yrkesdidaktiske
kunnskapsfeltet. Vi ensket sammen med laererne & utvikle og formidle gode eksempler pa ulik former
for kontekstuell yrkesdidaktisk undervisnings— og leringsarbeid, i trdd med foringene for prosjektet og

Kunnskapsleftet. Vi var i likhet med Hiim (2007a; 2007b) opptatt av at lereplaner og reformarbeid ble
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betraktet som en samarbeidende utviklingsprosess ikke som et gitt innhold, eller prosedyrer som skulle
iverksettes. Vi var dessuten opptatt av at systematisk dokumentasjon av utviklingsprosesser som ble
utfort av lerere og elever kunne gi relevant praksisforankret kunnskap om utdanningsarbeid. Det ble

lagt vekt pé at slik dokumentasjon kunne bidra til & utvikle leereres felles profesjonskunnskap.

Som forankring av det videre aksjonsforskningssamarbeidet gjennomferte vi Hesten 2007
Framtidsverksted®' for deltakende leerere. Vi ensket at Framtidsverksted ytterligere skulle bidra til &
utvikle leererens kritisk-utopiske horisont, demokratisk medvirkningen og medinnflytelse i utviklingen
av prosjektet. I Framtidsverkstedet ble lererens fantasier og utopiske dremmebilder for framtidas
skole stimulerte til videre utvikling av ideer i arbeidet med de nye lereplanene. Ideer som kunne bidra
til elevenes medvirkningtil en yrkesrelevant opplering fra forste dag i videregdende skole. Nielsen
mfl. (2010) mener at en utopisk horisont er en betingelse for at leereprosesser kan bli politiske. Et
kritisk perspektiv i aksjonsforskning innebarer at
sand erkendelse (og lering) kun opnés hvis der pa samfundsniveau og hverdags

livsniveau arbejdes pa grundlag av normative utopiske(fantasi)forestillinger om et

rigtigere liv og en rigtigere samfundsorden. (Nielsen mfl., 2010, s. 50).
Selv om deltakernes utopiske forslag er symbolske handlinger for framtida, kan de bidra som veivisere
og inspirasjon for videre utviklingsprosjekter. Fra en kritisk vinkel ber derfor ulike utfordringer og
problemer lererne meter i yrkesoppleringen ses i lys av lererens utopiske perspektiver om en
demokratisk, meningsfull og yrkesrelevant opplering. Nielsen mfl. (2010) fremhever andre
kjennetegn med kritisk-utopisk aksjonsforskning. Erfaringsutveksling med bruk av lekende fysiske
ytringer i kombinasjon med verbalytringer, slik vi gjennomforte dette i Framtidsverkstedet, gir en

”levende dimensjon” til deltakernes utopier for framtidas skole (Ibid., s. 51)

I artikkelen av Nielsen og Nielsen (1999) skriver de om Arbejde og kunstsans, hvor de tar opp
utfordringen rundt realitetsmakt. De skriver at i samspillet med organisasjonsrasjonaliteten reduseres
ofte ideer og fornyelser som kommer nedenfra til menneskelige ressurser og refleksive dialoger innen
et spillerom som er gitt ved den herskende samfunnsmessige balanse mellom levende og dedt arbeid.
De underlegges en realitetsmakt som forhindrer erfaringsbaserte utviklingsideer, og innovasjon a
utfolde seg til et rasjonalitetsbrudd i form av en utfoldelse av kunstsans i arbeidet. De sier videre at
innstalleringen av kunstsans i arbeidet lar seg kun tematisere ved at det i leereprosesser dpnes for en
utopisk horisont (Ibid.). Overfert til KIP-DHs pedagogiske aksjonsforskning apnet forskerne for at
deltakerne/leererne startet med den frie utopiske horisont i sin utviklingsprosess, og forskerne bidro

som prosessveiledere, men det var leerernes behov for utvikling av egen praksis som stod i sentrum.

81 Se kapittel 3.3.3
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3.14  Aksjonsforskning — et enske om forandring og utvikling

Bakgrunnen for tilneermingene vi valgte handlet om & fa til systematisk arbeid med endring basert pa
deltakernes na-situasjon, og deres utopier/visjoner for framtiden og deres videre utviklingsarbeid i
skolen. All aksjonsforskning har til felles et enske om forandring, problemlesing og utvikling. Ifelge
Nielsen (2000) har aksjonsforskningen alltid hatt den kollektive erfaringsdannelse som utgangspunkt
for forandring og problemlesning. Denne forskningstradisjonen har dermed alltid hatt en inngrodd
skepsis til implementerende moderniseringsprosesser som ikke har en grunnleggende forankring i
opplevde endringsbehov blant de involverte (Ibid.). I pragmatisk og kritisk tilnerming i
aksjonsforskning foregar arbeidet i samhandling mellom alle deltakerne i prosjektet. Prosessen med
erfaringsdeling, felles refleksjon og underveisvurdering som grunnlag for videre planlegging,
utpreving og evaluering, foregar i flere runder, noe som ogsé har vert karateristisk for dette prosjektet

(McNiff, 2002; Carr & Kemmis, 1986).

3.2  Forsknings— og utviklingsdesign

I dette avsnittet fremstiller vi hvordan vi har organiserte prosjektet i ulike faser for 4 ivareta den
kollektive erfaringsdannelsen, og demokratisk medvirkning blant alle involverte i prosjektet (jfr. figur

22).

KIP-DH valgte et aksjonsrettet eksperiment med to integrerte retninger, en som var rettet mot
individers og virksomheters utvikling, og en mot & skape forstdelse for leringsprosesser og
samhandling i virksomhetene. Prosjektet gav preg av en dynamisk prosess som ble gjennomfert pa to
nivaer ved at laringskonsept ble utviklet, utprovd og dokumentert i de deltagende virksomhetene
gjennom arbeidet med utviklingsprosjektene under veiledning av KIP-DH forskerne. Forskerne og
leererne analyserte sammen den dokumenterte utviklingsprosessen. Et sentralt fokus var elevenes

opplevelse av mening, yrkesrelevans og elevmedvirkning i yrkesoppleringen.

3.2.1 Utviklingsprosessen i faser

For a operasjonalisere og besvare problemstillingen stilte vi forskningsspersmélene gjennom hele
prosjektet, og studerte disse i prosjektets ulike faser. Vi spurte hva som er samfunnets/bransjenes
uttrykte visjon og mél for fag- og yrkesoppleeringen sett i lys av styringsdokumenter for Kunnskapsleftet.
Gjennom blant annet analyse av styringsdokumentene, og kartlegging sett i lys av yrkespedagogisk
teori, har vi besvart dette i teoridelen og studert dette videre. Vi har ogsa studert grunnlagsdokumentene

og spurt hvordan rammene rundt yrkesrelevant og helhetlig fag- og yrkesoppleringen kan skape muligheter
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og begrensninger. Vi har studert laereplanene i forhold til vare analysekriterier, noe som er utdypet i

tidligere kapittel. Vi viser til mer utfyllende utdyping i KIP-DH delrapportene.

Hvilke forhold har betydning for elevenes og laerlingenes opplevelse av mening og relevans? Dette har vi
belyst gjennom yrkespedagogisk teori (Delrapport 1 og 2) i prosjektets ulike faser gjennom blant annet
prosessanalyse. Meningsfylt og relevant opplering preget av elevmedvirkning ble utviklet i Vgl og Vg2,
gjennom utviklingsprosjektene hvor lererne kartla né-situasjonen mot visjonen, analysert for & finne
realistiske mal, som ferte videre til planlegging, gjennomfoering og vurdering av forskningsprosessen.
Dette ble gjort for & finne behovet for, og sette i gang prosesser for utviklingsarbeid i skolene. Vi
brukte ogsa Framtidsverksted med vekt pa det frie rommet”, og den utopiske horisonten som metode
i denne fasen. YPU-studiet som laererne i videregaende skole deltok i med sine utviklingsprosjekt var

en av vare metoder for & gjennomfere endrings- og utviklingsarbeid i skolene.

Laererne viste ulike méter & vurdere og dokumentere yrkeskompetanse pd Vgl og Vg2 gjennom
dokumenterte endringsprosessene i trad med dokumentasjonskrav for aksjonsforskning: egne og
elevers logger, refleksjoner, oppgavetekster, elevbesvarelser, samt prosjektrapporter. I tillegg supplerte
vi med flere metoder for datainnsamling for eksempel fokuserte intervju for a fa sterre gyldighet i

forskningen, og for & evaluere endringsprosessen underveis i prosjektet.

Gjennom prosjektfasene med utviklingsprosesser analyserte vi ogsa hvilken kompetanse lerere i
yrkesoppleringen trenger a ha for & kunne lede opplaring i en relevant og meningsfylt yrkesopplering
preget av medvirkning (Vg1 og Vg2). Vi studerte ogsa hvilken yrkeskompetanse elevene tilegnet seg i Vgl

og Vg2 innen ulike programfag i forhold til kompetansebehovene i yrkene.

Vi stilte ogsé spersmal om ansettbarheten til leerlinger. Dette ble dokumentert i prosjektets utviklingsfaser.
Vi vil senere i rapporten drefte problemstillingen med forskningsspersmalene, resultatene av
forskningen mot yrkespedagogisk teori, var forforstaelse, erfaring og yrkespraksis gjennom
utviklingen i hele prosjektet. Til slutt i rapporten oppsummerer vi hvilke konsekvenser funnene i
prosjektet ber ha for videreutviklingen av yrkesfaglaererutdanningen, og praktisk pedagogisk utdanning.

Figur 22 viser helheten i FOU-arbeidet og utvalgte forskningsaktiviteter til analyse, med begrunnelse i
fase 1, 2, 3 og 4. Pa venstre side i tabellen vises de utvalgte forskningsaktivitetene, og pa venstre side

FoU-prosessen med etablering av partnerskap, gjennomfering av verksteder og veiledning .
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Visualisering av forsknings- og utviklingsprosessen

z Utvalgte FOU-Prosessen
g Forskningsaktiviteter
E AnalnySF: av: - Etablering av partnerskapet
- na-situasjonen - YPU-studiet — med
I dokumenter, « pedagogiske verksteder og
leereplaner og andre veiledning
grunnlagsdokumenter - Loggskriving, referat mm
('se Kapittel 2) - YPU rapportering
P | - Fremtidsverksted
Analyse av: - Pedagogiske verksteder og
A - verkstedene veiledning
S - prosessdokumentasjon < Loggskriving, referat mm
E (se Kapittel 3, 4 0g 5) - YPU rapportering
p - Publisering
- Brukerrettet formidling

(Workshop, Konferanser, kurs med mer)

Figur 22: Fasene i forsknings- og utviklingsarbeidet

3.3  Forste fase med etablering av partnerskap og samarbeid

KIP-AY inviterte hosten 2006 skoleeiere til deltakelse i prosjektene. Malet var at de deltakende lerere
skulle fa stotte 1 sine utviklingsprosesser gjennom forankring av at aksjonsforskningsprosjektet i

ledelsen. Det var viktig & forankre prosjektet i alle ledd for a fa tilrettelagt de nedvendige rammene for
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prosjektet, og for & oppna endring og utvikling lokalt pa hver skole. Vi har tidligere beskrevet er KIP—
team DH er et delprosjekt under KIP-AY—paraplyen. Forarbeidet med forankring av hele prosjektet
hos skoleledere og andre deltakere for prosjektet startet velger vi ikke 4 drefte nermere her. Vére
KIP—-team DH—-lerere ble invitert med i prosjektet pa mange ulike mater. Noen var deltakere pa
allerede etablerte videreutdanningskurs i yrkespedagogisk utvikingsarbeid i regi av HiAk. Noen ble
kontaktet direkte av oss, mens andre ble invitert og rekruttert med av sine skoleledere. Det ble inngatt

skriftlige kontrakter for aksjonsforskningssamarbeidet med rektorene varen og hesten 2007.

En av tilnermingene i aksjonsforskningen KIP—team DH var & gi tilbud om videre—utdanningsstudie
YPU® til deltakende laerere deltakerskolene®™. Malet med studiet var at lererne skulle kartlegge
utviklingsbehov pa egen skole, planlegge, gjennomfere og dokumentere utviklings- og
endringsprosesser under veiledning og undervisning av forskerne. Samtidig forsket vi i samarbeid pa

om hva som skjedde gjennom utviklingsprosessen.

Vi velger videre i dette kapitlet 4 gi en oversikt over hvordan vi organiserte samarbeidet med
deltakerne, og var forskerrolle pa og mellom verkstedsamlingene. Vi har valgt a beskrive
Framtidsverkstedet mer utfyllende enn de andre pedagogiske verkstedene. Grunnen er at resultatene
fra Framtidsverkstedet la mye av grunnlaget for de valgene deltakerne gjorde, og gav problemstillinger
for deres videre YPU-prosjekter. Vi mener at denne samlingen gir et godt bilde av hvordan vi arbeidet

sammen med deltakende laerere.

3.3.1 Tids- og aktivitetsoversikt

Aktivitetsoversikten® er skrevet i etterkant av prosjektperioden med utgangspunkt i tidsplanen for
prosjektet, supplert og endret i prosjektperioden. Denne oversikten viser nér, hvor og av hvem det ble
gjennomfort ulike aktiviteter i prosjektet, som for eksempel verkstedssamlinger, veiledninger,
prosessoppfelging, rapportering og intervju. KIP-team DH sin tilnerming handlet om systematisk
arbeid med endring og utvikling basert pa erfaringsdeling, felles refleksjon og underveisvurdering i
samarbeid mellom akterene i prosjektet. Dette grunnlagsarbeidet dannet grunnlag for videre
planlegging av neste periode i prosjektet. Tilneermingen har variert noe ut fra forskerne og behovene
for de ulike deltakerskolene. Utviklingsprosessen og fasene i prosjektet er utdypet mer i KIP- DH

Delrapport 1, 2 og 3.

2 yYPU er studie om Yrkespedagogisk utviklingsarbeid, i regi HiAk.

% Deltakerskolene er kalt de skolene som HiAk har samarbeidsavtaler med for gjennomfering av KIP-AF-
prosjektet, herunder KIP-DH-prosjektet.

% Detaljert aktivitetsplan for KIP-team DH vedlegg 2
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Skissen til arssyklus for KIP-team DH (figur 23) viser aktivitetene knyttet til pedagogiske verksteder,
oppfoelging mellom samlingene og spredning av funn. En del av YPU-samlingene og lokale verksteder
ble ogsd gjennomfert i Romsdal og Nord Trendelag (grenne punkter i figuren nedenfor). Alle

deltakerne fulgte YPU-studiet med verkstedssamlinger pa HiAk.

Januar Juni Des

e

Arlig konferanse KIP-AF med alle akterer + ressurspersoner til stede
S Hiakverksted KIP-AF, med alle forskerne + evt. ressurspersoner til stede
Verksteder (inkl. workshops og fremtidsverksteder) i Team KIP-team DH-
gruppa (alle)
Lokale verksteder i KIP DH-gruppa (Romsdal, Trendelag og Ostlandet)

Figur 23: Arssyklus for KIP DH

3.3.2  Pedagogiske verksteder

Fra og med varen 2007 til sommeren 2009 gjennomforte vi pedagogiske verksteder som den viktigste
arbeidsformen og tilnrming i prosjektet. Betegnelsen brukes her som samlebegrep for alle
verkstedene vi gjennomferte bade i form av Fremtidsverksted, videreutdanningsstudie i

yrkespedagogisk utviklingsarbeid (YPU) og workshops.

Forste fase av prosjektet, varen 2007, var at verkstedene ble forankret som videre—utdanningstilbud i
YPU, hvor bade eksterne sekere og leerere som allerede var tilknyttet KIP-DH deltok. Vi ensket at et
poenggivende studietilbud skulle bidra til ekt motivasjon for a delta i forskningssamarbeidet over tid.
Verkstedsamlingene ble derfor gjennom hele prosjektperioden forankret som et YPU-studium. Vi
fulgte HiAks studieplan for YPU. Innhold og tema pa verkstedsamlingene ble tilpasset og knyttet til

vart fokus i prosjektet, til nokkelbegrepene; relevans, mening og elevmedvirkning.

Fase to, hosten 2007, ble innledet med et Framtidsverksted (Kapittel 3.3.3) etter inspirasjon fra Jungk

og Miillert (1998). Vi valgte a videreutvikle og ivareta en kontinuerlig forankring i aksjonsforsknings-
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samarbeidet ved a gjennomfere en dags samling etter framtidsverkstedsmetoden. N& var det kun
deltakere med som var forankret i KIP-DH, og vi ensket & styrke deres medvirkning i prosjektet. I
folge Nielsen (1996) er det vesentlig med en kontinuerlig forankring i forhold til grunnleggende
visjoner gjennom hele prosjektperioden. Dette kan gjennomferes i form av systematiske
framtidsverksteder der en ikke bygger med tre, murstein og spiker, men med tanker, ensker og

visjoner (Paaby, 2007).

Deltakerne hadde gjort erfaringer med implementering av nye lereplaner ett skoledr, og
Framtidsverkstedet skulle stimulere lererens fantasier og dremmer til videre utvikling av ideer i
arbeidet med Kunnskapsleftet og de nye lareplanene, et arbeid som kunne bidra til elevenes
medvirkning til en yrkesrelevant opplering fra ferste dag i videregdende skole. Deltakerne ble invitert
til & utarbeide handlingsplaner for hvordan de selv kunne bidra til & endre virkeligheten i retning av
dremmene og utopiene. Etter felles framtidsverksted for alle deltakerne (med unntak av deltakerne fra
Romsdal videregédende skole som hadde egne samlinger), fulgte vi deretter opp med lokale samlinger i

Trendelag og Oslo og omegn.

I perioden mellom Framtidsverkstedet og sommeren 2009 ble det gjennomfort pedagogiske verksteder
med en og to dagers varighet omtrent annenhver méned. Vi utviklet forskningsdesign underveis, og
deltakerne planla, gjennomforte, dokumenterte og formidlet sine utviklings— og endringsarbeid pa

felles verkstedsamlinger, omlag hvert halvar.
I perioden mellom felles verkstedsamlinger ble det ogsa gjennomfert samlinger lokalt, ved den enkelte

skole, eller geografisk bestemte samlinger, med vekt pa veiledning og refleksjon og pa ulike onsker og

behov hos deltakerne.
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AGENDAPED. VERKSTED

- Erfaringsdeling

- Felles refleksjon

- Analyse —hvorfor

- Eventuelt tema fra deltagerne

- Konkxetisering og eventuell
justering av prosjekieis plan

YIRKSOMHETENES ARBEID MELLOM
YERKSTEDENE
Virksomheten planlegger, giennomferer og
evaluerer egen utproving i trad med prosjektets
planskisse og ide, som videreutvikles giennom
verkstedene

Figur 24: Veksling mellom pedagogiske verksteder og arbeid i hver enkelt virksomhet

De pedagogiske verkstedene — en arena for kunnskapsutvikling og inspirasjon

De felles verkstedsamlingene ble i hovedsak ledet av oss KIP — DH-forskere, og ledelsen av disse ble
fordelt ut fra vare ulike spesialkompetanser. I tillegg til oss selv engasjerte og inviterte vi andre
fagkompetente personer og eksterne eksperter, bdde som inspiratorer, veiledere og forelesere. I et tema
som yrkesetikk engasjerte vi en filosof og kokk, en annen kollega og ekspert innen temaet
organisasjon og ledelse, for & nevne noen. Pa workshopen (Kap., 3.3.4) inviterte vi ogsé bransjefolk,
en frisermester og leder av en anerkjent oppleringsbedrift, en norgesmester i blomsterdekoraterfaget

og yrkesfaglerere.

I trad med problemstillingen, forskningsspersmalene for prosjektet og deltakernes visjoner og
drommer fra framtidsverkstedet (Kap., 3.3.3) ble det en sentral mélsetting at samarbeidet og innholdet
i verkstedsamlingen skulle ha et didaktisk fokus. Det skulle omhandle selve utdannings- og
leringsarbeidet pd den enkelte skole hos den enkelte larer/lererteam. Spersmél omkring

rammebetingelser, utdanningsmal, innhold og arbeidsméter og vurderingsformer ble sett i forhold til
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elevenes medvirkning, utdanningsinteresser og laeringsbehov. Underveis i prosessen videreutviklet vi
den didaktiske relasjonsmodellen®, en analysemodell basert pa kategorier som kan vere til hjelp for
alle deltakerne nar det gjelder & ivareta det didaktiske perspektivet relatert til utviklingsbehov bade pa

. 86 . 287
skole-, bransje™ - og samfunnsniva”’.

Et pragmatisk perspektiv i var forskningstilneerming er at praksiskunnskap og didaktisk kunnskap kan
utvikles gjennom refleksjon over konkrete situasjoner i en kollektiv prosess. Véar ambisjon var at
forskningssamarbeidet og verkstedene skulle bidra til at lererne utviklet konkrete didaktiske
eksempler pd hvordan yrkesopplaringen kan gjennomferes innen ulike utdanningsprogram, men ogsa
hvilke hindringer de kunne mete underveis. Tanken var at erfarne, profesjonelle lerere kunne
dokumentere paradigmatiske eksempler som andre lerere kunne bli inspirert av. Eksemplene skulle
vise hvordan profesjonelle larere helt konkret meter utfordringer og muligheter om relevans, samt
mening og medvirkning i utviklingsprosjekter som gjennomfores i egen undervisningspraksis. Denne
oppfatningen av forskningens hensikt og gjennomfering har grunnlag i en pragmatisk forstaelse av
leereres profesjonskunnskap som framhever dens erfaringsbaserte, kontekstuelle og konkrete karakter
(Hiim, 2009).

Vi erfarte tidlig 1 prosessen at & metes péd tvers av prosjektgruppene var viktig for motivasjonen og
framdriften lokalt. Erfaringsdelingen og felles refleksjoner pa verkstedene bidro til trygghet nar det

gjaldt & gjennomfere endrings- og utviklingsarbeider lokalt.

Hvert halvar dokumenterte larerne, i hovedsak gjennom rapporter, sine utviklingsarbeider
gjennomfort sammen med elever. Learerne utfordret hverandre til 4 ta 1 bruk varierte
dokumentasjonsformer. Rapportene skulle vise konkret hva lerere og elever gjor og erfarer i arbeidet
med a utvikle en meningsfull, demokratisk og relevant yrkesopplaring, og hvordan

leeringssamarbeidet mellom laerer og elev foregar.

De pedagogiske verkstedene - et ”frirom” for lzererne
Betegnelsen frirom (Nielsen, 2006) henviser i dette prosjektet til at det skapes en felles arena for KIP—
leererne, fri for tidspress, organisert utenfor arbeidsplassen og skolelederes dagsorden, med muligheter

for leering og erfaringsutveksling. Nielsen mfl1.(2010) hevder at:

Frirummet danner sdledes en modpol til den daglige erfaring, der er karakteriseret ved netop

fraveret af frirum til refleksion og dremme (Nielsen mfl. 2010, s. 211).

8 Se Kapittel 3.5.2 i rapporten.
% Bransjeniva: I henhold til bransjens behov for kompetanse
87 Samfunnsniva: I henhold til hva som er barekraftig og samfunnstjenlig utvikling og kompetanse
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Haaland Sund (2005) mener at rom for refleksjon, en arena for medvirkning og et forum for
meningsutveksling er viktig for tilrettelegging av demokrati som laringsstrategi. 1 var
forskningsstrategi skulle de pedagogiske verkstedene utfordre og stimulere deltakernes kreativitet,
fantasi og vilje til deltakelse, og medvirkning basert pa egne interesser og behov for forandring. Vi
onsket at KIP-laerere skulle fa kontinuerlig tilgang til en arena hvor deres tolkninger, dreftinger og
utforming av konkrete handlingsplaner kunne bli synliggjort, utfordret og delt med andre lerere pa
tvers av deltagende skoler. Mange av larerene var eneste deltaker fra sin skole. Erfaringsdeling og
felles refleksjoner pad verkstedene skulle bidra til trygghet til & gjennomfere endrings— og

utviklingsarbeid lokalt.

Et annet hovedfokus pa verkstedsamlingene var a bidra til at deltakernes fantasier og ideer fra
framtidsverkstedet ble videreutviklet til didaktiske handling, og til konkrete planer for undervisnings—
og leringsarbeid i egne klasser. Verkstedsamlingenes form varierte fra workshops med faglig og
didaktisk innhold til YPU-studium med differensiert faglig innhold. Erfaringsdeling, idéutvikling og
kollegabasert, eller individuell veiledning var en gjennomgéende arbeidsmate i alle verkstedene. Som
tidligere nevnt ble innholdet i verkstedene delvis definert gjennom studieplanene for YPU (Vedlegg nr

2), samt deltakernes uttrykte behov for faglig pafyll underveis.

3.3.3 Framtidsverksted, innledning av Fase 2

I dette avsnittet ensker vi & beskrive Framtidsverksted som metodisk tilneerming i aksjonsforskning.
Vi utdyper metoden og innholdet spesielt fordi resultatene herfra i form av larerens dremmer og

visjoner ble synlige og konkrete gjennom de utviklingsprosjektene som ble gjennomfort lokalt.

Framtidsverksted er en demokratisk grasrottilnerming “bottom—up”) for utvikling og endring i
organisasjoner og virksomheter (Nielsen og Svensson, 2006). Vare erfaringer med metoden var
begrenset til & vaere deltakere pa et todagers kurs under ledelse av Kurt Aa. Nielsen. Vi syntes metoden

var svaert spennende og givende for oss og ensket & prove den ut sammen med vére deltakere.

Framtidsverkstedet ble utviklet av den tyske fremtidsforskeren Robert Jungk i slutten av 50-arene.
Hans viktigste mal var & utvikle en arena, en mete- eller seminarform som kunne gi “grasrota”
mulighet til reell medbestemmelse og innflytelse over egne liv. Han ville gi folk flest innflyteles i
utvikling av mal og planer for egen framtid, ikke bare stemme for eller imot hva andre hadde utviklet.
Dette var ment som et ledd i & fornye demokratiet (Jungk og Miillert, 1998).
Fremtidsverkstedmetoden fikk et oppsving i Danmark pa midten av éattitallet, men er fram til i dag

ikke benyttet like mye i de andre nordiske landene, der blant annet ’dialogkonferanser” har vert mer
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vanlig (Nielsen og Svensson, 2006). Metoden er gammel, men allikevel svart aktuell, og i de senere
arene har man begynt & bruke Framtidsverkstedet som en metode inn i aksjonsforskningen som et
grunnlag for & fremme enkeltpersoners medvirkning i demokratiske prosesser som omhandler egne liv,

skole, bedrifter og lignende (Nielsen, 2006).

Jungk og Miiller (1998, s. 33) sier om fremtidsverksted at:

Framtidsveerkstedet kan forstds som et sted, hvor ”de indarbejdede tanke- og adferdsbaner
bliver forladt, hvor enhver deltager frit kan udtale sine fordringer. Her medes mennesker, der
er berort af, eller interesseret i et bestemt misforhold, og som i fallesskab og helhjertet
orientering mod fremtiden soger efter losninger — og som dermed omsider selv begynder at

udforme deres tilveerelse.

Formaélet vart var at deltakerne skulle ...

*  bli kjent med, og utvikle felles forstielse for KIP—prosjektet, og finne fram til hvilke endringer de
onsker & gjore i egen undervisning. Det var kommet til flere nye deltakere fra og med hesten 2007,
deltakere som ikke var kjent med intensjonene og visjonene i prosjektet.

* utvikle nye faglige og didaktiske problemstillinger innen egne programfag, for a videreutvikle
yrkesrelevant og meningsfull yrkesopplaring for alle elever fra forste dag i videregdende
opplering.

e finne fram til og beskrive svakheter og utvikle visjoner omkring HVA, HVORDAN og
HVORFOR deltakerne kunne arbeide med teamutvikling, egen utvikling og endringskompetanse.

* ble kjent med fremtidsverkstedsmetoden som “verktey” til bruk blant egne elever.
Det er viktig at temaet for verkstedet formuleres bredt og apent (Nielsen 2006), siden det styrer de
prosessene som utvikler seg i verkstedet. Samtidig var det viktig at temaet ble avgrenset til & omhandle

det vi og leererne allerede arbeidet sammen om i KIP-DH prosjektet.

Vi formulerte folgende tema for verkstedet: Utviklings- og endringsbehov innen nye programfag Vgl,

Vg2 og Vg3 med tanke pa yrkesrelevant oppleering for alle elever.
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Planlegging
I folge Jungk og Miillert (1998) er det en fordel & ‘ -
at Framtidsverkstedet ledes av en verkstedleder,
en neytral person som selv ber vare
tilbakeholden med egne meninger og ideer. En
neytral person i denne sammenheng er en person
uten formell makt eller lederansvar for
deltakerne 1 deres daglig virke. Nielsen
foretrekker en kollektiv verkstedledelse, og
mener at to verkstedledere er det beste. Om det
er en eller to ledere til stede, er det uansett
lederens viktigste oppgave & stille seg til
radighet for deltakerne, vere en oppmuntrende
og positiv prosessleder. Han/hun ma lytte
oppmerksomt, slik at hver enkelt deltaker
opplever a bli hert, sett og tatt pa alvor. I tillegg
méa tidsrammen og ikke minst reglene

overholdes  underveis. Vi  gjennomforte

verkstedet med en leder mens tre andre

medforsker var med som stettespillere og observaterer.

I et typisk Framtidsverksted skiller en mellom en forberedelsestase, tre verkstedfaser og en fase med
oppfolging og etterarbeid. Selve verkstedfasen bestér igjen av tre atskilte faser, som henger innbyrdes
sammen: kritikkfasen, utopifasen og virkeliggjoringsfasen. Vi gjengir konkrete eksempler fra disse tre
fasene fordi de viser hva deltakerne sa som utfordringer og muligheter pa dette stadiet i prosessen. Slik
var eksemplene med pa 4 forme de videre utviklings- og endringsarbeidene™. Oppfolgings- og

etterarbeidsfasene ble gjennomfort lokalt.

Framtidsverkstedets hovedregel er: Ingen kritikk av hverandres kritikk, utopier og onsker. Hvis noe
mener noe annet, kan man si det og det blir notert pa veggavisen. Det er viktig 4 gi rom for

motsetninger og forskjellige meninger.

Kritikkfasen
Med utgangspunkt i tema for verkstedet ble deltakerne i denne fasen invitert til & veere konsekvent
negative, og all diskusjon var forbudt. Alt som var irriterende og kritikkverdig i forhold til tema ble

formulert, og deltakerne trengte ikke begrunne kritikken.

# Et utvalg av utviklingsprosjektene blir presentert i Kapittel 4 og kan sees i sammenheng med det som kom
fram pa Framtidsverkstedet
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Forste innledende spersmal som ble stilt fra verkstedleder:

Hva er dere misforngyd med, irritert pa, synes er kritikkverdig i forhold utviklingen innen nye

programfag med tanke pa yrkesrelevant opplaring for alle elever?

Problemer ble formulert i stikkords form, og verkstedleder skrev fortlopende alle utsagn pa veggavis.

Det kom flere utsagn som:

Tenk & slippe & begrunne kritikk, dette var jammen deilig.

Avslutningsvis ble deltakerne oppfordret til 4 lese grundig gjennom kritikkpunktene pa veggavisen, og
plassere tre stemmer hver, i forhold til hvor den enkelte mente ”skoen trykket mest”. Stemmene kunne

fordeles pa flere kritikkpunkter eller konsentreres til bare ett.

Etter at alle hadde fordelt sine tre stemmer, fortsatte kritikkfasen med sammenfatning av
kritikkstikkordene til kritikktemaer ut fra antall stemmer det enkelte kritikkpunkt hadde fatt. For a
synliggjore hva deltakerne var opptatt av, nevner vi kritikkpunktene som kom fram etter antall
stemmer utsagnene fikk. Flere momenter fikk likt antall stemmer som ble samlet, men er markert med

en tankestrek for a synliggjere at det er et nytt utsagn.

9 stemmer:

- Hele organisasjonen mangler forstaelse for tankene bak Kunnskapsleftet.
- Mange dokumenter i Kunnskapsleftet, noe som gjor det uoversiktlig.

- Laste timeplaner, lite fleksibilitet.

- Skoleledere ikke oppdatert/interessert.

- Manglende samarbeid med bedriftene/personavhengig.

7 stemmer:

- Nokkelkvalifikasjoner blir nedgradert/prioritert i Kunnskapsleftet.

S stemmer:

- Mange dokumenter i Kunnskapsleftet uoversiktlig.

- Laste timeplaner mht fleksibilitet/teamsamarbeid.

- Skoleledere ikke oppdatert (ikke interessert). Kunnskapsloftet er glemt.

- Learere mangler endringsvillighet, manglende motivasjon til enkelt elever/lzrere.

- Nedprioriteringer av yrkesfag.
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- Fellesfaglerere ikke tilpasset yrkesfagene.
- Mange elever vil ikke inn i yrkene til MK (Utdanningsprogrammet medier og
kommunikasjon).

- Inntakssystemet hemmer muligheter for gjennomstremming

4 stemmer:
- Manglende folkeskikk hos elever og lerere.

- Elevenes datakompetanse forstyrrer laerere og elever

Kritikkbilder

”Hvordan kan vi uttrykke det vi er lite tilfredse med uten & bruke ord?” Jungk og Miillert (1998) er
opptatt av a bygge bro mellom det rasjonelt—analytiske og det intuitivt-emosjonelle. De hevder at
hensynet til deltakerens kreative evner ofte blir forsemt nér voksne mennesker skal samarbeide om
felles prosjekter. Da noen av prosjektlederne var deltakere pa Fremtidsverkstedet, ble de oppfordret til
74 si sin mening” om kritikkemnene gjennom & tegne, lage rollespill eller andre ordlese
uttrykksformer, med en tidsramme pa 5 -10 minutter. Som deltakere opplevde de at denne sekvensen

loste opp stemningen, og gav en ekstra god overgang til utopifasen.

Fantasi-/utopifasen
I folge Nielsen (1996) er utopifasen selve kjernen i Framtidsverkstedet. Her blir deltakerne oppfordret

til & ”la hjertet banke for” dremmene og enskene de har i forhold til tema:

Utviklingen og endringen innen nye programfag med tanke pa yrkesrelevant opplaring for alle

elever.

Med utgangspunkt i vart felles tema er det viktig a presisere reglene i denne fasen:

Dere skal forestille dere at alt lar seg gjore. Hvis nd dere kunne bestemme, hvordan ville en

yrkesrelevant opplaring for alle elever vaere?
Deltakerne blir oppfordret til ikke & overgi seg til realitetene, men til & sette virkeligheten ut av spill.
Her skal deltakerne ta egne og andres ensker og dremmer pa alvor. Verkstedlederen gjentar regelen

om at det fortsatt er diskusjonsforbud.

Vi gjentok prosedyren med at alle deltakerne skulle fordele tre stemmer, og stikkordene ble i dialog

med deltakerne samlet i temaer, i rekkefolge etter hvor mange stemmer de fikk. Nér stikkordene fra
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utopifasen var samlet i forskjellige temaer, ble det apnet for ny aktivitet i plenum. Hver deltaker skulle
na velge hvilke tema de ville arbeide videre med i verkstedet. Var oppfordring til deltakerne var at de

skulle velge seg det temaet de brant mest for, eller syntes var mest spennende akkurat da.

Underveis i gruppearbeidene holdt verkstedlederne seg i bakgrunnen. Deretter presenterte gruppene
sine utopiske utkast for hverandre i plenum. Dette ble dagens heydepunkt med stor aktivitet og mye
latter. Etter hvert fremlegg ble plenum utfordret til & stille spersmal til hver presentasjon, og dette
fungerte godt i forhold til & fa konkretisert tankene og innspillene ytterligere. Vi presenterer punkter

knyttet til hvert av temaene som ble valgt og presentert:

Gruppe 1: Skole - naeringsliv

Kontaktperson, fleksibel lareplan, skoletrette motivert, oppdaterte larere, inspirasjon, mer
virkelighetsnert, bade lerere og elever ut, skape elevbedrift, friste naringslivet, skolene ber oppseke
bedriftene, og bedriftene oppseke skolene, kompetent leder som fir tak i pengene slik at det er
gjennomforbart. Bedriftsbank som alle kan bruke, spennende praksisplasser. Partnerskap skole og
bedrift, kurs bade for lerere og bedrifter (koster ofte for mye for leererne & vaere med pa). Det ma
ressurser inn slik at bedriftene far noe betalt for veiledning av elever/lerere. Ved & vare oppdatert blir
ogsa lereren mer inspirert. Partnerskap, bedriftene gir elevene, skolen gir lerlingene. Hvordan kan vi

vere ressurser for hverandre?

Gruppe 2: Profesjonelle ledere

Darlig pa & bruke laerernes kompetanse, beslutningsvegring, ma terre a si ifra/stille krav, lytte, ha
oversikt pa ekonomi, en leder mé ha lederutdannelse (loft for ledere), mé veare fremtidsrettet og kunne
organisere, planlegge framover i forhold til behovene. Hva en profesjonell leder far til:
Teamsamarbeid, organisere med larertetthet, tilrettelegge, tverrfaglighet, tid til & utfere og vurdere
oppgaver, timeplaner som er fleksible i forhold til ensker, kjernetid, bruke ressurser pa tvers av
faggrupper, Media og kommunikasjon og Design og tekstil kan samarbeid. God bruk av

fagkompetanse. Vi tar ledelsen en periode — dette er et kupp”.

Gruppe 3: Kompetansebank

For hvem? Nettverk, det gar pa & bruke spisskompetansen til dem som har den, oversikt over hvem
som sitter pa kompetansen. Kunnskapsdeling pa tvers av skoler enda viktigere enn tidligere. Utnyttelse
av den enkelte lerers spisskompetanse. Bryte ned kongen p& haugen-tenkningen. Hvordan? Digitale
verktoy: FIFF, Wikipedia, Fronter. PT — utveksling av lerere. Tilbakemeldinger fra instrukter i
bedrift.

Gruppe 4: Timeplaner
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Timeplaner handler kanskje like mye om teamplaner. Samarbeid og samarbeidstid er nekkelen. Vi ma
skape rommet som skal til. Hvem ensker & tilhore teamet (felleslaerere og programfaglerere)? Tenke
pa vare elever. Leie ut lerere for a fa litt penger. All makt til teamet! M4 fa rom til & organisere,
hospitering, utplassering, tilpasset undervisning, relevant opplering ma inn. Tilbakemelding: kan det
eksempelvis vaere kun praksis den forste maneden? Mattelareren géar rundt i arbeidstey pa verkstedet,

bygger tillitt. "Byggfag er mattematikk i praksis.”

Gruppe 5: Motivasjon og ressurs

Gi skoletrotte ekstra ressurs? Stykkfinansiering mé bort. Penger til fellesfag i praksis- undervisningen.
Flere leerere som kan motivere hverandre som igjen motiverer elevene. Samarbeid pa tvers av skolene.
Elevmedvirkning (en del av fagmiljeet). Differensiering pa det nivéet de er, ogsd de flinke trenger a
pushes. Mye opp til leereren ogsa — ikke bare elevene! Utfordre oss selv pa & na fram for a f& motiverte
elever. Ogsa nar de kommer ut i bedrift er det viktig a fa stette. Tidlig inn og veilede for at eleven skal

fole at de lykkes. Larekandidatordninger. Tenne gnisten til elevene.

Virkeliggjoringsfasen

Med den avsluttende virkeliggjoringsfasen vendte vi tilbake til virkeligheten med dets mange
“umuligheter” pa arbeidsplassen eller hjemme. N& oppfordret vi deltakerne til & arbeide i de gruppene
hvor de tidligere hadde samarbeidet i KIP—prosjektet. 1 virkeliggjoringsfasen konfronterer
verkstedleder de utopiske utkastene med den eksisterende virkeligheten: “Hold fast ved dine
dremmer/utopier/gode ideer om utviklingen innen nye programfag med tanke pa yrkesrelevant
opplering for alle elever”. Hvordan kan vi gjere dem om til virkelighet? Tenk skritt for skritt,

formuler handlingsplaner og prioriter”.

Denne fasen taklet deltakerne forskjellig. Vi var tre veiledere som stettet og utfordret gruppene i denne
fasen. Videre framdrift var knyttet til at hver enkelt gruppe skulle utvikle en problemstilling, der de
forsekte a ivareta utopien inn i sine visjoner for arbeidet. Vi oppfordret alle til & skrive logg fra
Framtidsverkstedet pa FIFF*. Referat fra verkstedet med bilder ble ogsé lagt ut p& FIFF. Neste motet
med deltakerne skulle finne sted ca en méned etter Fremtidsverkstedet, lokalt i de tre arbeidsgruppene

(Trendelag, Romsdal og Ostlandet).

Noen grupper gikk inn i arbeidet med krom hals, og maktet bade & trekke med seg fantasien og
utopien inn i den videre konkrete planleggingen. Andre grupper ytret: “Endelig kan vi fa vere litt
konkret og fornuftig”. En gruppe hadde ”vondt for & lande”. Skillet mellom den patrengende

hverdagen pa egen arbeidsplass, og fantasiflukten i utopifasen ble stor.

% FIFF — Fag, individ og fellesskap i fokus, elektronisk lzringsplattform som ble benyttet til 4 dokumentere i
KIP-DH
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Oppfelgingsfasen
Ifolge Paaby, Nielsen og Nielsen (1992) er deres erfaringer som verkstedledere at hvis de konsekvent
folger opp de tema som produseres i verkstedet, oker muligheten for at forslagene settes ut i livet,

dessuten videreutvikles forslagene og apner for nye utopier.

Deltakerne utviklet mange spennende utopier. I virkeliggjoringsfasen ble mange av disse konkretisert
til utviklings- og fornyelsesforslag bade pa det didaktiske og personlige planet. I Framtidsverkstedet
foregar det pa den ene siden en handlingsorientering i virkelig-gjoringsfasen. Samtidig er det ikke
noen “avslutningstvang” knyttet til de konkrete forslagene eller utkastene som gruppene arbeider med

(Nielsen 1996). Denne dobbeltheten kommer til uttrykk i at:

(...) deltakerne ikke systematisk skal udarbejde planer for hvordan man kommer fra utopierne
til strategiske handlinger, men at der i stedet opfordres til en associativt organiseret abning af

handlingsplanene” (Ibid., s. 368)

I dette perspektivet er det derfor svert viktig for verkstedledelsen & folge opp visjonene og
handlingsplanene som fremsettes i Framtidsverkstedet, og neste metearena med deltakerne var i
verkstedsamlinger knyttet til geografiske rammer. Mange av utopiene og kritikkmomentene som kom
fram pé verkstedet gikk pa tvers av arbeidsgruppene, mens andre var tett knyttet opp til
virkeliggjoringsfasen og problemstillingene i hvert enkelt prosjekt. Noen valgte & arbeide pa tvers av
skoler innenfor samme programomréadet, for eksempel Byggfaggruppa i Oslo. Andre foretrakk
samarbeid internt pa sin skole, for eksempel Helse- og sosialfag pa Rosenvilde videregaende skole.
Arbeidet pa oppfelgingsverkstedet ble derfor i stor grad knyttet opp til virkeliggjeringsfasen, og veien

videre.

Utopiene var med oss, men ble i storre grad knyttet til visjonene hver enkelt gruppe hadde i sitt
konkrete prosjekt. Vi knyttet utopifasen og virkeliggjoringsfasen til det & skulle utvikle et
forskningsdesign. Det viste seg at mange hadde videreutviklet sine utopier, og sett nye og andre
muligheter i eget prosjekt i etterkant av Framtidsverkstedet. Dette ble videre fulgt opp av oss forskere
gjennom individuelle veiledningssekvenser, og i verkstedsamlinger hvor vi utfordret gruppene

gjennom hele aksjonsforskningsperioden, til & vaere

(...) "trofaste” mot sine dremmer og utopiene fra framtidsverkstedet og samtidig vere apen

for nyanseringer i mete med den virkelige verden og “realitetsmakten” (Nielsen mfl., 2010).
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I forlengelsen av Framtidsverkstedet anvendte deltakerne ulike prosessmodeller som hjelp til struktur

og framdrift i prosjektene sine (Vedlegg 3).

3.3.4 Workshops for eksternt inviterte varen 2007 og 2008

Som ledd i implementering av nye laereplaner og spredning av vart forskningsarbeid inviterte vi varen
2007 og 2008 til Workshops pa HiAk. Malgruppen var KIP—team DH-deltakere, studenter ved
Yrkesfaglererutdanning Design og handverk (YFL-DH), utdannede faglerere og yrkesutovere

innenfor Design og handverksfag.

Den forste Workshopen ble gjennomfoert 11. — 13. april 2007 pa Hegskolen i Akershus, og var
knyttet til implementering av Vg2-planene innenfor Design og handverk. Det var totalt 167 deltakere.
Noen av deltakerne var involvert i forskningsarbeidet, andre kom inn som eksterne refleksjons- og

utviklingspartnere.

Felles introduksjon var knyttet til nekkelbegreper i Kunnskapsleftet, interessedifferensiering og
leereplananalyse som utgangspunkt for videre arbeid i fag- og verkstedsgrupper. Diskusjoner,
erfaringsdeling, refleksjoner og utvikling av konkrete eksempler pa hvordan man kan arbeide for a
oppnd mening, elevmedvirkning og relevans for den enkelte elev og bransje sto sentralt i arbeidet i de
ulike verkstedsgruppene. Noen grupper hadde fokus pé a utvikle eksempler pé tverrfaglige oppgaver -
idébank (Interier — og utstillingsdesign, friser og design og tekstil) med fokus pa
interessedifferensiering. Andre utviklet konkrete eksempler ved & arbeide praktisk fra ide til ferdig

produkt (blomsterdekorater, tre og metall).

Forskere fra KIP—team DH ledet verkstedsgruppene i samarbeid med innleide ressurspersoner fra de
ulike bransjene, og hadde ogsé ansvar for & dokumentere aktiviteten i de ulike gruppene. Resultatene
fra verkstedsgruppene ble presentert pa tvers av faggrupper. Deltakerne ble oppfordret til & arbeide
videre med prosessene nar de kom tilbake til sine arbeidsplasser og studier. Resultater fra arbeidet
under samlingen og i etterkant pa skolene ble dokumentert pé egen nettside pa FIFF. . og inngar i vart

analysemateriell.

Den andre Workshopen ble gjennomfort 26. — 28. mars 2008 med tema “Kreativitet- og ideutvikling
— Kunnskapsleftet”. Det var totalt 187 deltakere + 16 verkstedledere og inspiratorer som deltok. Stig
(fra Stig og Stein) hadde en inspirerende innledning og avslutning knyttet til kreativitetsbegrepet.

Dette gav en god avslutning pé tre intense dager.
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Det var stor aktivitet i gruppene. For at alle gruppene skulle fa innsikt i hva de andre hadde utarbeidet

innenfor sitt yrkesomrade, valgte vi denne gang a ha erfaringsdelingen i yrkesrelaterte grupper. Dette
var etter onske fra deltakere dret for, og mange var forneyd med det, mens andre gjerne skulle hatt noe
mer innblikk i hva de andre yrkesgruppene hadde arbeidet med. Alt ble ogsé i ar lagt ut pa et felles

nettsted slik at gruppene kunne se hva de andre hadde kommet fram til pa tvers av verkstedgrupper.

KIP-DH gruppa hadde fokus pé konkretisering av data i egne forskningsprosjekter, og analyse knyttet
opp til de didaktiske kategoriene (figur 26). Andre grupper arbeidet med praktiske og teoretiske
problemstillinger knyttet til henholdsvis Vgl, Vg2 og Vg3-planene.

3.3.5 Demokratisk dialog i et forskende partnerskap

I folge Forskningsradet, som var KIP-AF sin oppdragsgiver, skulle prosjektet ha hey metodisk og
teoretisk kvalitet. Delprosjektet KIP-DH var et strategisk drivende prosjekt med fokusert forskning
basert pd KIP-AF sin problemstilling. Dette innebar at vi matte holde hovedfokuset pd KIP-AF sin
visjon og mal, samtidig som vi mestret utfordringen til kvaliteten som krevdes til denne forskningen.
Noen av oss har tidligere arbeidet som faglerere pa Vgl DH, andre ved fellesfag og ulike Vg2-
program, for siden & arbeide med utdanning av bl.a. yrkesfaglarere. Aksjonsforskning innebarer en
forpliktende deltakelse og samarbeid mellom forsker og lerere. A forske i en kultur som vi har vert
deltaker i inntil ganske nylig bydde pa flere utfordringer. I en aksjonsforberedende fase var det en
fordel at vi kjente til deler av fagfeltet fra for. Det lettet vart arbeid med & komme pa “innsiden” av
deres kontekst, og forstd det laererne tar for gitt (Heie, 2005). Vi provde & vere bevisst de mulige
utfordringene det var & komme allerede kjente personer, relasjoner og kulturtrekk tettere inn pa livet

slik man gjor ved aksjonsforskning. Det 14 ogsd en utfordring i det “narsynte” som kunne
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vanskeliggjore og hindre den nedvendige distansen vi ogsa matte ha som profesjonelle aksjonsforskere

(Hansen, 2006).

Som forskere og subjekt sd vi ogsa “farene” knyttet til var egen forforstaelse, at vi la skjulte foringer i
kommunikasjonen med deltakerne. Siden innferingen av Reform 94 har vi forskere vart
grunnleggende kritiske til hvordan innhold og arbeidsmater har blitt tilrettelagt nar det gjelder
manglende yrkesrelevant oppleering pa grunnkurs formgivning. Det ble derfor viktig at det var lerere i
samarbeid med sine elever som skulle gjennomfere utviklings- og endringsarbeidet i praksis. Dersom
forskningsdeltakerne skulle ha tillit til oss som forskere, og virkelig tro at vi kunne og ville bidra til
utvikling av deres leeringsarbeid, matte denne kompetansen kommuniseres pa en @rlig og dpen mate
(Hansen, 2006). Interaktiv aksjonsforskning krever at vi som forskere innehar bade sosial,
kommunikativ, pedagogisk og faglig kompetanse (Postholm og Madsen, 2006). Med disse
forutsetningene til stede, er et forskningsarbeid med pa & utvikle praksis mens forskningen pagar.

Enhver kommunikativ aktivitet inneholder bade en innholdskomponent og relasjonskomponent.

3.3.6 Forskerrollen knyttet til hvordan makt, motmakt, maktstrukturer pavirker elever,
lzerere og ledelse.

Rollen som forsker og lererutdanner ved YPU-studiet hvor vi ogsa skulle gi karakter og studiepoeng
til leererstudentene, har vi blant annet sett i et Bourdieu-perspektiv. Forskernes egen praksiserfaring er
fra begge kulturene i videregaende skole bade den allmennfaglige og den yrkesfaglige. Dette kan ha

pavirket vér tolkning, habitus, valg og bortvalg av innhold og metoder i YPU—undervisningen.

Bourdieu definerer i folge Tarrou (1997) et sosialt felt som et system av relasjoner mellom posisjoner
som har spesialiserte agenter. Det vil si at de har en historie som gjor dem disponert for & oppfere seg
og handle pa bestemte mater innenfor gitte praksissammenhenger og institusjoner som strir med noe
som er felles for dem. I forskningen sa vi relasjoner mellom det yrkespedagogiske feltet KIP-AF og
underfeltet KIP-DH, samt et underfelt hvor studentene deltok. De var spesialiserte agenter gjennom a
drive opplaring og utviklingsprosjekt i sine skoler med veiledning og undervisning fra oss som
spesialiserte agenter som lererutdannere og forskere. Vi representerte HiAk, det yrkespedagogiske
feltet og underfeltet KIP-DH, mens studentene kom fra et underfelt i den videregaende skolen. Felles
for oss var yrkesdidaktisk kunnskapsutvikling og implementering av nye larerplaner. KIP-team DH
prosjektet samarbeidet med skoleeiere og lokale akterer, deriblant studentene, noe som bidro til &

konstruere og preve ut praksisbasert kompetanse/utviklingsprosjekt for yrkesfaglarere.

Feltbegrepet er et verktay som far mening gjennom anvendelse i undersekelser. Det betyr i bourdieusk

sammenheng ifelge Tarrou (Ibid.) & konstruere det systemet av relasjoner som binder sammen
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posisjoner, og 4 skille de dominerende posisjonene fra de dominerte posisjonene. Konstruksjonen av et
felt gjores sdledes ved a skille mellom egenskaper som knyttes til de ulike posisjonene, gjennom
kartlegging av de typer investeringer og innsatser som kreves av akterene, og de typer strategier som
star til rddighet for dem. Dessuten skjer det ved & underseke aktorenes eller (som Bourdieu kaller dem)
agentenes systemer av disposisjoner. Pa den maten kan en fastsette det aktuelle feltets relasjoner som
her: vart felt til lerernes felt (Ibid.), der vi sa pa hvordan maktstrukturene pavirket samarbeidet og

relasjonene i partnerskapene ved KIP-DH-aksjonsforskningen.

Det sosiale feltet kjennetegnes ved at det ikke kan eksistere uten en viss grad av autonomi i form av
symbolske gevinster som tildeles gjennom posisjoner innenfor feltet. Det er samtidig et spillerom som
bare eksisterer ved at det finnes spillere som inngar i det, som tror at de skal fa lenn for strevet, og
som aktivt strever etter den. Sannsynligvis inngikk studentene aktivt i dette spillerommet fordi de
skulle fa hjelp av oss, fordi vi representerte et erkjent verdihierarki gjennom
leererutdanningsinstitusjonen HiAk og KIP-DH, samt véare forutsetninger som spesialister,

leererutdannere og forskere.

Vart sosiale felt var sdledes sammensatt av et sett av objektive historiske relasjoner mellom posisjoner,
forankret i visse former for makt. I denne relasjonen har vi som lererutdannere og forskere bade
pedagogisk autoritet, en mer dominerende posisjon og en viss form for makt. Det har vi gjennom det
faktum at studentene/laererne skulle ha sine symbolske gevinster som karakter og studiepoeng utfort av
oss, og dermed kunne bli dominert av oss som forskere/laererutdannere. Studentene/leererne hadde
likevel en viss grad av autonomi gjennom at de selv valgte a delta pd YPU-studiet, og selv valgte
hvilket utviklingsprosjekt som skulle planlegges og hvordan det skulle gjennomferes. Samtidig

veiledet vi studentene/lererne ut ifra vare intensjoner og vare mal for aksjonsforskningsprosjekt.

Hva gjorde sd vi som aksjonsforskere i KIP-team DH og YPU-studiet? Vi underviste, veiledet og
satte i gang utviklingsprosesser/-prosjekter samtidig som vi fokuserte pd hva som gav mening og
relevans for studentene i forhold til Kunnskapsleftet. Man kan sperre seg om dette var indoktrinering
for at vi som forskere skulle f4 de dataene det var behov for i vér forskning, eller sagt etter Bourdieus

termer: var dette aksjonsforskning, symbolsk vold, eller begge deler?

Denne mangelen pa innsikt i det som skjer, fungerer som ubevisst tilpassing av subjektive

strukturer til objektive strukturer ifelge Callewaert (sitert i Tarrou, 1997, s. 91).
Alle som gis autoritet til & fremfore et budskap i kraft av en posisjon, som forskere og lererutdannere

gjor gjennom den pedagogiske handlingen i YPU-studiet og i aksjonsforskningen, utever dermed

makt eller myndighet (Tarrou, 1997; 2007; Sylte, 2008). Studentene/leererne hadde sannsynligvis ikke
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nok innsikt i den pedagogiske handlingen til & kunne avslere eventuell symbolsk vold. Dermed

tilpasset de seg ubevisst.

Utevelsen av symbolsk vold formaliseres i det Bourdieu har kalt pedagogisk handling, som vil si alle
former for undervisning (Bourdieu og Passeron, 1990, s. 5). Man kan saledes sperre hvilke muligheter
studentene/lerererne hadde for selvstendige handlinger. Hadde de egentlig reelle muligheter til & velge
innhold og arbeidsmate i studiet, og innenfor hvilke rammer, eller som Nielsen og Nielsen (1999) var

opptatt av, apnet vi nok for at leerernes leereprosesser hadde den frie utopiske horisont?

Bourdieu beskriver varighet, overforbarhet og det 4 vare uttemmende som mél pa virkningen av
reproduksjonene (Bourdieu og Passeron, 1990, s. 60). Slik vi tolker noen av Bourdieus underteser,
betyr det at vart mal for YPU-studiet var at studentene utviklet sin praksis gjennom utvidet forstaelse
av nye leringskonsept. Malet var at de skulle se denne kunnskapen overferbar til sin praksis, at den
ble varig og etablert som en praksis som ogsa etter KIP-team DH sin prosjektperiode. Denne
praksisen skal vaere sa uttemmende, sa tilstrekkelig at den fanget de vesentlige sidene i blant annet
YPU-utdanningen, i trdd med feringene i Kunnskapsleftet. Det beste for studentene/lerererne var jo a
leere i trdd med YPU-studiets mal, samtidig som de kunne knytte problemstillingene i YPU-

prosjektene til egne behov.

Studier har alltid en reproduserende side, og dermed en instrumentell side. Dette trekket ved YPU—
studiet var positivt for & ta vare pa det verdifulle i en kultur som fagarbeiderkulturen, altsd som
kulturbzerer. Samtidig kunne reproduksjonene som alltid ligger i utdanningene ogsa veere begrensende
for vér rolle til & vaere sporrende i forskerrollen. Men var hensikten vér & vere distansert og sperrende
i forskerrollen? Ville vi da ha fétt fram de gode eksemplene og mulighetene for hvordan god fag- og

yrkesopplering kunne vere i trad med Kunnskapsleftet?

Planlegging, gjennomfering og kritisk analyse av undervisning og lering ble strukturert som
sirkulere, sekvensielle prosesser, hvor data fra hver sekvens eller omdreining” fikk betydning for hva
deltakerne valgte a gjore videre. Som forskere/leererutdannere bistod vi lererne og elevene i 4 forske
pé egen praksis, systematisk utvikle innhold, arbeidsformer, vurderingsmater og organiseringsformer
ut fra intensjonene og handlingsrommet i Kunnskapsleftet. Hensikten var bade best mulig laering for
alle som deltok og sluttdokumentasjon som andre larere, opplaringsansvarlige, eller

utdanningsmyndigheter kunne lere av.
Utdanning og lering har i den pedagogiske aksjonsforskningen blitt ansett som en erfaringsbasert,

sosial og verdiforankret virksomhet. Hensikten med forskningen var ikke a utvikle teori i form av

foreskrivende prinsipper eller prosedyrer, men snarere a utvikle case i form av kontekstbaserte
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eksempler og prinsipper som viste hvordan sentrale utfordringer i utdanningsarbeidet kunne metes, og

gi grunnlag for videre inspirasjon og utvikling.

Et viktig spersmdl i den pedagogiske aksjonsforskningen gjaldt forholdet mellom oss som
hogskoleforskere, og lerere og elever. Man har vart opptatt av & unngd at forskere “overtar”
forskningen og forsker i lareres praksis. Dette kunne medfere en splittelse mellom praksis og teori,
lite relevante resultater, avprofesjonalisering og umyndiggjering av larere. Var forskerrolle var ogsa
definert som en lererutdannerrollesom handlet om & komme med veiledning, og faglige spersmal som
gjaldt lerernes utvikling av egen praksis. Vi sd det som viktig at vi som forskere/lererutdannere
dokumenterte var praksis, og slik la til rette for lereplanimplementering som systematisk
leererforskning. Dette ville vi gjore for & utvikle gode eksempler pa hvordan lererne gjennom a forske
pa egen praksis kan utvikle denne praksisen, og legge til rette for en meningsfull og relevant

opplaering preget av medvirkning.

Forholdet mellom oss som forskere/lererutdannere pa den ene siden og lerere og elever pa den andre
ble klargjort gjennom en inndeling i ulike “aksjonsforskningsnivaer”. Hovedprinsippet for inndelingen
var at alle ut fra sitt mandat forsket i og dokumenterte sin praksis. Vi som forskere/leererutdannere
forsket 1 vart arbeid, lererne i sitt og elevene i sitt. Det var nedvendigvis en sammenheng og
overlapping mellom de ulike “nivdene” pd en mate som ble klargjort i hvert enkelt prosjekt. En
grunnleggende hensikt i denne pedagogiske aksjonsforskningen var a utvikle og dokumentere laereres
profesjonskunnskap slik denne kommer til uttrykk i den praktiske utevelsen av yrket, i samarbeidet
med elevene. Vi bistod larere i prosessen. I dette prosjektet fokuserte vi pa & utvikle yrkesdidaktisk
kunnskap relatert til relevant utdanning pa de ulike faglige programomradene i yrkesutdanningen, og

med utgangspunkt i felles tolkninger av grunnlagsdokumentene i Kunnskapsleftet.

I en tradisjonell forskerrolle ville vi ha stilt spersmal, samlet inn informasjon og analysert disse, men
som aksjonsforsker var vi i tillegg prosessleder, inspirator, veileder og rapporter. Tiller (1999) mener
at som aksjonsforsker mé en av og til ga i front og vise andre nye mater a arbeide pd. Han skriver

folgende:

I denne rollen ma du vise vei for andre ved & dokumentere pa en konkret mate at de nye
tankene nytter i praksis. Du er teknikeren som skrur og ordner for at andre i systemet skal se
og forstd det som ikke er mulig & fa fram gjennom ord og spraklig argumentasjon. Vi kan kalle
den rollen veiviseren. Som aksjonsforsker viser du veien, men malet er at det er de andre som

skal gé den. (Tiller, 1999, s. 68)
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Innenfor aksjonsforskning er det metodiske utvalget stort, og det var problemstillingen og konteksten
som avgjorde hvilke metoder vi som forskere tok i bruk. Slik sett kunne bade kvalitative og
kvantitative metoder tas i bruk. Ofte benytter man en triangulering, det vil si en kombinasjon av flere
metoder for 4 fa svar pa forskningsspersmalene. Den generelle kritikken mot kvalitativ forskning er at
den ikke kan generaliseres, men Grimen (2004) sier at vesentlige elementer kan vare gjenkjennbare
for andre i liknende situasjoner og kan slik sett ha verdi. Det stilles derfor krav til kvalitative
forskningsopplegg at datamaterialet ma presenteres slik at leseren far et helhetsbilde av
forskningsresultatet, og at formidlingen presenteres pa en forstielig og troverdig mate. Det stilles ogsa
krav til at dataene er reproduserbare, og at en kritisk kan underseke det forskeren skriver (Grimen,

2004).

I var aksjonsforskning grep vi som forskere inn i YPU-studentenes lererpraksis, det feltet som ble
studert, med tanke pa a forbedre feltet, og denne intervensjonen ble sa en del av forskningsopplegget
(Tiller, 1999). Derfor var det her viktig & vaere bevisst var rolle som aksjonsforskere, hvordan vi gikk
fram, hvordan interveneringen forlep, og hvilke refleksjoner som ble gjort underveis. Hver gang noe
ble provd ut, evaluerte vi det sammen med vare deltakere/leerere/leererstudenter for a fa nye forslag
opp. Derfor var logger, rapporter, referater og prosjektrapporter en utfordring 4 fa gjort lepende
dersom punktene til god kvalitativ forskning skulle gjennomferes (Grimen, 2004). Samtidig s vi at
den type aksjonsforskning ikke hadde reproduserbare data slik at en kritisk kunne underseke det som
leererne eller vi forskere skrev, men vi var hele tiden bevisste pa validiteten i forskningen, noe vi

utdyper senere i rapporten og har utdypet grundigere i delrapportene.

Utfordringene for en aksjonsforsker kan ligge pa tre plan. Pa det ene planet er det yrkespedagogiske
forskningsfeltet i fokus, pa det andre finner vi underfelteneblant annet —-DH med deltakerperspektivet
der bade studentene og vi som forskere/leererutdannere var med, og sist men ikke minst var det
forskerrollen. Forskeren er det viktigste instrumentet i kvalitativ forskning, hevder Kvale (2001), og

legger samtidig til at forskeren nok ikke er helt neytral, noe det er flere grunner til. Tiller skriver:

Alle forskere er ikke like godt kvalifisert til & vandre sammen med praktikere i arbeidet med

det uferdige alternativet (Tiller, 2004, s. 24).

Tiller skriver videre at dialog mellom forsker og praktiker er en nekkelfaktor i aksjonsforskning der
alle parter er likeverdige. Dette er ogsa i trdd med Svensson's (2002, s. 12) oppfatning. Bade Tiller og
Svenson mener saledes at man sammen kan komme fram til et bedre resultat. Akterene var

likeverdige, men vi forskere var padrivere, tilretteleggere og veiledere i prosessen.
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Alle akterene hadde et mal om & skape meningsfylt og relevant yrkesopplaring for elevene.
Kunnskapsleftet har gitt en klar foring om at yrkesopplaringen, i trad med offentlige rammer, skal
vaere yrkesrelevant. Hele undervisningssystemet matte ivareta disse foringene, og vi som
forskere/leererutdannere ved HiAk hadde bade de nye rammene i skolen, HiAk's rammer og egen
kultur 1 vart pedagogiske arbeid. Vi viste studentene eksempler pd hvordan de kunne legge til rette en
yrkesrelevant opplering gjennom 4 veilede lererne i a lage elevoppgaver som var
interessedifferensierte og tok utgangspunkt i yrkesoppgavene og yrkesfunksjonene. Altsa viste vi at
teori og praksis var relatert til arbeidsprosesser i forhold til elevenes valg av yrker. Dette var
utfordringer som skolene slet med, og som lererne/lererstudentene sa nytteverdien av & utvikle

sammen med 0ss.

Kalleberg (1992) viser hvordan aksjonsforskerrollen er mer krevende enn den tradisjonelle
forskerrollen, fordi man bade skal vare delaktig 1 forskningsfeltet samtidig som man skal ha et
perspektiv utenfra, altsa et mer objektivt perspektiv. Skjervheim (2001) sier at en prinsipielt ikke kan
objektivere seg selv. Her forer han inn en distinksjon mellom det a delta og la seg engasjere pd den ene
siden, og pa den andre siden a konstatere og objektivere. Ved & veare bevisst disse prosessene sa vi
muligheten for & ha et nedvendig distansert blikk pa egen forskerrolle, fordi vi ikke skulle pavirke sa

mye at ikke leerernes behov for utvikling av egen praksis ble dominert av vare forskningsbehov.

Gjennom vér pedagogiske autoritet hadde vi tillit. I Bourdieus perspektiv utevde vi en form for
symbolsk vold overfor akterene i prosjektet (studentene/laererne) samtidig som var autoritet var positiv
og gav muligheter 1 motet mellom oss og akterene i YPU-studiet som hadde ulik habitus. Det var
viktig for oss & vaere bevisste pa utfordringene knyttet til det & vere leder, forsker og det & vere

padriver samtidig. .

3.4 De kvalitative forskningsintervjuene og hensikten med disse

Vinteren 2010 gjennomferte vi kvalitative forskningsintervjuer med utvalgte lerere. Dette fordi vi
som forskere underveis i analysen av laererens utviklingsprosjekter erfarte behov for ytterligere
kvalitativ innsikt i kontekst og funn fra deres utviklingsarbeid ved den enkelte skole. Kvale (2001, s.

21) beskriver det kvalitative forskningsintervju som ...

(...) et intervju som har som mal & innhente beskrivelser av den intervjuedes livsverden, med

henblikk pa fortolkning av de beskrevne fenomenene.
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Metodisk var det kvalitative forskningsintervjuet “halvstrukturert”, noe som betyr at intervjuet
gjennomfores etter en intervjuguide, med fokus pa de temaomrader vi ensket & diskutere, mer enn pa
presise sporsmdl. Vi utformet en felles intervjuguide (Vedlegg 3) hvor vi blant annet spurte om
hvordan lererne hadde arbeidet med relevans, mening, og medvirkning for KIP, samt hvordan de
arbeidet med det i etterkant av prosjektperioden. Vi gjennomferte de fortellende intervjuene
individuelt, og med ulikt vektlegging basert pa det vi manglet av innsikt i deltakernes helhetlige

didaktiske arbeid.

For & sikre oss tilstrekkelig innsikt i prosjektdeltakernes skolehverdag, hadde vi behov for & vite noe
om alle de forholdene som har innvirkning pa kvaliteten i oppleringen. Utgangspunktet for a skaffe
seg innsikt i denne helheten var den didaktiske relasjonsmodellen (Bjeorndal og Liberg, 1978; Hiim og
Hippe, 1998; Nilsen og Sund, 2008). For & kunne vurdere oppleringens relevans, mening og
medvirkning hadde vi behov for & vite noe om regionale og lokale rammer, larernes og elevenes
arbeid og innflytelse pa laeringsprosessen. Vi ville ogsa vite mer om innholdet i oppleringen: hva
oppleringen handlet om, leringsmal, oppgavetekster, elevbesvarelser, vurdering av elevarbeider.
Gjennom analyse av de ulike eksemplene i prosjektet oppdaget vi at vi manglet innsikt i sentrale
didaktiske forhold fra de ulike prosjektene. For a skaffe oss denne innsikten gjennomferte vi intervjuer
med prosjektdeltakere. Disse intervjuene hadde fokus pé det vi manglet av informasjon om rammer,
elevenes og lerernes aktiviteter i utforming av leringsmal, innhold, lereprosess for & fa en helhetlig

innsikt i en didaktisk helhet (Nilsen og Sund, 2008). Modellen nedenfor illustrerer dette.

Didaktisk helhet, som vi hadde behov for innsikt i Eksempler pa intervjuer med ulikt innhold
* Bksl || Eks2 [] Eks3 | ] Eksa
Rammer Fylkeskommunale/ Regionale rammer —>
Lokale rammer —> | |

Laererens Innholdet; Hva oppleringen handler om
aktiviteter Oppgavetekster —» I:I |:| |:|
Elevens

o Elevbesvarelser —>
aktiviteter

|
'}
I

Figur 25: Feltene til venstre viser den didaktiske helheten vi ville ha innsikt i for & kunne vurdere opplearingens
relevans, mening og medvirkning. De fire gra seylene til hoyre i figuren viser eksempler pa hvordan intervjuene
ble forskjellige for & gi denne innsikten.

Intervjuguiden ble utformet med utgangspunkt i analysekategoriene i KIP-DH sin analysemodell som

utdypes senere. Larerne ble bedt om & utdype mer om laereprosesser, mal, innhold, lereforutsetninger,
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vurdering og rammer knyttet til relevans, meningog medvirkning. Utfordringene rundt hva det var som
gjorde at de fikk det til, eller ikke lyktes, hva som hadde veert hindringene og hva de opplevde som
muligheter, ble reflektert over og utdypet. De fortalte ogsa om problemstillinger/utfordringer/dilemma

i kjolvannet av KIP-team DH som:

* Tilsettingspolitikk
* Eksamen og trekking
e Begrensninger i elevtilbud knyttet til PF

Vi ensket at intervjuene skulle bidra til en ytterligere utdyping av fagpolitiske, og didaktiske
problemstillinger som larerne hadde erfart underveis i1 prosessen. Nye problemstillinger og
utfordringer som hadde oppstatt, som i liten grad var dokumentert eller skriftliggjort underveis, var det
ogsé viktig & fa mer innsikt i. Selv om vi hele tiden har hatt god kvalitet pa samspillet i interaksjonen
med lererne, var det interessant & here mer om deres didaktiske utvikling og -endring videre, etter

KIP’DH prosjektperioden.

3.4.1 Gyldighet og palitelighet i intervjuunderseokelsen

I en kvalitativ forskning stilles det to viktige krav til data og kvalitetskriterier 1 en undersgkelse. Det
ene kravet er at dataene har gyldighet eller relevans til & gi svar pa problemstillingen. Her spurte vi:
Har vi undersekt det vi ensket og planla? Det andre er kravet til palitelighet: Hvor pélitelige er dataene
vi har samlet inn og bearbeidet? Hvordan blir de presentert? I hvilken grad er dataene vi har fatt i vare

intervjuer relevante i forhold til problemstillingen?

Relevansen eller gyldigheten i forhold til problemstillingen mener vi i hey grad var god. Dette fordi vi
brukte var forforstaelse, erfaringer som lererutdannere, profesjonsteori og funn underveis i
aksjonsforskningsprosessen som bakgrunn for intervjuene. Vi ensket at intervjuene skulle bidra til en
ytterligere utdyping av fagpolitiske og didaktiske problemstillinger som larerne hadde erfart underveis

i prosessen. Dermed var undersekelsen relevant for forskningen og problemstillingen.

Har informantenes svar gitt oss dypere innsikt i deltakernes opplevelser og refleksjoner? Har vi stilt de
rette sparsmalene? For & inneha palitelighet i denne kvalitative intervjuundersekelsen, er det flere
faktorer en mé se pa. Hvordan kom lerernes svar frem i intervjuene? Fikk vi nok innblikk i leerernes
erfaringer og opplevelser av hvordan yrkesrelevant og helhetlig fagopplering fra forste dag i Vgl
kunne realiseres innenfor rammen av Kunnskapsleftet. Kunne dette realiseres slik at det var til 4 stole
pa? Ville vi fatt andre resultater ved & stille sparsmalene pa en annen mate? Vi ville selvsagt fatt andre

resultater ved a stille spersmélene annerledes, men vi mener graden av struktur pa temaene, med épne
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sparsmal og oppfelgingsspersmal var velegnet til a fa tak i lerernes opplevelse av yrkesrelevant og

helhetlig fagopplering..

For a fa god innsikt i hvordan lererne opplevde og erfarte yrkesrelevant og helhetlig fagopplering,
mener vi tema med apne sporsmal hjalp leererne til 4 reflektere over og bli bevisst sin opplevelse. Her
tror vi leererne ville fatt flere vansker ved & bare svare dpent uten noen ledetrader. Samtidig gav
spersmalene invitasjon til leererne om & svare apent og med egne ord”. Med vére erfaringer, teoretiske
kunnskaper og forforstaelse mente vi at vare tolkninger av dataene ble i trdd med lerernes essensielle
meninger, erfaringer og opplevelser av fenomenet. Tiden de fikk disponere skulle ogsa tilsi at svarene
ble oppriktige. Eventuelle feiltolkninger av spersmaélene i intervjuet ble i stor grad eliminert ved at vi
kunne tolke kroppssprak, stille oppfelgingsspersmal, eller avklare eventuelle misforstaelser underveis.
Vi fikk gode, dype, utfyllende og ulike svar pa spersmalene. Vi fikk med oss alle detaljene og ordene
av lerernes svar ved & ta opp intervjuene. Dette mener vi har bidratt til & gjere undersekelsen mer

palitelig.

3.4.2 Analyse av funn og hvordan disse blir presentert

Dataene ble presentert etter Kvale (2001) sine fortolkningsnivder. Analysen og tolkningen av alle
funnene foregikk i tre nivaer eller tolkningskontekster: selvforstaelse, kritisk forstaelse basert pd sunn
fornuft og en teoretisk forstdelse hvor vi dreftet dataene mot var problemstilling, forforstdelse,
erfaring, funn underveis i aksjonsforskningsprosessen og teori. Intervjuene med lererne ble filmet og
noen av dem ble transkribert til skriftlig tekst, for analyse og utvikling av analysegrunnlag for resten
av intervjuene. Det var viktig at transkriberingen skjedde sa raskt som mulig etter intervjuetmens vi
hadde intervjuene friskt i minne. Vi valgte & bruke opptak av intervjuene som radata. Intervjuene ble
analysert sammen med ovrige funn fra lerernes utviklingsprosjekter etter Kvale (2001) sine

fortolkningsnivéer.

Vi valgte ut nitten personer fra de utvalgte delprosjektene, som beskrives i kapittel fire, til intervjuene.
Validiteten 1 prosjektet ble ivaretatt blant annet ved at vi sendte var oppsummering av intervjuene og
analyse av lerernes prosjekter, basert pa bade intervjuer og rapporter til leererne. Dette var en viktig
forutsetning for & sikre en felles forstdelse av funn og for & ivareta den deltakerorienterte og
demokratisk prosessen mellom alle bererte, gjennom hele prosjektet (Carr og Kemmis, 1986).

Analysen og tolkningen av data kan i folge Kvale (2001) forega i tre nivéer eller tolkningskontekster:

Niva 1: Selvforstaelse

Niva 2: Kritisk forstaelse basert pa sunn fornuft
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Niva 3: Teoretisk forstielse

Niva 1: Selvforstaelse. Her presenterte vi gjennom en sammenfattet beskrivelse av de utvalgte
prosjektene hva som ble sagt og hva som skjedde, med referat, sitater og eksempler pa konkrete
hendelser. Utfordringen 14 i 4 kategorisere, fa fram det vesentlige, forkorte, foreta utvalg, og samtidig
vaere konkret og “levende” nok. Vi valgte ogsa & benytte sitater fra leerernes kommentarer som vi fant
interessante, og relevante a ta med. Det ble vektlagt at det kom klart fram hvilken mening sitatet

belyste, og hvorfor vi valgte & ha det med.

Vi kunne ikke ha med alle prosjektene, men valgte ut de som viste motsetningsfylte erfaringer og
opplevelser, reaksjoner og gode eksempler pa yrkesrelevant og helhetlig fagopplering. I tillegg til
sitater beskrev vi med egne ord innholdet, og utviklingsprosessen i delprosjektene for a poengtere
spesielle sider og fa fram mangfoldet. Leererne fikk ogsd som tidligere nevnt lese gjennom vare
analyser av prosjektene og intervjuene. Malet var a fa fram en mest mulig fullstendig framstilling av

de utvalgte prosjektene.

Niva 2: Kritisk forstaelse basert pa sunn fornuft. Tolkningen gikk her lengre enn til & omformulere
leerernes selvforstaelse, men innen konteksten av det som er en allment fornuftig tolkning. Vi som
leererutdannere/forskere har bredere forstaelsesramme enn laerene. Vi stilte oss kritisk til det som ble
formidlet, og fokuserte pa uttalelsens innhold. Her tolket vi meningen i det som blir sagt eller skjedde
pa et fornuftig medmenneskelig profesjonelt niva. Tolkningen ble sett i forhold til problemstillingen,
og fenomenet yrkesrelevant og helhetlig fagoppleering. Pa det nivdet "tolket vi mellom linjene” og var

bevisste pa at det matte komme klart fram at dette var vare tolkninger.

Niva 3: Teoretisk forstielse. I en tredje kontekst ble det benyttet en teoretisk ramme ved tolkningen
av uttalelsene og laerernes beskrivelse av sine utviklingsprosesser i delprosjektene. Tolkningene gikk
da mest sannsynlig lengre enn til laerernes selvforstaelse, og lengre enn en tolkning basert pa sunn
fornuft. Utsagnene og beskrivelsene ble tolket pa bakgrunn av det teoretiske perspektivet vi hadde
valgt. P4 den maten ble ikke teoriene et mél i seg selv, men bidro til & kaste lys over de praktiske
utfordringene og problemstillingene. Hiim og Hippe (2001) hevder at begreper, teorier og
forskningsresultater ma tolkes og forstas i forhold til de praktiske utfordringene. Utfordringene var a
relatere litteratur, forskningsresultater osv. til den praktisk-pedagogiske problemstillingen og

forskningsspersmalene i KIP-DH.
En nedvendig form for objektivitet og neytralitet var viktige prinsipper som matte tilstrebes ved

bearbeidingen av dataene. Helt verdingytral kan man ikke bli, som menneske er man subjektiv. Vi var

derfor bevisste pa at vare positive holdninger til yrkesrelevant og helhetlig fagopplering kunne
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pavirke vare tolkninger av datainnsamlingen. Vi var oppmerksomme pa faren i a kunne trekke fram
leerernes positive eksempler og erfaringer pa bekostning av negative erfaringer og eksempel. I
bearbeidelsen av dataene var vi bevisst pd var egen forforstdelse, holdninger og den nedvendige

distansen vi som forskere métte ha i aksjonsforskningen.
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3.5 Validitet i aksjonsforskning

Som forskere métte vi ha gode ferdigheter i kommunikasjon for & lykkes. Carr og Kemmis (1986, s.

2003) mener at:

Det ma skilles fra teknisk forskning fordi det behandler kriteriene som brukes til & vurdere
praksis som problematisk og apne for utvikling gjennom egen ettertanke, heller enn & ta dem

for gitt.

Whitehead og McNiff (2006, s. 2), skriver:

The practitioner research community needs now to do serious work on identifying its own
criteria and standards of judgement to show both that they know what quality means in action
research and also that they are capable of articulating those standards and producing theories

that stand the test of the standards in achieving originality, significance and rigour.

Deltakerne i aksjonsforskningsmiljeet hadde et stort og viktig arbeid foran seg med & identifisere sine
egne kriterier og standarder for hvordan de dokumenterte. Dette var nedvendig for 4 vise at de visste
hva kvalitet i aksjonsforskning betydde, og at de i tillegg var i stand til 4 artikulere disse standardene

og produsere teorier som framstod som originale, betydningsfulle og banebrytende (Sylte, 2008).

Hiim (2007a; 2007b) mener at kunnskap ma utvikles i og av profesjonen, og mé uttrykkes i ulike
former som krever mnoen forutsetninger. Utviklingen av profesjonskunnskap, lering og
aksjonsforskning ma tilpasses situasjonen, konteksten, funksjonen, og felge hensikten med
forskningen. Hun mener i likhet med Whitehead og McNiff (2006) at hensikten med
aksjonsforskningen er at bade forskere og lerere, altsa vi som deltar aktivt, far anledning a laere best
mulig i og av prosjektet/forskningen. Det handler om & dokumentere pedagogiske og faglige
utviklingsprosesser pa en slik mate at de kan generere ny teori og kunnskap (Hiim, 2003; Whitehead
og McNiff, 2006). For a fa en god validitet i aksjonsforskningen rader Whitehead og McNiff (2006)

leserne til a tolke dataene, generere belegg og etablere standarder for vurderingskriterier:

*  Generating evidence and establishing standards of judgement
* Deciding which kinds of standards are appropriate for judgement the quality of practitioners’

action research accounts (Whitehead og McNiff, 2006, s. 80).

A generere data involverer ulike prosesser, som inkluderer folgende:
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e Sortering og kategorisering av data
* Analysering av data for mening
* Identifisere standarder for vurderingskriterier

* Frembringe belegg (ibid, egen oversettelse/tolkning)

Flere spersmal ble stilt for a sikre validiteten i analysedelen av forskningen. Hvilke
erfaringer/opplevelser ber beskrives for & vise hva som har skjedd? Hvilke typer data vil vise den
situasjonen som har skjedd? Hvordan kan en beskrive og evaluere funnene i og av laringsprosessen?
Hvordan kan en modifisere forskerens deltakelse, pavirkning, ideer og praksis, altsa forskerrollen, i lys
av denne evalueringen? Dette var noen spersmédl som hadde betydning for validiteten i og av

aksjonsforskningen (Whitehead og McNiff, 2006; Dahlback og Hansen, 2007, Sylte, 2008).

3.5.1 Pedagogisk aksjonsforsknings syn pa validitet og forskerrollen

Ifelge Hiim (2007a; 2007b) er aksjonsforskningsprosessen en sirkuler utviklingsstruktur. En kjerne i
KIP-DH aksjonsforskningen var at planlegging, gjennomfoering og kritisk analyse av undervisning og
leering ble strukturert som sirkuleere og sekvensielle prosesser. Eksempel pa slike prosesser var
utarbeiding av generell utviklingsplan, delplaner, logger, felles refleksjon, nye delplaner, ny refleksjon
og vurdering osv. I disse prosessene la vi stor vekt pd akterenes selvrefleksjon, det vil si at vi forsket
pa og med lererne, som ogsa forsket pa og i sin egen arbeidssituasjon (Tiller, 2004; Whitehead og

MCcNitf, 2006).

Informasjonen om erfaringene (dataene) fra hver sekvens i prosessen fikk betydning for hva vi valgte
a gjore videre i neste sekvens. Dette innebar at laerere i samarbeid med oss forskere/lererutdannere
systematisk utviklet innhold, arbeidsformer, oppgaver, vurderings-og organiseringsformer ut fra

generelle mal og rammer knyttet til foringene 1 Kunnskapsleftet.

Forsket vi med eller for leererne? For a kunne forske med, kreves det ifelge Svensson (2002) at lering
og kunnskap blir utviklet sammen. Utgangspunkten ar att skapa subjektrelationer” (Ibid.:11), dvs. at
begge parter er nermest likeverdige i prosessen. Utfordringen som aksjonsforsker er ifolge Svensson
(Ibid.) & bevare sin kritiske distanse til feltet det ble forskes i, og samtidig fungere utviklingsstettende.
Nar man forsker for, mener han at forskningsmetoden kan vere interaktiv. I de fleste tilfeller er det
likevel forskeren som har initiativet og pedagogisk autoritet i relasjonen, og dermed i
kunnskapsutviklingen i det pedagogiske arbeidet, slik dette for eksempel ble utevd ved YPU. Malet
var styrket yrkesrelevans. Demokratisk medvirkning var et hovedprinsipp i prosessen. Det var viktig at
prosessen tok utgangspunkt i den enkeltes og laringsfellesskapets kreative visjoner og ensker.

Hensikten var best mulig utvikling og lering for alle som deltok, ogsa for skolen eller arbeidsplassen
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som organisasjon. Dessuten var malet kunnskapsutvikling av lererprofesjonen, larerutdannings-

institusjoner og utdanningsmyndigheter.

3.5.2 Validitet og forskerrollen i KIP-DH

KIP-DH sin aksjonsforskningstilneerming var mest inspirert av britisk pedagogisk aksjonsforskning
(Carr og Kemmis, 1986; Elliot, 1991; 1998; Kemmis, 2006; McNiff og Whitehead, 2006), men hadde
ogsé elementer fra kritisk utopisk aksjonsforskning gjennom inspirasjon fra forskerne Paaby, Nielsen
og Nielsen (1992; 1988), som skrev om framtidsverkstedsmodellen. Slik kan en si at KIP-DH sin
tilneerming handlet om systematisk arbeid med endring og utvikling basert pa erfaringsdeling, felles
refleksjon og underveisvurdering i samarbeid mellom akterene, som grunnlag for videre planlegging

av neste periode i prosjektet.

Tilnarmingen er litt sprikende ut fra forskerne i de ulike deltakerskolene. Det var en utfordring & enes
om en bestemt retning, og derfor var det enighet om & prove ut ulike tilnerminger for & lere av

hverandres erfaringer.

Modellen (figur 26) ble utarbeidet som et analyseverktay til bruk bade for forskerne og lererne med
tanke péd a kvalitetssikre arbeidet. Modellen tok utgangspunkt i den didaktiske relasjonsmodellen, og
ivaretok bade lererens og elevens niva for & analysere relevans, mening og demokratiske prosesser.
Forskerne analyserte i hovedsak laerernes dokumenterte utviklingsprosjekter beskrevet i larernes
rapporter, men sa prosjektene ogsd i sammenheng med samhandlingsprosessene som hadde foregatt.
For 4 ivareta validiteten i forskningen er det ifolge Whitehead og McNiff (2006) viktig med sortering
og kategorisering av data, dessuten a analysere dataene for mening, identifisere standarder for
vurderingskriterier og frambringe belegg. Det var noe av dette som er forsekt ivaretatt gjennom bruk

analysemodellen.
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Analysemodell basert pa didaktiske kategorier

Analyse av lrernes
planlegging

Hvordan viser elevarbeidene at

er kjent for el
at vurderingen er en
framovermelding/en del av

Hvordan viser elevarbeidene at
deres lzreforutsetninger,

F 1se og (yrkes-)i
tatt hensyn til / ivaretatt?

er

Analyse av elevenes
arbeider

Hvordan viser elevarbeidene at
har hatt i /beny
seg av f.eks. andre laringsarena

leereprosessen i forhold til /—

som er yrkesrelevant?
yrkesrelevans?

Laereforutsetninger
(Kompetanse, interesser)

)
Vurdering, kjennetegn

e e e pam Rammer og organisering

Relevans
Mening
Demokratisk

medvirkning
Faglig innhold knyttet til

emne og arbeidsprosess /

arbei:isformerl

Kompetanse- og
lzeringsmal

_/

Hvordan viser elevarbeidene at
det faglige innholdet /kunnskapen
som vektlegges er meningsfull og
yrkesrelevant?

Hvordan viser elevarbeidene at
arbeidsopp i men
er i ull og yr ?

Hvordan viser elevarbeidene elevenes
individuelle mal i fht mening
og yrkesrelevans?

Figur 26: KIP-team DH team 2008 etter Hiim og Hippe (1998).

Leaererne ble invitert til & bruke modellen i sine analyser, for eksempel knyttet til egen planlegging og
innholdet i en konkret oppgavetekst. Hvis for eksempel oppgaveteksten var &apen, mens
elevbesvarelsene viste nesten identiske mater & lose den pa, kunne det bety at det var lagt foringer
muntlig fra leereren som begrenset elevmedvirkningen, relevansen og meningsopplevelsen. Dette var
tenkt som et “analyseverktey” for leererne til 4 reflektere og utvikle egen praksis i trad med bl.a. Schon

sin tenkning.

Flere av deltakerne uttrykte at det var vanskelig & finne tid til & fordype seg i analysearbeidet, og
uttrykte at de hadde nok med & dokumentere det de konkret hadde gjort. Vi som forskere gav kanskje
ikke den nedvendige stetten de trengte til & gjore denne delen av arbeidet. Etter veiledning og trening i
a bruke modellen responderte laererne med at de hadde meget god nytteverdi av modellen i sitt

analysearbeid. Den hjalp dem & kvalitetssikre og & se hvordan de bedre kunne utvikle elevoppgavene.
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I tillegg til prosjektbeskrivelsene fra deltakerne hadde forskere samlinger og veiledninger med
deltakerne. Noen av lererne gjorde uformelle observasjoner underveis i utviklingsprosessen pa
skolene. Dette ble dokumentert gjennom logger og rapporter som ble lest og respondert av deltakerne
fortlepende. Elevstemmene ble synliggjort gjennom det laererne skrev i sine rapporter, der noen
refererte til elevsitater mens andre refererte til det elevene hadde sagt i en mer oppsummerende tekst.
Noen lerere var flinkere til & fortelle hvordan elevene opplevde oppgavene enn andre. Et
tilbakevendende spersmal vi stilte oss var i hvilken grad det var det elevene hadde sagt som ble
gjengitt, eller om det var laerernes tolkninger av det elevene opplevde som ble referert. Kanskje var det
slik Eikeland og Askerei (2006) konkluderte, at det er vanlig at vi mennesker framstiller det vi har
gjort pa en slik mate at vi dekker over og/eller pynter pa framstillingene vére for 4 fa de til & se bedre

ut, mer innovative, politisk korrekte enn det i realiteten er.

Analyseresultatene etter & ha brukt analysemodellen (Fig.26) systematisk, viste mange flere fasetter
man ikke sd& nar man bare leste rapportene fra laererne. Men samtidig sa vi i etterkant at noen av
spearsmalsstillingene i modellen kunne virke bade ledende og kontrollerende. Forskerteamet dreftet
ofte om forskernes analyser stemte med det larerne skrev i sine rapporter. Og hva med elevens
stemme? Var det elevenes opplevelser som kom fram? Vi diskuterte om vi burde ha fulgt opp med a
sporre elevene mer direkte, kanskje gjennom gruppeintervjuer. Samtidig sa vi dilemmaet med at
leererne da kunne oppleve at det ble forsket pd dem 1 stedet for med dem, og at det kunne oppleves

narmest som en kontroll. Derfor valgte vi dette bort.

Sentrale spersmal i KIP-team DH omfattet relevans i forhold til ulike didaktiske kategorier som har
betydning pa ulike system- og tolkningsniva. Etter erfaringen med dreftingen av ulike tilneerminger i
forhold til forskerrollen og til forhold validitet, sa vi at KIP—team DH burde ha hatt mer dpne spersmal
i analysemodellen, som for eksempel: Hva betyr yrkesrelevans i forhold til vurderingsformer og

hvordan kan den utvikles?

Samtidig erfarte vi at analysekategoriene (relevans, mening og medvirkning) bidro til & skape struktur
i felles refleksjon og samarbeid. Det ble lagt vekt pd & dokumentere selve tilnermingen til de
pedagogiske utviklingsprosjektene og aksjonsforskning, og pd a videreutvikle tiln@rmingene.
Hensikten var ifelge Hiim (2007a; 2007b) & belyse spesielt hvordan utviklings- og
aksjonsforskningssamarbeid kan gjennomferes og dokumenteres mellom forskere/lererutdannere og
leerere, mellom lerere og elever. Dette var et viktig perspektiv, siden pedagogisk aksjonsforskning har
hatt svak tradisjon i Norge. Ifelge Hiim (Ibid.) kan denne typen prosjekt og tilnerming ogsa vare av

interesse for aksjonsforskere internasjonalt.

126



Hiim (2007a; 2007b) reiser et viktig spersmal om den pedagogiske aksjonsforskningen gjelder
forholdet mellom hegskoleforskere, lerere og elever. Man har veert opptatt av a4 unngé at forskere
“overtar” forskningen og forsker i leereres praksis, fordi dette forer til en splittelse av teori og praksis
, til lite relevante resultater, til avprofesjonalisering og umyndiggjering av lerere. Det kunne vare en
fare hvis forskerne spurte elevene, og ikke hadde en sa distansert rolle at de stolte pa at de hadde
tilrettelagt for at laererne klarte & beskrive dette sa tydelig og konkret at det ble valid. Burde forskerne

heller la veere & ”blande” seg i leerernes data?

Grimen (2004) sier at kvalitative forskningsopplegg ofte ikke er reproduserbare og fenomenene kan
forandre seg fort. Ofte er det bare forskeren selv som kjenner fenomenene gjennom personlige
erfaringer. Spersmalet ble da om resultatene av slik forskning kunne vere objektive og overferbar til
nye situasjoner, eller om resultatene var skapte av forskere og dermed subjektive konstruksjoner?
Forskeres rolle var blitt definert som en lererutdannerrolle som handlet om & komme med veiledning
og innspill til faglige spersmél og forhold som gjaldt lerernes utvikling og dokumentasjon av egen
praksis. Hiim (2007a; 2007b) mener at det kan vere viktig at lererutdannerne dokumenterer sin

praksis, og slik legge til rette for leereplanimplementering som systematisk leererforskning.

3.6 Sammendrag av kapitlet

Empiri i prosjektet var bl.a. rapporter fra laerernes utviklingsprosjekter, lerernes undersekelser hvor
elevens stemme ble synliggjort, bade larernes og forskernes logger, referater fra alle
verkstedsamlinger og fra de lokale veiledningsekter. Vi fikk ogsé tilgang til oppgavetekster og
dialogen mellom lerer og elev av de lerere som anvendte elektroniske leringsplattformer, og i
prosjektets siste fase, intervju med lererne. P4 denne maten har vi hatt en metodetriangulering, og
belyst didaktiske helheter, sa langt som mulig. Med didaktiske helheter, mener vi de forholdene som
til sammen bidrar til & bestemme leringsmiljo og lering; lererens arbeid, elevens arbeid, rammer,
leeringsmal, oppgavetekst og vurderingskriterier. Se figur 7. Forskerne dokumenterte ogsa gjennom
logger fra alle samhandlingsprosessene med lererne. Forskerteamet hadde et tett samarbeid i arbeidet

med bade innsamlingen og tolkningen av empirien for a sikre validiteten i aksjonsforskningen.
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4  Presentasjon av gjennomfering og arbeidsprosser i prosjektet basert pa analyse av et utvalg
konkrete eksempler

Vi presenterer i dette kapitlet atte konkrete eksempler fra deltakernes arbeid og utviklingsprosjekter.
Eksemplene viser deltagernes yrkesdiaktiske arbeidsprosesser og resultater, utviklet i samarbeid med
kolleger og elever. Utvalget er knyttet til sentrale problemstillinger og tema, som blir dreftet pa tvers

av alle deltakerprosjektene i Kapittel 5.

Alle delprosjektene er analysert gjennom en didaktisk analysemodell, utarbeidet av KIP-team DH
(figur 26). Det er ulike analysegrunnlag i hvert av eksemplene, og vi synliggjer derfor i innledningen
til hvert av eksemplene hvilke data presentasjonen og analysen bygger pd. Vi oppsummerer hvert av
eksemplene med & svare pa spersmalet: "Hvordan viser dette eksempelet relevant, meningsfull

oppleering, preget av medvirkning?”

Var lereplananalyse knyttet til den oppfattede, gjennomforte og erfarte lereplanen pa grunnlag av
lzerernes dokumentasjon og uttalelser” synliggjores i hvert av eksemplene. Helt til slutt i kapitlet

oppsummerer vi funn og lereplananalysen (Fase 3-5), som grunnlag for videre dreftinger i Kapittel 5.

4.1 Oversikt over alle bidrag i prosjektet

Innholdet i denne rapporten er basert pd funn fra 37 prosjekter’. Prosjektene er fordelt pa

utdanningsprogrammene slik:

Utdanningsprogram Antall prosjekter
Bygg- og anleggsteknikk (Vgl, Vg2 Byggteknikk) 15
Design og handverk 11

(Vgl, Vg2 Aktiviter, Blomsterdekorater, Design og tekstil frisor og
Interior- og utstillingsdesign)

Elektrofag (Vgl, Vg2 Elenergi)

Helse- og sosialfag (VG1)

Medier og kommunikasjon (Vgl)

N[N —

Restaurant- og matfag (Vgl, Vg2 Matfag og Kokk og serviter)

Figur 27: Oversikt over prosjektene denne rapporten omhandler

Ett av prosjektene omhandler bade Design og handverk og Bygg- og anleggsteknikk og ett omhandler
Kunst og héndverk i grunnskolen og Bygg- og anleggsteknikk. Et utvalg av disse prosjektene

% p3 verkstedsamlinger og i intervju
1 Se vedlegg 4 for en detaljert oversikt over prosjektene
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fremstilles som konkrete eksempler i Kapittel 4, mens alle ligger til grunn for den totale analysen og

dreftingene i Kapittel 5.

4.2 Samhandlingsprosessen mellom KIP forskere og lzerere, et representativt eksempel, DH —
relevant opplzering i Vg2 blomsterdekorater

Innledning

Formaélet med dette eksemplet er & synliggjore hvordan relevans, mening og demokratisk medvirkning
fremtrer i konkret handling mellom forskere, leerer og elever. Vi ensker ogsé a underseke om det er
noen sammenheng mellom innholdet og aktivitetene i verkstedsamlingene, og lererens laring og
dokumentasjon fra utviklingsprosjektene. Fremstillingen vil ha en beskrivende form hvor utvalgte
deler av samhandlingsprosser fra aksjonsforskningssamarbeidet synliggjeres og er representativ som

eksempel pa hvordan forskerteamet i KIP-team DH har arbeidet og samhandlet med alle leererne.

Na - situasjon ved oppstart av prosjektet

I dette prosjektet, som ble gjennomfert ved Levanger videregdende skole i skolearet 2007-2008,
folger vi laerer Heidi. Hun er utdannet blomsterdekorater med mange ars erfaring i bransjen, bade som
ansatt og som selvstendig n@ringsdrivende. Det forste dret med Kunnskapsleftet var Heidi ansatt pa
Vgl Design og héndverk, og var nyutdannet leerer. Hun deltok da i et leererteam som prevde ut ulike
didaktiske tilneerminger for & ivareta en yrkesrelevant opplering i Vgl, uten at hun mener de lyktes
serlig godt med dette. Pa grunn av de mange yrkesvalgene i utdanningsprogrammet, fikk Laererteamet
erfare at det var utfordrende og til dels vanskelig a organisere en yrkesrelevant opplaring . Skolearet
2007-2008 var hun bade faglerer og kontaktlerer for en klasse pa Vg2 Blomsterdekorator ved
Levanger videregdende skole. Hun hadde tidligere ikke hatt kontaktlereransvar, og sd med spenning
frem til 4 starte som larer innenfor eget fagbrevomrade. Hun onsker & delta videre i

aksjonsforskningssamarbeidet.

Det er trygt for meg a fa veere sammen med andre lerere, diskutere med disse hvordan de nye

lzereplanene i Kunnskapsloftet blir tolket og praktisert. > (Heidi, var 2007)

Pa siste felles verkstedsamling varen 2007 oppfordret vi laererne til & skissere de viktigste erfaringene
og utfordringene sd langt i arbeidet med implementering av nye lereplaner i Kunnskapsleftet, ut fra
foringene 1 KIP—prosjektet. Laererne utfordret hverandre pa hva de ensket 4 se pa videre i sine
utviklings- og endringsarbeid i egen klasse/team. Heidi deltok i en gruppe som formulerte

erfaringsideer og visjoner for skoledret 2007-2008 slik:

%2 Elektronisk logg pé FIFF etter verkstedsamling véren 2007
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Onsker & arbeide med samarbeid skole og neringsliv, virkelige kunder, med andre ord mer
yrkesretting. Onsker & systematisere og kvalitetssikre egen veiledning, utforme og folge
arsplan, konkretisering, bedre rod trad/klar progresjon. Heidi ensket ogsé: I sterre grad enn
tidligere & vektlegge refleksjon, oppsummering og vurdering av egen larerpraksis.” (Heidi,

hest 2007)

Funnene i prosjektet er basert pad konkrete didaktiske eksempler fra lererens undervisnings— og
leeringsarbeid 1 klasserommet, noe hun har dokumentert i YPU-rapporter og elektroniske logger pa
FIFF. Historien er en bearbeiding av alle ridataene’ fra samarbeidet, og vi ensker i fremstillingsmaten

a fa fram sammenhengene mellom og helheten av lerer og elevenes lering i kontekst.

4.2.1 Framtidsverksted — fra visjon til konkret handling
Hosten 2007 startet med en verkstedsamling i form av et Framtidsverksted % (Jungt og Miillert, 1998),

hvor Heidi og de andre lerere i KIP-team DH deltok. Tema for verkstedet ble utformet av oss forskere
og formulerte bredt: ”Utviklings - og endringsbehov innen nye programfag Vgl og Vg2 med tanke pa

yrkesrelevant opplaring for alle elever”.

Ett av flere formél var at deltakerne skulle bli kjent med, og utvikle felles forstielse for KIP—
prosjektet. I tillegg skulle verkstedet bidra til leerernes konkretisering av utvikling og endringsbehov i
egen undervisning, utvikle nye faglige og didaktiske problemstillinger innen egne programfag for &
videreutvikle yrkesrelevant og meningsfull opplering for alle elever. Som en avsluttende del av
Framtidsverkstedet skulle deltakerne velge tema og konkretisere hva de onsket a arbeide videre med.
Heidis “framtidsdremmer” hesten 2007 hadde et klart fokus pa temaet samarbeid skole — nceringsliv,
slik hun ogsé formulerte det i tidligere verkstedsamlinger. Hun ensket & videreutvikle virkelighetsneer
yrkesoppleering som en motivasjonsfaktor for alle elevene. Noen stikkord fra denne dremmereisen ble

formulert som gnske om:

%3 Referat fra fremtidsverksted 26.09.2007

%% Radata i dette eksemplet er knyttet til referater og logger fra verkstedmeoter, lokale og felles verkstedsamlinger
(véaren 2007 til hesten 2008), bilder og referat fra Workshop (varen 2007 og 2008), bilder, referat og logger fra
Framtidsverksted (hesten 2007), div. logger og annen skriftlig materialer fra lerer, leererens YPU- rapporter,
med bilder, oppgavetekster med mer (Bjorey, H. og @., 2008), referater fra skriftlige og muntlige
veiledningssamtaler (varen 2007 — hesten 2009), samtaler og kvalitativ intervjuundersokelse (varen 2010).

Framtidsverkstedet blir beskrevet i Kapittel 3.4.3.
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(...) mer virkelighetsncer undervisning, friste naeringslivet, skolene ber oppseke bedriftene, og
bedriftene oppseke skolene, vi méa samarbeide om spennende praksisplasser. Utvikle

partnerskap skole og bedrift, hvordan kan vi vare ressurser for hverandre? %

Heidi skrev elektronisk logg fra samlingen:

Spennende dag, artig men ogsa deprimerende & se at det er sa mye felles pa tvers av skolene.
Viktig a fa snakket med representanter fra BLOK (Blomsterdekoraterenes opplaringskontor),
for & here hva som rerer seg i bransjen. Konklusjon: det finnes omrader i landet der det delvis
fungerer et samarbeid mellom skole og neringsliv og at lerlingene er inkludert. (..). Larere
sliter med det samme: ledelse som ikke er oppdatert, osv. For min del tror jeg det bare er a
gjore det JEG mener er riktig, forvente at ting tilrettelegges for Kunnskapsleftets intensjoner

()" (Heidi, hesten 2007).

2. verkstedsamling hosten 2007

En maned senere ble det arrangert verkstedsamling lokalt for deltakerne i Nord-Trendelag som en
oppfelging av fremtidsverkstedet. Alle leererne hadde forventninger om en inspirerende fortsettelse av
Framtidsverkstedet, og onsket & arbeide videre med konkretisering av nye prosjekter i egen klasse. Et

viktig spersmal ble formulert i plenum:

Hvordan konkretisere relevant opplering i skolehverdagen, sammen med elever som ikke har

erfaring med elevmedvirkning eller individuell tilpasset opplaering?

Forsker hadde ogsa forventninger for samlingen:

At alle har formulert problemstilling(er) og laget grovskisse for utviklingsarbeidet som

ivaretar en videreutvikling av drommene fra Framtidsverkstedet.”®

En relevant yrkesoppleering fra forste skoledag i videregiende skole. — hva betyr det?

Etter forventningsavklaringen ble leererne invitert til & reflektere over hva de legger i relevansbegrepet.
Hensikten med denne sekvensen var a opparbeide en felles forstdelse av innholdet i begrepet pa dette
stadiet 1 prosessen, til videre & utvikle og oppdage didaktiske muligheter i fag— og yrkesopplaring. I

plenumsdiskusjonen kom ulike utsagn pa hva lererne forsto med relevansbegrepet:

Vi ma utvikle samarbeid mellom skole og bedrifter bade i PT og FP.

% Referat fra fremtidsverksted hesten 2007
°7 Elektronisk logg etter framtidsverksted hesten 2007
% Verkstedsamling i Nord-Trondelag nov. 2007
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Flere var opptatt av at god organisering av skolehverdagen og teamsamarbeid er nekkelen & ivareta

den enkelte elev. En lerer problematiserte:

(...) vi bor arbeide mer med konkretisering av dokumentasjon av elevens leringsarbeid.”

Andre koblet sammen relevans og elevmedvirkning, og de utfordret hverandre til konkretisering i egen
undervisning, bade i PF og FP. Samtidig ivaretok de grunnleggende ferdigheter som a utrykke seg
muntlig og skriftlig. Dette var nye foringer i Kunnskapsloftet. Forskerne trakk “tradder” til utsagn
deltakerne tidligere hadde formulert i Framtidsverkstedet i Oslo. Forskerne utfordret ogsa pa hvordan
de kunne utvikle og dokumentere cksempler pa god, og relevant yrkesutdanning pa ulike

yrkesfagomrader — relatert til FP, PT og FF.

Heidi hadde sa langt i prosessen hatt et tydelig fokus pa samarbeid skole-n@ringsliv, og at motiverte
elever er det samme som virkelighetsnare oppgaver i den skolebaserte—opplaringen. Hun var enda pa
visjonsnivéet, og hadde sa langt ikke formulert mal eller problemstillinger som synliggjorde hva hun
mente med relevante virkelighetsnaere oppgaver. En maneds tid etter verkstedsamlingen bad Heidi om
veiledning. Hun trengte hjelp til 4 stake ut et tydelig fokus i en problemstilling for det videre arbeidet.
En av forskerne satte av tid sammen med Heidi for & samtale om hennes tidligere formulerte visjoner
og dremmer. Denne refleksjonsprosessen forte til folgende problemstilling for et nytt

utviklingsprosjekt:

Hvordan kan vi som larere, med utgangspunkt i elevenes yrkesinteresser, tilrettelegge for
relevant og meningsfylt lering ved hjelp av reelle arbeidsoppgaver i yrkene — ordre fra

faktiske kunder og tenkte bestillinger?

Fra problemstilling - til didaktiske undervisningsplanlegging
Nedenfor har vi klippet eksempler fra 2 leringsoppgaver i Heidis prosjektrapport, og hennes
refleksjoner og analyser omkring elevenes lereforutsetninger, kompetanseniva, interesser og

motivasjon underveis.

Det var en glad og god gjeng som startet skoledret. (..) Jeg gjennomforte raskt elevsamtaler,
for & preve a kartlegge litt hvem elevene var, hva de interesserte seg for, forventninger og
holdninger. Jeg holdt samtalene ganske apne for & la hver og en elev komme til med det de

matte onske. I ettertid ser jeg at det elevene fokuserer pa i denne samtalen gjenspeiler godt

% Verkstedsamling i Nord-Trondelag nov. 2007
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hvem de er og hva de star for. Hvis jeg som lerer er vaken i denne samtalen kan jeg bruke
denne informasjonen til & komme elevene i forskudd med for eksempel sosialt trygghets
skapende vareméte for meg og resten av klassen (..). Ml med aret er a utvikle 15 ulike
blomsterdekoraterer, med hver sine individuelle utrykk, som jobber med kunden i fokus og ser

helhet i arbeidene sine, og at de ikke skal fole det meningslest (Bjorey, 2008, s. 33).

Inspirasjon fra Workshop pa HiAKk til & endre arbeidsméte

Heidi deltok pa Workshop'® pa HiAk i mars 2007. Hun valgte & arbeide i gruppe sammen med andre
leerere innen blomsterdekoratorfaget, der ett av resultatene var en oppgave som het Leik med nellik.
Oppgaven var tenkt som en startoppgave for blomsterdekoraterer pd Vg2. Heidi endret oppgaven og
fikk na navnet Leik med roser. Som klassens nye lerer ensket Heidi a bruke oppgaven Leik med roser
som springbrett over i en ny form for undervisning der elevene matte ta egne valg av teknikk og

materialer, en arbeidsmate det var lite tradisjon for pa utdanningen.

190 Workshopen blir beskrevet i Kapittel 3.4.4
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Eksempeloppgave 1 - Innledende ovelse

”Velg en eller flere teknikker du vil teste ut, og lag sd et
hensiktsmessig blomsterarbeid i valgte teknikker.

Blomst: ROSE
Inspirasjon: Teknikk

Mal:  Eksperimentere med levende materialer og stiler, uttrykk,
teknikker og redskap.
Bli kjent med hverandre
Bli kjent med blomsterdekoraterfaget

Vurderingskritetier: Nytenking
Uttrykk opp mot teknikk
Ivareta blomstens karakter
Gjennomforing av ide

Vurdering: Godkjent/ ikke godkjent

Elevene skulle 1 tillegg skissere ideer til mulige losningsforslag for de startet med blomster. De ble
oppfordret til & diskutere skissene med larer, eller medelever. Elevutsagn ble i rapporten presentert
sammen med bilder av elevenes produkter (jfr. eksempel over). Disse spente fra de som syntes dette
var en god oppgave til de som mente det ble i vanskeligste laget. Et utvalg eksempler som viser

mangfoldet av elevenes oppfatninger:

Dette var artig, jeg fikk preve noe nytt”; ”Artig a lage noe som jeg har lyst a lage”; ”Bra a fa
bestemme sjol”; "Goy a se sa mye forskjellig ut fra samme oppgave”; ”Vanskelig, veit ikke
hva jeg skal gjere”; “Det ma jo sta noen plass hva jeg skal lage”; ”Vanskelig & komme i gang

med oppgaven” (Bjorey, 2008, s. 34).

Heidi oppsummerte at svarene fra begge ytterpunktene var verdifulle. Halve klassen var forneyde, den
andre halvdelen syns det var vanskelig a ta s mange egne valg. Leereren (Heidi?) bestemte seg for a
prove en oppgave der flere rammer var gitt, for a fa tilpasset oppgaven til de som ikke klarte a
handtere sa dpne oppgaver, men at deler av oppgaven fremdeles skulle gi rom for a ta egne valg. Det

siste ville hun gjere for & tilfredsstille den delen av klassen som var forneyd med apne oppgaver.

Eksempeloppgave 2 - Anbud

Heidi reflekterte over erfaringene sé langt i skoleéret for hun planla neste oppgaveeksempel, som var

fra en leeringsoppgave som ble innledet tidlig i februar. Hun skriver:
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Elevene er blitt utrolig flinke til & tenke kunde, hva er det kunden vil ha?, de blir bedre og

2

bedre i & argumentere for sine valg ut fra hva deres tenkte kunde har bestilt. Na er vi en

“liksom bedrift” — elevene har kunden i fokus, da ble mitt neste forsek & utforme

oppgaveteksten som en ordre (..) (Bjorgy, 2008, s. 41).

I denne oppgaven skulle elevene sette opp et anbud

og utforme et produkt til oppdraget.

Avslutningsvis skulle elevene lage utstilling av alle produktene i glassgangen pa hovedbygget pa

skolen som en del av erfaringsdelingen.

Blomsterdekoraterene
- vi laerer for livet
Staup

7600 Levanger

Telefon 970 08 720

Det folgende nummeret ma forekomme pa all relatert
korrespondanse, innleveringer og vurderinger:
ORDRENUMMER: 1

Skriv inn leereplanmalene du skal arbeide med i
vurderingsskjemaet

BESTILLER: MOTTAKER: LEVERINGSDATO: LEVERINGSDATO:
Brudeparet Florell Brudeparet Florell 07.02.07 14.02.07

ADRESSE: ADRESSE: Innlevering og utstilling av Innlevering av
Heimveien 5 Levanger kirke 14.00 produkter 3-7 time presentasjon/

7600 Levanger Skallstuggu 18.00 mappeoppgave senest
TLF. 9089766 12.00

Bestillingsdato | Utferende Blomsterdekorater

22.01.08

BESKRIVELSE ENHETSPRIS TOTALT

Brudeparet ensker et utpreget vintertema i bryllupet

De onsker a dekke til langbord eller hestesko — til 30
gjester

De ensker et pristilbud/anbud — lekkert presentert

Medyvirkende:

Brud og brudgom

2 brudepiker og 1 brudesvenn

2 forlovere

+ 30 gjester

Beregn 3 gjester pr.2 meter bord

Alt som ikke er beskrevet I ordren bestemmer dere
selv
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Vurderingskriterier DEL SUM
- Kunden vil vurdere anbudet etter:

® Presentasjon og innhold i anbud/ pristilbud EVIT. MVA
e Ikke avhengig av laveste pris FRAKT OG HANDTERING
- Kunden vi gi en tilbakemelding pa produktene ANNET
Etter egenvurderingsskjemaet som var bedrift bruker
TOTALT

Anbud/ prisoverslag Godkjent av | Karakter

Heidi ba ogsé i etterkant av denne oppgaven om elevenes vurdering av hvordan den fungerte for dem.

Noen utdrag fra elevsitater:

2, 9

"Styggarti”; “Fint & fa vis ka vi kainn”; ”Det gar bedre og bedre”; (...) Ved a fa oppgaven i
form av en ordre ble vi utfordret til & tolke ordren riktig og fa frem produkter som kunden ville
bli forneyd med. I tillegg fikk vi en pakkseddel med mulige blomster som vi kunne velge
mellom. Pa den maten matte vi forholde oss til det som ville veert i en butikk og arbeide med
det som var for hand. Vi kunne ogsé velge hvor stor oppgaven kunne bli ved a velge om vi
skulle lage en eller flere produkter. Til oppgaven var det viktig a lage gode skisser som far
frem vare ideer, og som er forstdelig for en potensiell kunde (...). Vil gjerne ha flere slike
oppgaver fordi de er mer realistiske og like reelle oppgaver i butikk. Det gir oss viktig erfaring
som vi kan bruke videre, og et innblikk pa hvordan man skal forholde seg til, og arbeide med

en kunde som har bestemte ideer (Bjorey, 2008, s. 44).
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I lzererens refleksjoner kom det fram at dette forsegket var det mest vellykkede sa langt. Elevene greide
a fa en flott balanse i tidsbruk mellom produkt, kundetanke, anbudsrekning, utstilling og helhetstanke.

Hun skriver:

Jeg har stilt mange krav til dem, men det ser ut som om det er lettere & forholde seg til mange

krav, nar de virker reelle, nar det er ting de vil oppleve ute i bedrift (Bjorey, 2008:44).

Leerers analyse og refleksjon pa slutten av skoledret
Heidi skriver at elevene nd er forneyd med & tenke helhet nér de jobber, og at de gjennom sin

motivasjon viser at de foler det meningstylt og relevant. Hun fremhevet at ...

Elevene er blitt tryggere pa 4 ta egne valg, og har opparbeidet kompetanse i & arbeide
selvstendig. De foreslar ogsa selv nye prosjekter de har lyst a arbeide med. Da er det alltid et
konkret oppdrag, en tenkt ordre eller et show eller utstilling. Utgangspunktet er en form for

bestilling, fra dem selv eller fra andre (Bjorey, 2008, s. 44).

Med utgangspunkt i elevlogger fremhevet laereren at jo mer yrkesreelle arbeidsoppgavene var, jo mer
“talte” elevene mange og store utfordringer i undervisningen. Hun fremhever at elevene sa nytten av a
dele med hverandre, og at de lerte mye av det medelever hadde produsert. Flere elever uttrykte
verdien av variasjon i produktene som synliggjeres nar de deler erfaringer med hverandre. Vi larer

av hverandre” — ”Far ideer av det andre lager” er elevutsagn underveis (Bjorey, 2008, s. 41).

Elevene utviklet egne leringsstrategier. Kanskje handlet dette om at systematisk deltakelse i
evaluering av leringsarbeidet bidro til de aktivt medvirket i den videre planleggingen av oppleringen,
ikke minst valget av hva de skulle lere innenfor rammene av lereplanmalene. Flere elever sa de
opplevde innholdet som relevant, bade personlig og yrkesmessig. Det virket som de na var mer
fortrolige med den demokratiske tiln@rmingen, og at dette bidro til en bedre motivasjon og
leringsresultat 1 klassen. Lareren oppsummerte at hun hadde klart & endre opplaeringen pa
blomsterdekorater Vg2 i trdd med egen problemstilling. Fra 4 ha elever som var vant til & kopiere
leereren hadde hun pa slutten av skoledret elever som var langt mer selvstendige, og ivrige etter a
proeve noe nytt og skape sin egen stil. Alle elevene hadde utviklet kompetanse i & argumentere og

begrunne de faglige valgene de tok underveis.

Bruk av ordreseddel som oppgavemal og verkteoy til yrkesrelevante arbeidsoppgaver
Heidi brukte ordreseddelen som oppgavemal etter det forste forseket. Klassen hennes hadde ogsa en
del faktiske ordrer: dekorering til elevball, personalfest og til humanetisk konfirmasjon. Oppgaven til

proveeksamen ble utformet som en ordre:
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Vi videreforte det som né er blitt det kjente for elevene, et hovedtema, med 3 undertema, der
de skal velge et, en obligatorisk oppgave uten valg, og til sist 5 ulike oppgaver der de skulle
velge en. De skulle med andre ord utfere tre praktiske oppgaver, der de i to av oppgavene

kunne velge mellom flere alternativer (Bjorey, 2008, s. 47).

4.2.2 Fase 3 — Veien videre

Leareren onsker a fortsette med yrkesrelevante oppgaver knyttet til ordre det er realistisk & utfore i en
blomsterbutikk. Hun ensket a styrke samarbeidet mellom skole og bedrift ytterligere, og & innlede et

samarbeid med prevenemndene i faget.

Heidi kommenterer sitt gode samarbeid med en lerer som driver et hagesenter, og som i tillegg har
lang erfaring fra prevenemndsarbeid. Hun ser klart behovet for tettere samarbeid mellom skole,
bedrift, prevenemnd og elevens ,utdanningslep. Hun har arbeidet hardt gjennom skoleéret for a fa til

en bedre kommunikasjon med bedriftene, men mener den veien fremdeles er lang veg & ga.

4.2.3 Hvordan viser dette eksemplet relevant og meningsfylt opplering preget av
elevmedvirkning, og at vi har ivaretatt demokratisk medvirkning i en
aksjonsforskningsprosess?

Leerer forsker i egen praksis

Det er interessant & lese hvordan Heidi varen 2007 tok tak i sine erfaringer og refleksjoner med
Kunnskapsleftet, og hvordan hun videreutviklet disse som dremmer og visjoner i framtidsverksted
hesten 2007. I tiden fram mot arsskiftet 2007/2008 omsatte hun erfaringene og dremmene til konkret
problemstillinger hvor hun koblet sammen begrepene relevant og meningsfylt oppleering til elevenes
yrkesinteresser, til reelle yrkes- og arbeidsoppgaver i blomsterdekoraterfaget. Det er serlig interessant
a lese at hun i visjonen om a utvikle den selvstendig tenkende eleven, knyttet dette direkte til den
yrkeskompetansen som kreves av elevene ndr de meter arbeidslivet. Elevmedvirkning satte hun i
sammenheng med relevansbegrepet, og 1 oppgavetekstene utfordret hun elevene til faglig

selvstendighet, til & gjore egne faglige valg.

Var strategi for aksjonsforskning har et klart fokus pa de didaktiske aspektene i lererarbeidet. En
hovedtanke er at ny kunnskap kan oppnés nér lererne selv oppdager vesentlige utfordringer i egen
oppleringsvirksomhet, og derfra systematisk planlegger, gjennomferer og dokumenterer
endringsprosessene. Dette var en vesentlig arsak til at vi hesten 2007 startet med a gjennomfore et
Framtidsverksted for lererne. I fremtidsverkstedmodellen skal ledelsen av verkstedet holde seg i
bakgrunnen, det er ikke ledelsens kritikker, meninger, visjoner, ideer og drommer om framtidas skole

som skal artikuleres i prosessen. Som verkstedledere skal vi berede grunnen og sikre at deltakerne har
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all makt over innholdet i verkstedet, praktisere en ledelse som i sin grunnholdning viser at det er
deltakerne selv som er eksperter pa sine egne liv, og som vet best hvor skoen trykker. I fremstillingen
ovenfor formulerte Heidi og de andre lererne sine dremmer og visjoner som de etter hvert

videreutviklet til konkrete utviklingsprosjekter i en laerervirksomhet.

Gjennom dette eksemplet viser Heidi Avordan en “aksjonslerer” forsker i egen lererpraksis. Hun
planlegger, prover ut, reflekterer og oppsummerer, videreutvikler og endrer i n@rt samarbeid med sine
elever. Ved at elevene medvirket i vurderingsarbeidet underveis, far det innvirkning p& den videre
planleggingen av laringsarbeidet, og pa det videre innholdet i undervisningen. Formuleringene i
oppgaveteksten er ogsa et godt eksempel pa en relevant opplering som er tilpasset elevenes ulike
forutsetninger. De blir utfordret til & formulere individuelle leeringsmal knyttet til kompetansemalene i
leereplanen. Lererens strategi, slik vi tolker oppgaveteksten, legger stor vekt pa at den enkelte elev féar

mulighet til utvikle sin individuelle kompetanse og sine personlige kreative uttrykk.

Heidi arbeidet systematisk med utplassering av elevene i bedrift, og det & styrke samarbeid skole —
bedrift dette skolearet. Hun har hatt utplassering 1 dag i uka gjennom hele skoledret, men mener at
samarbeidet ikke er kommet sa langt som hun hadde eonsket, og at det ber styrkes betraktelig, siden

opplaringen i stor grad enda er basert pa oppgaver som loses pa skolen.

A dele erfaringer med andre fagfolk

Det er ogsd overraskende & se hvordan Workshopen og samarbeidet med andre larere innen
blomsterdekoraterfaget blir framhevet som et vesentlig bidrag til hennes selvtillit, og til
videreutvikling av yrkesspesifikke oppgavetekster og nye didaktiske planer. Det er ifolge Heidi ikke
utviklet kultur for samarbeid mellom bransjen og skolen i Nord-Trendelag. Gjennom KIP-DH

samarbeidet fant hun stette hos kolleger pa at dette er mulig & fa til.

Vir forskerrolle

To hovedprinsipper dannet grunnlaget i vare tiln@rminger til aksjonsforskningen. Det ene var &
utvikle og dokumentere eksempler som viser hvordan relevant og meningsfylt yrkesopplaring kan
gjennomfores, og hva hindringer bestar i. Det andre handlet om & ivareta didaktiske
utviklingsprosesser preget av at alle som er involvert i et prosjekt, elever og kolleger, skulle veere med
a bestemme. Var forskerrolle, bade i og mellom verkstedsamlingene, var & bidra med didaktiske
innspill etter behov. Vi minnet dem pa deres visjoner og dremmer som de utviklet i
Framtidsverkstedet. Vi samlet “trader”, stottet opp om ideer, utfordret pa spersmalet om mening,
relevans og medvirkning. Vi veiledet utviklingsprosesser underveis. Kollektiv refleksjon fra laererens

skolehverdag har fatt stor oppmerksomhet i verkstedsamlingene.
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I Framtidsverkstedet formulerte Heidi ensket om & utvikle didaktikk som hadde et klarere fokus pa
relevante yrkesoppgaver, og et tettere samarbeid mellom skolen og bedrifter. Dette ”sporet” fulgte hun
gjennom hele utviklingsprosessen, med litt stotte og hjelp fra forsker, og med inspirasjon fra andre
lererforskere. Dette sporet” forte etter hvert ogsa til utvikling av en oppgavemal formulert som
“oppdrag”, som hun kunne anvende i ulike arbeidsoppgaver knyttet til kompetansemaélene i

leereplanen.

Erfaringsbasert lering henger sammen med erfaringsbasert forskning, og handler om systematiske
prosesser gjennom praktisk utevelse, refleksjon og ny utevelse. Forstaelse og teori knyttes til og
utvikles pa grunnlag av utevelse (Hiim, 2010). Var arbeidsmate og tilnerming i forskningsprosessen
er ogsé synlig i Heidis arbeid med sine elever. Her ser vi hvordan elevenes lereforutsetninger ligger til
grunn for differensierte arbeidsoppgaver, og hvordan hun involverer elevene til a ta egne valg innenfor

noen gitte rammer.

Vare erfaringer er at Heidi og de andre lererne i aksjonsforskningssamarbeidet var suverene til selv &
gjore utvalg i hva de ensket & rapportere og dokumentere fra egen lererforskning. Dette hadde vi
forskerne liten pavirkning pa. Carr og Kemmis (1986) er svert tydelige pa at den pedagogiske
aksjonsforskningen ma ta utgangspunkt i lererens erfarte praktiske utfordringer, og ma ledes og
dokumenteres av lererne selv (1986). Som forskere er ogsd vi suverene i 4 gjore utvalg av de
eksemplene vi vil fremstille, og pd hvilken mate vi gjennomforer vare forskningstilneerminger.
Gjennom de didaktiske eksemplene fra leerer Heidi forseker vi & vise hennes utvikling og endring som
aksjonslaerer underveis i samhandlingsprosessen og hennes forstdelse av foringene for KIP—prosjektet,

hvilken mening og yrkesrelevans dette kan ha i daglig arbeid i klasserommet.

Heidi onsket a delta i KIP-prosjektet for & videreutvikle seg som larer og spesielt som aksjonslerer. I
prosjektprosessen kunne hun samarbeide og diskutere Kunnskapsleftet, diskutere og utvikle
yrkesdidaktikk sammen med andre lerere. Det er spennende & lese hvordan lereren underveis
reflekterer rundt behovet for & dokumentere sin egen lererpraksis pad en systematisk mate. |
KIP-prosjektet var det sentralt at lererne skulle lere a forske i egen praksis for selv a utvikle
kompetanse for systematisk videreutvikling av eget lererarbeid i samarbeid med sine elever og
kolleger ((Hiim, 2007; Whitehead og McNiff, 2006). Denne systematiske videreutviklingen mener vi
kommer Kklart til uttrykk i dokumentasjon av hennes lerervirksomhet. I intervju fremhever lareren
ogsa at noe av det viktigste hun har lert gjennom KIP-DH samarbeidet forst og fremst er knyttet til

egen kompetanseutvikling som lererforsker (Intervju 02.05, 2010).

Dette eksemplet viser en lerer som forsker pa egen praksis. Hun tolker lereplanen og prever ulike

didaktiske tilneerminger i neert samarbeid med sine elever. Hun tar i bruk handlingsrommet i
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leereplanen gjennom & yrkesforankre arbeidsoppgavene ved for eksempel & bruke oppgavemaler
formulert som oppdrag. Dette oppleves relevant og meningsfylt bade for lerer og elevene. Eksemplet

viser ogsd stor grad av elevmedvirkning bdde i planlegging, gjennomfering og vurdering.

4.3  YrKkesretting av Prosjekt til fordypning i Vg1- Design og hiandverk

I dette eksemplet fremstiller vi et utviklingsorientert leererteam som er Randi, Tone og Irene pa Olav
Duun videregaende skole., og hvordan de systematisk prevde ut og videreutviklet didaktiske
tilnaerminger i undervisningen i nert samarbeid med sine elever (Brattds mfl., 2008). Leererens visjon
var & utvikle yrkesrelevante oppgaver for den enkelte elev i Prosjekt til fordypning, hvor elevene

medvirker i utviklings- og endringsprosessen underveis.

4.3.1 Na - situasjon ved oppstart av prosjektet

Dette prosjektet ble gjennomfert skolearet 2007-2008, det andre aret med Kunnskapsloftet.
Larerteamet i Vgl hadde fag- og yrkeskompetanse innen friser, aktiviter, tekstil og design og
norsk/formingslerer. Tre av leererne deltok fra vi startet aksjonsforskningssamarbeidet varen 2007. Til
tross for allsidig fagkompetanse i lererteamet erfarte de det svert utfordrende og til dels vanskelig a
organisere for en relevant opplering med utgangspunkt i de nye lereplanene og de mange
yrkesvalgene i utdanningsprogrammet (Totalt 53 i tillegg tilkrysslep). I programfaget hadde de blant
annet provd a tilrettelegge for en yrkesrelevant opplaering ved at alle elevene arbeidet med samme
tema eller materiale, som for eksempel toving av ull. Elevene ble utfordret til & utforme produkter som
de kunne anvende innefor ulike yrker. Ifolge lererne fungerte ikke dette etter sin hensikt. De erfarte at
ikke alle materialer var like godt egnet til anvendelse innen yrkene i Design og Handverk, og
produkter i ull ble vanskelig & yrkesrelatere for elever som ensket a utdanne seg til for eksempel

bersemaker eller frisor.

I tillegg hadde lererne det forste dret erfart at elevene hadde store utfordringer med & konkretisere

kompetansemalene i leereplanen til konkrete arbeidsoppgaver i yrkene.101

Elevene har problemer med a tolke kompetansemalene i leereplanene og omsette disse til egne
konkrete leringsmal, til konkrete realistiske yrkesrelevante arbeidsoppgaver (hva de skulle

leere) (Brattds mfl., 2008, s. 18).

191y PU-rapport fra Team Olav Duun, 2007-2008
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Noen elever valgte for vanskelige oppgave som & sy kler uten & ha kunnskaper om sem. Med
realistiske oppgaver menes her at elevene velger arbeidsoppgaver ut fra de faglige forutsetninger, og
kompetanse de har utviklet nar de starter pa en ny arbeidsoppgave. Den fremtidige friseren mé for
eksempel ha ferdighet i & koordinere saksa og kammen i hendene for han/hun kan klippe og kreere

avanserte frisyrer som inneholder flere klippeformer.

Etter ett ars erfaring med Kunnskapsleftet gjennomforte leererne en sperreundersekelse med alle Vgl-
elevene for a fa deres synspunkter pa relevans og mening om fagopplaring i skole. Laererteamet hadde
en visjon om a videreutvikle sin didaktiske kompetanse gjennom differensierte arbeidsmater og mer
malrettet oppfolging av den enkelte elev. En slik didaktikk skulle bidra til en mer meningsfylt og
yrkesrelevant oppleering i Prosjekt til fordypning. Til & utvikle denne kompetansen hadde de empiri fra
sperreundersokelsen, og egne erfaringer sa langt og med kompetanseplanen for'® Vgl DH. Visjonen

ble utformet av leererne i Framtidsverkstedet tidlig pa hesten 2007.

Funnene i prosjektet er basert pa en felles rapport fra tre larere, deres presentasjon av prosjektet i
felles verkstedsamling, samt analyse av oppgavetekster og elevbesvarelser. Metodene som ble brukt er
gruppeintervju, logger fra veiledningssamtaler med larerne, arbeidslogger fra lerere og elever, og
leererens skriftlige sperreundersekelse med alle elevene. I rapporten presenterer laererne resultater fra
tre ulikedidaktiske tilnerminger som de gjennomforte i1 lepet av skoledret, med en felles
problemstilling gjennom hele prosessen: "Hvordan kan vi som larere organisere opplering i PF pa
DH-Vglsom er tilpasset elevene yrkesinteresser?” I planleggingen og analysen av prosjektet har

leererne anvendt kategoriene i den didaktiske relasjonsmodellen.'®

Kartlegging av elevenes yrkesinteresser i PF

Klassen pa 20, deriblant 2 gutter, hadde en aldersspredning fra 16-28 ar. Elevenes yrkesinteresser ble
kartlagt av laererne ved skolestart. Elevenes yrkesensker varierte mellom friserfag, aktiviter, design og
tekstil, blyglasshandverker og bersemaker. Selv om noen elever forandret yrkesensket sitt i lopet av
skolearet, ble dette tilpasset og medforte for lererne ingen organisatoriske utfordringer. Larerne
opplevde det som en sterre utfordring med tanke pa utvikling av leringsmiljeet at flere nye elever blir
omplassert til klassen fra andre utdanningsprogram, de siste elevene startet sa seint som i oktober. I
perioden mellom den forste og den andre utprevingen i prosjektet sokte elevene seg videre for neste
skolear. I tillegg til de yrkesegnskene elevene startet skolearet med, hadde en elev valgt et krysslop til

barne- og ungdomsarbeider, en annen elev valgte a seke pa nytt Vgl-kurs, Media og kommunikasjon.

192 es kapittel 2.4 i rapporten
193 [ es kapittel 3.5 i rapporten
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Kompetansemail og rammefaktorer

Ved denne skolen var Prosjekt til fordypning fastlagt til en dag i uken (fredag) for bade Vgl- og Vg2-
klassene innen DH. Vgl-klassen hadde tilgang til ulike verksteder og det var tilgjengelige laerere med
fagkompetanse innen trearbeid, keramikk, tekstil og friser. Et flertall av elevene hadde friser som
yrkesenske, og det var ofte overfylt med elever i friserverkstedet ved skolen. I friserverkstedet var det

15 arbeidsplasser og i perioder 22 elever.

Kompetansemalene i laereplanen ble diskutert i forhold til elevenes utdanningsvalg. Det ble lagt vekt
pa at elevene skulle konkretisere sine egne leringsmél. Elevene valgte selv hvilke yrkesfag de ville
arbeide med, og fikk velge kompetansemal fra lereplanene innen Vg3 nar de utformet egne

leeringsmal og konkrete arbeidsoppgaver.

Faglig innhold og lzereprosessen

Et viktig didaktisk fokus i prosjektet var for lererne & formulere gode oppgaver som gav mening og
relevans og som elevene kunne medvirke i, bade nar det gjaldt planlegging, gjennomfering og
dokumentasjon. I den forste utprevingen hadde leererne en visjon om at elevene skulle arbeide praktisk
og yrkesrelevant med materialer i tredimensjonale produkter. Noen av elevene (et mindretall) var pa
dette tidspunktet fremdeles usikre pd fremtidig yrkesvalg og vet ikke sikkert hvilket yrke de skal

velge.

Forste utproving startet med at elvene fikk utdelt en oppgavetekst hvor lererne inviterte elevene til a
finne et leerefag innen utdanningsprogrammet som de ensket a undersoke nermere. Larerne ensket &
fa elevene “raskt inn i praktisk arbeid”, og valgte derfor bevisst ikke & gi en felles introduksjon med

faglig teori forst.

Oppgavetekst utpreving 1

I den grad du kan finne interesse innenfor noen av disse omradene: aktiviter, produkter innen kler,
kostymer, mobeltapetsere, friser/makeup og salmakerprodukter(skinn/lzr).

Fag: Prosjekt til ”Tredimensjonalt produkt”
fordypning
Ta utgangspunkt i leererplan Vg3
Lzereplanmal: ° ..
L]
Individuelle Nar arbeidet er utfort og lagt fram for klassen skal jeg kunne:

lzeringsmal: Dine egne | ©
mal for hva du spesielt | ©
onsker & fokusere pa i
denne oppgaven. Hva
du ensker a leere

gjennom arbeidet med
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oppgaven.

Rammen for prosjekt

til fordypning:
Oppgave Tema: Tredimensjonalt produkt
Planlegging, gjennomfering og vurdering
Sjekk linken: http://www.utdanningsdirektoratet.no/templates/udir/TM_Utdanningsprogr

am.aspx?id=2102&utdprogrid=111438

Vurderings -kriterier: | ® Orden og ryddighet i det innleverte materialet og underveis i
Sett inn egne arbeidsprosessen.

vurderingskriterier. * Miloppnéelse

* Utnyttelse av tiden du har til radighet/ selvstendig

* Kuvalitet pa sluttprodukt

Planlegging og Start fredag 11. januar -08 siste frist for innlevering 14.mars -08. Du kan
gjennomfering starte med et nytt prosjekt nar du er ferdig med dette.

Denne oppgaveteksten er et eksempel pa hvor stor grad av medvirkning elevene har i valg av produkt
og materialer, bade i planleggingen, gjennomferingen og dokumentasjonen. Larerne og
oppgaveteksten inviterer elevene til & utforme individuelle leringsmal med utgangspunkt i en
selvvalgt lereplan fra fagopplering i bedrift (Vg3). De star fritt til & velge hvilket tredimensjonalt
produkt de skal utforme. Oppgaveteksten gav rom for bade mening, relevans og medvirkning, men til
tross for dette valgte leererne a avslutte prosjektet to uker for opprinnelig planlagt. Lererne reflekterer

etter forste utprevingen:

Vi var lite forberedt pa elevenes valg av produkt. Flertallet valgte andre yrker enn de hadde
tenkt & soke pa Vg2. Elevene fikk stor grad av demokratisk medvirkning i forhold til
yrkesvalg. Allikevel valgte for eksempel mange friserer a sy seg kjole istedenfor a arbeide

med frisorfaget.

I rapporten problematiserer laererne forholdet mellom elevenes medvirkning i eget leeringsarbeid opp
mot yrkesrelevansen i valg av arbeidsoppgaver og produkt. I tillegg erfarte leererne at mange elever
valgte arbeidsoppgaver de ikke hadde faglige forutsetninger og kompetanse for a ferdigstille innenfor

den tidsfristen som var gitt i oppgaven.

Fa av eclevene hadde erfaring innen det tekstile omradet (som dominerte i elevenes
oppgavebesvarelser) og vi ser i etterkant at det innledningsvis burde vert organisert gvelser,
med fokus pa grunnleggende teknikker her (Brattas mfl., 2008, s. 30).

I den andre utprovingen ensker laererne a beholde visjonen fra feorste utproving og i tillegg '™

”stramme inn et tydeligere yrkesrelevant fokus” enn tidligere. Elevene matte nd velge arbeidsoppgaver

194y PU-rapport fra Team Olav Duun, 2007-2008
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knyttet til de yrkene de hadde sekt seg inn pa neste skolear. I introduksjonen av oppgaven ble elevene
invitert til & finne ut hva de ensket & laere innefor sitt valgte yrke, for deretter & konkretisere hva de
skulle arbeide med. Elevenes ferdige arbeider skulle legges til grunn nar det gjaldt hvilke
kompetansemal de arbeidet mot. Etter en felles introduksjon av oppgaven ble elevene organisert i
“faggrupper” for 4 skape en arena for refleksjon, og idémyldring om hva de ville lere for deretter &
utfere/produsere. 1 denne prosessen ble elevene invitert til & ta utgangspunkt i yrkesutevelse fra

tidligere arbeidspraksis i PF i bedrift, eller andre virksomheter.

Nedenfor har vi sakset et eksempel pa egenvurdering av en elev og framtidig friser, etter andre

utpreving.

4 Beskriv med egne ord ) )
5;;11 ii:;; s:gm]?lln hva kompetanse-mélet Hva har du lert innenfor | Maloppnaelse
inn:’Maks 2 sier dette malet
Elev 4:

Presentere og
dokumentere eget
arbeid visuelt,
verbalt og ved hjelp
av digitale verktoy

- utfore ulike
strukturendringer og
fargebehandlinger
samt gjore rede for
kjemiske prosesser
tilknyttet disse og
begrunne valg av
produkt og metode

Tatt bilder, dokumen-
tert og presentasjon pa
fiff. Hva jeg har gjort
og hva jeg har laert?
Lcert hvordan inndeler
haret for farging. Hvor
mye blandingsforhold,
2 deler vannstoff.

Har leert at det er lettere a
ta bilder for a vise hva
man har gjort. Istedenfor
for & skrive alt.

Lcert hvordan man farger
har og hvordan jeg
inndeler.

1 2 3 4 5 6 7

1 2 3 4 5 6 7

Larerne reflekterer etter andre utpreving:

(...) @ introdusere oppgaven med forst a fokusere pd HVA de vil leere og deretter hva de utfore

av arbeidsoppgaver, var en fornuftig endring fra forste utpreving. Denne tilneermingen forte til

mer aktive, engasjerte og motiverte elever.

Selv om laererne erfarte storre egenaktivitet hos elevene, opplevde de fortsatt at flere hadde

vanskeligheter med a konkretisere hvilke arbeidsoppgaver de kunne arbeide med innefor valgte yrke.

Learerne reflekterer:

Elevene har lite erfaring med teknikker (innen yrkene), vi kunne ha hatt bedre tid til & finne

fram eksempler og laget introduksjonsevelser, for at den enkelte eleven skulle na sine mal.
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I den tredje utprovingen har elevene arbeidspraksis i bedrift i det yrke/fag de hadde sokt seg videre til
neste skoledr. De fleste elevene hadde positive opplevelser og erfaringer med tidligere
observasjonspraksis i bedrift og andre virksomheter, og leererne mente at elevene tidligere hadde fatt
innsyn i ”bade innhold, arbeidsoppgaver og arbeidsmater som karakteriserer de ulike yrkene”. Neste
side fremstiller vi et eksempel pa oppgaveteksten for omlag halvparten av elevene i klassen som hadde

valgt friserfag.
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Oppgave for elever ute i frisersalonger

Fag:
Prosjekt til
fordypning

Felles leeringsmal:
Hva alle skal leere
uansett hvilke
oppgaver dere velger

Du skal fé erfaring med hverdagen i en bedrift.

Individuelle
lzeringsmal:

Dine egne mal for
hva du spesielt
onsker a fokusere pa i
denne oppgaven. Hva
du ensker a lere
gjennom arbeidet
med oppgaven
Kompetansemal fra
leereplan

I tillegg til 4 veere “assistent” til friserene i bedriften ensker vi 4 fa vite
mer om disse temaene hvis det er mulig:
» Har og hodebunnspleie, hva er viktig 4 tenke pa /analysere for ulike
behandlinger
» Sjamponeringsgrep og hodebunnsmassasje
»  Ulike typer sjampo, kur og balsamprodukter, hvordan brukes disse

Kompetansemal
Mial fra leereplan i
friserfaget. (Klipp og
lim fra FIFF)

Rammer for » Du skal folge vanlig arbeidstid i bedriften, (37.5 time pr. uke)
arbeidsuka Bedriften avgjer nar du starter og avslutter arbeidsdagen
» Du skal ogsa skrive logg pa FIFF hver dag for kl. 18.00
» Skriv alt inn i en logg, start med dato hver dag
» Tekst og bilder i loggen i forhold til dine individuelle leringsmal
>

Vurderingskriterier

Dette vil bli vurdert
etter arbeidspraksisen
Se dette i forhold til
individuelle
leeringsmal

At du har skrevet logg hver dag

147




Elevene skulle daglig dokumenterte arbeidene sine pa FIFF og fikk daglig tilbakemelding fra lerer,
noe som bidro til at elevene var i dialog med lereren selv om de ikke var tilstede pé skolen. Tilbake pa
skolen skulle elevene presentere for de andre i klassen det de hadde erfart og lert under

utplasseringen. Leererne reflekterer:

Alle elevene var utplassert, alle fikk arbeidserfaring, alle hadde noe & fortelle fra praksisen og
alle fikk dagelig tilbakemelding fra faglerer. Vi opplevde at elevene hadde en god dialog om
sine opplevelser og erfaringer i arbeidspraksisen. Vi ser ogsé at arbeidspraksisen har hatt god
pavirkning i forhold til yrkesidentitet og relevans, dette gjaldt spesielt frisorene som hadde

mye & fortelle fra sin utplassering (Ibid., s. 29).

Hva lererne mener med yrkesidentitet og hvorfor det kun refereres til friserene her, vet vi lite om. At
elevene delte erfaringer med hverandre pa tvers av sine fag, bidro ogsé til flere aha-opplevelser og til
en okt bevissthet for elevene. De oppdaget deriblant at det fantes mange felles emner i
kompetansemalene i lereplanen i Vgl, som for eksempel Kommunikasjon, Kundebehandling og

Helse, miljo og sikkerhet.

Larerne reflekterer og oppsummerer
Etter at prosjektet ble avsluttet uttrykte laererne at de i lopet av disse tre utprevingene, og spesielt i
arbeidet med utforming av oppgavetekster, var blitt mer og mer bevisst elevens rett til & foreta

individuelle yrkesvalg bade i programfag og i Prosjekt til fordypning.

Helhetsbeskrivelse: Kommentar fra veileder

Torsdag: Fin oppsetting. her har du vart innom
flere teknikker. Presenter den p3 et
ovelseshode p& skolen til utstillingen
dere skal ha som avslutning
avslutningen av skoeldret/terminen.
Irene

Idag startet jeg med 3 se p3 oppsett med h3rnett. Jeg begynte med 3 dele inn
i tre deler pannelugg til kronen og fra sidene til midten. Etter det snurret jeg
strikk i rundt, jeg gjorde det for at hiret ikke skulle bli flokete. S3 Hadde jeg p3
h3rnettene. Da alie hirnettene var p3 s3 danderte jeg h3ret som jeg selv ville
ha det. Tilslutt hadde jeg i perler s3nn at det skulle bli en brudefrisyre effekt.

Vurdering

Yrke:

Periode:

L o
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I lopet av de to drene vi har deltatt i dette prosjektet ser vi tydeligere og tydeligere at felles
programfag og Prosjekt til fordypning henger sammen. Begge fagene ber ha en yrkesrelevans,

for & gi mening” (Brattds mfl., 2008, s. 33).

Rapportene problematiserer utfordringene til laerernes fagkompetanse i det brede Vgl-tilbudet innen
DH, og mener at det ikke er mulig at lerere som underviser i PF er fagutdannet i alle 53 yrkene
elevene kan velge i. For 4 kunne lede og veilede elevene i deres yrkesvalg er det viktig og finne
losninger som kan vere til hjelp i dette arbeidet. Leererne ser for seg at en mulig losning kan veere &
utvikle “verkteykasser” for hvert fag med forslag til innferingsoppgaver, teori, grunnleggende verktey
og materialer. Kassene kan ogsa vare en digital oppgave- og eksempelbank som elevene har tilgang

til.

Larerne er ogsa klare i sin tale nar de reflekterer omkring samarbeid skole og bedrift;

(...) Disse kassene erstatter likevel ikke arbeidspraksisen i bedrift, men kan for mange bidra til
en forste innforing i faget. Spesielt gjelder dette for de sma og verneverdige fagene. (Brattas

mfl., 2008, s. 32).

Veien videre

Larerne oppsummerer prosjektet med en undring formulert som et spersmal:

Skal ikke alle elevene oppleve at det de gjor i fellesfagene, i programfagene og i PF stetter opp
om, og oppleves som meningsfylt og relevant ut fra yrkesfaglige interesser? Vi ser det slik at
verken lerernes kompetanse, de valgmuligheter vi har pa Vg2 pa egen skole, eller den lokale
muligheten til utplassering skal vere begrensende for de tilbud elevene far. (Brattds mfl.,

2008, s. 33)

I tillegg til & videreutvikle egen kompetanse i didaktiske tilrettelegging og praktisk organiseringen av
daglig leeringsarbeid, nevnes andre kritiske rammefaktorer som ma vere pa plass for & ivareta en
relevant og meningsfull opplering for den enkelte elev. Fleksible timeplaner, tid til lerersamarbeid,
okonomi, stabile team og lerere med yrkesfaglig bakgrunn, samt et godt samarbeid med bedrifter er
viktige rammefaktorer som blir nevnt i rapporten. Til slutt skriver leererne: “Et av vare viktigste mal er

a fa implementert KIP-DH sin malsetting ved egen skole”.
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4.3.2 Pa hvilken mate viser dette prosjektet relevant og meningsfylt oppleering preget av
elevmedvirkning?

Demokratiske medvirkning i lzeringsarbeid og yrkesrelevant opplaering

Leaererne forankret prosjektet blant annet i forskriften til Prosjekt til fordypning (UDIR, 2007, s. 1).
Der fremheves det at elevene skal fa mulighet til & prove ut enkelte eller flere sider av aktuelle leerefag
innen utdanningsprogrammet. Larerne gjennomforte kartlegging av elevenes faglige og personlige
forutsetninger og yrkesinteresser ved skolestart. Dette er en grunnleggende forutsetning for
leeringsarbeid planlegges og organiseres, spesielt i de brede Vgl-tilbudene. Oppgavetekstene i de tre
utprevingene ivaretok etter var mening elevenes muligheter for demokratiske medvirkning i valg av
yrker og arbeidsoppgaver gjennom hele prosjektperioden, men forpliktet dem ikke i den forste
utprevingen til & gjore valg som passet med deres valg av videre utdanning og yrke. Dette gjelder bade
de elevene som har klare yrkesonsker, og de elevene som ensker & utforske forskjellige lerefag i

utdanningsprogrammet.

Det oppstod mange uforutsette hendelser underveis, som for eksempel at framtidas friserer velger a sy
seg kjole i stedet for & velge frisorfaglige arbeidsoppgaver. Laererne valgte & avslutte forste utpreving
en god stund fer opprinnelig planlagt. Larerne erfarte at tilrettelegging for elevenes medvirkning ikke
automatisk forer til en mer yrkesrelevant opplaering. Larerne undrer seg om hvor “tydelige” de ma

veaere som lerere uten 4 ta fra elevene mulighet til medvirkning. De konkluderte selv med at:

(...) vi ser at det er behov for mer styring inn mot den enkelte elevs yrkesvalg, og vi ma
gjennom veiledning fa elevene til & reflektere over de valgene de tar ut fra det de vil bli.

(Brattds mfl., 2008, s. 32)

Her konkluderer laererne med at elevene ma utfordres og ledes til & tenke pa nytteverdien av det de
leerer i forhold til egne utdanningsplaner. Det kan hende at elevene hadde valgt annerledes dersom de
hadde blitt utfordret pa nytteverdien og at denne sammenhengen ogsa hadde betydning for
vurderingen/ karakteren. Larerens refleksjoner forteller noe om elevenes faglige forutsetninger for a
mestre arbeidsoppgaver innen lerefag de ikke har erfaring med. En slik mestring betinger en
fagkompetent leerer som bade kan introdusere, veilede og instruere, spesielt i den innledende fasen,

men ogsé gjennom hele prosessen.

Larerne understreker viktigheten av at de elevene som enda ikke har lert grunnleggende teknikker
innen ulike lerefag ma fa tid og veiledning for & mestre arbeidsoppgavene. Dette prosjektet viser klart
at skal den delen av fagoppleeringen som foregér i skolen bli relevant og oppleves som meningsfull,

ma elevene ledes og utfordres i forhold til kompetansebehovet i det yrket de utdanner seg til.
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Fagopplering er ikke noe elevene kan finne ut av pa egen hand. Leeringsarbeidet ma ta utgangspunkt i
at fagoppleringen krever detaljerte og komplekse ferdigheter, kunnskaper og kompetanse som ma

utvikles bit for bit under kyndig faglig veiledning fra ferste dag.

Laererens faglige kompetanse i Prosjekt til fordypning — noen utfordringer
Learerne konkluderer med at den faglige oppfelgingen av den enkelte elev ma organiseres pa en bedre
mate i framtiden. De problematiserer og drefter nedvendigheten av 4 organisere lererteam som

ivaretar en kontinuerlig faglig veiledning og oppfelging av den enkelte elev.

De ulike leerefagene i utdanningsprogrammet har ulike fagkompetanser. Hvis Prosjekt til fordypning
skal ivareta forskriftens formal om 4 gi elevene mulighet til & prove ut enkelte leerefag innefor rammen
av den skolebaserte opplearingen, kreves det bred fagkompetanse i leerergruppa. Laererne understreker i
dette prosjektet at det i et fagopplaeringsperspektiv ikke er enskelig at vi far en utvikling hvor
friserleerer gjennomforer faglig veiledning av en elev under arbeid med tekstildesign. Dette er ulike
handverk med ulike kompetanser. Det kan stilles spersmalstegn ved kvaliteten pa opplaringen, og ved
hvor meningsfull og relevant opplaringen kan bli nar “ufagleaerte” underviser elever i lerefag de i
utgangspunktet ikke kan. Det stilles speorsmaélstegn ved elevenes muligheter for utvikling av
engasjement og yrkesstolthet i en slik situasjon. Lererens fagkompetanse, som kanskje er en
rammefaktor det er vanskelig &4 gjore noe med, krever kanskje undervisningsmetoder som ikke
innbefatter demonstrasjon eller instruksjon. Problembasert leering og samarbeid med andre skoler og
bedrifter kan kanskje vaere nyttig for & sikre at elevene far den oppleringen de har krav pa, og som

skal veere en verdifull forste del av fagoppleringen deres.

Learerne i prosjektet er svert klare nir de oppsummerer viktige forutsetninger og rammevilkar som ma
vere til stede for & ivareta en yrkesrelevant oppleering fra forste dag 1 yrkesfaglig videregaende skole.
De mener at dersom den enkelte skole skal nd malet med Prosjekt til fordypning ma elevene selv fa
velge og prove ut aktuelle leerefag innen utdanningsprogrammet. Da ma fagtilbudene til elevene ikke

styres av de Vg2-tilbudene den enkelte skole tilbyr, eller fagkompetansen i leererteamet i Vgl.

Tolkning og analyse av lzererens oppfattede, gjennomforte og erfarte lzereplan
Laererne hadde blant annet forankret prosjektet sitt i forskriften til Prosjekt til fordypning, og i

formélet for utdanningsprogrammet VG1-DH. Larernes tolkning av handlingsrommet i forskriften
kan blant annet leses i oppgavetekstene til elevene. Disse ble utformet og videreutviklet med det
formélet at elevene skulle fa prove ut selvvalgte lerefag i utdanningsprogrammet. De erfarte raskt at
”gode” oppgavetekstester ikke var tilstrekkelig. Underveis i gjennomferingen oppsto det ulike
didaktiske og organisatoriske utfordringer med & tilpasse oppleringen til den enkelte elev. Béde

“fastlaste timeplaner” og ulik faglig kompetanse i leererteamet gjorde det vanskelig a lede, og utfordre
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den enkelte elev i forhold til kompetansebehovet i det yrket de utdannet seg til. Forst da de tok i bruk
utplassering i bedrift, ble elevenes rett til & prove ut og fordype seg i sitt yrkesenske ivaretatt pa en
tilfredsstillende mate ifelge leererne. Utplasseringsperioden ble pa mange mater et vendepunkt hvor
elevene gjennom erfaringsdeling i ettertid oppdager de ulike fellesnevnere pa tvers av lerefagene, som

for eksempel kommunikasjon, kundebehandling, helse, miljo og sikkerhet.

Gjennom utviklingsprosessen har larerne tolket forskrift og laereplan, de har planlagt, gjennomfert,
erfart og reflektert over daglig leringsarbeid. I mete med forskriften og lereplanen har larerne erfart
hvordan ulike rammevilkar pa skolen har bidratt til store og uforutsette utfordringer og hindringer med
a tilpasse opplering til elevenes yrkesensker. Prosjektet har synliggjort et behov for flere
organisatoriske og didaktiske endringer for & tilrettelegge en yrkesrelevant opplaring for alle elever i

den skolebaserte delen av Prosjekt til fordypning.

Hvordan viser prosjektet at laererne forsker i egen praksis?

Vi ensker a synliggjore et utviklingsorientert lererteam som hadde en visjon om & videreutvikle sin
didaktiske kompetanse. Larerne ensket gjennom differensierte arbeidsmaéter, og mer malrettet
oppfelging av den enkelte elev & bidra til en meningsfylt og yrkesrelevant opplering i Prosjekt til
fordypning. Etter erfaring fra det forste dret med Kunnskapsloftet gjennomfoerte de en omfattende
sporreundersokelse blant sine elever. Resultatene fra undersekelsen 14 til grunn for planleggingen av
dette prosjektet. Gjennom tre ulike utprevinger planla, gjennomferte og analyserte de sin undervisning

og elevenes leering. Data fra hver utproving fikk betydning for valgene i neste utproving.

Utviklingsprosessen var basert pa en systematisk innhenting av logger fra elevene, analyse av elevenes
dokumenterte arbeid og observasjoner og refleksjoner underveis. Denne typen perspektiver pa
elevenes medvirkning og lererens didaktisk tilrettelegging for en yrkesrelevant opplering, hadde
neppe blitt synliggjort uten et utviklingsprosjekt hvor lererne i samarbeid med sine elever forsket og
systematisk dokumenterte utviklingsprosessen som ble gjennomfert. Dokumentasjonen i prosjektet
synliggjer kompleksiteten av kritiske rammefaktorer, som at faglig bredde i leererteamene mé vare pa
plass, spesielt i de brede Vgl-tilbudene dersom en skal kunne ivareta en relevant fagopplaering for alle

elever i Prosjekt til fordypning.

4.3.3 Analyse av den oppfattede, gjennomferte og erfarte lzereplanen

Dette prosjektet handlet om Prosjekt til fordypning. Lererne kartla elevenes yrkesensker ved
skolestart og tolket ordlyden i forskriften i PF ut fra prinsippet om tilpasset opplaring. De ensket at
oppleringen skulle ha en praktisk tilneerming hvor elevene selv fikk arbeide med arbeidsoppgaver
innenfor valgte yrker i skole og bedrift. Selv om lererne mette ulike utfordringer knyttet til

rammevilkdr og organisering, la de til grunn i sin forstdelse at elevene skulle f4 arbeide med det
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leerefaget de var interessert i innenfor rammene av de ulike laereplanene pa Vg3, og ivaretok dermed

kravet om relevans i forhold til bade bransje og enkeltelev.

4.4 Samarbeid mellom Oslo skolene i PF - Bygg og anleggsteknikk

Dette prosjektet ble gjennomfert i samarbeid mellom lerere fra Bjernholt videregdende skole,
Hellerud videregdende skole og Sogn videregaende skole, og omhandlet nettverksbygging og
utvikling av samarbeid pa tvers av Osloskolene. Samarbeidet gjaldt PF. Med utgangspunkt i elevenes
interesser ble de fordelt pa skolene som hadde lererkompetanse i de yrkesfagene de ensket seg.
Hensikten var 4 utnytte BA-laerernes kompetanse for 4 oppnd relevant opplering for elever med ulike
utdanningsensker, og at lererne ved a felge elevene til en annen skole skulle fa “etterutdanning” i et

yrkesfag de ikke hadde fagkompetanse i.

Funnene i prosjektet er basert pa en felles rapport fra lererne, analyse av oppgavetekster og
dokumenterte elevarbeider. Metodene som er brukt i forskningsarbeidet er deltakende observasjon,

samtale med lererne, arbeidslogger fra laerere og elever, samt skriftlig evaluering fra elevene.

4.4.1 Na-situasjonen da prosjektet startet, hoesten 2007

Det var minimalt med samarbeid mellom Oslo-skolenes BA—avdelinger da prosjektet startet. Dette ble
droftet i pedagogiske verksteder hesten 2007. Larerne pé alle skolene (Bjernholt, Sogn og Hellerud)
opplevde at det var vanskelig & veilede elever som ville utdanne seg innen andre leerefag enn de som
leererne hadde kompetanse i. Laererne opplevde ogsé at det var vanskelig & fa alle elevene ut i bedrift i
faget Prosjekt til fordypning. Disse forholdene gjorde at de ble enig om & finne ut hvordan de kunne
utnytte hverandres kompetanse til nytte bdde for skolenes elever og som kompetanseheving for

leererne. Dette er bakgrunnen for prosjektet som beskrives her.

4.4.2 Samarbeid pa tvers av skoler i Prosjekt til fordypning

Prosjektets visjon var & utvikle den enkelte skoles kompetanse slik at elevene skulle fa bedre
opplaering innen bestemte fagomrader i Bygg og Anleggsteknikk. Prosjektets mal var 4 utvikle gode
relevante oppgaver, hensiktsmessig dokumentasjon og kunnskapsdeling. Dette ble senere utvidet til a
omfatte utvikling av larernes kompetanse. De lerte om et nytt fagomrade og fikk tips til gode
arbeidsoppgaver i fag, som de i utgangspunktet ikke behersket sa bra, for & kunne gjennomfere denne

ovelsen pa en tryggere mate pd egen skole. Problemstillingen var:
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Hvordan tilrettelegge undervisningen i PT (Prosjekt til fordypning) innenfor VgIBA ved
samarbeid mellom Sogn videregdende skole, Hellerud videregdende skole og Bjernholt
videregdende skole?

Kartlegging av elevenes interesser og valg av laerefag i PF
Elevenes interesser ble kartlagt tidlig pa hesten. 25 elever som ensket seg til fagene rer (Sogn), mur

(Bjernholt) og betong (Hellerud). To larere, en fra hver skole, deltok i det praktiske arbeidet i hvert av

fagene.

Rammefaktorer
Den praktiske gjennomferingen av “kurset” hadde et omfang pa en skoleuke, det vil si 35 skoletimer.

De ordinzre fellesfagtimene pd de ulike skolene métte vike for at dette skulle kunne gjennomferes.
Elevene og lererne satte seg inn i oppgavene pa forhand, slik at den praktiske delen kunne starte sa
raskt som mulig. Det fulgte med en lerer fra avgiverskolen med de utplasserte elevene. Begrunnelsen
for det var at med en kjent lerer i den utplasserte elevgruppa var at det vil vare tryggere for eleven,
fordi han vil veere mindre utsatt for et mulig praksissjokk som kan oppsta pa en ny skole. Samtidig

mente de at faren for uegnsket atferd sannsynligvis ble mindre.

Ressursskolen Sogn dekket utgifter til vikarer og materialer som gikk med til prosjektet. Dyktige
leerere 1 de tre fagene gjennomforte undervisning for elever og lerere innen sitt spesialfelt i egen

skoles verksted.

Kompetansemal, lzeringsmal, mal
Elevene fant fram til hvilke kompetansemél de utviklet kompetanse i forhold til. Lareplanen og

elevenes utdanningsvalg 1a dermed til grunn for lererens utvikling av en grunnleggende, praktisk
arbeidsoppgave i det enkelte yrket. Elevenes arbeider 1a deretter til grunn for & finne fram til hvilken

kompetanse de hadde utviklet. Det gjaldt bade programfagene og fellesfaget matematikk.

Laereprosessen — arbeidsformer og arbeidsoppgaver
En viktig del av dette samarbeidsprosjektet var a lage gode relevante oppgaver som gav mening og

relevans for elevene. Disse oppgavene skulle ogsd medvirke til planlegging, gjennomforing,

dokumentering og kunnskapsdeling.

Oppgavene var lererstyrte, utarbeidet og til dels ledet av lerere. Elevene skulle finne malene i
lereplanen for det aktuelle faget og gjennom dokumentasjon vise hva de hadde gjort for a na det
enkelte malet. Under praktisk arbeid i bygghallen skulle elevene kunne lese og tolke byggtegninger og
dra nytte av matematikken i eget arbeid. Det ble viktig at eleven opplevde & mestre regneoppgaver, og

at dette kunne motivere til 4 anvende matematikken i byggfagene. Eleven skulle ogsé kunne anvende

154



egnet digital byggverktay, og dokumentere sitt arbeid digitalt ved hjelp av laringskonseptet FIFF

og/eller leeringsplattformen Fronter.

Elevene skulle dele sitt arbeid, erfaringer og dokumentasjon ved & gjore det tilgjenglig for alle

brukerne av FIFF/byggfag. Det skulle ogsa kunne drives kunnskapsdeling ved hjelp av Wikipedia.

Faglig innhold knyttet til emne og arbeidsprosess
Innholdet i oppleringen var for rerleggerne saniteranlegg, for murerne muring med teglstein og for

betongarbeiderne forskaling. Innhold for alle var i tillegg hensiktsmessig dokumentasjon og praktisk
matematikk. Arbeidsoppgavene var styrt mot et klart produkt, og elevenes muligheter for a pavirke
dette var svart begrenset. Oppgavene hadde form som et oppdrag hvor produktet var bestemt, men

fremgangsmaten matte planlegges.

Vurdering, kjennetegn og dokumentasjon
Det var satt opp vurderingskriterier for elevenes arbeider, men disse var ikke spesifikke i forhold til de

konkrete arbeidene. Oppgavetekstene var imidlertid klare og konkrete og elevene konkretiserte hvilke
kompetansemal elevene arbeidet med. Elevene fikk veiledning i verkstedet og skriftlig vurdering og

framovermelding pa sin elektroniske dokumentasjon. Utdrag fra elevs arbeidslogg:

Refleksjoner/Helhetsvurdering: Kommentar fra veileder
Jeg vil si at alt gikk egentlig som det skal, tidsbruken var fin, men vi 2008-02-25 - Fin
manglet litt pd toppen, et par skift. HMS gikk egentlig greit, men vi beskrivelse, men husk at
mdtte bruke hjelm hele tiden og det var vi ikke sa veldig flinke til. Sa det heter murskje, ikke

det kunne veert bedre. Tradisjon vet jeg ikke om vi brukte egentlig, men — murerspade. Hilsen Glenn
fagutrykk og regler ble brukt. Vi brukte teglstein og murmortel. Av
verktoy brukte vi Water, murspade, murebrett, pussebrett og fugepinne.

Vi brukte trillebdr og botter i tillegg.

Nar det gjelder samarbeidet om de grunnleggende ferdigheter, hadde de forskjellige skolene ulike
mater & lose dette pd. Hellerud og Bjernholt var flinke til & involvere lerere i fellesfag pa verkstedet.
Sogn har ikke kommet s& langt i dette samarbeidet. Et okt samarbeid mellom skolene som vi er med
pa & utvikle gir Sogn en mulighet til & ta leerdom av andre. Sogn har litt andre rammefaktorer, men det
er stor interesse for & gjore forandringer ogsa oppover i systemet. Pa Bjornholt og Hellerud utvikler
elevene en dokumentasjon pa sitt praktiske arbeid som alle laererne bruker som grunnlag for vurdering
av kompetanse i det enkelte faget (programfag, PF og fellesfag), og som enkelt kan deles med elever
og lerere ved andre skoler. Sogn dokumenterer pa Fronter som i folge prosjektdeltakerne ikke er like

brukervennlig som FIFF, og bruk av Fronter hindrer elever pa Sogn & vaere med pa kunnskapsdeling
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noe som var et viktig tema i prosjektet. Prosjektdeltakerne mente at bruk av FIFF som dokumentasjon
ogsa ville frigjere tid for leererne til undervisning og veiledning, og gjere fagrapportene pa avgangsfag

overflodig.

Spredning og veien videre

Prosjektet ble presentert pa Sanner hotell 19. mai 2010 for alle yrkesfaglererne og fellesfaglererne pa
BA i Oslo. I tillegg deltok avdelingslederne pd de 4 skolene, de 8 sterste opplaringskontorene,
avdeling for fagopplering med direkter og leder for ressursskolen Sogn. Det var meningen at et
utvidet prosjekt skulle bli tatt opp pa dette motet med ledere og ressursskolen, men dette ble det ikke
tid til. Helt konkret ble det arrangert et mote i arbeidsutvalget for BA nettverket om denne saken mai
2010. Avdelingslederne ved alle skolene stilte seg positive til et slikt prosjekt. I veien videre ensker
prosjektgruppa a involvere ledelsen/rektor ved Stovner videregdende skole i sterre grad, disse har ikke
vert med i dette pilotprosjektet. Prosjektgruppa mener ogsé at det er viktig & samordne arsplaner pa

skolene for & fa gjennomfort slike prosjekter.

Konklusjon
Etter prosjektgruppas mening var dette prosjektet vellykket. Det viste ikke minst tilbakemeldingene

fra de elevene og lererne som har deltatt. Pilotprosjektet viser hvordan skolene bedre kan utnytte
ressurser i egen kommune. Avdelingene pa de 3 skolene ble kjent, og fikk en sterre forstaelse for
hverandres hverdag. De oppnadde kompetanseheving for lererne og et mer tilpasset opplegg for

opplering innen PF.

Ser vi pa svarene til de leererne som var kursdeltakere, har de hatt en kompetanseheving pa
deler av faget. Flere av lererne har allerede brukt det de har lert pa sine egne elever. Det betyr
ikke at de har blitt fagarbeidere, men har fatt den nedvendige kompetansen og tryggheten til &

utfore denne og lignende relevante oppgaver for elevene. (Johnsrud mfl., 2008, s. 23)

Eksempel pa uttalelse i en elevs arbeidslogg, som sier noe om elevens opplevelse av prosjektet:

Jeg syntes det var en bra oppgave og veldig proft tilrettelagt. Jeg haper vi kan gjore lignende
oppgaver i fremtiden. Jeg likte veldig godt at nar vi kom til Bjernholt sé fikk vi alle utdelt en
botte som hadde alle verkteyene vi trengte. Da slapp vi 4 lane av andre eller fly rundt for &
lete. Det var ogsa veldig bra at leereren fokuserte pa praktisk arbeid og ikke bare teori. En teit
regel var at vi matte bruke hjelm, siden det var ingen andre arbeid i hallen og muren skulle

bare opp 1,5 m i hayden. (Johnsrud mfl., 2008, s. 33)
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Learere, ledelse, elever og andre involverte var engasjert og inspirert for samarbeid om felles
utfordringer. Prosjektgruppa mente at problemstillingen ble besvart og maélene niadd, men sa
forbedrings- og utviklingspotensialer, serlig innenfor dokumentasjon, veiledning pa dokumentasjonen
og kunnskapsdeling. Resultat av prosjektet var mer forneyde elever og lerere. Elevene fikk relevant
og meningsfull yrkesopplaering innenfor det de har valgt som PTF, larernes kompetanse ble

videreutviklet, digital kunnskapsdeling skapte nysgjerrighet og interesse for fagene.

Veien videre
Etter presentasjon i nettverket for BA—fag pa Sanner hotell, fikk prosjektgruppa klare tilbakemeldinger

om at ordningen matte utvikles og viderefores. Det var ogsa enighet om at dette matte formaliseres
mer ved at ressursskolen for BA matte sta for gjennomfoeringen, og at dette skulle gjennomfores tidlig
i skolearet. Det var ogsa enighet om at ressursgruppen skulle se pd muligheter for ogsa a gjennomfere

dette pa Vg2-niva.

For & gjennomfore et slikt prosjekt ma det bevilges penger. Siden dette er kompetansehevende for
leerere, finnes det midler & seke pa. De som arbeider pa programomrdde BA i Oslo-skolen har fatt
inspirasjon og engasjement for egen arbeidspraksis og foler at ringvirkningene av dette prosjektet ble

store.

Samarbeidet strandet imidlertid, i alle fall forelepig, pd grunn av problemer med samordning av

arsplaner mellom skolene, og manglende ressurser til videreforingen.

4.4.3 Pa hvilken mate viser dette prosjektet relevant og meningsfylt oppleering preget av
elevmedvirkning?

Elevene velger yrke fritt og de som hadde valgt mur, betong og temring ble fordelt pa tre forskjellige
skoler som hadde spisskompetanse innenfor yrkesfaget. Elevene hadde med seg lerere som ogsa
arbeidet praktisk sammen med elevene, og som dermed fikk “etterutdanning” innenfor et yrkesfag de
ikke hadde nok kompetanse i med tanke pa & kunne undervise pa brede Vgl-kurs. Elevene fikk
relevant opplering som ble ledet av en dyktig fagperson, og laererne utviklet kompetanse som skulle
bidra med mer relevant opplaering pa sine skoler. Matematikkundervisningen var integrert pa en slik

méte at de fikk yrkesrettet matematikk knyttet til det praktiske arbeidet.
Ordningen ble vellykket blant annet fordi bade laerere og elever hadde gjort et godt planleggingsarbeid

i forkant av den praktiske gjennomferingen, og at alle ble fulgt opp pa egne skoler i etterkant

(dokumentasjon). Lererne peker pa at denne maten & organisere opplering pa tvers av skolene er

157



ressurssparende, i tillegg til at det gir faglig pafyll for lererne. Utfordringene har veert knyttet til

logistikk, og uttryggheten ved & skulle ga pa en annen skole enn sin egen.

4.4.4 Analyse av den oppfattede, gjennomferte og erfarte lzereplanen i dette eksemplet

Leaererne legger vekt pa at retningslinjene for Prosjekt til fordypning skal gi elevene muligheter til a
fordype seg i selvvalgt lerefag, og at de skal veiledes av en med kompetanse pa omradet. De
vektlegger praktisk yrkesarbeid. Elevene bestemmer lerefag, som sikrer relevans og mening for den
enkelte elev, mens lererne bestemmer hva som skal gjeres. Laererne har en sentral rolle i & legge til
rette for og lede en opplering som er tilpasset den enkelte elev, hvor tett oppfelging av fagekspert,

engasjement og tilstedeverelse er sentralt.

Larerne legger til grunn i sin lereplanforstielse at elevene skal fa arbeide med det lerefaget de er
interessert i, og ivaretar pa den maten kravet om relevans i forhold til bade bransje og enkeltelev.
Larerne som skal videreutvikle sin kompetanse, arbeider pa lag med elevene. Alle er med pa
evaluering av opplaringen, og kommer med forslag til forbedringer. Dette viser en lereplanforstaelse
som er basert pd elevmedvirkning i bade planlegging, gjennomfering og vurdering av oppleringen i et

demokratisk leeringsmilje.

4.5 Interessedifferensiering og integrering av fag - Bygg og anleggsteknikk, Vgl og Vg2

Eksempelet fra Hellerud videregdende skoleer basert pa erfaringer og funn fra 5 forskjellige
prosjektergjennomfort av Dag Arne Midtland som er fellesfaglerer pa Bygg- og anleggsavdelingen,

og Glenn Johnsrud som er yrkesfaglaerer ved samme avdeling.

4.5.1 Presentasjon og analyse av empirien

Beskrivelsene og analysene bygger pa innlevert YPU rapporter og intervju med lererne.

Forst beskrives nd—situasjonen ved Hellerud videregéende skole da de ble med i KIP-team DH hesten
2007. Deretter folger en kort beskrivelse av de fem prosjektene eksemplet er basert pa. Til slutt
oppsummeres praksis i klassene til Dag Midtland og Glenn Johnsrud ved Hellerud videregaende skole

varen 2010, basert pa de fem prosjektene.
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Na-situasjonen ved Hellerud videregiende skole da de startet i prosjektet KIP—team DH hesten
2007

Hosten 2007 ble Bygg- og anleggsteknikk ved Hellerud videregaende skole omorganisert. Avdelingen
Hasle, hvor bade Glenn Johnsrud arbeidet ble nedlagt, og lererne der sekte seg enten til Bjornholt
skole, eller fortsatte ved Hellerud videregéende skole pa Tveita, hvor og Dag Arne Midtland arbeidet.
Her hadde det i lopet av det siste tidret utviklet seg to pedagogiske retninger, en “Haslemodell” og en
“Hellerudmodell”, med tilherende ulike lererkulturer. Pa Hellerud videregdende skole avdeling Tveita
tilhorte ikke fellesfaglaererne Byggfagavdelingen, og elevene oppsekte derfor lererne for 4 ha “vanlig
klasseromsundervisning” i deres fag. Da laererne mottes pa Hellerud hesten 2007, skulle de utarbeide

en felles plan for skolestart i lopet av et par arbeidsdager.

Skolestarten pd Bygg- og Anleggsteknikk Vgl hesten 2007 ble ikke sd bra som lererne ensket. Det
var mye uro i bygghallen, slurv med verneutstyr, darlig rydding, lekeslossing og dermed brudd pa
HMS-reglementet og et darlig leeringsmilje. Mange elever fikk nedsatt ordens- og adferdskarakterer,
og enkelte fikk unedvendig svak méloppnaelse. I lopet av hesten og vinteren ensket ledelsen og noen
leerere & starte en utviklingsprosess som forhdpentligvis skulle ende i en bedre start pa skoleéret

2008/09.

Sammenfattet beskrivelse av prosjekt 1 (Johnsrud, 2008/2009) og prosjekt 2 (Midtland, 2009) —
Praktisk, tverrfaglig og yrkesrettet skolestart.

Prosjekt 1

Glenn Johnsrud ensket hesten 2008 & prove ut en oppstartsperiode med stor vekt pa praktiske og
yrkesfaglige arbeidsoppgaver (Johnsrud, 2008/2009). Fellesfagstimene skulle ogsa gjennomferes i
verkstedet denne perioden, og knyttes direkte til elevenes praktiske arbeidsoppgaver. Elevene skulle
gjore 3 praktiske ovelser fordelt pa fagene, temrer-, mur- og betongfaget. Hver av gvelsene ble pd 2
uker hver. Elevene skulle finne felles kjente mal og vurderingskriterier ved hver ovelse. Mélene ble

derfor konsentrert rundt vater, vinkel og lodd.

Ovelser innenfor bare disse 3 fagene kan virke noe snevert ettersom VgIBA rekrutterer til over 20 fag.
Begrunnelsen var at disse 3 fagene i tillegg til stillasbyggerfaget er de fagene Hellerud videregaende
skole tilbyr pa Vg2, utstyr og kompetanse blant personalet var derfor lett tilgjengelig. Etter disse tre
innledende ovelsene gjennomforte de praktiske ovelser innenfor de 3-4 andre fagene elevene var
interessert i. Hensikten pa sikt var & finne ut om en slik skolestart kunne skape engasjement og

motivasjon, og dermed bidra til & redusere frafallet.

159



Dette prosjektet dokumenterer kartlegging av elevenes yrkesinteresser i august, oktober og januar som
grunnlag for individuell tilrettelegging av leringsarbeidet. Dette gjores gjennom en skriftlig enkel
undersekelse. Funnene viser at elevene hadde 5 ulike yrkesensker i klassen, og at de fleste hadde en
klar formening om hva de ville utdanne seg til. Noen endret plan underveis det forste halvéret, mens

kartleggingen 1 januar i stor grad gav samme resultat som ved skolestart.

Interessekartlegging januar i 2009

Rerlegger |Blikkensla| Anleggs
faget faget faget slajerfagetimaskfaget
2

IB Interesse Januar 21 9 2 1

Kort beskrivelse av innledende murerevelse over 2 uker. Funn
Prosjektet dokumenterer gjennomfering og evaluering av to av de seks forste ukene i Vgl-
murergvelsen med norskfaget integrert. Perioden dokumenteres med oppgavetekst og elevlogger

kommentert av larer.

Oppgaveteksten er kortfattet, leererstyrt og konkret med arbeidstegning i malestokk. Elevene utforer et

arbeid laererne har planlagt det meste av.
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HJORNE I LETTKLINKERBLOKKER
Det skal mures et hjorne i lettklinkerblokker.

Hjernet skal mures med 200 mm lettklinkerblokk.

Ferdig heyde pa hele stykket skal vaere 1330mm over gulvet.

Veggene malt pa lengste side skal ha malene 1540mm og 1500mm, se skisse for
oppgaven.

Innvendig og begge ender skal pinnespekkes. De to ytterveggene skal pusses i lodd
og stokk. Det skal armeres i hvert andre skift.

Selv om arbeide utfores i skolemertel, skal du planlegge med de typene mertel som
brukes til vanlig.

Skisse ikke i malestokk.

/540

Lo

500

plantegning

Vektlegging i oppgaven var nayaktighet, vater, lodd og vinkel. Dette gjaldt bade i innferingen til
ovelsen, videre oppfolging, veiledning, vurdering og etterlesning. Det var ikke noe spesielt samarbeid
mellom norsklereren og byggfaglereren gjennom arbeidet, men disse gikk igjennom en
elevdokumentasjon i ettertid, og fant at atte av maélene i norskfaget inngikk i dokumentasjonen.
Johnsrud mener at dette viser hvordan fellesfagene er en naturlig del av yrkesutovelsen, og
dokumentasjon av denne ogsé nar dette ikke fokuseres spesielt. Elevene arbeider ogsa, uten at de vet
det, med utvikling av fellesfagkompetanse gjennom det de er interessert i:

Under arbeidet med dokumentasjonen var ikke eleven selv engang klar over at disse

kompetansemélene i fellesfaget norsk ble berert, dette viser at det ma veaere tette band mellom

161



fellesfag og programfagene. Dette er et tydelig bevis pad hvordan fagene kan, ber og skal
yrkesrettese, og dette ber videreutvikles videre (Johnsrud, 2008/2009, s. 11).

Laererne mente at de oppniddde hensikten med oppgaven. Elevene opplevde at de lerte mye, ogsa om

forhold som ikke inngikk i det leererne fokuserte pa. Utdrag fra arbeidslogg pd FIFF av elev (Ibid., s.

8):

Vurdering Jobb gjerne videre
Yrke:
BA Murer

Periode:

15.09.2008-26.05.2008

Slice 008.108

]Refleksjoner/ Helhetsvurdering:
Jegvarsvartspentforjeg startetmed denne oppgaven, nettopp fordi dettevaretav
yrkene jeg hartenkt mestp3 3 spesialisere meginnenfor. Jegerveldigfornoyd med
hverdanjegharjobbetogfolerjegharfittmasse ut av denne ovelsen. Gruppearbeidet
varveldigbraogvideleinni forsijellige oppaaver for 3 fa best utbytte av tiden. For at
vi skulle jobbe kjappere delte vi ogsdinngruppa i to, slik atvijobbet toog topa hver
varvegaq, dette gikk veldig fint fordi vi som reael varferdiglikt. Ettersomvi |3 ganske
langt forande andre med deresultatens vi hadde s3 kanjeg ikke klage p3 innsatsen til
e s . . . . - .

noen pa gruppen. Nardetgjelder refleksjonen av arbeidet syntes jegvi gjorde en ganske
godjobb. Veagen var stabil ogtryga, men enkelte steder var ggt selvfolgelia smééj,l
som atvi harsatten steinlengre ut en annen, dettz garigjen pa 3 vare noyaktig, men
jegsyntesatvi gé'orde enveldig godjobbtil at dette var den farste murerovelsenvi har
gjort. Grufpaha de god orden ogvi hadde tidvis underveis ryddingsom gjorde at vi

addeet fint omrade 3 jobbe p3. Somverneombudfikkjeg ogsd orden ogstyrpaHMS.
Lzring Dette har jeg lz=rt:|
Idenne opﬁgaven harjeglzrt veldigmye, forst3 fremst at noyaktighet ersvartviktig
foratresultatskalblibra. Jeg harlz=rten del nye navnpa forskjellige verktoy. Jeghar
blitt kjent medkalkblandingsmaskinen og kanlage minegenK100blanding. Har blitt
bedrekjentmedforskjellige kaste teknik?(er nérmanska?kaste pa mortelnoesomajer
at arbeidet mittblir mer effektivt. Jeg har l=rthvordanmanlagerenbuepa enveggog
hva som ma tilfor 3 lage dette. Generelt harjegfattkunnskaperom hvordan man lager
enveqq og forskjellige teknikker i arbeidet og hvasomma tilfor 3 kunne f3 et godt
resultat. Jegfikk en liten bonusi l=ringen ogs3, fordijeg fikk mulighetentil 3 sette opp
et stillas. Da fikkjeq lerthvordanjeq setter det opp 0g demonterer det. Stort mer kan
jegikke huske atjegharlznm.
Dette ma jeg l=re merom:
Deterfortsattmye 3 |l=rei muringen, sikkert mange flere mater3 gjoretingpd ogsm3
triks som gjor atarbeidet blirseende bedre ut og mer effektivt. Deterjo ogsaflere typer
stein som kanlegges ogsomkanskje m3 legges p3 enlitt annen mate? Menjeq vil lzre
merom hvordan man lager en bue, buen giElggreit, menjegseratdetkan gjoresen del
ting for 3 fa dentil 3 bli merrett.

Kommentar fra veiledar
2008-10-22-Haper
ovelsen fortetilatdu
lettere kan avgjereom
muringernoe du skal
satseviderepa. Jeg synes
du hargitten god
helhetsbeskrivelsz og du
harreflektert godt. Hilsen
Glenn

Kommentar fra veileda™
2008-10-22-Fint at dere
ogsafikkmednosom
stilasi ovelsen. Hilsen

Glenn

Kommentar fra veileder
2008-10-22- Viktigog
tenke pa hvilke nye
momenterdu onsker 3
finne ut merom oglaere
merom nar duskal
planleage nye murmvelsar
HilsenGlenn

Oppsummering av hva som var viktig for elevene i dette arbeidet hosten 2008 (Johnsrud, 2008/2009,

s. 34):
*  Gode oppgaver
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* Lerertetthet og tilstedevarelse og oppfolging
e Elevbehandling

* Elevmedvirkning

* Interessedifferensiering

*  Yrkesretting

Prosjekt 2

Dag Arne Midtland evaluerte i sitt forste masterprosjekt (Midtland 2009) de seks forste ukene av
skolearet, inklusive murergvelsen i de to ukene som omhandles i Johnsruds prosjekt. Problemstillingen

var: "Hvordan tilrettela og gjennomforte laererne tiltakene og hvordan opplevde elevene dette?”

Metodene som brukes var
e Kuvalitativ skriftlig undersekelse ved bruk av sperreskjema, med apne spersmal til bade elever
og larere
*  Oppfelgende intervju av elever og lerere

* Kort beskrivelse av hvordan larerne tilrettela for leering i 6 ukersperioden

Fem involverte leerere var enige om a legge vekt pa felgende:
* Larerteam med metetid hver tirsdag og onsdag i til sammen tre timer
* All undervisning i verksted, ogsd matematikk
* Yrkesrettede matematikkoppgaver.(se vedlegg 6.11)
e  Gruppestorrelse: 10-12 elever i hver ovelse
¢ Lerertetthet: 4-5 leerere pr. 3 grupper
¢ Oppfolging: Veileding og vurdering
¢ Faglighet: Lareren har fagbrev i ovelsen
e Databruk: Ikke bruk av pc verksted
¢ Dokumentasjon av maloppnaelse.(se vedlegg 6.12) (Midtland, 2009, s. 15)

Pé bakgrunn av tidligere erfaringer oppsummerte de fem involverte lererne noen punkter som skulle
vaere gjennomgdende for oppgavene i skolestartperioden. De kom fram til at gode oppgaver matte

inneholde:

¢ Informasjon om oppgaven og hvilke vurderingskriterier som vektlegges
¢ Malsatt tegning

e HMS

* Underveis-rydding

* Valg av material og verktoy

*  Gode eksempler
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e Hvilke kompetansemal vi vektlegger i oppgaven

*  Vurdering av egen lering (Midtland, 2009, s. 59; s. 73)

De ville ogsa ha fokus pa neyaktighet, som de mener er en forutsetning for & oppnd et godt
sluttprodukt i praktiske oppgaver. De valgte i de tre oppgavene i mur, temring og forskaling a
vektlegge at elevene skulle lere a bruke vater, lodd og vinkel. Se i Johnsruds for et eksempel pa

oppgavetekst (Johnsrud, 2009, s. 6).

Malet var at elevene skulle oppfatte viktigheten av vater, lodd og vinkel gjennom alle tre gvelsene fra

alle lererne, samt fellesfaget matematikk hvor undervisning foregikk i hallen.

Oppsummering etter hosten 2008
Avdelingens erfaringer med den seks ukers oppstartsperioden var meget gode. Larerne og elevene sa

klart nytten av en praktisk skolestart pd Vgl. Midtland oppsummerte hesthalvaret i folgende punkter:

* Det er viktig & holde pa yrkesrettingen og at leererne er sterke faglige i ovelsene. Vi driver
yrkesutdanning, ikke yrkesveileding.

* Tendensen er at leringen har vert god béde i det vi vektla i produksjon og matematikk.

*  Generelt sett ser jeg at laererne har gjennomfert de tiltakene de sa de skulle og de langt fleste
elevene har opplevd perioden som laererik.

e Det ser ut som kriteriene for oppfelging, veileding og vurdering er fulgt og at elevene har opplevd
det samme.

* Deter et onske om a planlegge flere slike perioder med gode oppgaver og fa en progresjon mot
Vg2 neste ar og a yrkesrette alle fellesfagene i enda sterre grad.

e Jeg ser et forbedringspotensial i bruken av begreper som for eksempel oppfolging, veileding og
vurdering hos larerne. Vi ma ogsa bli flinkere til & fortelle elevene hvilken situasjon de er i nér vi
veileder og vurderer.

* Elevene er meget opptatt av at laererne er tilstede, er vennlige og tydelige i veileding og vurdering.

Prosjekt 3

I motsetning til mange andre skoler i landet (Utdanningsforbundet 2009), hadde BA-avdelingen ved
Hellerud videregaende skole ingen som hadde sluttet i skoledret 2008/2009. Véren 2009 gjennomforte
Midtland en undersokelse for & finne drsaken til at alle gjennomforte og bestod. Dette er interessant
siden skolen har en utfordrende elevgruppe med mange fremmedspraklige elever, og andre som har
spesielle behov for tilrettelegging. Som grunnlag for undersekelsen har Midtland studert rapporter,

artikler og medieoppslag som omhandler frafall, spesielt innen yrkesfaglige utdanningsprogram. Han
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anvendte metodetriangulering, metodene i undersekelsen var gruppeintervju og pedagogisk sol.
Gruppeintervjuet ble gjennomfert, der 12 elever fortalte om deres begrunnelser for & fullfere Vgl.
Intervjuene ble siden fulgt opp av et gruppearbeid hvor elevene satte opp sine begrunnelser for at de

fullfoerte skoledret. Her er et eksempel fra en av gruppene:
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Elevene oppsummerte deretter resultatet fra alle gruppene i en oppsummering. I oppsummeringen

fremhever elevene folgende punkter som de viktigste arsakene:

*  Gode lerere

*  Oppfolging

*  Gode oppgaver
* Leringsmilje

*  Yrkesretting

Til slutt i sin rapport presenterer Midtland en oppsummering av hva elevene mente er viktig for at
oppleringen skal vare god, og dermed arsaken til at de fullferer skolearet. Oppsummeringen var
basert pa funnene i Midtlands todelte undersekelse, og funn fra dagspresse og annet materiell

(Hovland, 2009; Utdanningsforbundet, 2009).

Dette er Midtlands oppsummering av elevenes og egne kjennetegn pa god opplaering, som dermed kan

sikre gjennomfering og forebygge frafall (Midtland, 2009, s. 23):
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*  God organisering av undervisningen, god larertetthet og undervisning i sma grupper gir anledning
for elevvennlige leerere til & gi god oppfelging som méa vare vennlig og tydelig.

* Seelever og her pd dem

* Elevene ma ha gode relevante oppgaver og faglig sterke laerere

* Oppgavene ma vare interessedifferensierte

* Baéde programfag og fellesfagene ma vere yrkesrettet

* Larerne ber vaere organisert i team, slik at han har fé elever a forholde seg til

* Fellesfaglaererne ber ha alle timene pa byggfag og tilhere teamene

Prosjekt 4
I prosjekt nummer fire gjennomferte og evaluerte Johnsrud en helhetlig kompetansegivende ovelse

over 5 uker. Dette var pa starten av skoledret, hvor alle fellesfag er yrkesrettet og integrert i det
praktiske arbeidet pd verkstedet. @velsen innbefatter alle lerefagene elevene kan velge etter Vg2, og
fungerer ogsd som en kartlegging og repetisjon fra Vgl. Den dekker samtidig kompetansemalene i
leereplanen knyttet til de enkelte leerefagene (temrer-, mur-, betong og stillasbyggerfaget). Etter denne
perioden kan elevene arbeide resten av aret med det lerefaget de ensker & utdanne seg til, i et
interessedifferensiert opplegg. Oppgaven er lererstyrt i den forstand at laererne har bestemt hvordan
byggverket skal se ut. Elevene medvirker lite og de ma planlegge, gjennomfore og vurdere arbeidet

innenfor de rammene lererne har satt. Oppgaven finnes i Johnsrud (2009, s. 26).

Metodene Johnsrud brukte i sin evaluering var Framtidsverksted, kvantitativ og kvalitativ

undersekelse med sine elever.
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Underseokelsene i Framtidsverkstedet
Her ble elevene delt i grupper som samsvarte med byggelagene i ovelsen. De fikk en problemstilling
knyttet til hver av fasene i Framtidsvekstedet som de skulle svare pa. Problemstillingen for

kritikkfasen var (Johnsrud, 2009, s.14):

Hva er vi utilfredse med nar det gjelder innhold og gjennomfoering av den

kompetansemaélgivende ovelsen?
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Resultatet av Johnsruds undersokelse (Johnsrud 2009:22)

- . _ Tid til Darlig disponering )
Darlig veiledning Norsk og av arbeid/tid Materialer
pa forskalingsdelen engelskfaget

Planlegging Fa driller

Forskjellige
materialer

Darlig informasjon Plenum

Tar for mye tid
med prating

Hva er vi utilfredse med

Darlig tid il nar det gjelder innhold
muntlig fremlegg og gjennomfering av den Darlig tid til
kompetansemalgivende det praktiske

ovelsen?

U fravaer/ Manglende kunpskap
om enkelte yrkesfag
Darlig
informasjon
Forsinkede gulvplater

Tilstedeveerelse

Lite tid i forhold Litt unadvendig snakk
(leererne)

Brukte mye tid pa
koordinatsystemet . .
p.g.a. lite hjelp til ferdighetene

|

Litt for mye teori i den praktiske delen som ikke hadde noe med @velsen a gjgre

Learerne oppsummerte elevenes kritikk i folgende punkter, som de mente var berettiget og et godt

grunnlag for forbedring (Johnsrud, 2009, s. 16):
* Darlig disponering av egen tid
*  Mye fomling med koordinat systemet (Kanskje litt vanskelig for noen?)

* Manglende gulvplater

* Mye fraver av enkelte elever

Problemstillingen for utopifasen var:

Hvordan ser vi for oss den ideelle modell for & sikre at alle elever far mulighet til 4 nd alle

kompetansemalene i lereplanen, dersom, hvis vi far bestemme selv?
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Dette er resultatet fra utopifasen:

¥Wer hjelp av lzrerne

¥ Samarbeid mellom elever og lsrere
¥ Lettere tegninger (for at vi ckal
forstd derm)

¥Mer utplassering

¥ Gratis verktey og verneutstyr
¥'En hall til hver av gruppene

¥ Mok verktay til hver elev

¥ Tamrer-, murer- og forskalingslarer
¥'En lasrer til hver gruppe

¥ Tarmrerlzrer til tamrergrupper
¥ hiurerlzrer til murergrupper
¥Forskalingslzrer til
forskalingslagene

¥'Fokusere pa kompetansemal i
narsk og engelsk

¥ Tiene penger pa skalen

¥ Bygge et stort hus

¥hiye praksis med fokus pd
kompetansemalene

¥'Egen caddy til verktay

¥Kortere skoledager

¥ Fritimer

¥ Hiemmeoppoaver
¥'Wotivert

¥ Skole med lenn

¥ Oppgave med flere deler
(termnrer, mur og forskaling)
¥Flere jenter

¥ Bare utplassering

¥ Gratis kylling, ris og brus - Lenn
¥ Alle har egen drill

¥Ingen anrmerkninger
¥'Slippe og demontere
¥'Lten karakterer

¥"Windre norsk

¥ Faghrev uten preve

¥ Egen hall og |zerer pr. elew
¥Werfbedre samarbeid med
elever og lzerere

¥'Slippe vernesko og hjelm
¥ Kles kode - Fri arbeidstid
¥ Gratis kantinemat

¥ Game-roorm | kantina
¥Lonn for & ga pa VG5
¥'Masse utplassering - Masse lann
¥'En lzsrer pr. elev

¥'En bygghall pr. elev

¥ Gratis verktey, klzer, sko, m.m

¥ Blle lzrere som Dag A

¥ Egen caddy til verktey

¥ Avslapnings romdkino sal
¥4 Arilzere, ingen pd ckole

Hvordan ser vi for oss den
ideelle modell for a sikre at

alle elever far mulighet til a na

alle kompetansemalene i

leereplanen, dersom, hvis vi

far bestemme selv?

v'En svelse hvor kompetansemalene
er lagt opp for oss,

+"og at vi far tett oppfalging
v'Egen laerer

+"Egen drill

~'En hall til hver gruppe

v Tjene penger pa skolen
+'Bygge et stort hus

v At alle elevene har en larer for
hvert fag du har pa skolen,

v" da blir det lett a oppna
kompetansemalene

+ Starre arbeidsplass

v Gratis verktoy og verneutstyr

+ Gratis skolemat og busskort
+Alle far lov til & dra hjem uten fravaer
+'Fri arbeidstid

+"Alt gratis! Mat, brus og 5 kr. For
bussen

v Alle lzerere skal veere som Glenn —
smisk — nope — han er best

+"Alle elevene skal fa lann
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+"\elge de lsererne vi vil ha
+'Eget rom

+"Fa lov til & styre skolen

v Tjene penger pa skolen

v'Mer frihet

v Gratis verktay, sko og bukse
~"100 000 - kr. i stipend

v Utplassering

v'Da ma vi fa mer fri for & kunne
dyrke lidenskapen vi har for byggfag
+'"Nok materialer og bra materialer




Gruppering etter avstemning i utopifasen:

Dkonomi — 21 stemmer:

¥Lgnn for & ga pa byggfag
¥ Gratis kantinemat og drikke
¥ Gratis verktgy
¥ Gratis klzer, vernesko og

verneutstyr
¥Tjene penger pa skolen
¥Nok materialer og bra materialer
¥Egen leerer
¥'Egen drill
¥ Gratis buss- og T-bane kort

Laering — 4 stemmer:
v'\elge de laererne vi vil ha
¥ Utplassering
v'Mer frihet

Gruppering og avstemming

Arbeidsforhold — 9 stemmer:
v'Nok verktay til hver elev
¥'En hall til hver av gruppene
¥'Mer utplassering
v'Egen caddy til verktay
¥ Lettere tegninger (for at alle skal
forsta dem)

av utopifasen —
Punikter som filkk merenn 1
stemme:

Laerere — 16 stemmer:
¥'Samarbeid mellom lesrere
og elever
¥'En leerer til hver gruppe
¥Mer hjelp av leererne

Plass — 2 stemmer:
¥'Starre arbeidsplass
¥'En hall til hver

gruppe

Kompetansemal — 2 stemmer:

v Fokusere pa kompetanse
mal i norsk og engelsk

+vMye praksis med fokus pa
kompetansemalene

Leaerernes oppsummering av utopifasen var at elevene onsket seg (Ibid., s. 16):

* Samarbeid mellom laerere og elever

*  En laerer til hver gruppe

*  Mer hjelp av lererne

Problemstillingen for virkeliggjeringsfasen var (Ibid., s. 15):

Hva ma vi gjore for & fore ideene vare ut i livet slik at alle far mulighet til & na alle

kompetansemélene?

Det ble ved avslutningen av verkstedet diskutert hva som kunne gjeres og som var realistisk for at
forholdene rundt arbeidet skulle nerme seg utopien. De tillitsvalgte fikk i oppgave a arbeide videre
med & lage et konkret forslag. Det er ikke med i denne dokumentasjonen, da det ble lagt pa is av ulike

arsaker for denne oppgaven skulle leveres.
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En avgrenset kvantitativ undersokelse ble gjennomfoert blant elevene for & sammenfatte og
tydeliggjore funnene i Framtidsverkstedet. Elevene ble spurt i hvilken grad de opplevde ovelsen som
relevant i forhold til deres utdanningsplaner, og hva som eventuelt kunne veart gjort annerledes. For at
alle de involverte skulle delta i evalueringen ble den kvalitative undersokelsen gjennomfort blant de

leererne som var involvert i den fem uker lange ovelsen.

Det samlede resultatet av undersekelsen var at elevene opplevde at ovelsen var relevant og

meningsfull, og at de hadde forstétt hensikten med den.

Prosjekt 5

De aller fleste elevene i Vgl BA pé Hellerud videregdende skole sekte seg videre til Vg2 pd egen
skole pa tross av manglende eller smalt tilbud. I dette siste prosjektet undersekte Dag Arne Midtland
arsaken til dette. Metodene Midtland bruker i sin forundersekelse var sperreskjemaundersokelse.
Resultatet av denne undersekelsen ble deretter fulgt opp av dybdeintervju. Resultatet av undersekelsen

viser at kort skolevei, klassemiljoet, trivsel og gode larere er det viktigste for elevenes skolevalg.

I hovedprosjektet gjennomferte Midtland intervjuer med sine Vg2 elever, etter folgende intervjuguide
(Midtland 2010:19):

—

Hva forbinder du med begrepet leringsmiljo?

Hvordan mener du lererne kan pavirke et leringsmiljo?

Hvordan mener du skolen kan pavirke et leeringsmiljo?

Hvordan mener du elevene kan pavirke et leeringsmiljo?

Hvordan mener du at du som person kan pavirke et leeringsmiljo?
Hvordan kan hjemmet pavirke ditt leeringsmiljo?

Hvordan kan skolemyndighetene pavirke et leeringsmiljo?

Hvilken av rollene (personene) i din skolehverdag er den viktigste for ditt leeringsmiljo?

A A O

Er det noe du vil si til slutt?

Funn
Elevene er klare pa at leringsmiljeet er avgjerende for trivsel og lering. Undersekelsen viser ogsé at

yrkesrettet, praktisk og interessedifferensiert undervisning er viktig for motivasjon, trivsel og

leeringsmiljoet generelt.
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Sporsmal 1

Elevene er i folge Midtland opptatt av at de skal lere noe og at det er ro i timene. Eksempler pa
elevsitater (Midtland, 2010, s. 21):
Bobbern: Et godt leringsmilje vil si at man lerer det man trenger, at det er rolig i
timene.
Marlon:  Det skal kunne veare lett & leere og at man forstar det man driver med. Et
lavt stoyniva er ogsa viktig.
Sporsmdl 2
Funnene viser at elevene er opptatt av at det er gjensidig respekt mellom elever og lerere, og at
leererne kan bidra til et godt leeringsmilje ved a klare & holde orden, at de kan tilpasse oppleringen til

hver enkelt elev og ved a vare godt forberedst til timene.

Sporsmdal 3
Elevene mener skolen kan bidra ved a serge for nok utstyr og materialer, slik at bade elever og lerere

har det de trenger. Skolen kan folge opp leererne og komme med rad til de som trenger det.

Bobbern: Ledelsen kan bidra ved at de serger for at man har lett tilgjengelig utstyr i de

forskjellige fagene. Folge opp lererne slik at de kan forbedre seg som larer. (Ibid.:23-24)

Sporsmal 4 og 5
Elevene mener de selv kan bidra til et godt leringsmiljo ved & vare rolige i timene, vare godt

forberedt, hjelpe andre elever som trenger det, og & folge med pa det som skjer.

Sporsmal 6
Hjemmet kan ifelge elevene bidra med a hjelpe til med realfagene, ha tett kontakt med skolen, og
sorge for at elevene har det greit hjemme.

Daniel: (...) ved a folge opp elevene tettere og ved & stille opp pé foreldremeter. (Ibid.:26)

Sporsmal 7
Her er elevene opptatt av at myndighetene kan serge for ekonomi, slik at skolene far det utstyret og de
ressursene/leererne de trenger. De mener opplaringen ma vere mer yrkesrettet, med mindre teori og

mer praksis. De mener ogsa at myndighetene ma besgke skolene for & se hvordan ting fungerer.

Marius: Den perfekte uken for meg ville vert mange timer med bygg, dokumentasjon (norsk,

kanskje engelsk), tegning, matte, bransjelere (utplassering) og samfunnsfag. Teorien burde
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vaert mer yrkesrelatert, men mange sier dette er vanskelig & fa til, men der er jeg uenig.
Eksempel: Diktanalyse er sa langt fra bygg du kommer, mens dokumentasjon er en fin mate &

fa skrivetrening mens du dokumenterer det du har gjort (...).

Sporsmal 8
De fleste elevene mener lareren er den viktigste personen ved skolen i forhold til utvikling av

leeringsmiljoet. Ellers nevner de seg selv, eget ansvar og gode venner.

Sporsmal 9

Her stér ikke noe som ikke inngar i de andre svarene.

4.5.2 Pa hvilken miéte viser dette prosjektet relevant og meningsfylt opplaering preget av
elevmedvirkning?

Den styrte opplaringen i begynnelsen av aret oppleves som meningsfull, pa tross av at den ikke
nedvendigvis passer 100% til det lerefaget elevene utdanner seg til. Elevene arbeidet med praktiske
oppgaver, som en repetisjon fra Vgl, som en praktisk yrkesorientering knyttet til de fire mulige veiene
videre fra Vg2, samtidig som de ble kjent med nye medelever gjennom & gjere arbeid sammen. Etter
denne korte skolestarten, arbeidet elevene interessedifferensiert, basert pd de fagene hver enkelt ville

utdanne seg til.

4.5.3 Analyse av den oppfattede, gjennomferte og erfarte lzereplanen i dette eksemplet

Leaereplanene er aktivt i bruk i disse klassene ved Hellerud videregdende skole. Lererne vektlegger
praksis i trdd med arbeidslivets behov og fellesfagene knyttes i sterst mulig grad til yrkesfagene.
Elevene har stor innflytelse pa hva de skal leere og hva de skal gjere. Dette sikrer relevans og mening i
et leeringsmiljo som preges av elevmedvirkning og gjensidig respekt. Larerne har en sentral rolle i &
legge til rette for og lede en opplering som er tilpasset den enkelte elev, hvor tett oppfelging,

engasjement og tilstedeverelse stir sentralt.

Larerne legger til grunn i sin leereplanforstielse at elevene skal fa arbeide med det lerefaget de er
interessert i innenfor rammene av lereplanene. Slik ivaretar undervisningen kravet om relevans i
forhold til bade bransje og enkeltelev. Laererne vektlegger elevenes utviklingskompetanse i henhold til
leereplanens generelle del og yrkesfaglig nekkelkompetanse i et demokratisk leringsmilje. De skal pa
dette grunnlaget utvikle seg til selvstendige og trygge individer bade alene og i ulike

arbeidsfellesskaper. Elevene bidrar ogsd i 4 evaluere oppleringen og komme med forslag til
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forbedringer, bade lokalt og i et storre samfunnsperspektiv. Dette knytter an til leereplanenes omtale av

yrkesretting, og myndighetens bevilgninger av midler til skolene.

4.6  Interessedifferensiering — eksempel fra Restaurant og matfag

Fokuset i dette eksemplet er hvordan 3 larere jobbet med interessedifferensiering, for & fa til en
meningsfylt skolehverdag for elevene innenfor Restaurant og matfag (RM). Utprevingene er knyttet til
Vgl og Vg2 pa Lerenskog, Etterstad og Hadeland videregdende skole. Gjennomfering av eksamen pa
Vg2 viste seg a bli en utfordring, da noen fylker la opp til trekkeksamen. Dette forte til at elever
risikerte & trekke et annet yrke til eksamen, enn det de hadde arbeidet bevist med gjennom hele Vgl og

Vg2.

4.6.1 Presentasjon og analyse av empirien
Beskrivelsene og analysene bygger pa tre innleverte YPU rapporter (Bergstrom mfl., 2007; 2008),

leerernes elektroniske logger '® fra verkstedsamlinger, og interviu'® med en av lererne i etterkant av

prosjektet.

Na situasjonen ved oppstart av prosjektet

Gruppa henviser til KL’s klare feringer om at opplaringen skal ha relevans i forhold til karrierevalg.
Den praksis de hadde hatt sa langt, ivaretok etter egen vurdering ikke en relevant og tilpasset
opplering pa en tilfredsstillende mate. De selv og mange kolleger var i prosessen med a endre

undervisningen tilpasset KL intensjoner, mens andre satt pa gjerdet for 4 se hvilke vei skipet gikk.

Det forste aret med KL, hadde skolene en blanding av det gamle HN VK1 lgpet og det nye RM Vgl
felles programfag. Mye av undervisningen ble til ved proving og feiling . Prosjektgruppa ensket i det
forste prosjektet 4 ta for seg de ulike yrkene i fagomréadet pd Vgl, og de to faggruppene pa Vg2. De
onsket videre 4 utvikle et undervisningsopplegg som kunne viderefores fra Vgl til Vg2. P4 grunnlag

av erfaringene i prosjektet ville de lage et veiledningshefte til bruk for seg selv og andre lerere.

Lererne skriver:
”Vi ensker & tilpasse opplaringen slik at hver enkelt elev blir sett og tatt var pa, pa en slik

méte at vi gker gjennomstremningen i RM” (Bergstrem mfl., 2008, s. 5).

Frafall hadde veert en utfordring pa mange av skolene, og leererne sa at noe matte gjores for & motivere

elevene til & bli.

19 Dokumentert p& FIFF
1% Intervju med Camilla Leirvik 15. februar 2010
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Fase 1
Prosjektgruppa hadde i det forste utviklingsarbeidet problemstilling knyttet til hvordan de kunne gi en
oppleering pa en slik méte at den enkelte elev skulle fa en meningsfylt skolehverdag, med innhold og

mal i forhold til enkeltindividets interesser og behov pa Vgl (Bergstrem mfl,. 2007).

Fase 2

I det andre prosjektet innledet de et samarbeid pa tvers av skoler med ulike Vg2 tilbud innenfor RM
pé 3 skoler i Akershus og 1 skole i Oslo (Bergstrom mfl., 2008). De s& behovet for & bygge faglige
nettverk der alle yrkesgruppene innenfor RM ble ivaretatt og var synlige yrkesvalg for elevene (med

andre ord ikke bare a synliggjore de fagene som var representert pa egne skoler).

Fase 3

Det tredje og siste prosjektet var knyttet til & vurdere det arbeidet de hadde gjennomfert pd hver enkelt
skole og pa tvers av skolene sa langt (Bergstrom mfl., 2008). Eksempler pa spersmal som ble stilt:
”Hvordan fungerte ting for elevene, er de deltakere eller forventer de & fa alt” i fanget av leereren?”,
”Hvordan kan den fremtidige yrkesuteveren i Restaurant og Matfag uansett niva finne seg til rette og

utvikle fremtidig etterspurt kompetanse?”

Innhold
Lererne tok for seg FP som inneberer rastoff og produksjon, kosthold og livsstil, bransje og milje.

Elevene skulle ut ifra egne interesser velge seg et yrke de ville leere mer om. Gjennom et
prosjekt/oppgaveheftet basert pa temaer gjennom skolearet skulle elevene velge et yrke for sin
oppgave. Lererne utviklet en oppgavemal som kunne tilpasses forskjellige tema, denne inneholdt ogsa
mal for & lage arbeidsplan og vurderingsmal (til hjelp for at elevene selv skulle lage egne planer og
skulle vurdere seg selv). Eksempel pa et tema var: ”Trygg mat”, som kunne tilpasses ulike yrker

innenfor RM.
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Trygg mat

Matindustrien

a®
Fiskefag  Baker/Konditor Kjottfag Serviter Kokkfag

Tverrfaglig prosjektoppgave:

Den senere tid har begrepet “trygg mat” stdtt mer og mer
sentralt innenfor alle bransjene i restaurant og matfag. I denne
prosjektoppgaven skal du/dere velge den bransjen som er aktuell
for din videre utdannelse og sette fokus pa det valgte tema.

Det er viktig at du/dere tar utgangspunkt i alle lereplanene/
aktuelle kompetanseplattform og tenker tverrfaglig.

Oppgaven skal inneholde to hovedelementer som skal vurderes:

1. En skriftlig del innen alle fellesfag og programfag.
2. Velg minst enn del som skal fremfares/uteves i praksis.

Noen av oppgavene ble gjennomfort i samarbeid med naeringslivet (se eksempel pa bildet under til

venstre fra et bo- og servicesenter). Elevene fikk ogsa mulighet til & stille ut og selge sine produkter

(se bilde til hoyre fra elevutsalg pa Vg2).

il 4
R
<N
&
Elever i samarbeid med beboere pa et bo og servicesenter. Elevutsalg — Vg2 matfag
(Bergstrom mfl., 2008, s. 5) (Bergstrom mfl., 2008, s. 4)
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Kompetansemal og lzeringsmal

Alle elevene valgte et yrke de ensket & fordype seg i innenfor RM. Underveis i prosessen veiledet
leererne elevene, sa alle satte seg leeringsmal for hva de ville fordype seg i. Elevene knyttet
kompetansemal fra leereplanen til sin arbeidsprosess og sitt ferdige produkt innenfor de ulike
programfagene pa Vgl. De leerte pd denne maten 4 knytte teori og praktiske behov sammen og 4 se

helheten i programfagene .

Et mal i tillegg til 4 bli kjent med et valgt yrke var at elevene skulle se sammenheng mellom sitt yrke,

og eventuelle andre yrker de kunne samarbeide med for 4 fa et ensket produkt.

Arbeidsplan

Navn:

Klasse:

Hva: Fyll inn: Egne notater:
Tema

Tidsperiode

Yrkesretning

Aktuelle
Ieereplanmdl
Aktuelle
kompetansemdl
Innhold/
problemstilling

Gjennomforing/
evt. praksis

Kunnskaps-
utveksling

6Godkjent av leerer:

Tilpasset opplaering og lereforutsetninger
De tilpasset oppleringen slik at hver enkelt elev ble sett og tatt vare pa, da de mente det var et viktig

tiltak for & oke gjennomstremningen i restaurant- og matfagene. Dette betyr ikke at de ikke onsker at
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det skulle stilles krav til elevene, men at kravene matte vaere av en slik art at elevene sa sammenhenger

og nytten av det de skulle gjore.

De onsket at elevene skulle mote motiverte leerere som har rollen som pedagogisk veileder. Elevenes
kontaktlarer skulle ha et bevisst forhold til karriereveiledning, og gi hver enkelt elev et godt grunnlag
a basere sitt yrkesvalg pa. Motivasjonen hos de fleste elever okte betraktelig nar eleven etter
karriereveiledningsprosessen selv fikk pavirke skolehverdagen i form av interessedifferensierte
arbeidsoppgaver og faget PT . Dette kunne gjores ved & konstruere en red trad som gjenspeilet et yrke
gjennom utdanningslepet og arbeide med a drive mer visualiserende pedagogikk, og ikke minstved &
”se” enkelteleven. Da vil mulighetene for 4 kunne motivere flere elever til & gjennomfore

utdannelsensannsynlig bli vesentlig hoyere.

Et mal for gruppa var motiverte elever som fikk jobbe mot det yrket de ensket & ga i laere
(yrkesrelevans).

Rammefaktorer
Pé bakgrunn av laerernes egne erfaringer oppsummerte de noen viktige momenter for a lykkes
(Bergstrem mfl., 2007, s. 9):
* Atelevene var motiverte og interesserte i det som foregikk, og at de sa en gevinst av det
arbeidet de skulle gjore.
* Timeplanen matte vare lagt opp slik at det var mange sammenhengende timer til disposisjon,
slik at elevene ikke matte avbryte arbeidsekten nar de endelig var kommet godt i gang.
* Rom og utstyr matte veere utrustet for det arbeidet som skulle utfores.
e Leareren matte gi god innledning/undervisning i forkant av opplegget slik at gnisten tennes, for
deretter veere tilgjengelig for veiledning pa elevenes premisser.
* Det var viktig & ikke gé inn & styre oppgaven selv om en ensker det, for da mistet eleven noe

av eierforholdet til det han /hun har produsert.
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*  Det burde vaere god struktur pa de timene som ble satt av i skolehverdagen og avklart hva det
ble forventet at de skal jobbe med hjemme.
* Bade elever og leerere burde ha risikovilje og tro pa det de holder pa med, og det matte

utvikles en skolekultur som var apen for innovasjon og nytenkning.

Samarbeid pa tvers av skoler i PT for a fa til interessedifferensiering

Leirvik hadde i lopet av prosjektperioden etablert et samarbeid pé tvers av skoler i Akershus med ulike
spisskompetanser innenfor Vg2 Matfag (slakter, baker, konditor, pelsemaker med mer), da svert fa
skoler hadde kompetanse nok til & undervise like dypt innenfor alle fagbrevomradene. Det vil si at
elever bade pa Vgl Restaurant og matfag og Vg2 Matfag i PT som ensket a bli bakere kunne ha deler
av sin opplering pa Serumsand videregaende skole., og elever fra Serumsand videregaende skole
kunne komme til Lorenskog videregdende skolefor a fa fordypning i fagoperater, kokk, serviter og
institusjonskokk. Mange av elevene kunne gjennom dette samarbeide jobbe konkret mot det yrket de

onsket 4 utdanne seg til videre.

Lorenskog videregaende skole som er opptatt av interessedifferensiering sendte ut mange elever, men
fikk svert fa elever fra andre skoler tilbake til seg. Leirvik undret seg over om dette skyldes at mange
skoler er opptatt av & rekruttere til egne Vg2 tilbud, og dermed kun gir tilbud om fordypning i de

programfagene skolen selv har kompetanse innenfor, da hun mente at det var lite sannsynlig at alle de

andre skolene har like god kompetanse innenfor alle fagbrevomridene'”’.

Laereprosess

Oppgavene gav rom far individuelle mater & lose dem pé, og kompetansen elevene tilegnet seg var
relevant for deres videre yrkesvalg ved at de fikk jobbe med det yrket de kunne tenke seg & utdanne
seg til senere. Fleksibilitet var et nokkelord under veiledningen. Elevene fikk et eierforhold til eget
arbeid og egen opplering, og mange dpnet seg mer enn tidligere ved & dele kunnskaper med andre.
Elevene var positive til samarbeid pé tvers av skoler for a fa til interessedifferensiering, selv om ikke
alle skolene /elevene benyttet seg like aktivt av tilbudet. Opplaeringen gav samsvar mellom vedtatte

intensjoner i planverket og arbeidslivet.

For laererne var utfordringen at elevene ikke var vant til & ta ansvar for a vaere med pé a skape
yrkesrelevant opplaring. Bruk av lereplan og kompetanseplattform i en aktiv form krevde at elevene

trengte tid til & venne seg til maten a jobbe pa. Sitat fra lererrapport (Bergstrom mfl., 2007, s. 12):

17 Intervju med Leirvik 15.02.10.
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”Elever som allerede hadde bestemt seg for & ikke utdanne seg videre innen vare faggrupper
var det utfordrende & veilede og motivere for denne type oppgaver. Vi stilte spersmaél ved om

de hadde vert mer motivert ved andre type oppgaver, og er usikker pd svaret”.

Larerne oppsummerte at den totale grad av motivasjon i gruppa matte ses pa som viktigere enn

motivasjonen til de elever som ikke ensker & laere noe om fagene innenfor RM.

Vurderingskriteriene ved forste utkast av oppgaven var i stor grad en sammenhengende tekst. Dette
ble vanskelig for elevene a forholde seg til og det forte til mange spersmal. Oppgaven ble endret etter

denne forste gjennomferingen (Bergstrom mfl., 2007).

Vurdering, eksamensform og interessedifferensiering
Det viste seg i lopet av prosjektperioden at det ble en utfordring med interessedifferensiert
undervisning, fordi eksamensformen i flere fylker krevde at elevene skulle kunne proves i alle

leerefagene som inngikk i programfaget uavhengig av hva de hadde fordypet seg i pa Vgl og Vg2.

Gjennomfoeringen av eksamen pa Kokk — og serviter Vg2 i Akershus varen 2008 la opp til
trekkeksamen. Det vil si at elever som bevisst hadde jobbet mot kokkefaget pa Vgl og Vg2 risikerte a
trekke serviterfaget. I Oslo kunne elevene velge, men det var definert at det skulle vere team pa to
kokker og en serviter. Det viste seg at det var for fi serviterer i forhold til kokker, og 2 av de som
onsket a bli kokker matte da ga opp til eksamen som serviter. Ut i fra et interessedifferensiert
perspektiv hadde det vert uproblematisk & ha tre kokker pa en serviter, men det ble ikke tilrettelagt

slik at de to siste elevenes valg ogsa ble ivaretatt.

En praksis der elevene ikke kan velge fag til eksamen gjor det vanskelig 4 arbeide med relevant fag-
og yrkesopplering fra dag en, og er noe prosjektgruppa derfor har tatt tak i og forsekt & pavirke.
Gjennomfoeringen i 2009 ble gjennomfoert pa en mer relevant mate gjennom aktiv dialog med
eksamensgruppene og fylket. Ved at det gar pa omgang hvem som utarbeider eksamen og ikke legges

klare foringer fra fylket vil det kunne veere ulik tolkning og praksis fra ar til ar.

Dette gir stor usikkerhet i tilretteleggingen av rene interessedifferensierte opplegg. Prosjektgruppa er
overbevist om at det blir best opplaring hvis elevene far fordype seg i et valgt yrke allerede fra Vgl,
og at dette er nedvendig for 4 fé til en god fag- og yrkesopplaring. Det at det er usikkerhet rundt

eksamensformen kan veare en av arsakene til at mange skoler velger at elevene mé leere litt om alle
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fagene som inngar i Vg2 tilbudet for & veere sikret, slik at de skal kunne mete en eventuell

trekkeksamen'®.

Elevevaluering
Navn:
Klasse:
Hva: Fyll inn/kommentar = S| Skjema som ble
= | < utarbeidet for at
~ elevene selv skulle
= kunne vurdere seg
ema
selv (vedlegg 4
Tidsperiode Bergstram 2007).
Yrkesretning
Aktuelle
Iereplanmdl
Aktuelle
kompetansemdl
Innhold/

problemstilling

Gjennomfering/
evt. praksis
Kunnskaps-
utveksling
Leererens
kommentar

Sluttvurdering/
Karakter:

Lzererne oppsummerer

Den onskede utvikling i skoler skjer ikke av seg selv. Det kreves en bred innsats av mange parter i
organisasjonen dersom utviklingsarbeidet skal vaere vellykket. En skole som har hey grad av
endringskompetanse er i stand til & kartlegge sine egne behov og problemer, og den er i stand til &
formulere videre utviklingsoppgaver. Nokkelen til vellykket endringsarbeid ligger derfor i stor grad i

den enkelte skoles kultur (Bergstrom mfl., 2007, s. 17).

1% Intervju med Leirvik 15.02.10
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Mange av elevene fikk okt motivasjon og ble mer bevisste pa sitt yrkesvalg ved & fa lov til & jobbe mot
egenvalgt yrke. Likevel sé vi at vi i fremtiden ma fokusere mer pa hvilke mal det jobbes med & oppna
tilfredsstillende kompetanse pa i hver oppgave og hvilke mal eleven matte jobbe mer med. I lys av
dette laget vi et oversiktsskjema som vi tenkte & bruke for 4 skaffe oss den nedvendige oversikten. Pa
dette skjema kunne eleven selv veere med 4 sette fokus pa eventuelle “hull” i leereplanen frem mot

eksamen (Bergstrom mfl., 2008).

Det siste tiltaket vi ensket & gjore i denne omgangen var & bruke elevsamtalene til et aktivt verktey for
bade elev og lerer/veileder. I stedet for et generelt skjema fra skolene til bruk under disse samtalene
onsket vi a forsgke et annet system som har sammenheng med yrke, fag og elevens personlige
leeringsutfordringer. Tanken var at det skal vaere en sammenheng i veiledningen fra gang til gang og at
den skal vaere hyppig. Mélet for en slik ordning var & oppna at eleven folte seg sett og forstitt uansett
faglig nivé, og at veiledningen forte frem til en fullfort yrkesutdannelse eller en dokumentert

del-kompetanse (Bergstrom mfl., 2008).

Trekking av hvilke lerefag elevene skal vise kompetanse i til eksamen er ikke forenlig med
interessedifferensiering pa Vgl og Vg2. Alle elevene skal nd kompetansemalene i leereplanen og skal
kunne proves i disse til eksamen, men ber selv fa velge til hvilke lerefag kompetansemalene vurderes
opp mot. Det er en utfordring nar eksamen styrer hvilke leerefag elevene skal proves i uavhengig av

elevenes egne valg (Bergstrom mfl., 2008).

Mange av elevene har fatt gkt motivasjon og er blitt mer bevisste pd sitt yrkesvalg. Likevel ser vi at vi
i fremtiden mé fokusere mer pé hvilke mal det jobbes med for a oppna tilfredsstillende kompetanse i

hver oppgave, og hvilke mal eleven mé jobbe mer med (Bergstrom mfl., 2008, s. 8).

Spredning og veien videre

”Veiviseren” en veiledning for laerere i & interessedifferensiere undervisningen pa Vgl og Vg2 RM ble
et produkt av prosjektet, og er allerede benyttet av YOU-koordinator ved en av skolene, og er spredd
til alle kolleger innenfor restaurant — matfag i ett av fylkene. Radgivere fra to av skolene har sett
“veiviseren” og ensker a tilpasse den til andre studieretninger. Det var mange som sa potensialet ved &
jobbe pa en slik mate som vi hadde beskrevet og ville bruke det til sin undervisning (Bergstrom mfl.,

2007).

4.7 Vurdering med kjennetegn — eksempel fra Elektro og Design og hindverk

Presentasjonen er basert pa fire prosjekter fra Romsdal videregaende skole (RVG) hvor Elektro Vgl
og Vg2 Elenergi (2007 — 2008), DH Vg2 Friser og Aktiviter (2007 — 2010), Design og tekstil, og
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Interior og utstillingsdesign (2007 — 2008) deltok. Friser og Aktiviter deltok i prosjektet over tre ar,
mens de andre deltok forste aret. Frisor og Aktiviter arbeidet andre og tredje prosjektiret med a
videreutvikle vurderingsverktoyene, og to av deltakerne der videreforte prosjektet tredje aret (2009 -

2010).

Vi har gjort et utvalg av prosjektene og referer her til Vgl Elektro og Vg2 Elenergi, Vg2 Friser (DH),
mens de andre prosjektene blir dreftet i kapittel 5. Disse eksemplene er valgt ut, fordi de viser

muligheter og utfordringer ved bruk av kjennetegn pa méaloppnaelse ved vurdering.

4.7.1 Presentasjon og analyse av empirien

Na-situasjonen ved oppstart av prosjektet

Romsdal videregdende skole (RVG) startet hosten 2007 med et pedagogisk utviklingsprosjekt i trad
med deres mal og tiltaksplan. Rektor Bjern Johannessen var intern prosjektleder og Ann Lisa Sylte fra
HiAk, KIP-team DH ekstern prosjektleder (forsker). Prosjektet som var godt forankret i ledelsen,

hadde deltagelse fra omlag hundre og femti laerere. .

Prosjektet startet med en felles oppstartssamling for alle lererne pa RVG med faglig innhold,
presentasjon av metoder for utviklingsprosjekt, og problembasert veiledningsprosess i grupper for
idéutvikling til visjon og problemstilling. De fleste av larerne uttrykte store utfordringer i
vurderingsarbeidet og sa behovet for & utvikle nye vurderingsverktoy i trdd med feringene i
Kunnskapsleftet. De ville at vurderingen skulle gi relevant og meningsfull opplering preget av
elevmedvirkning, altsa vurdering for og av lering. Ti av lererne valgte a delta i dette prosjektet. Alle
leererne ble jevnlig fulgt opp med pedagogiske verksteder, mellomsamlinger og veiledning, mens
KIP-DH gruppene fikk ekstra oppfelging i dybden gjennom blant annet veiledning, refleksjoner,

utfordringer og dokumentasjon av endringsprosessene, samt storre krav til rapportskriving.

For & kvalitetssikre framdrift i prosjektet, vektla forskerne videre oppfelging med veiledning og krav
om problemstilling for neste pedagogiske verkstedssamling. Mange av laererne var ofte blitt kurset i
ny kunnskap/didaktiske metoder som ikke ble implementert i organisasjon, fordi det var mangel pa tid
eller mangel pd oppfelging.. Implementering og oppfelging er ofte det svake ledd innen
organisasjonsutvikling. Derfor var det viktig at prosjektet ble godt forankret i alle ledd. Larerne
opplevde at de gjennom forskning og utvikling av sin egen praksis fikk en bedre arbeidshverdag, og

dermed hadde nytte av prosjektet.

Praksisbasert pedagogisk og yrkespedagogisk forskning har konkrete utfordringer og problemstillinger

i leerervirksomheten som utgangspunkt. Begreper, teorier og forskningsresultater ma derfor tolkes og
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forstas i forhold til de praktiske utfordringene. Slik tolkning kan i seg selv representere en videre
utvikling av de aktuelle begrepene, og kan innebzre verdifull kunnskapsutvikling. Ifelge Hiim og
Hippe (2001) representerer kolleger en betydelig kunnskapsressurs som det er viktig a dra veksler pa i
praksisbasert pedagogisk forsknings- og utviklingsarbeid. Dette kunne laererne bekrefte at de opplevde

i veiledningsprosessen og samarbeidet i verkstedsgruppene.

Gangen i utviklingsprosessen for lerernes utviklingsprosjekter

Pa den forste YPU-samlingen gikk prosjektledelsen og deltakerne gjennom analyse- og
utviklingsmetoder sammen med studentene. En prosessmodell (Sylte 2007, Vedlegg 3) ble utviklet
som et verktoy for at lererne skulle fa en struktur & arbeide etter i sine utviklingsprosjekter. Larerne
startet med & kartlegge sin na-situasjon for & komme fram til sin visjon for sitt utviklingsprosjekt. I
kartleggingsfasen ble det gjennomfert kollegabasert og prosessorientert veiledning i grupper med vekt
pa & skape en utopisk horisont hvor lererne utviklet sin visjon av ensket situasjon. Gjennom &
analysere behovet for endring og utvikling kartla leererne gapet mellom né-situasjonen og visjonen.
De kom fram til realistiske mal og problemstillinger for sine utviklingsprosjekter. Deretter arbeidet de
med & planlegge og & prove ut oppgaver og vurderingsverktoy som kjennetegn pa maloppndelse ved
vurdering. I analysen kartla leererne behovet for endring mellom elevene. Forsker veiledet i prosessen
med utviklingsprosjektene ut fra modellen (figur 24). I denne prosessen var forsker bevisst pa at
leererne skulle ha et eierforhold til sine prosjekter, og at de selv s& behovet for endring og utvikling,
noe elevene oppdaget gjennom prosessen. Modellen illustrerer gangen i leerernes utviklingsprosjekter,

hvor forsker veiledet underveis og hadde verkstedssamlinger pd HiAk og lokalt ved RVG.

Learerne uttrykte at modellen hjalp dem til & fa en god struktur og framdrift i prosjektene sine. De ble
dessuten bevisst pa fasene i utviklingsprosessen. I planleggings- og gjennomforingsfasen provde altsa
leererne ut endringene de hadde kartlagt og analysert behovet for. Gjennom vurderingen og
refleksjonen over utprevingene sd de behovet for nye endringer. De analyserte og endret malene bade
en, to, tre eller flere ganger underveis. P4 den maten arbeidet de i en spiral hvor de planla og
gjennomforte handlinger, med refleksjon over handlingene, som igjen forte til nye handlinger osv.
Dette var i trdd med Engstroms (2001) utviklingssirkel for ekspanderende laering. Prosessen gjorde

noe med lerernes bevissthet og holdninger til Kunnskapsleftet. En av lererne uttrykte:
Vi har fatt nermest en “aha-opplevelse” og lert sa mye, vi ma faktisk gjore om pa hele

undervisningen var og tenke mer helhetlige arbeidsoppgaver for a kunne ivareta relevans,

mening og demokratiske prosesser (Heneen, 13.11. 2007).
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Laererne som arbeidet etter prosessmodellen valgte ogsda denne strukturen pa sine rapporter.
Spredningsfasen gjorde larerne bevisst pa at dette var et viktig arbeid for at andre skulle kunne dra

nytte av deres aksjons-/utviklingsprosjekter og deres erfaringer.

Lareforutsetninger og yrkesinteresser knyttet til vurdering

Elevens lareforutsetninger ble kartlagt gjennom elevsamtaler og observasjon i starten av skoledret og i
underveisvurderingen. Lererne erfarte at kontinuerlig underveisvurdering gjorde det lettere & ta
hensyn til elevenes lereforutsetninger, noe arbeidsoppgavene viste ved at elevene blant annet kunne

velge ulike arbeidsmaéter etter behov.

Rammer og organisering knyttet til vurdering

I prosjektperioden ble naeringslivet brukt som leringsarena ved Vg2 PF. Elektrolererne utarbeidet
vurderingsskjema til bedriftene hvor de skulle vurdere elevenes arbeid, og elevene deltok gjennom
egenvurdering. Vurderingskriteriene og kjennetegnene hadde fokus pd HMS, orden og ansvar som

grunnlag for sluttvurderingen.

Elektroleererne opplevde at rom og utstyr til tider kunne vaere hindrende for hvordan de klarte a
organisere mer praksisbasert opplering med stor vektlegging pa elevdeltakelse. Elektrolarerne gav sa

(Intervju med lererne 28.01., 2010) (Husk konsistens ved bruk av intervju kilder se tidligere
kommentar) store utfordringer i & kvalitetssikre vurderingen ved utplassering i bedrift. De savnet en
ressurs/stilling som koordinerte samarbeidet skole—bedrift, fordi laererne ikke hadde tid nok til & sette

seg inn i alt som kunne vaere relevant for dem & delta pa, som f.eks. faglige kurs.

Undersokelsen i friserbransjen sa at det var viktig med en “red trdd” i opplaringen fra Vgl til Vg3.
Frisorbransjen samarbeidet med lererne om & utarbeide kjennetegn (Birkeland mfl., 2008-2009).
Friserbransjen sé ikke behov for at elevene ikke skulle ha med seg oppgaver fra skolen, men heller

delta i salongens daglige arbeidsoppgaver.

Ml knyttet til vurdering

Leaererne ved Vgl Elektro involverte elevene i analysearbeidet av leereplanen som grunnlag for & lage
kjennetegn pé kvaliteten av kompetansemaélet og utarbeidelsen av terminplaner, for at elevene skulle fa
kjennskap til de ulike programfagene og kompetanseplattformene. Elevene ble dermed kjent med
maélene og hva som kjennetegnet kvaliteten, og opplevde dermed elevmedvirkning. Friserelevene laget
individuelle mél som var forankret i deres valg av yrkesoppgaver og arbeidsmater. Oppgavetekstene

var temabaserte med felles leeringsmal og individuelle leeringsmal (Birkeland mfl., 2008).
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Eksempel pa oppgave ved Vg2-friser: (Birkeland mfl., 2009, s. 21)

Maskulin og feminin form

Felles lzeringsmal Vite forskjell pa feminin og maskulin form

Beskrivelse av hva alle skal Dokumentere eget arbeid pd en hensiktsmessig mdte

lere uansett hvilken Vg3- lage egne leeringsmadl og vurdere eget arbeid

L b~

plan som legges til grunn legge fram eget/gruppens arbeid for klassen

Individuelle leeringsmal: | Ndr arbeidet er utfort og lagt fram for klassen skal jeg kunne:
Den enkelte elev beskriver
hva han/hun ensker a lere
av arbeidet, ved
vinkling/konkretisering av
felles mal og/ eller nye

konkrete leeringsmal

innenfor leereplanen.

Innhold knyttet til vurdering for og av lzering

Friserlererne vektla grunnleggende faglige ferdigheter og konstruktive holdninger til innholdet knyttet
til vurdering, i trdd med bransjens uttrykte behov. Elektroleererne var ogsa opptatt av at innholdet
skulle veere mer yrkesretta mot yrkeskompetansen til en elektriker enn de tidligere hadde vektlagt.
Derfor vektla de & utarbeide fagspesifikke kjennetegn som ogsd inneholdt nekkelkompetanse som for
eksempel en elektriker ma ha for 4 utfore en god jobb. Eksemplet nedenfor viser kvalitetskontroll pa
grunnleggende teknisk kvalitet i en arbeidsprosess, noe elevene brukte i sin egenvurdering sammen

med vurderingsskjemaet med kjennetegn pa maloppnaelse (Heneen mfl., 2008, s. 17):

Er det utfort isolasjonsméling?
(Males mellom hver spenningsferende
leder og jord)

Skal utferes pa aller arbeider, selv om det er
utfort mindre endringer (ny kontakt, etc.)
Isolasjonsresistansen skal vaere >1MU/kurs.
Maleresultatet skal dokumenteres. For
gamleanlegg, gjelder kravene som gjaldt da
anlegget ble bygd.

Er det malt eller beregnet overgangsmotstandpa
jordelektroden?
Angi metode og verdi.

Overgangsmotstanden pa jordelektroden skal
dokumenteres ved maling, beregning eller bruk
av forenklede tabeller. Dersom maling foretas,
skal méleverdi oppgis.
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Forste fase med utprevinger

Leeringsprosessen og vurdering - for og av lzering
Elektro—gruppen droftet forst muligheten for & bruke digitale mapper for a kunne vare i jevnlig dialog
med elevene om deres stasted og hvordan de kunne bli bedre, og hva de kunne gjore for a utvikle seg.

De valgte forst en problemstilling (Logg fra Hengen mfl., 18.11. 2007):

Hvordan kan vi utvikle enkle og oversiktlige digitale mapper for 4 eke kvalitetssikringen og

mestringsopplevelsen av hele opplaringen i elektrofag?

Forskerne opplevde at deltakerne hadde mer fokus pa a utarbeide systematiske tabeller for vurdering
enn framovermeldinger og underveisvurdering som skulle eke mestringsopplevelsen. Deltakerne ble
derfor utfordret til refleksjon over hele oppleringen, sarlig over helheten i arbeidsprosesser, og

hvordan de skulle dokumentere og vurdere den for & skape en helhetlig yrkeskompetanse.

DH-lererne dreftet hvordan de kunne utvikle nye vurderingsverktoy og dpne oppgaver for & skape
meningsfull og relevant opplaring. De var ogsd opptatt av vurdering skulle bli en del av

leeringsprosessen og eke laringsutbyttet, og valgte problemstillingen (Birkeland mfl., 2008, s. 4):

Hvilke vurderingsmetoder kan vi lerere ta i bruk for 4 gke elevenes laeringsutbytte innafor

programomradet Design og Handverk?

Noen av DH-gruppene/—programfagene hadde erfaring fra yrkesrelevante apne oppgaver med vekt pa
hele arbeidsprosessen, hvor elevene hadde frihet til & velge hvordan de ville lese dem, mens alle

opplevde stort behov for bedre vurderingspraksisen i trdd med Kunnskapsloftet.

I veiledningsrundene mellom verkstedssamlingene ble det fokusert pa hva forsker og deltakerne kunne
dokumentere fra samhandlingsprosessene, hvordan de kunne dokumentere fra den daglig virksomhet i
klasserommet, og hvordan de kunne forske pa egen praksis. Hvordan kunne den enkelte av
dem "fortelle" sin historie pa en enkel og kommunikativ mate? Dette var sentrale spersmal vi droftet i
gruppene, viktige i interaksjonen i forskningen og en utviklingssirkel for ekspanderende lring.
Forskeren og forskningsdeltakere analyserte behov, og stilte spersmaél ved eksisterende praksis som
grunnlag for videreutvikling og endringsarbeid. Det ble diskutert og utviklet enighet om noen
problemomréader. For & kartlegge behovet for kompetanse og kjennetegn i utviklingsprosessen,
analyserte deltakerne gjeldende praksis ved bruk av Engestrém (2001). Disse undersekelsene ble gjort

bade hos elevene og neringslivet.
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Elektrolaererne analyserte og reflekterte over vurderingsverkteyene de har brukt og hvordan de kunne
utvikle dem i trdd med nye vurderingsforskriftene i Kunnskapsleftet og elevenes opplevelse av mening
og relevans. Gjennom denne prosessen kom de fram til at de métte endre problemstillingen, fra a
utarbeide en elektronisk mappe for vurdering til & utvikle det pedagogiske/didaktiske grunnlaget for

mappevurdering (Heneen mfl., 2008, s. 1):

Hvordan kan vi utvikle og kvalitetssikre vurderinga, for & skape meningsfull og

relevant opplaering, i elektrofagene? (Heneen mfl., 2008, s. 1)

De oppdaget at hele leringsprosessen métte ses i sammenheng med vurderingen. Dette innebar at de
onsket & endre og utvikle oppgavetekstene/-formuleringene og synliggjore klarere kjennetegn pa
oppnédelse av (kvaliteten pé/lav-middels-hoy = maéloppnéaelse) leringsmalene relatert  til
kompetansemalene og vurderingen. Larerne fortsatte med lereplananalyse og ensket & ta hensyn til

elevenes behov (Hengen mfl., 2008, s. 5):

Vima lytte til elevene og hva de har behov for (...). Dette ma vare grunnlaget for hvordan

kjennetegnene vi skal utarbeide ma bli. (Heneen mfl., 2008, s. 5)

Elevene arbeidet med lereplanen, de skulle komme fram til ca. 5-6 kjennetegn pa kvaliteten av
kompetansemalene. Hele klassen og lereren skulle deretter bli enige om hva som var felles
kjennetegn. Dette ble provd ut i flere klasser. Leererne mente det var viktig at det var lereren som

veiledet i prosessen, siden leererens fagkompetanse var avgjerende for kvaliteten pd maloppnéelsen.

Larerne reflekterte sammen med forsker over resultatet av gruppeprosessen som ble utfort pa Elektro
Vgl. Det ble lagt vekt pa 4 integrere mer yrkesforankrede holdinger som kjennetegn pa god
maloppnaelse av kompetansemalene i elektrofagene. De kom fram til at de ogsa ville prove ut mer
tverrfaglige oppgaver og vurderingskriterier med andre kjennetegn, mer fagspesifikke og
yrkesforankret, i trdd med eksamensoppgaven, som var bade praktisk, skriftlig og muntlig. Dette ble
utprevd pa Vg-2 Elektrofag. I elevundersekelsen uttrykte elevene at de opplevde oppgavene med

kjennetegn og framovermeldinger som relevant og meningsfullt i deres leeringsarbeid.

Elevene ved DH ensket anonym vurdering, og dermed gjennomforte leererne vurderingen som en
sporreundersokelse. De fleste mente det ikke betydde s mye i programfagene, siden de opplevde at
vurderingen med karakterene ble omtrent pd samme nivd som ved en preve som ikke var anonym.
Leaererne kom fram til at de i stor grad vurderte elevene objektivt, men det var vanskelig & si om dette
pavirket opplaeringen og gjorde den mer relevant og meningsfull. Samtidig sa lererne at anonym

vurdering gjor det vanskeligere & fa et helhetlig bilde av arbeidsprosessen, hvor teori og praksis henger
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sammen. Likedan ble det heller ikke mulig & gi underveisvurdering slik at vurderingen kunne bli en

del av laeringsprosessen.

DH-larerne sa behov for endringer, og prevde ut nye oppgaver med klare kjennetegn for oppnéelse
(kvaliteten péa /lav—middels—heoy maloppnaelse) av laeringsmalene relatert til kompetansemalene og

vurderingen.

Foto: Ann Lisa Sylte. Bildene viser gangen i lerernes arbeidsprosess i prosjektet.

Oppgavetekstene ved DH var dpne og yrkesrelevante for a4 kunne loses pa ulike niva og med ulike
arbeidsméter ut fra elevens laereforutsetninger og yrkesvalg. Larerne provde forst ut en felles oppgave
om temaet Kommunikasjon i de ulike DH-klassene, med kjennetegn pé kvalitet knyttet til de ulike

kompetansemalene for yrkesutovelse. Eksempel pa kjennetegn til oppgave om kommunikasjon som

ble provd ut ved alle Vg2 DH-gruppene i prosjektet (Birkeland mfl., 2008, s. 31):

Kjennetegn for nivaene:
Hva er kommunikasjon/ kundebehandling i ditt yrke?
Hvordan motta en kunde/bruker?

Forventet:

Du greier 4 mote kunden/brukeren med gode holdninger, respekt, og seker hele tiden &
klargjore behov og ensker. Med dette mener vi at du skal fokusere pa kroppssprak, stemme og
ord. Dersom du ikke synes du mestrer kroppssprak, stemme og ord ber du beskrive hvordan
det burde veert. Beskriv ogsé hva du ber arbeide videre med, da kan du likevel skére hoyt.

Du skal ogsa vise at du kan analysere din kunde/bruker og gi gode rad. Du skal vise din evne
til 4 "speile” kunden, altsa kunne vise empati.

Gode holdninger: hvordan kler du deg, egen hygiene, hvordan hilser du p& kunden/bruker,
maten du sper pa.

Respekt: alle kunder/ brukere er like mye verdt uansett hvordan de ser ut eller hvem de er og
hva de sier.

Behov/ensker: finne ut hva som passer din kunde/bruker og greie a tilpasse dette ut fra de
faglige kunnskapene du har.

Lavt niva: Du har oppfattet deler av hva temaet dreier seg om.
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Viser i liten grad hvordan du forstar begrepet kommunikasjon
Mangler begrunnelse for hvordan du har lest oppgaven, og viser lite
sammenhengen mellom teori og den konkrete situasjonen. Usikker i dine valg.

Middels niva: Du forstar hva temaet dreier seg om.
Du greier & begrunne dine valg i oppgaven.
Du viser god kommunikasjon i situasjonen.
Du ser ssmmenhengen mellom teori og den konkrete situasjonen, og tar i bruk det
du har leert om kommunikasjon.
Du kan enna vise mer selvstendighet i & lose den konkrete oppgaven.

Heyt niva: Du forstar og tar i bruk riktig form for kommunikasjon i forhold til din
kunde/bruker.
Du begrunner valgene i oppgaven pa en meget god mate.
Du greier a drofte og reflektere over ulike sider ved kommunikasjonsbegrepet.
Du viser svert gode ferdigheter i & kommunisere, og du viser at du kan lase
oppgaven pa en selvstendig mate, samt at du vurderer og reflekterer over eget
arbeid.

DH-lererne vurderte underveis i prosessen gjennom innleveringer og elevsamtaler med
”framovermelding”. I undersokelsen blant elevene sa elevene at dette okte deres lerings—utbytte i stor

grad (Birkeland mfl., 2008).

Andre fase med utprevinger

I neste fase gjennomforte elektrolererne en undersekelse av bransjens behov for kompetanse, og hva
som burde vektlegges i kjennetegnene. Bransjen mente det var viktig & vektlegge nekkelkompetanse
som orden, noyaktighet osv. Eksempelet fra vurderingsskjemaet fra Vg 2 Elenergi med kjennetegn fra
den Generelle del av lereplan knyttet sammen med kompetansemalene viser at elektrolarerne tok
hensyn til bransjens behov for kompetanse hvor det ble vektlagt “helhetlig yrkeskompetanse” (Heneen

mfl., 2008, s. 12):

VEDLEGG 4
Vurderit j for:
| A % Faglig Praktiske Elsikkerhet Selv- Orden Ansvar / | Kreativitet bd
Elenergisystemer: forstdelse | ferdigheter | stendighet nitiativ ) Samarbd.
Pl montere og luft og i Tz Talr ]2 s ta 234t l2iataltj2]3faf1]2]3faf12f3]4p121314

beregnet for boliger.

Planlegge, montere, dokumentere og sette i drift
fordelingsanlegg beregnet for boliger basert pa ulike
| spenningssytemer.

Planlegge, montere, sette i drift og dokumentere

systemer for belysning beregnet for boliger og mindre
 foretningsbygg.

Planlegge, montere, sette i drift og dokumentere

systemer for &pne og skjulte elvar I

Planlegge, montere, sette i drift og dokumentere
systemer for 1 og 3-fase uttak for boliger og mindre
industribygg.

Elevenes opplevelse av mening og (yrkes)relevans ble ogséa vektlagt i utarbeidelsen av oppgavene med

vurderingskriterier og kjennetegn som grunnlag for underveisvurdering og mer vekt pa praktisk
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kompetanse i vurderingen. Elevene sa i undersekelsen at Vg 1 Elektro og Vg2 elenergi for hadde
vektlagt mest individuelle teoriprever som grunnlag for vurderingen. De ensket ogsa i sterre grad

gruppearbeid som leringsmetode.

Frisorleererne erfarte i utprovingene at det kunne vare komplisert & lage tydelige kjennetegn pa hele
kompetansemal. Samtidig erfarte de at kjennetegn pa maloppnaelse/-nivaer, apne oppgaver,
elevmedvirkning og hensyn til elevenes interesse okte motivasjonen og elevens forstielse for deres
eget arbeid. De var opptatt av at bransjens behov for kompetanse ble ivaretatt i oppleringen. De mente
det var lurt at leererne laget nivdene for kjennetegnene, siden det krevde fagkompetanse. Derfor provde
friserleererne ut elevoppgaver hvor elevene medvirket aktivt i utarbeidelsen av temabaserte oppgaver.
Som eksempel besto temaet “Jul” av praktisk arbeid med kjennetegn. Elevene laget egne
oppgavetekster med veiledning fra leerere. Elevene fikk velge niva i forhold til sine leereforutsetninger

(Birkeland mfl., 2009, s. 23). Eksempel pa kjennetegn til oppgave hvor mer "helhetlig kompetanse”

ble vektlagt:
Tema: Jul
Vurderingsskjema
for terminpreve
2008-11-27
Vg 2 friser
Vurderingskriterier: Kjennetegn Kjennetegn Kjennetegn
pé lav pa middels pé hey
méloppnaelse méaloppnaielse méiloppnaielse
Niva: 1-2 Niva: 3 -4 Nivd: 5-6
Pila Valg, Mangler Har noen Har grundige
planlegging begrunnelser begrunnelser og detaljerte
gjennomfering | dreftinger og dreftinger og begrunnelser
og leering og dokumentasjon i | dokumentasjoni | dreftinger og
vurdering forhold til dine forhold til dine dokumentasjon i
valg valg forhold til dine
og hva og hva valg
oppgaven oppgaven og hva
forlanger. forlanger oppgaven
forlanger
Presentasjon Hvordan du Mangler Noe svakt Eleven losriver
presenterer Begrunnelser, stemmeleie seg
arbeidet ditt dreftinger og Losriver seg fra manus og
dokumentasjon i | litt fra er tydelig.
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forhold til dine manuskript. Har god

valg Noe usikker. forstaelse for
og hva hva hun
oppgaven snakker om og
forlanger. er tydelig

Elevens eget
Vurderingskriterium

Karakter

Her vises til eksempel pa hvordan friserlererne pa Vg2 utarbeidet kjennetegnene pa grunnleggende

teknisk kvalitet i en arbeidsoppgave klipp (Birkeland mfl., 2009, s. 20):

Kjennetegn pa kvalitet i Klipp

Eleven har god forstéelse og kan kombinere flere
grunnleggende klippeformer.

Teknisk gjennomfering av arbeidet er meget godt
utfort.

Eleven viser at form og system har en hensikt og
kan begrunne sine valg og drofte flere teknikker i
forhold til valgt klippeform.

Eleven har god orden og jobber raskt og
effektivt.

Heyt niva:

Eleven har forstaelse for grunnleggende
klippeformer.

Eleven er noe uneyaktig i utferelsen av klippen.
Eleven viser noe form og system og kan drofte
noen teknikker i forhold til valgt klippeform.

Middels niva:

Lavt niva: Eleven har liten forstaelse for hvordan en
gjennomforer en grunnleggende klippeform. Har
liten forstéelse og drefter ikke teknikker i forhold
til valgt klippeform.

Niva Lavt Middels Hoyt

Elev:

Lerer:
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Elevens karakter fer pibegynt arbeid:

Elevens karakter etter endt arbeid:

Leererens karakter:

Elevene ved Friser ble mer motiverte av 4 delta aktivt, og & f& beskrevet tydelige kjennetegn péd
méloppnaelse. De folte at de mestret og forstod hvilket karakterniva de 1a pa, og hva som skulle til for
a bli bedre. Pa slutten av skoledret var elevenes egenvurdering nesten identisk med lererens. Ved
temabaserte oppgaver sa noen av elevene at de fikk et bredere alternativ til & velge fritt hva de skulle
arbeide med i elevarbeidet. Spesielt interesserte elever kunne velge et heyt nivd og fikk sterre
utfordringer, enn de elevene som hadde behov for & bruke lengre tid og kunne gradvis strekke seg til

hoyere nivaene, nér kjennetegna var tydelige. En leerer konkluderte slik:

Ved a vere tydelige som laerer og ha tydelige kjennetegn pa kvaliteten av méaloppnéelsen,
forstod eleven hvilken kompetanse som skulle til for & bli en god friser, og opplevde

nytteverdi (Birkeland mfl., 2009, s. 16).

Ved presentasjonen av prosjektet i plenum for alle laererne ved Romsdal videregdende skole

oppsummerte rektor sammen med leererne'® folgende (Johannessen, 28.05., 2008):

Nar elevene vet hva de blir vurdert pa, har fatt klart formidlet hva som skal til for & fa en god
maloppnaelse, vet hvordan de blir vurdert, og er involvert i vurderingsprosessen, sa oppleves
vurderingen som en laeringsprosess, og de er i stand til 4 vurdere sitt eget arbeid i trad med

leerernes vurderinger, og med okt leringsutbytte.

Learerne konkluderte med at dersom elevene er medvirkende i utarbeidelsen av kriteriene vil de utvikle
et kritisk perspektiv pa hva som skal leeres, og vil dermed kunne stille spersmél om kompetansemaélene
er klare og motiverende nok. Nar de er i stand til & vurdere sitt eget arbeid i trdd med lerernes
vurderinger etter klare kjennetegn, forte dette til okt motivasjon og ekt leringsutbytte. Tydelige
kjennetegn pa maloppnaelse/-nivaer, apne oppgaver, elevmedvirkning og hensyn til elevenes interesse

oker motivasjonen og elevens forstdelse for sitt eget arbeid og leringsutbyttet, sa laererne.

Tredje og oppfolgende fase
To av DH-lererne (Aktiviter og Friser) arbeidet skolearet 2009-2010 med & viderefore KIP-team

DH-prosjektet gjennom at de videreutviklet vurderingsmaler/-verktey og vurderingsmetoder for & oke

19 Rektor og laererne som var med i KIP-team DH presenterte resultater fra elevenes oppsummering av
prosjektet for alle leererne ved Romsdal videregaende skole. 28.05.2010
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forstaelsen av vurdering og karakterniva, og for at vurdering skulle fremme lering. Samtidig ensket de
a fremme vurderingskulturen ved DH-avdelingen ved skolen, slik at hele teamet kunne ha en felles
vurderingskultur som alle var innforstatt med. Laererteamet konkluderte med'"? (Birkeland mfl., 2010,

5.23):

Det er viktig at leererteamet har felles forstaelse for leereplantolkning og leeringsstrategien slik
at elevene blir trygge og vet hva som forventes. Vér forskning pa egen praksis har fort til at
elevene har fatt et verktoy/mal/metode 4 arbeide pa som fremmer leering og gjor arbeidet til

eleven relevant i forhold til sine ensker og forutsetninger.

Ut fra resultatene viste det seg 4 vaere hensiktsmessig at leereren lager mestringsniva i starten av et
skoledr med kriterier for hey, middels lav maloppnaelse i elevbesvarelser (Birkeland mfl., 2010. s. 32-

34).

Eksempel pa oppgave med kjennetegn pia maloppnaelse ved Vg2 Aktiviter:

FAG: Aktiviseringsfag/Administrasjonsfag
TEMA: ARBEIDSPRAKSIS uke 6, 9 ogl1.
ARBEIDSFORM: Individuelt arbeid

) @l
T\

S [ [
® Presentere og dokumentere eget arbeid ved bruk av digitale
Felles laeringsmél verktoy
® Innhente og bruke nedvendig informasjon om funksjonsevnen hos
bruker
Individuelle mal Hva vil du leere av & vaere i praksis?

Du skal ved hjelp av din kontaktperson pa arbeidsplassen velge ut en

Oppgavetekst bruker og se pé forhold som bererer denne ene brukeren:

® Gjor greie for diagnose/tilstanden hos brukeren

* Finn ut hvilke ressurser brukeren har

* Registrer hvilke tilrettelegginger som finnes i forhold til brukeren
pa arbeidsstedet.

*  Skriv logg hver dag som legges ved oppgaven.

* [Itillegg skal du presentere arbeidsplassen (hvilken type
arbeidsplass og hva kjennetegner tilbudet her) og si noe om
brukeren og det som er nevnt i punktene over, for klassen.

"% ypU- rapport Emne 3 av A. Birkeland og I. Melby ved Romsdal videregéende skole. mai 2010

194




Tips : Bruk aktiviteren eller andre som jobber pé avd. for a finne best
mulig svar pa oppgaven. Del inn oppgaven etter de 4 forste punktene som
star over. Lag forside, innholdsliste og sett inn sidetall. Skriv minst 2 A4

sider og max 4

Rammer for oppgaven

arbeidspraksis nr 2
Veileder: Inger

Innlevering : 26.mars uke 12
Arbeidet legges pa INNLEVERINGSMAPPE FOR OPPGAVE 8§

Hjelpemidler; PC , loggene
Presentasjon: max 10 minutter

Vurderingskriterier

* Presentasjonen
* Kuvalitet pa det skriftlige arbeidet(dokumentasjonen) i oppgaven
* Din evne til observasjon i forhold til bruker

* Kvalitet pa egenvurderingen

Egenvurdering av
arbeidet

(her skal du selv vurdere din innsats og lesing av oppgaven ut fra malene)

Kjennetegn/niva
)y i
7 (é C
& N2
b
Kompetansemal/ Hoyt niva Middels niva Lavt niva
vurderingskriterier Karakter 5-6 Karakter 3-4 Karakter 1-2
Presentasjonen Tydelig tale, viser at du | Delvis tydelig tale, du Du gjengir innholdet
har god oversikt, og fir | gjengir innholdet av din | av din skrevne tekst.
fortalt alt uten & matte rapport men klarer ikke | Du far ikke til &
bruke manus i serlig helt 4 frigjore deg fra frigjore seg fra den
grad. Utnytter tildelt tid | den skrevne teksten. skrevne teksten.
godt. Utnytting av tildelt tid Rekkefolgen er
kan bli bedre. springende.
Har problemer med a
beregne tida til
presentasjonen.
Kvalitet pa det Oppgaven er ryddig og | Oppgaven tar for seg Du gjengir delvis dine

skriftlige arbeidet
(dokumentasjonen) i
oppgaven

oversiktlig. Du far fram
de viktige
opplysningene og ser
sammenhengen mellom
det du har lert i teorien
og det du erfarte i
praksisen.

mesteparten av det det
er spurt om. Du
beskriver dine erfaringer
pa en grei mate.

erfaringer, det
mangler full oversikt
og tilstrekkelig
materiale til & beskrive
alle deler av
oppgaven.

Din evne til

observasjon i forhold

Du viser at du kan &
observere og far fram

Du viser delvis at du kan
observere og sier noe

Svert lite om
observasjoner i
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til bruker dette i rapporten. om det i oppgaven. oppgaven.

Kvalitet pa Du viser at du har gode | Du greier delvis a skrive | Svert lite refleksjoner

egenvurderingen refleksjoner av hele ned refleksjoner i om oppgaven og
oppgaven og foreslar forhold til oppgaven. maélene. Ingen
endringer. Du Noe begrunnelser for begrunnelser for valg.
kommenterer og dine valg.

grunngir ditt svar i
forhold til alle mélene
for oppgaven.

Learerne ved Friser og Aktiviter forbedret og videreutviklet sine maler for kjennetegn pa kvalitetsniva.
Elevene selv satte en karakter for pdbegynt arbeid og etter utfort arbeid. Dette forte til at elever og
lerere fikk et verktey som det var felles forstdelse for og at elevene forstod hva kjennetegnene

betydde.

Laererne mente at de var pa god vei med a fremme vurderingskulturen ved DH-avdelingen (Birkeland
mfl.,, 2010). De presenterte utviklingsarbeidet ved et avdelingsmete hvor skolens ledelse var til stede.

Der hadde de ogsa med en kollega fra Vgl som videreformidlet for deres vurderingsmetoder.

Elektroleererne sa i et gruppeinterviu''' etter prosjektperioden at teori og praksis ber henge sammen
som héand i hanske. Derfor var det viktig at oppgavene hadde bade en planleggingsdel med teori og en
praktisk del. De henviste til sin prosjektrapport hvor de skrev at helhetlige oppgaver med kjennetegn
og egenvurdering forte til okt motivasjon og laeringsutbytte. De opplevde at denne arbeidsformen var

relevant for yrkesutevelsen (Lyngstad, 28.01, 2010):

(..) det er jo sdnn den virkelige verden er (..) dvs. arbeidslivet.

Learerne sa at de hadde blitt mye mer bevisst pd mening, relevans og medvirkning gjennom KIP-team
DH-prosjektet, men de savnet oppfelging for & ivareta og viderefore utviklingsprosjektet fra egen

skole. Larerne utrykte i ettertid stor frustrasjon over ...

(..) at vurderingen egentlig bare skal “male” faglig prestasjon, og ikke om for eksempel eleven
er litt slapp og kommer for sent eller har lite motivasjon. Dette kan ogsd vere motsatt, at

eleven er pliktoppfyllende, men faglig svak. (Lyngstad, 28.01, 2010)

""" Gruppeinterviju elektrolzrere Romsdal videregiende skole. 28.01.2010
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Deltakerne opplevde at vurderingsforskriften var en hindrende ramme, siden den ikke klart sa at dette
kunne vurderes som en del av fagkarakteren. Lererne ensket at vurderingsforskriften kunne gi
tydeligere rom for at dette pavirket den karakteren eleven fikk. Det er en viktig del av kompetansen i
faget, og bransjen har behov for a vite den "helhetlige yrkeskompetansen” til eleven. Laererne opplever
at det ikke blir gitt et “riktig bilde” av eleven hvis de ikke beskriver dette som et kjennetegn pa
kvaliteten ved bruk av kompetansemalene, og kan vurdere det som en “helhetlig yrkeskompetanse”
(Ibid.). Elektrolarerne gav eksempel pa hvor viktig det er at elevene lerer & komme presis, og viste til

sitat fra en kontaktperson i elektrobransjen:

Lar dem gode holdninger, det faglige skal vi ta oss av, men holdninger er utrolig viktig, som
det a komme tidsnok, holde avtaler, vere punktlig, vaere heflig mot kunder. (...) Vi jobber i
yrker som er helt konkret, det vil fa store konsekvenser ved feil, som for eksempel huset kan
brenne ned etc. Det er ikke rom for kreativitet i forhold til dette. (Lyngstad, 28.01, 2010)(Se

forrige kommentar)

I gruppeinterviu''? med friserlarerne i etterkant av prosjektet, oppsummerte de folgende:

Leringsutbyttet har ekt mye fordi elevene forstar oppgavene og hva som skal til for a fa hey
kvalitet, gjennom sin egenvurdering og lerernes underveisvurdering med framovermelding og
i1 forhold til kjennetegnene, som beskriver kvaliteten. Eleven setter sin karakter, og begrunner
den til laereren, som for eksempel at de sier at i feningen av belgen ser de at C-en ikke er god
nok i forhold til hva de ensket, og i forhold til hey kvalitet. Na vurderer leereren sammen med

eleven, noe som gjor at vurderingen blir en del av laeringsprosessen (Stranden, 28.01, 2010).

Veien videre og spredning
Elektrolaererne sa rammene som hinder, fordi de savnet et stotteapparat som organiserte samarbeidet

skole/bedrift (Gruppeintervju, 28.01, 2010):

Hvis det for eksempel arrangeres faglige kurs i en bedrift, s& burde noen vite dette for &

informere/kontakte skolen. Larerne sa de ikke rekker dette (Gruppeintervju, 28.01, 2010).

Deltakerne savnet oppfelging av prosjektet. De fikk ressurser til prosjektet det forste aret, men ikke til
4 folge opp utviklingsarbeidet. A utarbeide kjennetegn opplevde lzrerne som veldig vanskelig og
krevende & utfore i praksis, derfor har dette arbeidet “runnet litt ut i sanden”. Lererne konkluderer i

gruppeintervju med:

"2 Gruppeintervju med Design og handverklerere Romsdal videregiende skole 28.01.2010
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Det som det ikke settes av ressurser til, blir ikke oppfulgt, selv om lerernes holdninger er
positive, fordi de rekker det ikke pga. tidsrammen, selv om de prover” (Heneen, 2010, 28.01)

(Se kommentar overfor).

En av lererne i DH-teamet har vert, og en annen er na nettverksleder i fylket for DH. Disse to har
formidlet sine erfaringer fra prosjektene, arrangert kurser og satt i gang utviklingsprosesser for alle
DH-larerene i fylket for a viderefore og videreutvikle arbeidet med kjennetegn pa maloppnéelse samt
den omtalte vurderingspraksisen. I dette arbeidet har forsker bidratt med faglig innhold om vurdering
ved en nettverkskonferanse. Leererne har ogsa formidlet sine erfaringer ved landskonferanser for

Friserlererforbundet.

Learerne ved Friser og Aktiviter ensker a arbeide videre for a legge til rette for at deres avdeling kan ta
i bruk deres metode, verktay og modell for vurdering. Dette ber skje helt fra starten av skolearet, slik
at elevene blir tryggere pa metoden og ter & utfordre seg selv i sitt arbeid for & na sine mal. Lererne

sier til slutt i YPU-rapporten (Birkeland mfl., 2010, s. 25):

Vare egne klasser har arbeidet med denne metoden i to ar na, at dette gjor opplaringsarbeidet
meningsfullt og relevant bade for elev og leerer. Dette vil veere med a bidra til at motivasjonen

oker og eleven fir en meningsfull skolehverdag.

4.7.2  Analyse av den oppfattede, gjennomferte og erfarte lzereplanen i disse eksemplene

Lererne mente at Lareplanene pa Vgl Elektrofag og Vg2 Elenergi ivaretar elevenes utvikling av
kompetanse i det meste av helhetlige arbeidsprosesser, noe larerne var opptatt av & gjennomfere i
opplaeringen. De erfarte at leereplanen var i trad med bransjens behov for kompetanse, men at de i liten
grad vektlegger at elevene skal kunne begrunne og vurdere kvalitet pa eget arbeid. Lerene ved Elektro
var allikevel opptatt av elevvurdering og/-medvirkning, og erfarte at dette gav ekt motivasjon som
igjen gav okt laringsutbytte. Prosjektarbeidet gjorde dem ogsa mer bevisst pad foringene i

Kunnskapsleftet og vurderingsforskriftene.

Selv. om maélomradene ble tolket i forhold til det lerefaget eleven ville utdanne seg i, og
sammenhengen var uklar og litt “sekt”, opplevde og erfarte ikke faglererne at oppleringen
nodvendigvis ble mindre relevant for alle lerefagene. Larerne opplevde imidlertid at
vurderingsforskriften var til hinder, siden den ikke klart sa at helhetlig kompetanse kunne vurderes

som en del av fagkarakteren. Deltakerne sa ikke mulighetene styringsdokumentene gav for & beskrive
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karakteren med kjennetegn, selv om de erfarte at det var slik. De ensket at det stod helt konkret at

helhetlig yrkeskompetanse skulle vurderes som en del av fagkarakteren.

Ved DH Vg2-lep opplevde lererne at laereplanene gav stort rom for & yrkesrette opplaeringen ut fra
elevenes yrkesvalg, noe lererne gjennomferte og erfarte i undervisningen. Larerne opplevde noen
utordringer i vurderingsarbeidet med & sette karakterer i to fag, fordi Frisyredesign har innhold basert
pa deler av en arbeidsprosess i tillegg til markedsorientering, kundekommunikasjon, bruk av digitale
verktoy og presentasjon av eget arbeid. Dette utgjor forste del av arbeidsprosessen i utvikling av en
frisyre, samtidig som det er del av planleggingen i programfaget. Larerne var opptatt av den helhetlige

prosessen i en arbeidsoppgave, og mente det ideelt sett burde vaert kun ett programfag og en karakter.

Frisyredesign innbefatter ogsa kundekommunikasjon og vurdering, som ogsa er deler av programfaget
Produksjon. Kuvalitetssikring, som beskrives under faget Produksjon, gjeres gjennom
kundekommunikasjon i alle faser av produksjonen, og gjennom vurdering av eget arbeid, selvstendig
og i samarbeid med kunden. Laererne opplevde at denne overlappingen gav en uklar avgrensning
mellom fagene, og kunne vere en utfordring nar elevenes kompetanse i programfagene skulle
vurderes og karaktersettes. Laererne erfarte at egenvurdering gav béde kvalitetssikring og ekt
leringsutbytte. DH-laererne opplevde ikke at vurderingsforskriften var en hindrende ramme, selv om
den ikke klart sa at helhetlig kompetanse kunne vurderes som en del av fagkarakteren. De sa og erfarte
mulighetene styringsdokumentene gav gjennom beskrivelsen av helhetlig yrkeskompetanse med

kjennetegn.

4.7.3 Hvordan viser disse eksemplene at lzererne forsker i egen praksis?

Learerne viste at de forsket i egen praksis gjennom utprevinger av relevant oppleering i oppgavene og
utvikling av vurderingsverktoy. DH-lererne ivaretok elevenes behov for elevdeltakelse med anonym
vurdering, men anonym vurdering var lite relevant for en meningsfull og yrkesrelevant opplaring,
fordi den ikke gav rom for underveisvurdering og helhetlige arbeidsprosesser. Larerne skrev logger og
metereferater underveis i forskningsprosessen i egen praksis. Utfordringen var a fa dem til a reflektere
over prosessen i loggene. Loggene ble mer beskrivende enn reflekterende. Samtidig opplevde forsker
at det var gode refleksjoner i gruppene under veiledningsprosessene. De reflekterte over handlingog

oppdaget behov for endring og nye utprovinger i trdd med Engestrom (2001).

Elektrolaererne hadde opplevd at elevmedvirkning var lite vektlagt i elektrofagene, og arbeidet i
prosjektperioden bevisst med & involvere elevene i larings- og vurderingsarbeidet, noe som viser
holdningsendringer og utvikling av larerens praksis. Larerne oppdaget at de for hadde malt mest

faktakunnskap, og i liten grad hvordan elevene anvendte og forankret kunnskapen i praksis som en
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helhetlig arbeidsprosess. De ville né sterkere knytte sammen teori og praksis i case-/og praksisrettede
oppgaver med yrkesforankrede vurderingskriterier og kjennetegn. Dette viser utvikling av lerernes
praksis. De var ogsd opptatt av at den generelle delen av lareplanen ble integrert med
kompetansemélene beskrevet som kjennetegn, fordi dette var en viktig del av nekkelkvalifikasjonene

for & bli for eksempel en god elektriker eller frisor.

Learerne utarbeidet klare kjennetegn pa kvalitet ved maloppnaelse. Dette forte til at elevene viste stor
motivasjon, og arbeidet entusiastisk med praksisbaserte oppgaver. Det viser igjen at forskning i egen
praksis har fert til endring og utvikling. Elevene egenvurderte seg selv forst, og satte forslag til
karakter pa vurderingsskjemaet som deretter ble vurdert av lererne. Elevenes og lerernes vurderinger
hadde svart sammenfallende karakterer, og elevene formidlet at de lerte mye av denne
vurderingsmetoden. Et viktig funn var at elevene sa at de da forstod hva som skulle til for a fa den
eller den karakteren, altsd hey, middels eller lav maloppnéelse. I en undersokelse sa elevene at
framovermeldingen for hvordan de skulle utvikle seg ble en del av deres leringsprosess. Disse
eksemplene viser at lererne utviklet og endret sin praksis gjennom forskning, noe som forte til at

vurderingen ble en del av leringsprosessen gjennom arbeidet med kjennetegn som vurderingsverktoy.

4.7.4 Pa hvilken mite viser dette prosjektet relevant, meningsfull opplaering preget av
elevmedvirkning?

Utviklingsprosjektet med utarbeiding og utpreving av nye vurderingsverktoy med kjennetegn pa

kvalitet oppnadd kompetanse viste stor grad av elevmedvirkning.

Frisorlererne laget kjennetegn pad kvaliteten av leringsmalene (som har utgangspunkt i
kompetansemalene) med grunnleggende teknisk faglig kvalitet pd en arbeidsoppgave uten
nekkelkompetanse som orden, neyaktighet osv. Til den helhetlige kommunikasjonsoppgaven tok de
derimot med nekkelkompetanse som empati og respekt for kunden (holdninger) i kjennetegnene.
Friser hadde dpne oppgaver med vekt pa helhetlig yrkeskompetanse, men de viste ikke at de knytter
teknisk faglig kompetanse sammen med nekkelkompetanse som orden, heflig mot kunden osv. i
kjennetegnene. Elektro laget kjennetegn pa kvaliteten pa kompetansemalene hvor den “helhetlige
yrkeskompetansen” med nekkelkompetanse som orden, neyaktighet osv. inngikk, i trdd med bransjens
behov for kompetanse. Disse malene ble brukt sammen med et kvalitetssikringsskjema hvor eleven og
leereren vurderte kvaliteten pa utfort arbeid. Praksisbaserte helhetlige oppgaver, elevenes
egenvurdering, utvikling av kjennetegn pé kvaliteten ved kompetansemal/ leeringsmal og samarbeid
med bransjene viste at opplaringen var bade yrkesrelevant og meningsfull. I tillegg okte den elevens

motivasjon og laringsutbytte.
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4.8  Samarbeid skole og bedrift — eksempel fra Design og hiandverk Vg2 Friser

Eksemplet er hentet fra Sogn videregaende skole, og viser hvordan en lerer og et leererteam bevisst
arbeidet med & styrke elevmedvirkning og yrkesrelevans i Prosjekt til fordypning (PF) pa Vg2 Friser.
Skolen etablerte et systematisk og forpliktende samarbeid med de bedriftene elevene hadde valgt ut
som sine praksisplasser. Dette styrket det faglige innholdet og leringsutbyttet i vekslingen mellom

skole og bedrift.

4.8.1 Presentasjon og analyse av empirien

Beskrivelsene og analysene bygger pa innlevert YPU rapport (Fyen, 2008), oppgavemaler til bruk i
salong i PF, arbeidsplan, sperreskjema fra salongens ledere og elvene, lokal laereplan (opprinnelig og

revidert), elevenes elektroniske dokumentasjon pa FIFF og intervju med lerer (02.03., 2010).

Na-situasjonen ved oppstart av prosjektet
Lerer har undervist i bade PF og FP siden innferingen av KL, og har gjennom mange ar sett bedrift

som en viktig leeringsarena for elevene. Hun skriver (Fyen, 2008, s. 5):

Min visjon var at elevene skulle oppleve helhet og sammenheng i oppleringen fra
Vgl-niva og til og med Vg3. Jeg onsket at det skulle bli bedre samarbeid mellom skole og
bedrift, og at vi som jobber med opplering av elever og lerlinger kunne benytte hverandres

kompetanse til fordel for elevene.

Etter 4 ha satt seg inn i grunnlagsdokumentene til Kunnskapsleftet og evaluert praksis sd langt i PF,
onsket hun i prosjektperioden & ha fokus pa interessedifferensiering og elevmedvirkning pa skolen for

pa den maten & fa til meningsfylt og relevant laeringsarbeid i bedrift.

Lerer (Fyen, 2008, s. 6) henviser til Prinsipper for opplaringen der det star at

(...) skolen og leerebedriften skal legge til rette for at elevene far erfaring med ulike former for

deltakelse og medvirkning i demokratiske prosesser i daglig arbeid.

Elevene hadde ifelge lereren vert forneyd med praksis i bedrift (for Kunnskapsleftet) ogsa de
foregdende arene ved at de fikk arbeide med friserfaglige problemstillinger (relevans), men ifolge
lererens vurdering hadde de i for liten grad utarbeidet individuelle planer knyttet til egne interesser

(elevmedvirkning) (Fyen, 2008, s. 4).
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Elevene hadde tidligere ar skrevet logger om hvordan de hadde hatt det i praksisperioden, men de
hadde i liten grad dokumentert faglige produkter og laring (med bilder og tekst). Digital
dokumentasjon med bilder og presentasjon av lering for medelever, var noe lereren ensket 4 ha storre

fokus pa dette skoleéret.

Lerer skriver om tidligere praksis pa Vgl (Fyen, 2008, s. 4):

Alle fikk den samme oppleringen, fordi jeg ikke klarte & fa til tilfredsstillende
elevmedvirkning. Jeg syns det var vanskelig a la elevene velge uten at de hadde kjennskap til
yrket, og jeg klarte heller ikke 4 oppfylle kravet om at elevene skulle dokumentere eget arbeid

pa en tilfredsstillende mate.

Kartlegging av elevenes interesser og behov
I prosjektperioden ble det lagt opp til at elevene skulle ha en observasjonsuke i bedrift tidlig pa

skoledret. Dette for at elevene skulle kunne danne seg et bilde av hva det ville si & arbeide i salong og
hva de kunne tenke seg & leere mer om. Gjennom det daglige arbeidet pa skolen i FP kartla laereren
fortlopende elevenes interesser, behov, anlegg og nivd. Lerer la vekt pa a veilede elevene slik at de
fikk en god progresjon fra en utplasseringsperiode til neste. Enkelte elever métte utfordres fordi de la
listen litt lavt, mens andre hadde litt for heye forventninger til hva det var mulig a ta del i bedrift pa

dette stadiet i utdanningen (Fyen, 2008, s. 17).

Rammer og organisering
Praksis i bedrift ble organisert ved at elevene arbeidet 14 dager i salong, totalt 6 uker i lopet av

skoledret. Innledning til hver periode og etterarbeid med erfaringsdeling foregikk pa skolen. Det ble
utarbeidet dpne oppgaver slik at elevene skulle kunne arbeide ut fra egne interesser, samtidig som det

skulle vaere relevant i forhold til leereplanen og salongens aktivitet (Fyen, 2008).

Elevene tok selv kontakt med salongene de ensket & ha sin praksis i, men fikk med seg brev fra skolen.
Larerne besokte alle salongene, og dette var viktig for & opparbeide en felles forstaelse av hvilken
kompetanse elevene skulle na i lepet av praksisperioden, og hva som skulle vektlegges i vurderingen i

samsvar med felles og individuelle mal og vurderingskriterier (Fyen, 2008, s. 13).

Lerers vurdering: Oppgaveteksten ble oppfattet som tung og vanskelig bade av elever og instrukterer i
salong. Ordlyden ble forenklet, slik at teksten kommuniserte pa en bedre mate. Lerer bekreftet i

intervju'"® at dette fungerte bedre neste skolear (Fyen, 2008, s. 25).

13 Intervju med Berit Fyen 2. mars 2010
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Kompetansemal og lzeringsmal
Felles mal for hele klassen var at elevene skulle kunne dokumentere praktiske arbeidsoppgaver etter

individuelle mal og planer fra bedrift. De skulle ogsa kunne utarbeide individuelle leringsmal, og
sammen med instrukter i bedrift lage individuell arbeidsplan, tolke vurderingskriterier og apne
oppgaver, tolke lereplanen i Prosjekt til fordypning og lereplan for Vg3 friser, dokumentere,

planlegge og gjennomfore framlegg for medelever pa skolen (Fyen, 2008, s. 10).

Elevene utarbeidet i tillegg individuelle leeringsmal og vurderingskriterier knyttet til sine interesser og

niva pa det de fysisk skulle gjore i bedrift.

Eksempel pa et individuelt laeringsmél med vurderingskriterier:

Leeringsmdl: .. kunne klippe fri form” (= kombinasjon av 2 eller flere klippeformer),
Vurderingskriterier: ”Samsvar mellom arbeidstegninger (planlegging) og ferdig produkt.
Frisyre tilpasset anatomiske forutsetninger, renhet i klippen”.

Relevans i mal fra VG3 lereplanen: ” Learlingen skal kunne kombinere grunnformene for a
oppnd maskuline og feminine uttrykk™ og “bruke arbeidstegninger og annen visuell

informasjon i produktutvikling og produksjon” (Eksempel pa apent mal jfr. vurdering under).

Lerers vurdering:

Alle elevene utarbeidet leringsmal, men mange gav uttrykk for at dette hadde veart vanskelig.
Noen mal burde vaert mer apne med tanke pa 4 kunne tilpasse yrkesutovelsen til modellene
elevene faktisk fikk tak i. Eksempel: Jeg skal kunne ta hettestriper”, og sa passet det kanskje
bedre & bruke folie (bedre mal kunne ha vert: ”jeg skal kunne lage farge—effekter”) (Fyen,

2008, s. 24).

Leereprosess og innhold knyttet arbeidsoppgaver og prosess

Elevene tolket leereplanen i grupper og kom med forslag til aktuelle laeringsmal knyttet til det de kunne
tenke seg & leere mer om i bedrift. Med utgangspunkt i en mal fra lerer laget elevene egen arbeidsplan
i samarbeid med instrukter i salong. Elevene skulle lage minst fire praktiske arbeider i hver periode,
men sto fritt til & definere innholdet utover dette. Elevene ble oppfordret til & ha med modeller, slik at
de i tillegg til de mer rutinepregede oppgavene i salong ogsa fikk erfaring med a klippe, farge osv. De
fleste elevene valgte a ha fokus pé klipp og farge, en elev valgte klipp og oppsetning. Alle med unntak
av to elever dokumenterte det de hadde gjort visuelt og verbalt pa FIFF (Fyen, 2008, s. 14-16).
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Laringsutbytte og erfaringsdeling pa skolen i etterkant ble knyttet til erfaringer elevene ensket & dele
med sine medelever. Noen hadde praktisk demonstrasjon, andre viste Power Point presentasjon av et

praktisk arbeid osv.

Lerers vurdering:

Alle elevene forsto mal og hensikt ved a utforme egne planer, men forsker fikk i ettertid here
at det hadde veert vanskelig & forsta leereplanen. Det er behov for at lerer, instrukter og elev
sammen arbeider mer med planen for a sikre progresjon og valg av arbeidsoppgaver med

leereplanen som utgangspunkt (Fyen, 2008, s. 26-30).

Elevene var klare pé at det var lett for dem a vite hva de skulle gjore praktisk i salong. En elev skrev:
”Det var enkelt for jeg hadde jo bestemt hva jeg skulle gjore selv”’. Det var Ikke like lett for alle
elevene a skaffe seg passende modeller til de malene de hadde satt seg. Elevene brukte de modellene
som var tilgjengelig, og noen valgte a endre og tilpasse leeringsmélene underveis. De viste modenhet i
forhold til & tilpasse arbeidet kundens behov. De elevene som ikke klarte & skaffe modell arbeidet pa
ovingshoder, men de mistet da kundekommunikasjonen, hygiene og tilpasning til anatomiske
forutsetninger. Dokumentasjonen pa FIFF gav et godt bilde av hva elevene hadde gjort i salong (Fyen,

2008, s. 26-30).
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Eksempel pa elevdokumentasjon pa FIFF, med kommentarer fra lzerer

| -

| Vurdering Godkjent

Nina har vert hos meg flere ganger og vi
kommuniserer bra, selv og jeg ofte foler at
hun selv er litt usikker pa hva hun vil og da
er det litt vanskelig. Men jeg foler at
resultatet ble det beste vi kunne ha fatt til.

For Etter

| Teknikk | Bleking

|
|F¢arbeh. | | | |
|
|

|Fargeb. 1 [Bleking (6% |1-1/2

|Fargeb.2 [Bleking (9% |1-1/2

Innsettings-
metode

Hettestiper
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Beskrivelse og begrunnelse

Kommentar fra veileder

Jeg har farget Nina flere ganger, men né ville hun bli blond igjen,
derfor valgte vi & ta masse hettestriper for at man skulle fa inntrykk
av at hun var blond. Jeg sa ifra til Nina for vi begynte at hun ikke
kom til & bli blond i dag, fordi hun var sd merk og hun har ganske
preparert hér. Jeg startet med 4 fone to hetter sammen for & fi den
godt inntil hodet, og for at det skulle bli lettere & dra ut. Jeg begynte
nede, for & ikke fd mye héar hengende over det jeg drev med. Jeg
brukte 1,0 ndl og fikk ganske mye ut fra hvert hull. Vi smurte pa
bleking med 6% forst i etterveksten og sd i lengdene. Men vi burde
gjort det omvendt siden hun hadde mye mer redpigmenter i lengdene.
Etter en god stunt (tok ikke tiden) matte vi skylle det selv om det
gjerne kunne ha blitt lysere, fordi kvaliteten pa héret hennes begynte
a bli ganske darlig. I vasken sé vi fort at hun hadde fatt en veldig lys
ettervekst, men det hadde vi advart henne om pa forhénd. Lengdene
var redere. Derfor smurte jeg pa mer bleking pa midtpartiet der héaret
fortsatt var ganske sterkt for at vi skulle fa en jevnere overgang (9%).

Bra lering - varm
sone til slutt.

Refleksjon og vurdering

Kommentar fra veileder

Jeg synes at det gikk ganske bra, selv om resultatet ikke ble helt som
de skulle, men det sa vi ifra om pé forhand. Vi skulle egentlig ta det
om igjen senere men kvaliteten pa haret hennes var ikke bra nok til
det. Om jeg skulle gjort noe andreledes skulle jeg ha smurt i lengdene
forst og sé i etterveksten, og jeg kunne godt ha dratt ut enda flere
striper for at hele inntrykket skulle ha blitt enda lysere. Men det ble
mye bedre enn det var for vi begynte, det ble mye mindre rodt. Jeg
brukte litt lang tid. Vi rakk ikke 4 klippe henne fordi hun ikke hadde
tid til & vaere hos meg lenger. Men det tok ganske lang tid siden jeg
matte dra ut s mange striper som jeg matte. Jeg synes resultatet ble

Bra! Viktig det der!
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ganske bra, selv om hun ensket & bli enda lysere og jeg skjonte at hun
ikke ble forneyd selv om hun ikke sa noe om det...

Dette har jeg leert Kommentar fra veileder

Jeg har lert hvordan man skal fd en ganske merk til 4 bli ganske lys
ved & bruke bleking, og at man da ma dra ut ganske mange striper.
Jeg har ogsa lart at det er viktig & dra ut masse striper i skillen og i
hérfestet for 4 ikke fa ettervekst med en gang. Dette er spesielt viktig
4 huske pa nar kontrasten er stor.

Dette m jeg leere mer om Kommentar fra veileder

Ja, men fint at du har lert &
bleke fargede spisser for
naturlig  ettervekst.  Bra
arbeidet.

Avfarging, og andre mater 4 gé fra mork til lys...

Vurdering
For 4 sikre at leringsmalene blir klare og mélbare, vurderte lerer elevenes mal og vurderingskriterier

uformelt sammen med elevene i forkant av hver praksisperiode. Det ble ogsa foretatt en uformell
vurdering av elevenes malopplevelse knyttet til arbeid i salong, der elevene kunne sette ord pa positive
og negative erfaringer. Norsklarer var med og vurderte elevenes tekst pa FIFF etter gjeldene kriterier i

norsk (synliggjort i oppgaveteksten) (Fyen, 2008, s. 18).

Felles vurderingskriterier i oppgaveteksten var: Teknisk gjennomforing knyttet til egne laeringsmal,
vurdert av instrukter og lerer; Dokumentasjon, bilder, tekst og tegninger som ble vurdert av larer;
Presentasjon og deltagelse i erfaringsdeling, vurdert av leerer pa skolen. I tillegg til disse kriteriene ble

det gitt en vurdering fra instrukter i bedrift knyttet til orden, innstats, samarbeid, kommunikasjon osv.

Leerers vurdering (Fyen, 2008, s. 31) var at alle elevene fikk oppleve “virkeligheten” i salongen. For
de elevene som hadde forstdelse for egne mal og kriterier og hadde fatt ha modeller, var det mye
leering ogsé teknisk. Dette gjenspeilte seg ogsé i dokumentasjonen. For elevene som hadde arbeidet pa
ovelseshoder, og samtidig hadde fatt lite veiledning, var det darligere leeringsutbytte. Disse hadde ogsa

jevnt over svakere dokumentasjoner.
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De fleste opplevde det som positivt & ha med oppgaver fra skolen. Noen salonger drev god opplering
og arbeidet mye med a veilede elevene, mens i andre salonger ble elevene satt til kun forefallende
arbeid, og ble overlatt mye til seg selv. Det er i noen bedrifter tradisjon for at elever og lerlinger blir
brukt som vaskehjelp. De elever som hadde erfaring fra slike bedrifter var slitne og folte seg darlig
behandlet. Noen elever onsket imidlertid & fa uten a yte selv, og noen opplevde det som vanskelig &
forklare salongen hvilke behov de hadde. Noen av elevene som ikke fungerte sa godt pa skolen hadde

fungert godt i salong, men i de fleste tilfellene var det samsvar mellom innsatsen pa skole og i salong.

Framleggene varierte mye fra elev til elev, bade i innhold og méten de ble lagt fram pa. Lerer sa

114 o

behov for & konkretisere hensikten med presentasjonene tydeligere, noe hun bekrefter ™ 4 ha fatt til

dette skolearet.

Elevene hadde laget individuelle mél og vurderingskriterier, men ikke alle var like enkle & vurdere i
ettertid. Mange var flinke til & beskrive hva de hadde gjort, men reflekterte pa et lavt niva. Det var
vanskelig for instrukter & vurdere eleven nar arbeidet ikke sto i forhold til elevenes mél. Mange elever
fikk “rettferdig” karakter fra salongen, mens andre ble vurdert svert ulikt av instrukter og laerer. Et
eksempel var en elev som la pa karakteren 3 i Klipp (programfag), dokumentasjonen viste lav
maloppnaelse 1 klipp, mens bedriften hadde gitt henne 6 i alle felt pa vurderingsskjemaet. Eleven er

blid, hyggelig, god til & yte service til & vaske osv, og det var det hun fikk uttelling for i salong.

4.8.2 Analyse av den oppfattede, gjennomfoerte og erfarte lzereplanen i dette eksemplet

Opplaringslova (1998, § 3-4) star det:

Prosjekt til fordypning skal gi elevene mulighet til & fa erfaring med innhold, oppgaver og

arbeidsmater som karakteriserer de ulike yrkene innen utdanningsprogrammene.

Dette 1a til grunn da den lokale lereplanen i Prosjekt til fordypning ble utarbeidet av lerere fra Sogn
videregdende skole og Stovner videregaende skole (Vedlegg 6 i Fyen, 2008). Planen bygger pa
kompetansemél fra Vg3 Bedriftsopplering i friserfaget, og dpner for at elevene skal kunne ta egne

valg opp mot yrkesrelevante arbeidsoppgaver.

Fyen deltok i arbeidet med & utvikle planene, og skriver at leererne var bevisste pa at planen skulle ha
apne mal, som skulle kunne nas av elevene uavhengig av hva de ville fordype seg i. Til tross for dette

viste det seg i lapet av prosjektperioden at planen var for detaljert. Ikke alle malene ble relevante med

1 Intervju med Berit Fyen 2. mars 2010
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tanke pa arbeidsoppgavene elevene fikk utfore i bedrift, eller i forhold til det hver enkelt elev ensket &
fordype seg i. Laereplanen hadde ut fra lererteamets vurdering for mange mal, og dette gav uheldige

foringer i forhold til hva elevene skulle kunne.

Pa bakgrunn av disse erfaringene forenklet laererteamet pa Sogn videregaende skole planen i lopet av

prosjektperioden (Fyen, 2008).

Eksempler pa mal som ble forenklet:

Mal for oppleringen er at eleven skal kunne:
e utfore ulike teknikker med forskjellig verktoy tilpasset ulike har
* beskrive og begrunne valg av produkt, metode samt gjeldende regelverk for helse, miljo
og sikkerhet
Ble forenklet til:
* utfore ulike teknikker

e velge og begrunne eget arbeid

Slik formuleringen star i revidert plan dpner den fremdeles for at elevene skal kunne bruke ulike
teknikker, samt & velge og 4 begrunne egne arbeid (elevmedvirkning), men de stér friere i forhold til

hva de konkret velger & gjore i salong (yrkesrelevans).

Eksempler pa mal som ble tatt helt bort:
* kombinere ulike former (evt. farger) for a skape et definert uttrykk i frisyren

* gjore rede for og vurdere virkningen av ulike friserprodukter

Dette er mal som fremdeles kan nas i malene som star i leereplanen, men som ble for detaljert i forhold

til noen av elevenes valg.

Eksempler pa mal som ble viderefort i den reviderte planen:

Mal for opplaringen er at eleven skal kunne:
e utforme egne leeringsmal og vurderingskriterier knyttet til kompetansemal i Vg3
planen/kompetanseplattformen
* analysere kundens ensker og forutsetninger for et personlig uttrykk
* bruke arbeidstegninger og annen visuell informasjon i produktutvikling og produksjon
e vurdere, presentere og dokumentere eget arbeid visuelt, verbalt og ved hjelp av digitale

verktoy
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Malene oppfordrer til at elevene skulle delta i arbeidet med & utforme egne mal og vurderingskriterier,
men noe enkelte elever mente dette var vanskelig. Alle opparbeidet kompetanse i & ta egne valg, selv

om noen fikk hjelp av lerer til & konkretisere malene og vurderingskriteriene.
Da klassene kom tilbake til skolen, ble det lagt stor vekt pa at elevene skulle presentere erfaringer fra

bedrift for medelever og larere. Det at de ogsa skulle dokumentere produktene sine pa FIFF med

egenvurdering, viser at elevene ble utfordret av lerer til opparbeide denne typen kompetanse.
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4.8.3 Pa hvilken maite viser dette prosjektet relevant og meningsfylt opplering preget av
elevmedvirkning?

Relevant og meningsfylt oppleering preget av elevmedvirkning

Det at den lokale lereplanen i PF er sd apen, og at leereren utfordrer elevene til selv & utforme egne
leeringsmal og vurderingskriterier tilpasset eget niva og egne behov, gjor at elevmedvirkning blir godt
ivaretatt. Oppgaven gav felles foringer pa de leringsmal og rammer alle elevene skulle folge. Elevene
samarbeidet med en instrukter i bedriften for 4 lage egne planer som sikret at praksis ble relevant og

meningsfylt bade for elev og praksisbedrift.

Ikke alle i lzererteamet var hosten 2009'" enige i at sa mye av det faglige innholdet og lzereprosessen
skulle forega i bedrift og den produksjonen som foregikk der. Noen mente at Prosjekt til fordypning i
storre grad burde knyttes til at elevene fordypet seg i et spesielt tema, for eksempel farge gjennom hele
aret. Det kan stilles spersmal ved i hvor stor grad en slik tolkning ville gitt like yrkesrelevant faglig

innhold.

Det er mange mater man kan na et kompetansemal. Det er ogsa interessant & se hvor forskjellige utslag

dette kan gi, avhengig av hvordan man tolker intensjonene i lereplanverket.

Hvordan viser prosjektet at lzerer forsker i egen praksis?

Lareren (Fyen, 2008, s. 10) viser i sin rapport til et forskningsdesign med arbeidsmetoder som gir en
systematisk og grundig dokumentasjon av utviklingsarbeidet. Metoder som ble benyttet var
sporreskjema 1 forkant av gjennomferingen med opplaringsansvarlige i bedrift for a kvalitetssikre
opplegget, og i etterkant som en evaluering med elevene(Fyen, 2008) (Husk & markere flere dokument
fra samme forfatter med a, b, ¢ osv i litteraturlisten og i teksten). Elevene skrev regelmessig digitale
logger med bilder og tekst, og lerer hadde samtaler og oppsummeringer med oppleringsansvarlige og
elever fortlepende underveis, noe som ble dokumentert i referat og logger.

Fyen 116

mener at det & sette seg inn i intensjonene med Kunnskapsleftet og & dokumentere egen
praksis systematisk forte til en sterre bevissthet i det daglige arbeidet. Lareren folte selv at hun ble
mer kritisk til gjennomfering pa egen skole, og mer bevisst pa hva hun ensket & utvikle. Dette i trad
med det Stenhouse (1975) legger i begrepet Leereren som forsker, og & forske i egen praksis som en

del av det 4 utvikle seg som laerer. Denne leringsprosessen kan ogsa ses i sammenheng med det Carr

'3 Friser linjen pé Stovner videregiende skole ble slatt sammen med Sogn videregéende skole hosten 2009,
intervju Fyen 2. mars 2010
"% Intervju Fyen 2. mars 2010
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og Kemmis (1986) kaller Den selvreflekterende spiral. Hun skriver at refleksjonene pa
verkstedsamlingene i samhandling med de andre KIP-lererne og egne refleksjoner knyttet til
prosjektet har gjort henne tryggere nar det gjelder til & std for egne valg, og det a arbeide mot de

verdiene hun mener er viktige i tilretteleggingen av PF.

4.9 Tilpasset oppleering og interessedifferensiering i programfag Design og handverk Vgl

Dette eksemplet er fra Oppdal videregaende skole, og viser hvordan en larer organiserer oppleringen i

programfaget i neert samarbeid med lokale virksomheter og neeringsliv tilpasset elevenes yrkesensker.

Ni-situasjon ved oppstart av prosjektet

Dette prosjektet ble gjennomfort varen 2007, det forste dret med nye lereplaner i Kunnskapsleftet.
Laerer Gunn R. Leren har fagbakgrunn som aktiviter. Fer Kunnskapsleftet arbeidet hun som faglaerer
pé Vk1Formgivningsfag. Ferste halvaret med Kunnskapsleftet erfarte hun det som utfordrende “a ikke

kopiere undervisningskulturen” fra Reform 94, hvor fagene Tegning, form og farge var i fokus.

Lerens mal og visjon med prosjektet var a ta i bruk handlingsrommet i Kunnskapsleftet, gi elevene en
relevant opplering i forhold til egne yrkesensker, og en meningsfylt opplaering som kunne bidra til
motivasjon for videre lering og arbeidsglede. Som eneste fagutdannet lerer pd den ene Vgl-klassen
pé en liten distriktsskole ensket hun & fokusere prosjektet pa samarbeidet med lokalt neringsliv. Hun

viser til prinsipper for opplaeringen:

Godt samspill mellom skolen og naerings— og arbeidsliv, kunst — kultur og andre deler av
lokalsamfunnet kan gjore opplaeringen i fagene mer konkret og virkelighetsnar og gjennom

det gke elevenes evne og lyst til & leere. (Leren, 2007, s. 6)

Eksemplet som fremstilles her er empiri hentet fra Laererens YPU-rapport, hennes presentasjon pa
felles verkstedsamling, fra FIFF og elektronisk kommunikasjon mellom laerer/elev underveis, og

skriftlige logger fra ulike veiledningssekvenser underveis mellom KIP-forskere og lerer.

4.9.1 Interessedifferensiering som forutsetning for en yrkesrelevant opplaering

Da prosjektet startet hadde flertallet av elevene i klassen klare yrkesensker. Andre hadde flere ensker,
mens noen hadde enda ikke bestemt seg for veien videre. I oppgaveteksten i “kundeoppdraget” onsket

hun & legge til rette for individuell tilpassing ut fra elevenes utdanningsensker og interesser. For &
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gjennomfore oppgaven skulle elevene forholde seg til yrkesutovere og bedrifter i lokalmiljeet, hente

opplysninger, observere og lere nedvendige teknikker innenfor eget yrke.

Leren skisserer et problem sa langt i skoledret: “enkelte elever trives godt i PF i bedrift, men ser ikke
meningen med FP og teorien pa skolen”. Larer valgte & flytte elevene ut av klasserommet og la andre
profesjonelle yrkesutevere sta for deler av oppleringen. De fant at ”(...) det krever god planlegging
og god dialog, over tid, mellom partene i oppleringen for at dette skal fungere”. For lereren handlet
dette ifolge utsagn om & terre ”gé imot™ etablerte kulturer i skolen. Det handlet ogsa om a ha mot til &

slippe leererkontrollen — for & gi deler av denne til elevene.

I ”kundeoppdraget” var det ogsa viktig at eleven skulle bli kjent med seg selv, sosialt og personlig.
Elevene hadde i noen grad arbeidet pa denne maten tidligere, men var da mer laererstyrt, uten at dette

blir konkretiserer naermere i rapporten.

213



4.9.2

Forutsetter en yrkesrelevant oppgave pa Vgl et samarbeid mellom skolen og lokale

bedrifter?

Oppgavetekst

I oppgaveteksten forutsettes det at alle elevene skal arbeide med et reelt kundeoppdrag.

Terminoppgave var
Tema: Kundeoppdrag, fra ide til ferdig produkt

Fag: Produksjon

kvalitet og dokumentasjon

Kompetansemal

Sett inn de kompetansemalene du arbeider med i denne oppgaven

Felles
leeringsmal

Nar arbeidet er gjennomfoert og lagt fram for klassen/gruppen, skal du kunne:

1. Utfore et enkelt kundeoppdrag i trd med kundens ensker og krav. Beregne pris og
leveringsdato.

2. Planlegge, gjennomfere og vurdere eget arbeid

3. Dokumentere eget arbeid pé en hensiktsmessig méate

Individuelle
leeringsmal

Hva trenger du 4 leere mer om for & kunne gjennomfere denne oppgaven? Lag 1-2 egne
leeringsmal

Obligatorisk
litteratur

DH s. 140
DH s.141- 150
DHs. 155
DH s. 247- 252
DH s. 264265

Pila - Fra ide til ferdig produkt
Arbeidets gang
Kundebehandling
Fargekontraster

Dybde perspektiv

repetere

Tegning, skisser DHs. 283........

Oppgavetekst

Gjennom denne oppgaven skal du arbeide med et reelt kundeoppdrag. Hele
arbeidsprosessen fra ide til ferdig produkt skal dokumenteres og pris skal beregnes.
Oppgaven skal inneholde flere ideskisser/forslag som grunnlag for kommunikasjon med
kunde

Lag malsatt arbeidstegning og en presentasjonstegning i farger som illuderer 3D

Bruk gjerne tegneprogram pa PC, dersom dette er formalstjenlig.

Arbeide 1 Word. Legg oppgaven inn i Fiff

Lever fysisk mappe som inneholder alle utprovinger og evingsoppgaver som vedlegg.
Bygg opp oppgaven som vist i DH s. 137.

Oppsummer og reflekter over hva dere har laert og dokumenter leeringsresultat
Innlevering:

1. Individuelle leeringsmal og skisse til arbeidsplan fylles ut og leveres for den praktiske
delen av arbeidet begynner

2. Tredimensjonalt produkt

3. Dokumentasjon som viser gvelsesoppgaver, arbeidsprosess og resultat

Rammer

Oppstart 8 mars

Innlevering individuelle leeringsmal og arbeidsplan 9.mars
Innlevering og fremlegg: 19. april

Aktuelle materialer og utstyr: selvvalgt

Vurderingskrite
rier

Forstéelse for eget arbeid gjennom arbeidsprosess og refleksjoner
Handverksmessige ferdigheter

Produktet

Hensiktsmessig dokumentasjon som grunnlag for kvalitetssikring og lering

Hele arbeidsprosessen fra idé til ferdig produkt skulle dokumenteres, og pris skulle beregnes.

Oppgaveteksten fordret at elevene utviklet flere idéskisser/forslag som grunnlag for kommunikasjon

med en "virkelig”

kunde. I tillegg skulle alle elevene utforme individuelle leeringsmaél i forhold til hva
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de trengte a leere for a4 kunne gjennomfore oppgaven. I tillegg til a planlegge, gjennomfere og vurdere
“kundeoppdraget”, skulle elevene dokumentere eget arbeid pa en hensiktsmessig mate. En annen
forutsetning formulert i oppgaveteksten var at elevene kontaktet lokalt neringsliv og andre
fagkompetante personer i nermiljoet. Elevene hadde frihet til & arbeide der det til enhver tid matte
veere formélstjenlig for & lose oppgaven, og lerer skulle vere informert om dette. Laerer hadde “lost

opp” timeplanen innenfor fagene Produksjon, Kvalitet og Dokumentasjon.

Leren reflekterer:

Malene i1 Kunnskapsleftet gir sterre muligheter for yrkesforankring. Det ideelle er at det blir
tatt tak 1 kompetansemalene og lagt foringer sentralt om yrkesrelevans, en differensiering ut

fra malene, i samarbeid med arbeidslivet. (Ibid., s. 10)

I innledningen til oppgaven gjennomgikk lareren teori med innlagte eovingsoppgaver pa
arbeidstegning, presentasjonstegninger, fargelaere osv. Laereren ledet ogsa idéutviklingsprosesser hvor
elevene fikk trening i 4 planlegge, gjennomfere og vurdere. Noe av larestoffet var repetisjon, noe var
nytt. Alle elevene skulle videre gjore et oppdrag for en kunde hvor deres yrkesensker var i fokus. I
tillegg hadde lerer utformet en arbeidsplan hvor elevene var pélagt flere obligatoriske

veiledningsekter med lereren underveis i arbeidsprosessen.

I elevgruppa var det stor variasjon i valg av yrker og yrkesoppgaver. ”Taksidermisten” gnsket & stoppe
ut en fugl, "arkitekten” ville utvikle tegnemappe til opptak pa arkitektheyskolen, ”glasshandverkeren”
onsket & lage glasskyllinger, “interierkonsulenten” lager utkast til montasje av kjekken til sin mor,
“frisoren” utforer et sminkeoppdrag osv. Larer stilte spersmal til hvordan dokumentasjon og
vurderingen kunne gjennomfores i samarbeid med bedriftene i programfaget. I Ser—Trendelag fins det
en rapportmal som hver elev, med lerers vurdering, fyller ut for & dokumentere PF. Her vedlegges
vitnemal etter gjennomfort Vgl. Lerens elever dokumenterer et utvalg av sine produkter i bilder.

Lereren far tilbakemeldinger fra elevene, men uten at det direkte er medvirkende aksjonsforskning.

Leren reflekterer etter prosjektet

Det virket som motivasjonen var svart stor og det ble lagt ned en stor arbeidsinnsats. Ett av
mine utgangspunkt for 4 sette i gang en slik oppgave var at jeg ensket 4 se om en mer reell
oppgave ville gi okt motivasjon og lering og gi mer mening og relevans for alle elevene”. |
tillegg var det spesielt en elev som var i ferd med & droppe ut av skolen, jeg hadde i tankene i
forhold til & se om jeg kunne endre undervisningen péa en slik méte at det kunne foles mer

meningsfylt & fullfore skoledret ved Vg1~ (Ibid, s. 24).
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Eleven gav etter avsluttet prosjekt uttrykk for at nar han selv sd relevansen i arbeidet han gjorde,
endret han mening og mente at dette har gitt motivasjon til & fullfere skoledret for 4 kunne seke lerling

plass neste ar.

De fleste elevene gikk opp minst en karakter i forhold til tidligere oppgaver. En av elevene ville bruke
oppgaven sammen med mappen fra Prosjekt til fordypning som mappe for opptakspreve pa skole for
glassblasere i Danmark, der han hadde veert utplassert hos glassblaser. En annen elev brukte oppgaven

som vedlegg til opptak ved arkitektheyskolen.

Sammendrag, refleksjoner og analyser

Prosjektet viser eksempel pa et undervisningsopplegg hvor det blir lagt vekt pa at elevene gjennom
oppgaver knyttet til det enkelte yrke utvikler og dokumenterer begynnende yrkeskunnskap ut fra sitt
yrkesvalg. Leren framhever at Reform 94 innebar en teoretisering av utdanningen, og at laereplanene i
Kunnskapsleftet er mer yrkesbaserte, med mulighet for samarbeid med arbeidslivet i PF. Fag som for
eksempel Kunsthistorie blir na et stottefag ut fra yrkenes behov. Elevene fikk i prosjektet oppdraget &
kontakte kunder i det lokale miljoet. De styrte pa denne maten selv hvilken type produkt de ensket &
lage i trad med sine interesser og fremtidig yrkesvalg, men matte ta hensyn til kundens ensker og
behov ved utforming av produktet. De fikk trening i & lage ulike idéutkast i kommunikasjon med
kunden, lage produktene etter kundens bestilling, og evaluerte etterpd om kunden ble forneyd med det

ferdige produktet.

Laereforutsetninger

Prosjektet viser at undervisningen kan tilpasses elevenes yrkesensker gjennom utplassering,
bedriftsbesek, reelle eksempler og oppgaver hvor elevene ma kontakte yrkesutevere. Dette er et godt
eksempel pd elevmedvirkning, fordi elevenes produserer selvvalgte produkter knyttet til egne

yrkesinteresser.

Mail og rammer

Leren har lest opp timeplanen i programfagene Produksjon, Kvalitet og Dokumentasjon. Med
innforingen av Kunnskapsleftet erfarte hun at det kunne vere et problem ikke a folge opp med fagene
fra R94, knyttet til gamle vaner og kulturer. Hun mente at malene i Kunnskapsloftet gir sterre
muligheter for yrkesforankring. Det ideelle vil vaere at det blir tatt tak i kompetansemalene og lagt
foringer om yrkesrelevans, og at det blir lagt opp til differensiering ut fra yrker i samarbeid med

arbeidslivet.
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Innhold, arbeidsmater/arbeidsoppgaver

Kundeoppdraget er et godt eksempel pa undervisningsopplegg i FP. I skolen begynner de med
idéutvikling, teori og eving péd arbeidstegning, presentasjonstegning, fargelaere med mer. Alle elevene
skal gjore et oppdrag for en kunde, som de finner selv: “Taksidermisten” stopper ut en fugl,
“arkitekten”  tegner  luftegard for hund, “glasshidndverkeren” lager  glasskyllinger,

“interiorkonsulenten” lager utkast til montasje av kjokken, "frisoren” utforer et sminkeoppdrag.

Bildet til venstre viser montasje av en rype som en elev hadde stoppet ut under utplassering hos en
taksidermist. I bildet til heyre har interiorkonsulenteleven planlagt og laget montasje av kjokken for

kunde.

Vurdering
Elevene sier de opplever dette som svart meningsfylt, og far gode karakterer. Leren mener det er
mange uleste spersmal knyttet til dokumentasjon og vurdering i samarbeidet mellom skole/arbeidsliv i

PF. Hennes elever dokumenterer blant annet et utvalg av sine produkter i bilder.
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4.9.3 Pa hvilken mate viser dette prosjektet relevant og meningsfylt oppleering preget av
elevmedvirkning?

Learer arbeidet mye med oppgaveformulering for a ivareta elevenes mulighet for & fa arbeide med
ulike yrkesvalg. Kundeoppdraget skulle imetekomme elevenes kontakt med reelle kunder. Elevene

maétte ut av skolen, og de métte kontakte ulike fagkompetente folk for 4 kunne lose oppgaven.

Oppgaven gir klare foringer pa hva elevene skal oppna av kompetanse, men utfordrer samtidig elevene
pa a ta egne valg underveis. Til tross for klare foringer fra leereren gir oppgaven elevene rom til &
arbeide pé ulike niva, og pa leringsarenaer knyttet til sine yrkesonsker. Lerer hadde tidligere hatt
kontakt med ulike bransjer for utplassering i praksis i PT. I denne oppgaven métte elevene selv ta den
direkte kontakten med egenvalgt kunde, og noen av elevene valgte da & kontakte bedrifter de allerede

hadde hatt samarbeid med, mens andre skaffet seg helt nye kontakter.

4.9.4 Analyse av den oppfattede, gjennomferte og erfarte lzereplanen i dette eksemplet

Learerne vektlegger samarbeid med lokale bedrifter og arbeidsliv for & sikre en relevant opplaring for
alle elevene i det brede utdanningsprogrammet. Elevene har stor innflytelse pa hva de skal lere, og ma
selv ta kontakt med ulike bedrifter for a gjennomfere oppgaven. Opplaringen preges av
elevmedvirkning, og respekt for at Vg1-DH skal vere et forste ar i et firearig oppleringslep. Lareren
har hovedrollen i & legge til rette for og lede en opplaring som er tilpasset den enkelte elev, en

opplaring hvor tett oppfoelging, veiledning underveis og tilstedevarelse er sentralt.

4.10 Sammendrag

De atte utvalgte eksemplene som er beskrevet i dette kapitlet viser et mangfold av mater a
gjennomfore opplering pa etter Kunnskapsloftet. Eksemplene viser hvordan lzrere tolker
lereplanverket, og hvordan elever og kolleger bruker lereplanene og velger innhold og lereprosesser i
skolehverdagen. Samarbeid med elever og kolleger pa egen eller andre skoler og arbeidslivet er
sentralt i de fleste prosjektene. Eksemplene viser ogsd hvordan digital dokumentasjon kan brukes i
kommunikasjon om og dokumentasjon av yrkeskompetanse og yrkesopplering, hvordan
oppgavetekster er formulert, hvordan elevarbeider vurderes og hvordan lokale og regionale rammer
har betydning for det daglige leeringsarbeidet. Alle eksemplene har til hensikt & ivareta bade den
enkelte elevs laringsbehov, kompetanse og yrkesinteresser/utdanningsplaner og kompetansebehov i de
ulike bransjene elevene utdanner seg til. Interessedifferensiering gjennom bruk av ulike metoder er
gjennomgdaende i eksemplene, og legger grunnlaget for & oppna en relevant og meningsfull opplering

preget av elevmedvirkning.
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5 Drefting av funn

I dette kapitlet onsket vi & drefte vare funn knyttet til yrkesdidaktiske problemstillinger opp mot
mening, relevans og medvirkning. Fokusomradene som dreftes er tema og hoved-menstre som gar

igjen i KIP-DH deltakernes utviklingsprosjekter.

I forste del synliggjer vi muligheter og begrensninger i Kunnskapsleftet pé tvers av prosjektene som
har vert involvert. Til slutt gir vi en oppsummerende drefting av metode, hovedproblemstilling og

forskningsspersmal for arbeidet.

5.1 Muligheter og begrensninger for yrkesrelevant og meningsfylt opplaering i
Kunnskapsleftet

For 4 fa til en yrkesrelevant fag- og yrkesopplering drefter vi i dette kapitlet vare funn og

forskningsspersmél opp mot de muligheter og begrensninger Kunnskapsleftet beskriver.

5.1.1 Muligheter og begrensninger i lzereplanverket

I dette kapitlet vil fokuset i dreftingen veere basert pa lereplanene for fag i Vgl og Vg2 spesielt.

Droftingen er basert pa analysen av de laereplanene som eksemplene i Kapittel 4 omfatter.

Leaereplanverket bestar av mange dokumenter og kan synes uoversiktlig. Tolkningsrammen er uklarog
bare beskrevet i grunnlagsdokumentene og i svart ulik grad tydeliggjort i lereplanene.
Kompetansemalene gir, spesielt i Vgl, stor frihet til tolkning, noe som innebarer et nedvendig, men
utfordrende handlingsrom for relevant og meningsfull opplering, preget av medvirkning. Overgangen
er stor fra Reform 94s Grunnkursplaner med svert detaljerte hovedmomenter til Dagens Vgl-planer

med romslige kompetansemal, som kan tolkes og konkretiseres i forhold til utallige leerefag.

De aller fleste lereplanene gir gode muligheter for elevmedvirkning som har reell betydning for
leeringsarbeidet og en relevant og meningsfull opplering for hver enkelt elev uansett hvilket yrke de
utdanner seg til. De har godt handlingsrom, men utfordrer elevers og lareres kreativitet 1 ulik grad
gjennom maten de er oppbygd pé. Noen lareplaner er bygd opp av kunnskapsmal, mens andre er bygd

opp av kompetansemal som beskriver arbeidsoppgaver eller arbeidsprosesser (se Kapittel 2.4).

Vgl-planene
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Av lereplanene pa Vgl, er det bare Elektroplanen som forplikter elever og lerere til & arbeide med
bestemte lerefag, og dette gjore at oppleringen oppleves som irrelevant for de som har klare
utdanningsplaner. De andre lereplanene har omfangsfestede programfag, som kan vinkles mot alle

leerefag.

Vgl Design og handverk har for eksempel to programfag: Produksjon og Kvalitet og dokumentasjon
(Vg1 DH). Begge kan brukes i forhold til alle leerefagene i utdanningsprogrammet, og gjeor det derfor
mulig & gi en relevant utdanning for alle elever uansett hvilke utdanningsplaner de har innenfor
utdanningsprogrammet. Elever som skal bli mebelsnekkere kan arbeide med produksjonsprosesser
knyttet til kvalitets- og dokumentasjonsarbeid i mebelsnekkerfaget. Frisorer, smeder og
blomsterdekoraterer kan tolke fag- og kompetansemal pa sine premisser. Elevene kan dermed arbeide
med ulike oppgaver, og likevel lere det samme i forhold til lereplanen. Kompetansemalene er
relevante for alle fagene, men i ulikt omfang. Det vil derfor vare nedvendig & bruke det
handlingsrommet som ligger i at kompetansemélene ikke er omfangsfestet. Dersom opplaeringen skal
bli fullstendig relevant for alle lerefag og elever, mé innhold og omfang tolkes pa det enkelte fagets

premisser.

Elektroplanen har derimot programfag som forplikter til et gitt antall timer i hvert leerefagsomrade:
Data- og elektronikksystemer (197  4arstimer), Elenergisystemer (140 Arstimer) og
Automatiseringssystemer (140 arstimer). Dette gjor tolkning mot elevenes yrkesvalg vanskelig selv
om man virkelig utnytter handlingsrommet, og tolker hvert programfag med kompetansemal pa hvert
enkelt leerefags premisser. Det er for eksempel begrenset hvor mye elenergi en dataelektroniker har
behov for a laere. Det kan ogsd vaere vanskelig & tolke data- og elektronikksystemer i det omfanget
leereplanen foreskriver til de som skal bli elektroreparater eller tavlemonter. Dermed forpliktes eleven
til & arbeide med irrelevante arbeidsoppgaver i et visst omfang, noe som kan virke demotiverende for
elever med bestemte utdanningsplaner. Dette kan vare en fordel for de av elevene som ikke har
bestemt seg eller er usikre pa sitt yrkesvalg. Leerernes utfordring blir & forklare overferingsverdien til
de elevene som faktisk har tatt et valg. Det kan vere vanskelig & finne oppgaver som ivaretar den
enkeltes leringsbehov, som er meningsfulle samtidig som lareplanens beskrevne omfang av alle

programfagene oppfylles.

Britt Ulstrup Engelsen (2009) beskriver at malene er mangetydige, og at det dermed er vanskelig for
leerere 4 velge innhold i undervisningen. I de yrkesfaglige lareplanene er det nettopp dette
handlingsrommet, og dessuten formal og beskrivelse av programfagene, som gjer relevans mulig i den
bredde av lerefag som inngdr i Vgl og mange av Vg2-omradene. Dette gjelder alle
utdanningsprogrammene. [ det lerefaget elevene utdanner seg til, kan de legge markedets behov til

grunn for tolkning av kompetansemalene. Dette gjor det mulig a ivareta de nasjonale foringene om at
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yrkesoppleringen skal vare relevant, meningsfull og tilpasset den enkelte elevs leeringsbehov. Hadde
for eksempel arbeidsoppgavene veart beskrevet i lereplanene, eller omtalt hvilke kulturer de skulle
forankre oppleringen i, ville det vert umulig & sikre en yrkesopplaering pa de enkelte bransjenes
premisser. Engelsen (2009) kritiserer ogsa i sin artikkel at lereplanforskningen ikke tas pa alvor, og at

leerere ikke far tilstrekkelig veiledning i hvordan de skal arbeide med slike kompetansemal.

(...) Akkurat som pa sekstitallet tror man tilsynelatende at laerere, uten rettledning, vil kunne
velge adekvat innhold, adekvate arbeidsmater og adekvate vurderings-opplegg i forhold til
formulerte mél — noe forskningen den gangen paviste at de ikke maktet (...). (Engelsen, 2009,

s. 83)

Engelsen (2009) stiller ogsa spersmélstegn ved om opplaringen i folge grunnlagsdokumentene og
leereplanverket pa den ene siden skal vare styrt av mal satt av andre, mens elevene pa den andre siden
skal vere aktivt medvirkende. Hun sammenlikner dette med mél-middel-tenkningens objektivering

av eleven pa 1960- og 70 tallet.

Pa den ene siden skal eleven gjennom opplaringen bli ledet til & mestre mal som andre har
satt. Pa den annen side skal eleven vare aktivt medvirkende og innhente sin egen kunnskap.
Hvordan man i opplaringen skal balansere den eleven som skal dokumentere mestring i
forhandsoppstilte kompetansemal, mot eleven som skal hente inn sin egen kunnskap, blir det

dessverre ikke gitt noen retningslinjer for” (Ibid., s. 102)

Funn fra dette prosjektet viser at elevene i stor grad kan og mé bestemme konkretisering av egne
kompetanse- og leringsmal, dersom opplaringen skal kunne tilpasses den enkelte elevs leringsbehov
og samfunnets behov for dagsaktuell og berekraftig yrkeskompetanse. Formalet i de yrkesfaglige
leereplanene for fag sier at opplaringen skal ivareta markedets behov for kompetanse, noe som
utfordrer elever og lerere til analyse av “dagens yrkesutevelse” i det yrket eleven utdanner seg til.
Dette legger grunnlag for tolkning av mal og valg av innhold, lereprosess og vurderingskriterier.
Gjennom yrkesforankring konkretiseres kompetansemalene for den enkelte elev, og stimulerer til
mangfold og forskjellighet i klassen, eller gruppen av elever. Gjennom slik yrkesforankring blir
elevene i sterre grad subjekter i egen opplaring, og det vil veere mulig & ivareta et nedvendig
frigjorende perspektiv i leringsarbeidet som grunnlag for utvikling av motivasjon og leringstrykk

(Dewey, 1999).
Vg2-planene
Vg2-planene er i prinsippet lik Vgl-planene nar det gjelder programfagene. Ogsa pa Vg2-niva er det

kun lereplanen for Vg2 Elenergi som omfangsfester arbeid med spesifikke lerefagsomrader. I noen
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andre Vg2-planer, for opplering som rekrutterer til flere laerefag, finner vi imidlertid en del
kompetansemal rettet mot spesielle yrker. Her er et par eksempler fra Vg2 Byggteknikk, som
rekrutterer til Betongfagarbeider-, Murer-, Stillasbygger- og Temrerfaget. Programfagene er
Produksjon og Bransjelere, noe som inngdr i alle de fire fagene, men her finner vi noen
lerefagspesifikke kompetansemal som kan lede til arbeidsoppgaver som malbevisste elever kan

oppleve som irrelevante og demotiverende (Alvin, 2008):

¢ Utfore innvendig kledning med plater eller panel
¢ Utfore teglsteinsmuring med ulike forbandlesninger til spekking

¢ Utfore flislegging pé vegg

I og med at disse kompetansemalene ikke er omfangsfestet, vil det imidlertid veere mulig & gjere dem
sma for de elevene som ikke har direkte behov for slike ferdigheter i sin fagutdanning, mens de kan
gjores mer omfangsrike for elevene disse oppgavene er direkte relevante for. Hellerud videregdende
skole har gjort et spennende utviklingsarbeid hvor de tar inn spesielt disse malene i en praktisk

skolestart (Johnsrud, 2008; 2009; Midtland, 2009).

Leereplanene som redskap for lzerere og elever i deres daglige laeringsarbeid

Pa grunn av ulikt innhold og oppbygning er lereplanene ogsa ulike som redskaper i det daglige
leeringsarbeidet. Mange larere bruker en del krefter pa a skille innholdet i de forskjellige
programfagene for & kunne gi riktige vurderinger og karakterer. Den forholdsvis store graden av
overlapping mellom programfagene, den inkonsistente formen med for eksempel et yrkesbasert fag
som Produksjon, kombinert med et kunnskapsfag som Frisyredesign, gjor dette arbeidet vanskelig for

mange (se Kapittel 4.2).

Navnene pa fagene representerer ofte ikke det innholdet som beskrives. Dette skaper en del usikkerhet.
Et eksempel her er programfaget Produktutvikling i blomsterdekorater Vg2, som innbefatter
fagomrader man ikke umiddelbart inkluderer i begrepet produktutvikling. Eksempler kan vere
kvalitetssikring og vurdering av egne blomsterprodukt, etikk, kommunikasjon, ekonomi, marked,
HMS og bruk av digitale verktey. Samtidig inngér mye av det som beskrives under Produktutvikling i
programfaget Produksjon. Eksempler er utforming av design, HMS, vurdering og dokumentasjon,
analyse av grunnlag for valg av design. Med utgangspunkt i dette prosjektets lereplananalyse og
eksemplene i Kapittel 4, kan man stille spersmalstegn ved hensiktsmessigheten av & ha flere enn ett
programfag. En del av lerernes utfordringer hadde kanskje veaert ryddet av veien dersom det bare

hadde vert ett helhetlig programfag?
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I helse- og sosialfagplanene er det i all hovedsak kunnskapsmal. Det gjor at bruksverdien av den
kunnskapen elevene skal tilegne seg ikke er synlig i leereplanens sakalte “kompetansemal”. Larerne i
Vgl har en forholdsvis utfordrende jobb med & tolke mélene og konkretisere dem i kompetansemal

eller leeringsmal som passer til elevenes utdanningsplaner og interesser (se Kapittel 4.2).

Fag- eller svennepreven — kvalifiseringen som fagarbeider
Til fag- eller svennepreoven skal lerlingene vise at de kan planlegge og kan begrunne faglig arbeid, for
deretter & gjennomfore, vurdere og dokumentere det arbeidet de har planlagt. Leereplanene uttrykker

ogsa denne helhetlige kompetansen ulikt (Bjelke, 2007)""

. Elektroplanene uttrykker for eksempel ikke
spesifikt at elevene skal kunne begrunne og vurdere arbeidet sitt, noe som kan fere til at elevene i
mindre grad utvikler den kunnskapen de skal vise til fagproven og som de trenger som fagarbeidere.
Mange vil imidlertid hevde at det ligger der implisitt. Vektleggingen vil da vere avhengig av den
enkeltes tolkning av lereplanen. Dette gjelder ogsa andre planer, sa dette kunne kanskje veert
tydeliggjort for & sikre likt niva pa fagarbeidere i ulike fag, og for 4 sikre at elevene béde leerer & gjore

godt faglig arbeid og utvikler en dyp forstéelse for det de gjor.

Lzereplanenes oppbygning og innhold i forhold til & sikre helhet og sammenheng mellom fagene
Gjennom beskrivelse av samfunnsforankringen i formélet og grunnleggende ferdigheter, beskriver
leereplanene for fag behovet for fellesfag som sentral del av yrkeskompetansen. Dersom vi, basert pa
funnene i dette prosjektet, legger til grunn at elevene i Vgl skal lere a gjore og forsta enkle
fagarbeider, i Vg2 litt vanskeligere faglig arbeid og i Vg3 bedriftsplanen for sammensatte og
komplisert faglig arbeid, er dette ikke tydelig uttrykt i leereplanene.

Helhet og sammenheng pa tvers av fag

Elevene i vart prosjekt er klare pa hvilken betydning det har for motivasjon og laerelyst at oppleringen
er yrkesrettet bade i programfag og fellesfag, og at de selv far velge leerefag i Prosjekt til fordypning.
(Johnsrud, 2008; 2009; Midtland, 2009; 2010; Bergstrom mfl., 2007; 2008). Samtidig har mange
opplevd det vanskelig & fa til et godt samarbeid med fellesfaglerere. Midtland og Johnsrud har
gjennom sine prosjekter vist mange eksempler pa hvordan fellesfagene norsk og matematikk er en

naturlig og viktig del av yrkeskompetansen. Et eksempel bygd pa oppgave fra Hellerud:

"7 Vivi Bjelke, Utdanningsdirektoratet Forelesning ved landsdekkende konferanse for laererutdannere ved UiO
november 2007: ”Vurdering for og av laering”.
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Oppgave

TF1- Oppdrag sykkelskur

Folgende fag inngdr i dette oppgaven: programfagene, norsk, matematikk og engelsk
P& oppdrag fra en delvis engelsktalende kunde skal du lage et sykkelskur, som skal settes opp ved huset hans p& Strgmmen.

Kundens bestilling: - s3 hillig som mulig
- ferdig og satt opp utenfor huset senest 30 april
- han vil ha forslag til Igsning og prisoverslag fer arbeidet starter

Krav til arbeidet:
- Tilbud til kunden p& norsk
- ferdig montert sykkelskur utenfor kundens hus
- Minst 10 engelske fagbegreper og noen setnmger som forberedelse for en engelsk avklarende samtale med kunden
- beregning av mengde materialer og pris pa produktet
- Arbeidslogg pa FIFF (plan med begrunnelse, giennomfgring, vurdering av kvalitet og dokumentasjon i henhold til
oppgaveteksten).
All dokumentasjon legges i denne arbeidsloggen.

Veiledere: Faglzrerne veileder etter behov, helst via arbeidsloggen og meldinger.
Ferdigstilling av sykkelskur: 30. april o
Ferdigstilling av dokumentasjon og innlevering pa FIFF: 05. mai

Dette vektlegges i vurdering av arbeidet ditt:
Programfag: - teknisk utfgrelse og valg av lgsninger
- samarbeid med kollega og kunde
- faglig innhold i all dokumentasjon i arbeidsloggen pd FIFF

Norsk: - Utforming av tilbud til kunden med argumentasjon for de Igsningene du foreslar.
- innhold i og farm pa dokumentasjonen - klarhet i budskap - hvor godt dak. viser arbeidsprosess og resultat
av arbeidet

Matematikk: - beregning av materialer og pris

Engelsk - Utforming av setninger og riktig stavelse i faguttrykkene

Figur 28: Eksempel pa tverrfaglig, praktisk arbeidsoppgave i Bygg- og anleggsteknikk Vg1, fra
Hellerud vg. skole

I de forste lereplanene for fellesfag i Kunnskapsleftet var det en del mél som vanskelig lot seg

yrkesrette. Eksempler fra leereplanen i norskfaget for Vgl og Vg2 yrkesfaglige utdanningsprogram:

* vurdere fortellemater og verdier i et representativt utvalg samtidstekster sammenlignet med
tekster fra norren og samisk litteratur, myter og folkediktning fra flere land
* gjore rede for likheter og forskjeller mellom de nordiske sprakene og mellom norrent og

moderne norsk sprak

Na er lereplanene for fellesfag endret for at de skal vare lettere 4 yrkesrette. Relevans har fétt en stor

Y

plass i mediedebatten. Det betyr forhapentligvis at det skal bli lettere a4 gjore endringer pa dette
omradet i trdd med funnene i dette prosjektet. Vi forutsetter da at eksamen i fellesfagene ma endres og
gi rom for at elevene kan vise sin fellesfaglige kompetanse, knyttet til problemstillinger som er
relevante 1 forhold til det yrket elevene utdanner seg til. Dette har de sentralt gitte fellesfaglige
eksamenene ikke rom for i dag. Leerere kvier seg dermed for a yrkesrette fellesfagene, begrunnet i at
elevene da vil stryke til eksamen. Tilpasset, helhetlig og relevant opplaring krever eksamensoppgaver
med handlingsrom for dette. Dersom elevene til eksamen skal vise at de har kompetanse i a

argumentere, , kan de vise like god, eller til og med bedre argumentasjonskompetanse knyttet til

faglige losninger enn knyttet til en artikkel de ikke har noe forhold til. I tillegg til at
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kompetansemélene i lereplanene for fellesfag né er endret i positiv retning med tanke pa yrkesretting,
er det kommet inn krav om tilpassing av fellesfagene i de ulike utdanningsprogrammene for a gjore
oppleringen sa relevant som mulig. Folgende formulering har kommet inn i alle lereplaner for

fellesfagene (Utdanningsdirektoratet, 2010) under overskriften Hovedomrade:

Faget er et fellesfag for alle utdanningsprogrammene i videregaende opplaring. Oppleringen
skal derfor gjores mest mulig relevant for elevene ved a tilpasses de ulike

utdanningsprogrammene.

Siden funnene i dette prosjektet er sd entydige pa behovet for yrkesretting av alle fag, er dette et

positivt utgangspunkt for a fa det til.

Lzereplanene og prosjekt til fordypning
I faget Prosjekt til fordypning skal det lages lokale lereplaner basert pa forskriften. Elevene skal i
folge denne forskriften kunne fordype seg i hele eller deler av lerefag eller fellesfag som skal vaere

relevante for yrkesfaget. Dersom de fordyper seg i yrkestfag, sier forskriften:

Prosjekt til fordypning skal brukes til opplaring i kompetansemal fra leereplanene fra eget
utdanningsprogram for opplering i bedrift og/eller Vg3 i skole (der det ikke er oppleering i
bedrift) eller kompetansemal fra lereplaner for opplaering i bedrift fra andre

utdanningsprogram, nar det er faglig relevant

Om innholdet sier forskriften blant annet:

Dersom Prosjekt til fordypning brukes til opplering i kompetansemal hentet fra leereplaner for
opplering i bedrift og/eller Vg3 i skole (der det ikke er opplering i bedrift), skal det
utarbeides lokale leereplaner basert pa de nasjonale kompetansemalene. Det skal framgé av den

lokale leereplanen hvilke nasjonale kompetansemal som ligger til grunn for leereplanen.

Vi har gjennom arbeidet i dette prosjektet sett ulike varianter av lokale leereplaner som delvis synes
irrelevante for den enkelte elevs utdanning (Hope, 2008). Noen elever far valget mellom fa lerefag,
der det de skal utdanne seg til ikke nedvendigvis er blant dem. Vi s blant annet flere eksempler pa at
elevene fikk velge mellom lerefag skolen hadde pa Vg2 og som de hadde lererkompetanse i ved
skolen. Vi stiller da spersmalstegn til hva som ligger til grunn for dette tilbudet. Skal faget forst og
fremst vaere relevant for elevenes utdanningsplaner, eller skal tilbudet vere basert pa skolens behov og

deres rekrutteringsstrategi? Vi fant at mange lokale lereplaner ikke samsvarer med den nasjonale
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forskriften, og at elevene i mange tilfeller ikke far velge verken fag eller konkret innhold i sin
fordypning. Dette er betenkelig ndr mange av elevene i dette prosjektet uttrykker at det & arbeide med
et lerefag de ikke vil utdanne seg til er like meningslest som & arbeide med losrevne fellesfag uten

relevans til det yrkesfaget de har valgt (Midtland, 2010).

Oppsummering av dreftingen

Var lereplananalyse viser at de nasjonale lereplangruppene har lagt ulike tolkninger av begrepet
kompetansemadl til grunn ved utformingen av lareplanene. I noen planer er et praktisk, yrkesmessig
kompetanseaspekt dominerende i malformuleringene (eksempel lereplanen for Vgl DH), mens andre
planer i langt sterre grad er dominert av teoretiske formuleringer om hva elevene skal “kunne gjore
rede for og drefte”. Eksempel her er leereplanen for Vg1 HS. Kompetansemalene er imidlertid generelt
apne og gir stort rom for & velge faglig innhold, arbeidsoppgaver, arbeidsméter og organisering av
opplaeringen. For a sikre at oppleringen dreier seg om det som er relevant for a bli en god friser eller
en god elektriker, er det derfor viktig at laererne ser og bruker det handlingsrommet som ligger i

leereplanene, altsa & yrkesrette oppleringen.

Innholdet i dagens fellesfagplaner er godt egnet for yrkesretting, mens de sentralt gitte
eksamensoppgavene, som ikke gir elevene frihet til hvordan de vil vise sin kompetanse, hindrer

yrkesretting.

For mange elever gir Prosjekt til fordypning ikke muligheter til fordypning i selvvalgt lerefag, og
mange elever ma bruke Prosjekt til fordypning til fellesfag. Faget er i mange tilfeller ikke tilpasset

elevenes behov for lering og fordypning, men det skolen har behov for 4 tilby.

Lareplanene er i ulik grad gode redskaper for lerere og elever i det daglige laringsarbeidet.
Tydeligere foringer for at leereplanenes innhold skulle tolkes i forhold til dagens yrkesutevelse 1 yrket
elevene utdanner seg til kunne gjort dem til bedre redskaper i det daglige laeringsarbeidet. Da trengs en
enhetlig struktur, hvor programfagene hadde samme form og representerte en logisk helhet og tydelige

kompetansebeskrivelser.

5.1.2  Organisering

Timeplanen og organisering av sine tilbud innen FF, PF og FP har vist seg avgjerende for om
oppleringen blir relevant og meningsfylt for elevene. Ved a4 ga narmere inn pa noen av de mest
vanlige matene & organisere opplaringen pa, ser vi behov for a synliggjere muligheter og dilemmaer

de ulike modellene gir.
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Sentralt i denne diskusjonen er spersmalet om laererne klarer & samarbeide og utnytte kompetansen
internt i laererteamet og pa tvers av skoler. Det har vist seg & veere av stor betydning at skolene har
innledet et konstruktivt samarbeid med det lokale neringslivet, og hvordan eksamen blir organisert og

gjennomfort pd Vg2-niva.

Organisering av programfag og prosjekt til fordypning
Hagen sin rapport (2008), og vare deltakeres utviklingsrapporter, viser at skolene har valgt ulike méter
a organisere programfag og Prosjekt til fordypning som kan gi god eller lav yrkesrelevans (Dalen og

Kleppeste, 2007; Fyen, 2008; Bergstrom mfl., 2007; 2008; Efjestad, mfl., 2008; Bjorey, 2007; 2008).

Erfaringer fra ulike skoler over hele landet viser at elevene ved noen skoler kun far velge Prosjekt til
fordypning innenfor de yrkene skolen selv tilbyr pd Vg2. Dette fordi det er tilgjengelige verksteder pa
skolen og lererne har kompetanse i 4 undervise i disse konkrete yrkene, men ogsa fordi en ensker 4
sikre rekrutteringen til egen skole. Det viser seg at elevene som har andre ensker enn det skolen tilbyr,
i svaert mange tilfeller ikke far mulighet til & arbeide med sitt valgte yrke, og dermed mister verdifull

kompetanse i & leere relevante teknikker og materialer allerede fra Vgl.

Andre skoler organiserer PF og PT i obligatoriske lerefagsmoduler "'* som alle ma innom, selv om de
er irrelevante for mange av elevene. Larefagsmodulene handler om at elevene larer teknikker innen
ulike lerefag, uavhengig av om de har bestemt seg for hva de vil utdanne seg til eller ikke. Alle
elevene fér innsikt i noen utvalgte teknikker, men er i mange tilfeller ikke innom det yrket de egentlig

onsker & utdanne seg til. P4 Skedsmo videregdende skole'"’

far elevene i Design og handverk
innfering i fire fagomrdder delt inn i likeverdige moduler med en varighet pa ca 2 mnd til hver.
Elevene rullerer mellom de fire modulene knyttet til trearbeid, tekstilfag, friser, interier og
utstillingsdesign. Undervisning i tidligere fag som Tegning, form og farge integreres i modulene pa en
yrkesforankret mate i henhold til kompetansemalene i leereplanen. De siste 4 mnd. av skoleéret knyttes
timene i PF til opplering i bedrift, der elevene fritt far velge hvilket yrke de ensker utplassering i. Det

positive med denne modellen er at alle elevene far laget fysiske produkter, og at alle far kjennskap til

ulike teknikker. Ulempen er at produktene som lages er lererstyrt, og gir lite rom for egne valg.

Skolen'”" refererer til evalueringer som viser at bide elever og leerere er forneyd med organiseringen
og det faglige innholdet. En av grunnene til at elevene er forneyd, er at mange er usikre pa

yrkesvalget, og ikke har bestemt seg for hva de skal bli for godt ut i skoleéret. Det viser seg ogsa at

"8 Vi referer her til Skedsmo videregdende skole. Der har de innfert obligatoriske laerefagmoduler i alle
utdanningsprogrammer skolen tilbyr (ogsé kaldt Skedsmo-modellen)

"9 Marianne Monsen faglarer og radgiver ved Design og handverk pa Skedsmo videregéende skole henviser til
undersekelse gjort blant skolens elever og lerere

120 Marianne Monsen henviser til undersekelser gjort blant skolens elever og lerere
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mange av de som trodde de visste hva de skulle bli, endrer oppfatning etter a ha forsekt andre yrker.
Learerne er forneyd fordi de far undervise i det faget de har spisskompetanse i. Det faglige innholdet
og organiseringen er forutsigbart, men gir pd den andre siden liten tid til fordypning for de som kunne

tenke seg & arbeide videre med ett av de fire fagomradene.

Det som er kritisk med modellen er mangelen pa elevmedvirkning og yrkesrelevans for de elevene
som faktisk har bestemt seg for hva de skal bli. Mange elever far ingen erfaring i det yrket de ensker a
utdanne seg til for etter at fristen for & seke leereplass er gétt ut. Dette kan fore til feilvalg ved at de
forst i etterkant av valget oppdager hva yrket egentlig gdr ut pd. Dette kan fore til manglende
motivasjon for skolearbeidet. Vare prosjekter viser klare funn pé at det er motiverende for elevene som
allerede har bestemt seg for hva de vil bli, sd tidlig som mulig 4 fa arbeide mot eget valgt

yrke(Bergstrom, mfl.,2007; 2008; Efjestad mfl., 2008; Leren, 2007).

Et sentralt spersmél i denne diskusjonen er hvor motiverende det er 4 arbeide med frisyrer, hvis det er
trearbeider du vil bli? Videre vil det vaere narliggende & sporre om de som etter kort tid vet at de
onsker a arbeide med trearbeid, kanskje kunne ha fatt mer utbytte av & arbeide med tre som materiale

gjennom hele skoleéret, og tilsvarende for de som ensker a bli friserer.

KIP-DH laererene har gjennom sine prosjekter vist at det er mulig & organisere opplaeringen med tanke
pa elevenes egne yrkesvalg. De sier samtidig at det krever en helt annen faglig og didaktisk
kompetanse av lareren enn en opplaring som bestar av obligatoriske larefagsmoduler. Deres
deltagelse pa KIP-DH verksteder, der de har delt erfaringer med hverandre, har gitt innsikt i ulike
mater a tenke organisering av PT og FP. Det har ogsé fort til sterre bevissthet om tilrettelegging av
oppleringen pa en relevant og meningsfull maéte (Hellerud videregdende skole, Bjernholdt
videregdende skole, Olav Duun videregdende skole, Oppdal videregdende skole, Sogn videregaende

skole, Etterstad videregdende skole, Lorensskog videregédende skole mfl.).

Det blir viktig i den videre debatten a avklare om opplaringen pa Vgl skal vinkles vidt mot flere
leerefag, eller om elevene skal fa velge hva de ensker a fordype seg i sd fort som mulig for a fa
relevant yrkesopplering. Lerere i KIP-DH som underviser pa Vg2 og Vg3 der elevene kommer fra
ulike skoler i fylket, sier det er store forskjeller pa de elevene som har arbeidet mélrettet mot et valgt
yrke allerede fra Vgl, og de som kommer fra skoler hvor de enda ikke har fatt begynt & arbeide med
relevante teknikker og materialer (Fyen, 2008; Efjestad mfl., 2008; Bergstrom mfl., 2008; Hope mfl.,
2008).
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Arbeidslivet som lzeringsarena

I den innledende fasen i aksjonsforskningssamarbeidet, pa en verkstedsamling med alle leererne, ble de
nye lereplanene analysert og tolket. Der utviklet vi en felles forstaelse for at leereplanene apner for a
benytte andre leringsarenaer enn skolen, noe lererne mente var helt nedvendig for & sikre en relevant
og meningsfull opplering for elevene. Denne muligheten har mange elever, lerere og skoler ogsa
benyttet pd en kreativ og meningsfull mate ved & samarbeide med det lokale naringslivet (Bjoray,

2008; Hope mfl., 2009; Fyen, 2008; Leren, 2007).

Som eneste fagutdannet laerer pd den ene Vgl-klassen pa Oppdal videregaende skole DH, en liten
distriktsskole, ensket lereren a fokusere sitt utviklingsprosjekt pa samarbeidet med lokalt neringsliv.
Elevene fikk i terminoppgave et kundeoppdrag” som forutsatte at alle matte ta kontakte med aktuelle
kunder i det lokale miljeet og annet naeringsliv for & lase oppgaven. Elevene fikk selv velge hva slags
produkt de ensket & lage i trdd med sine interesser og yrkesvalg, men matte ta hensyn til kundens
onsker og behov ved utforming av produktet. P4 skolen fikk de forst trening i & lage ulike skisser og
forslag til kommunikasjon med kunden, laget produktene etter kundens bestilling. De ble evaluert i

forhold til om kunden ble forneyd med det ferdige produktet eller ikke.

I dette utviklingsprosjektet valgte lerer & “flytte elevene ut” av klasserommet i deler av
prosjektperioden og la andre profesjonelle yrkesutevere std for deler av opplaringen. I etterkant av

prosjektet reflekterte laerer i en verkstedsamling:

Det krever god planlegging og god dialog, over tid, mellom partene i oppleringen for at dette

skal fungere” (Leren, 2007, s. 10).

Hagen sin rapporten (2008, s. 27) referer til 4 ulike modeller knyttet til organisering av PF i skole og
bedrift(Jfr. figur 21). To av disse har lav og to har hey yrkesrelevans, uavhengig av om opplaringen
foregar i skole eller bedrift. Yrkesrelevans knyttes her til i hvilken grad elevene far faglig utbytte av
oppleringen. De hevder at praksis i bedrift pd Vgl-niva ofte er knyttet til arbeidserfaring, mer enn reel

opplering i faget.

Mange laerere og yrkesutevere mener elevene trenger opplering i skole for de far maksimalt utbytte av
praksis i bedrift, og at bedrift derfor ber vere forbeholdt Vg2-clevene. Et annet argument for ikke & ha
praksis i bedrift pa Vgl er at det innenfor mange yrker er for fa praksisplasser i bedrift til bade Vgl-
og Vg2-elever. Eksemplet fra Oppdal videregaende skole viser at samarbeid med neringslivet ogsa
kan fungere pa Vgl, men at det er avhengig av hvordan det tilrettelegges fra skolens side slik at

elevene er godt forberedt pa mate med “kunden”, eventuelt arbeidsplassen.
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En faktor som begrenser en yrkesrelevant opplering er at mange lerere mangler kompetanse i de
yrkene utdanningsprogrammet rekrutterer til, og at ikke alle Vg2-tilbudene er representert pa egen
skole. Dette er noen av drsakene til at mange larere har sett betydningen av & etablere nettverk med
yrkesutevere, arbeidsplasser og skoler med andre utdanningstilbud enn det de tilbyr pa egen skole. Det
at elevene allerede det forste aret i videregéende skole far erfaring med hva det vil si & uteve yrket pa
arbeidsplassen, gir en god start for en videre yrkeskarriere, og er med pa a sikre at elevene gjor et

riktig yrkesvalg. Vg 1 er forste aret av et firearig utdanningslep!

Samarbeid mellom Fellesfag, Prosjekt til fordypning og Felles programfag

Det er de siste drene dokumentert stort frafall i videregdende opplering, spesielt innenfor yrkesfag
(Karlsen-utvalget, 2008; Dahlen mfl., 2008; Hernes, 2010). Daechlen mfl. (2008) viser at mange av de
som slutter i videregdende skole har svake grunnleggende ferdigheter fra grunnskolen, mens andre
igjen slutter pa grunn av feilvalg. Vére funn viser at det ikke bare er de ”svake” elevene som slutter.
Mange elever slutter ogsa fordi de mister motivasjonen ved at undervisningen er lite relevant
(Dahlback mfl., 2007; 2008; 2009; NOU 2008:18, 2008). Tidligere rektor ved Sogn videregdende

skole sier:

Elever som ses pa som “skoletrotte” er ikke lei av 4 laere, men kanskje heller trotte av & ikke

leere. (Hernes, 2010)

Karlsenutvalget (NOU, 2008:18, 2008) foreslar at lereplanene i fellesfagene ma gjennomgéds med
sikte pa at laereplanmalene i storst mulig grad skal egne seg for yrkesretting, noe Hoyreleder Erna

Solberg, Kunnskapsministrene Kristin Halvorsen og Bard Vegar Solhjell "'

og Gudmund Hernes har
stottet som et tiltak for & motvirke frafall i den videregdende skolen (Hernes, 2010). Det er viktig &
framheve at det gjennom yrkesretting ikke er snakk om en senking av nivaet i FF, men & gi fagene et
annet og mer meningsfullt innhold for fag- og yrkesoppleringen. Elevene skal gjennom integrering av
fagene forsta hensikten ved a lere det de skal lere, slik at de kan oppleve at dette er noe de har bruk

for i sin yrkeskarriere (Dahlback mfl., 2008).

Mange skoler har gjort gode forsek med aktivt samarbeid mellom FF, PF og FP. En av disse er
Hellerud videregdende skole, som gjennom flere ar har integrert matematikkundervisningen i

programfagene innenfor Bygg og anleggsteknikk (Efjestad mfl., 2008).

12INRK P2, Sénn er livet 3. 02.09 og Dagsrevyen jan 2010
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Matematikklarer Dag Midtland'?? ved Hellerud videregdende skole mener at det er helt nedvendig &
legge matematikkundervisningen til verkstedet for & na fram til elevene. Dette bekreftes av 4 av hans

. A, . 123
elever som ble intervjuet i ”Sénn er livet”

. Det at matematikken ble integrert i det daglige arbeidet i
verkstedet, gjorde at de forsto hvorfor de skulle leere matematikk, noe som igjen bidro til at de ble mer
motivert for a gjore skolearbeidet. Flere av elevene hadde gétt opp en til to karakterer i de fellesfagene
de slet med pa ungdomsskolen. Hernes viser til samarbeidet mellom FF og PF larere pad Hellerud
videregaende skole som et viktig tiltak for & redusere frafall i videregdende opplering i sin rapport

”Gull av grastein” (Hernes, 2010).

Hva med de skolene som ikke ser mulighetene her? Samarbeid mellom fellesfaglerere og
programfaglarere krever planlegging og tilrettelegging fra skoleledelsens side. Mange lerere uttrykker
at de gjerne skulle ha samarbeidet mer, men at det ikke lar seg gjore pa grunn av laste timeplaner og

manglende felles motetid.

Samtidig viser vare erfaringer og funn at yrkesretting eller yrkesforankring av fellesfagene er viktig
for a skape motivasjon for faglig lering. Interessen for a lare vekkes ofte forst nar elevene ser

overferingsverdien til det de skal bruke kompetansen til som yrkesutever.

Organisering av eksamen

Valg av innhold i forhold til hvordan sluttvurdering blir organisert har ogsa stor betydning for elevenes og
leerlingenes opplevelse av mening og relevans. Ved Lerenskog videregdende skole og Etterstad
videregéende skole Vg2 Matfag differensierte de innholdet i opplaeringen til elevenes yrkesvalg, men her
ble utfordringen organiseringen av eksamen. Eksamensformen i flere fylker la opp til at elevene skulle
kunne proves i alle lerefagene som inngikk i programfaget uavhengig av hva de hadde fordypet seg i
pa Vgl og Vg2. Gjennomferingen av eksamen pé Kokk og serviter Vg2 i Akershus véren 2008 la opp
til trekkeksamen. Det vil si at elever som bevisst hadde arbeidet med kokkefaget pd Vgl og Vg2
risikerte a trekke serviterfaget. Her ser vi eksempler pd rammer og organisering som gir store

utfordringer, noe som igjen har betydning for elevenes og larlingenes opplevelse av mening og relevans.

Denne tolkningen fra fylkeskommunene om at elevene skal laere litt av noen eller alle de leerefagene
som inngar i det aktuelle Vg2 er interessant da den, i lys av funn fra dette prosjektet, synes & stride mot

det meste av Kunnskapsleftets intensjoner.

"2 Intervju mars 2010, innlegg pé rektorsamling Akershus fylkeskommune 24. 03.10, Innlegg pa LOs

utdanningskonferansen 23. - 24.09.10 pa Sermarka.
'>* NRK P2, Sann er livet 29.01.09
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I rundskriv UDIR-1-2010 star ogsé folgende om elevenes innholdsfrihet til praktisk, tverrfaglig

eksamen i Vg2, noe som gjer en slik tolkning spesielt interessant:

Naér det gjelder tverrfaglig eksamen pa Vg2 innen yrkesfaglige utdanningsprogram,
understrekes det at kompetansemalene i felles programfag er laget for & kunne nas
uavhengig av innhold og metode. For en rekke Vg2 innen yrkesfaglige
utdanningsprogram bestar kompetansemalene i felles programfag av rene felleselementer
fra de overliggende Vg3-lereplanene for opplering i bedrift. Kompetansemalene i
lereplanen for Vg2 peker ikke nodvendigvis i retning av spesielle laerefag. Vg2 design og
tekstil er et eksempel pa en slik lereplan hvor Vg2 avleses av 11 leerefag pa Vg3. I disse
tilfellene ma eksamen lages slik at den har ssmmenheng med det elven har arbeidet med
gjennom aret. Andre Vg2 innen yrkesfaglige utdanningsprogram har kompetansemal som
peker i retning av spesielle leerefag. Men ogsa i disse tilfellene mé det understrekes at

innholdsfriheten er gjeldende. Det avgjorende er at innholdet kan brukes for & vise

kompetansen i forhold til kompetansemalene, ikke at innholdet er hentet fra et spesielt

lerefag. (UIR, 2010, s. 50)

5.1.3 Tilpasset oppleering, innhold og lzereprosess

I dette avsnittet drofter vi larerens erfaringer og utfordringer med & tilrettelegge et yrkesrelevant
innhold i de brede Vgl- og Vg2-tilbudene. Vi drefter hvilke muligheter og hindringer de har mett i
arbeidet med & differensiere opplaringen, og tilpasse elevenes ulike yrkesensker fra forste dag i
videregdende skole. Pa de Vg2-tilbudene som kun var rettet mot ett yrke, var mulighetene og
utfordringene knyttet til relevans i betydningen at opplaringen gjenspeilte arbeidsméter og utfordringer

som var like de elevene ville mete i yrket, som lerlinger og fagfolk. Dette dreftes til slutt i avsnittet.

A Kkartlegge elevenes lzereforutsetninger, kompetanse og yrkesinteresser, en forutsetning for
tilpasset opplzering og elevmedvirkning

Tilpasset opplering er et grunnleggende prinsipp som gjelder alle elever (Utdanning og
forskningsdirektoratet [UFD], 2003) Det vil si at oppleringen skal vere tilpasset elevenes
forutsetninger; kompetanse, interesser og behov. Tradisjonelt har begrepene tilpasset opplering og
differensiering vaert bruk om hverandre. Med bakgrunn i problemstillingen for prosjektet velger vi a drefte
tilpasset oppleering og differensiering i et yrkesdidaktisk perspektiv, hvor elevenes forutsetninger knyttes

direkte til deres yrkesinteresser og yrkesvalg fra forste dag i yrkesfaglig videregaende skole.

Analysen av larernes prosjekter viser at de tidlig i skoledret kartlegger elevenes lereforutsetninger i
forhold til yrkesinteresser, behov og kompetanseniva. Dette er vesentlige faktorer som har stor betydning

for innhold og arbeidsmater i sin undervisningsplanlegging. Flere lokale undersokelser dokumenterer det
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samme som vare deltakende laerere rapporterer om i sine prosjekter. Flertallet av elevene har en klar
formening om yrkesonske nar de begynner pd Vgl, mens noen er usikre og har behov for
yrkesorientering for & fa synliggjort valgmulighetene med tanke pa fremtidig yrkesvalg (Alvin 2008, 2009,
Dahlback mfl. 2008 og 2009, Dahlen mfl. 2008). Ved Hellerud videregaende skole viser
undersokelser at elevene i noen grad endret plan underveis det forste halvaret, mens kartleggingen i

januar i stor grad gav samme resultat som ved skolestart (Prosjektl, Johnsrud 2008/2009).

Interesse er en grunnleggende forutsetning for motivasjon, engasjement og laring, og mange elever
har brukt lang tid i ungdomsskolen pa a finne ut hva de vil utdanne seg til. Derfor er det, serlig pa
brede Vgl- og Vg2-program, viktig a kartlegge elevens yrkesinteresser fra forste skoledag, mens det ved
de Vg2-programfagene som kun var rettet mot et yrke var kartlegging av elevenes kompetanseniva viktigst
Mange av lererne sa at kontinuerlig underveisvurdering gjorde det lettere a ta hensyn til elevenes
forutsetninger i leeringsprosessen, noe som okte elevens motivasjon og leringsutbytte. Dette viser hvor
viktig det er & kartlegge elevens forutsetninger for & finne hva som ligger innenfor den nermeste
utviklingssonen i1 dag, og ta hensyn til at den nermeste utviklingssonen kan vare det aktuelle

utviklingsnivéet i morgen Vygotskij (2001).

Flere lerere kobler prinsippet om tilpasset opplering direkte til elevenes reelle yrkesvalg ved

skolestart.

Vi ensker & tilpasse oppleringen slik at hver enkelt elev blir sett og tatt var pa, pa en slik mate

at vi oker gjennomstromningen i RM” (Bergstrom mfl., 2008, s. 5).

Elevenes kontaktlerer skulle ha et bevisst forhold til karriereveiledning, og gi hver enkelt elev et godt
grunnlag & basere sitt yrkesvalg pad. Nar eleven etter karriereveiledningen selv far innflytelse pa
skolehverdagen i form av interessedifferensierte arbeidsoppgaver, tennes en gnist som oker

motivasjonen hos de fleste elever betraktelig (Ibid). Kvalitetsutvalget fremhever:

(...) at den nye elevrollen kjennetegnes av en medvirkende elev”. Det konkretiseres
videre”(...) at elevene ber delta bade i planleggingen, gjennomferingen og vurderingen av

oppleringen. Deltakelse ma videre innebzre reell innflytelse. (NOU 2003:16, 2003, s. 52)
Funn i dette prosjektet viser at en medvirkende elev er en elev som blir spurt om sitt yrkesenske eller

yrkesinteresser, og fra forste dag i fag- og yrkesopplaringen far tilpasset innhold og arbeidsmater i

yrkesoppleringen i forhold til dette.
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Utfordringer og muligheter med 4 tilrettelegge for et innhold og arbeidsmater i brede Vg1 og
Vg2-tilbud, tilpasset elevenes yrkesensker

Vi har tidligere i rapporten beskrevet at det innad i et utdanningsprogram kan vare store forskjeller
mellom de yrkesfagene Vgl og Vg2 rekrutterer til (NOU 2008:18, 2008). Noen av de sterste
utfordringene med de nye lereplanene i Kunnskapsleftet er vist i de fleste lererprosjektene. Dette
dreier seg om hvordan lererne kan differensiere det faglige innholdet og arbeidsmatene i forhold til
elevenes svert ulike yrkesvalg. 1 de brede utdanningsprogrammene pa Vgl og Vg2-niva kunne en
leerer utdannet som aktiviter mete 15 elever forste skoledag, hvor yrkeseonskene hos elevene varierte,

fra bersemaker og taksidermist til friser.

I oppstarten med ny utdanningsreform ble det i flere Vgl-DH-klasser tilrettelagt et leeringsinnhold
hvor alle elevene skulle arbeid med felles materialer. Leererne bad elevene tilpasse materialet til sitt”
yrkesonske, utforme produkter som de kunne anvende innenfor ulike yrker. Ifolge lererne fungerte
ikke dette etter sin hensikt. De erfarte at ikke alle materialer var like godt egnet til anvendelse innen
yrkene i Design og Héndverk. Eksempelvis ble produkter i ull vanskelig & yrkesrelatere for elever som
onsket & utdanne seg til for eksempel bersemaker eller frisor. Hverken lerere eller elever fant det
relevant at den fremtidige friseren, eller blomsterdekorateren, skulle arbeide med for eksempel tekstil,
tre, ull eller keramikk i Felles programfag. Hvilke materialer elevene fikk tilbud om & arbeide med, var

124

ogsd avhengig av hvilken faglig kompetanse den enkelte leerer ©* hadde. Mange lerere problematiserer

utfordringer i forhold til leererteamets fagkompetanse i det brede Vgl-tilbudet innen DH:

Det er ikke mulig at laerere som underviser i Felles Programfag er fagutdannet i alle 47 yrkene,
som eleven kan velge i. For & kunne lede og veilede elevene i deres yrkesvalg er det viktig og

finne losninger som kan vere til hjelp for oss i dette arbeidet. (Brattas, mfl., 2008, s. 32)

Prosjektet viser eksempler pa hvordan mange yrkesfaglerere innenfor ulike utdanningsprogram
utviklet ulike didaktiske arbeidsoppgaver tilpasset elevenes yrkesinteresser og behov. Det er ogsa
mange gode eksempler pa hvordan yrkesfaglarerne og elevene diskuterte hvordan kompetansemalene
i leereplanen kunne tilpasses ulike yrker i trdd med elevenes behov (Leren, 2007; Bergstrom mfl.,

2007; Efjestad mfl., 2008)

Yrkesopplering eller yrkesorientering i de brede Vg1 og Vg2 tilbudene?
”Smakebitpedagogikken”, at alle elevene far litt undervisning i mange fag, materialer, teknikker pa
Vgl og delvis ogsé pa Vg2, fungerte demotiverende pa alle elevene. Det gjaldt bade de elevene som

hadde klare yrkesensker, og de som hadde enske om mer mélrettet yrkesorientering underveis. Mange

124 Utfordringer knyttet til laererkompetanse droftes i eget avsnitt 5.1.5
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leerere har tradisjon for a detaljstyre oppgavene som gis. Lareren definerer valg av tema, produkt,
teknikk, dokumentasjonsform osv. Dette har vist seg lite hensiktsmessig i klasser der elevene har ulike
yrkesinteresser (Dahlback mfl., 2007; 2008; 2009). Mange lerere ser dette, men er utrygge siden de
ikke kjenner nok til ulike teknikker og bruk av materialer utenfor sitt eget fagbrevomrade. Da er det
lett & tilrettelegge et leeringsinnhold de selv har kompetanse i, uavhengig av kompetansemalene i
leereplanene. Vi undres pa hvilken kvalitet fagarbeidet kan ha dersom fagopplaeringen i skolen
gjennom ett ar, i noen utdanningsprogram ogsa to ar, skal fordeles pd mange fag og yrker. Serlig
stiller vi spersmal til kvaliteten pa oppleringen dersom den skjer uten at elevene blir veiledet, og gitt
mulighet til 4 gjore konkrete yrkesvalg tidlig i Vgl, eller gitt mulighet til 4 arbeide med det
yrkesvalget de hadde da de startet pa Vgl.

Elever kan komme til Vg2 med svert begrenset eller ingen erfaring med yrket de ensker & utdanne seg
til. Dewey (2000) sier at hvis det vi skal leere bort ikke har forankring i elevenes egne erfaringer, og
eleven ikke ser det brukbare i kunnskapen, da vil de heller ikke laere det og utvikle eget sprak for
kunnskapen. Praktisk erfaring med yrket er derfor en forutsetning for 4 forsta hva arbeidsoppgavene i
valgt yrke handler om, hvilken kompetanse de skal utvikle. Slik praksis med eller i et yrke kan ikke

erstattes av orientering om yrket.

Mange lazrere lykkes i fa til en god og tilpasset opplering. Bygg- og anleggsteknikk pa Hellerud
videregaende skole er et kjent eksempel fra mediedebatten det siste dret (Hernes, 2010). Der starter de
aret med praktisk yrkesorientering i seks uker, for sa 4 la elevene arbeide med arbeidsoppgaver
tilpasset sine individuelle yrkesvalg. De anvender systematisk interessedifferensiert strategi, hvor
elevene ma delta aktivt for 4 bestemme hva de vil arbeide med. De far planlegge, gjennomfere,
vurdere og dokumentere arbeidene de selv velger. Hellerud videregdende skole arbeider ogsa
systematisk med kartlegging av elevenes interesser flere ganger i 4ret, som grunnlag for
eksemplifisering av mal og innhold i utdanningen og veiledning av elevene. Learerne vektlegger
praktisk arbeid og tett oppfelging. Undervisning i alle fag, ogsa fellesfagene, foregar i verkstedet.
Béde elever og lerere er samstemte om at gode praktiske oppgaver og det at elevene far arbeide med
leerefaget de er interessert i 4 utdanne seg til, er avgjerende for engasjement og motivasjon. Elevenes
medvirkning gir reelle muligheter for en utdanning som er relevant for yrkesvalg. Dette eksemplet
viser at yrkesorientering ved skolestart er en strategi for 4 ivareta en yrkesopplering tilpasset alle

elever, ogsa de som trenger ekstra hjelp med a bestemme yrke.

Samarbeid mellom skole og arbeidsliv - en forutsetning for en yrkesrelevant opplaering?
De fleste leererne utviklet prosjekter hvor de vektla leereprosesser med apne oppgaver som gav rom for

at elevene fikk arbeide med ulikt innhold, og & lese oppgavene pé ulike mater. En elev pa Vgl- BA
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var klar pa at det a veere utplassert i bedrift, og fa arbeide praktisk med realistiske arbeidsoppgaver, &

bygge noe som er varig og “orntlig”, gjorde det meningsfullt og relevant:

(...) ratt & veer uttafor skolen 4 jobb — gatt & kom s ut 4 bort — 4 bygg na xkte. (Bjorey, 2009,
s. 55).

Det a4 veere med pa & bestemme viktige deler av innholdet selv, og & gjore ting fysisk i samhandling
med andre, er verdier vi kjenner igjen i ”Prinsipp for oppleringa”'?, og som ogsé knyttes til Illeris

. 126
definisjon av lering ~.

I oppgaven kalt "kundeoppdraget” ensket laerer pa Oppdal videregdende skole Vg1-DH a tilrettelegge
for individuell tilpassing ut fra elevenes utdanningsensker og interesser. For a gjennomfere oppgaven
skulle elevene forholde seg til yrkesutovere og bedrifter i lokalmiljeet, hente opplysninger, observere
og lere de nedvendige teknikker innenfor eget valgte yrke, for 4 kunne gjennomfoere oppdraget. Dette
var en skole med kun en klasse 1 Vgl-DH. Med kun en leerer som hadde sin kompetanse innen ett
fagbrevomrade, matte hun ta i bruk andre leringsarenaer enn klasserommet. Det var stor bredde i
elevenes yrkesensker som for eksempel frisorfag, taksidermist, interierkonsulent, glasshandverker
med flere. Elevenes samarbeid med bedrifter i lokalmiljoet ble avgjerende for & gjennomfore

oppgaven. Dette fungerte svert motiverende for elevene. Laerer fremhever ogsa at:

I forbindelse med vurderingen av oppgavene viste det seg at de fleste elevene gikk opp minst

en karakter i forhold til tidligere oppgaver. (Leren, 2007, s. 23)

Ifolge mange lererrapporter blir elevenes resultater bedre ndr lereprosess og vurderingsmater
stimulerer til & utvikle yrkesforankret kompetanse i valgt yrke. Dewey (2000) var blant annet opptatt
av at motivasjonen var avhengig av egendefinerte mal, noe som ogsa kan ses i sammenheng med vére
funn i KIP-team DH. Disse funnene viser at elevene erfarer nytteverdien av eget leeringsarbeid nar de

selv far gjore yrkesvalg, og at dette forer til okt motivasjon for lering.

Okt fokus pd yrkes- og profesjonskunnskap har bidratt til & rette oppmerksomheten mot at
yrkeskunnskap ikke uten videre kan utvikles gjennom 4 tilegne seg teoretisk kunnskap pa skolen, og at
denne siden skal anvendes i yrket. Det er en ekende forstdelse for at teoretiske og praktiske aspekter
ved yrkeskunnskap ma integreres i leeringsarbeidet, og for nedvendigheten av & forankre kunnskapen i

yrkesutovelsen (Boud og Solomon, 2001; Janik, 1996; Molander, 1993).

125 prinsipper for opplaringa er beskrevet i kap2.
126 [1leris (1999), Laring, Roskilde Universitetsforlag
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Pa Vgl HS ved Rosenvilde videregdende skole arbeidet elevene innenfor samme tema og
kompetansemal, men matte velge 1 av de 9 yrkene Vgl kvalifiserer til og vinkle arbeidet sitt mot det
valgte yrket. Den framtidige ambulansesjdforen eller hudterapauten valgte ulike laringsarenaer,
materialer og vinklinger for & nda mélene. Ved & dele erfaringer med hverandre i ettertid fikk elevene
innsikt 1 mange mater 4 tilegne seg kompetanse og bli kjent med andre yrkesomréader, teknikker og
fagomrader enn det de selv hadde valgt. Noen elever ble motivert til & forseke andre yrkesomrader enn
det de forst hadde tenkt, mens andre ble enda sikrere pa at de hadde gjort et riktig valg.
Leaeringsoppgaver som ivaretar interessedifferensiering og elevenes medvirkning, ogsa i forhold til
tolkning av kompetansemal, bidrar til 4 bevisstgjore den enkelte elev til konkrete yrkesvalg fra dag en
i videregdende skole. Dette reduserer det kunnskapsbaserte fokuset pa utvikling av yrkeskompetanse.

Lererne ved HS reflekterer:

Det er nytt for oss a tenke yrker og legge tilrette for at elevene skal utarbeide egne mal for hva
de skal leere. Laereplanen til HS er sveert teoretisk og vi har sett muligheter for & tilpasse den til

a bli yrkesrettet. (DH verksted, 2008; Dalen og Kleppesta, 2007; 2008).

At temabasert teoriundervisning blir satt inn i en praktisk kontekst tilpasset elevenes yrkesensker, har
vist seg & ha stor betydning for elevenes opplevelse av mening og relevans. Dette er i trdd med
forskningen til Molander (1993), Schen (1983), Stenhouse (1975), og Hiim og Hippe (2001).
Stenhouse (1975) hevder at lering i stor grad baerer preg av uforutsigbare engangshendelser, preget av
hver enkelt elevs intensjoner, opplevelse og subjektive erfaringer. Derfor kan temabasert

teoriundervisning i skolen aldri forutsi og gi anvisninger for praksis og utvikling av yrkeskompetanse.

Lzrerne gjennomferte mange spennende utviklingsprosjekt hvor de utfordret handlingsrommet i
lereplanene. P4 en stor skole med 6 klasser i Vgl-DH valgte de 4 organisere klassene etter elevenes
yrkesensker. Tidlig pa hesten, etter kartlegging av yrkesinteresser, dannet de egne klasser innenfor de
yrkene mange elever ensket & utdanne seg til. Her ble all undervisning og laringsinnhold bade i
programfag og Prosjekt til fordypning rettet mot det valgte yrket (eksempel friser) eller yrkesgruppe
(eksempel design og tekstil). De som var usikre pa hva de skulle bli, ble samlet i egne klasser, og
kunne bruke oppgavene som ble gitt til 4 bli kjent med ulike yrker, som blomsterdekorater, kjole- og
draktsyer eller gullsmed (DH-verksted, 2008;Myrhaug, 2008). Denne organiseringen forte til at
elevene som hadde et klart yrkesenske gjennom det forste aret fikk starte pa et yrkesrelevant

utdanningslep fra forste dag.

237



Samarbeid med andre akterer i skole og bedrift— en forutsetning for yrkesrelevant opplaering i
”brede” Vgl og Vg2 tilbud?

Et vesentlig funn i prosjektet er knyttet til utfordringer med hvordan larere i yrkesopplaringen kan
organisere undervisningen med et innhold som ivaretar ulike yrker og handverkfag med svert ulike
kompetanser. Learere stiller selv spersmalstegn ved kvaliteten pa opplaringen, og hvor meningstfullt
og relevant opplaringen kan bli nar de som “ufaglaerte” skal undervise elever i ulike lerefag de i
utgangspunktet ikke kjenner. Det kan ogsa stilles sparsmalstegn ved elevenes muligheter for utvikling

av engasjement og yrkesstolthet i en slik situasjon.

I stedet for 4 leere faget de er interessert i, og utvikle engasjement og yrkesstolthet, har de matte
arbeide med en rekke fag de ikke ensker seg. Funn i prosjektet viser ulike eksempler pa hvordan valg av
innhold og laereprosess kan tilrettelegges i trdd med elevens og bransjens behov. I samarbeidsprosjektet pa
Vgl Bygg og anleggsteknikk mellom Oslo-skolene i PF var innholdet i opplaeringen differensiert for de
elevene som ecksempelvis skulle utdanne seg til rerleggere med saniteranlegg som innhold, for
murerne med muring med teglstein, og for betongarbeiderne med forskaling. Innhold for alle var i
tillegg hensiktsmessig dokumentasjon og praktisk matematikk, noe som viste hva som har stor

betydning for elevenes og lerlingenes opplevelse av mening og relevans.

Et hovedtrekk i lererprosjektene, spesielt de som ble gjennomfert i de brede Vgl- og Vg2-tilbudene,
viser at deres mulighet for 4 tilrettelegge for et yrkesrelevant innhold i oppleringen i stor grad var
avhengig av at de tok i bruk et storre “handlingsrom” i arbeidet med a tilrettelegge gode lerings- og
arbeidsprosesser tilpasset elevenes ulike yrkesvalg. Med handlingsrom menes her bruk av andre
leringsarenaer enn klasserommet, som for eksempel samarbeid med lokalt og regionalt neringsliv,
samarbeid mellom lerere pd Vgl og Vg2, internt og pa tvers av skoler, etablere nytt eller videreutvikle
andre eksterne nettverk. Bade utsagn og dokumentasjon fra lerere og elever fra alle KIP-team
DH-prosjektene viser at, elevenes motivasjon gkte betraktelig nar de fikk arbeide med yrkesrelevante dpne

oppgaver som var rettet mot elevens yrkesvalg i trad med deres yrkesinteresser og laereforutsetninger.

Elevmedvirkning i planlegging og vurdering — en strategi for tilpasset opplaering i Vg2 tilbud

Friser- og aktiviterlererne ved Romsdal videregiende skole involverte elevene i 4 utarbeide
oppgavetekstene med kjennetegn pa maloppnaelsen. Her fikk elevene velge niva i forhold til sine
leereforutsetninger. Elektroelevene ved Romsdal videregdende skole ensket i storre grad gruppearbeid
som laringsmetode og mer vektlegging av praktisk kompetanse i vurderingen. Larerne opplevde at
elevmedvirkning hadde vert lite vektlagt i elektrofagene tidligere, og arbeidet bevisst med & involvere
elevene i leerings- og vurderingsarbeidet. Samtidig hadde de store utfordringer med rom og utstyr som
til tider kunne veare hindrende rammefaktorer for hvordan de klarte a organisere mer praksisbasert

oppleering med sterk vektlegging av elevdeltakelse. Elektrolaererne oppdaget at hele leringsprosessen
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matte ses i sammenheng med vurderingen, at de maétte endre og utvikle oppgavetekstene/-
formuleringene, men ogsd utvikle kjennetegn for maloppnéelse av leringsmalene knyttet til
kompetansemalene i vurderingen. Framovermeldingen ble en del av leringsprosessen, vurdering for
og av lering. Framovermelding som fokuserer pé lering og leringsstrategier blir i folge Dahle mfl.

(2008) vel sa sentralt som tilbakemeldinger.

Kommentar fra en lerer i refleksjonsprosessen med forsker:

Vi har fatt nermest en “aha-opplevelse” og lert sd mye, vi ma faktisk gjore om pa hele
undervisningen var og tenke mer helhetlige arbeidsoppgaver for a4 kunne ivareta relevans,
mening og demokratiske prosesser. (..) Vi mé lytte til elevene hva de har behov for (..) dette

ma vere grunnlaget for hvordan kjennetegnene vi skal utarbeide ma bli (Heneen,13.11. 2007)

Helhetlige yrkesrelevante oppgaver med kjennetegn og egenvurdering forte til ekt motivasjon og
leringsutbytte for elevene (Johnsrud, 2009; Midtland, 2010). Larerne opplevde at denne

arbeidsformen var relevant for bade elevene og yrkesutovelsen (Intervju, 28.01.,2010):

(..) det er jo sdnn den virkelige verden er (..) dvs. arbeidslivet.

A utvikle vurderingsméter som stimulerer elevene til 4 utvikle gryende yrkeskompetanse i selvvalgt
yrke motiverer og gir mening. Hernes (2010) forklarer det store frafallet i yrkesrettede studieprogram
med manglende yrkesretting, og mener tiltak ber settes inn straks. Dette samsvarer med entydige funn

i dette prosjektet.

Ved Vg2 Friser Sogn videregdende skole erfarte en at leringsutbytte og erfaringsdeling pa skolen i
etterkant av praktiske oppgaver i bedrift gav god lering gjennom at elevene ogsa lerte av hverandre
(Vygotskij, 2001). Noen elever hadde praktiske demonstrasjoner, mens andre viste Power-point-
presentasjoner av et praktisk arbeid. Alle elevene fikk oppleve "virkeligheten” i salong, oppsummerte
leereren. Elevene som virkelig hadde forstdelse for egne mal og kriterier og som arbeidet med
modeller, viste god faglig lering, mens elevene som ikke hadde hatt modeller, men arbeidet pa
ovelseshoder, viste darligere leringsutbytte. Samtidig hadde de fatt lite veiledning, noe som ogsa ble
gjenspeilet i elevenes dokumentasjoner. Dermed ser vi at virkelighetsnere oppgaver har stor
betydning for elevenes opplevelse av mening og relevans. For elevene fungerte det motiverende a

vaere med pé a diskutere og ta avgjerelser om leringsopplegget.

Ved Levanger videregdende skole Vg2 Blomsterdekorator utviklet laereren ordreseddelen som

oppgavemal. Hun fremhever at jo mer yrkesreelle arbeidsoppgavene er, jo mer “télte” elevene mange
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og store utfordringer i undervisningen. Som andre lerere i dette prosjektet fremhever hun ogséa at
elevene sa nytten av a dele erfaringer med hverandre, og at de larte mye av det medelever hadde
produsert. Gjennom systematisk deltakelse i evaluering av laringsarbeidet, ble eleven aktiv i den
videre planleggingen av opplaeringen. Flere elever sa de opplevde innholdet som relevant, bade
personlig og yrkesbasert. Underveisvurdering som virkemiddel for & fremme lering gir ogsé grunnlag

for tilpasset opplering.

Smith (i Dobson mfl., 2009) viser til John Hattie sin forskning som sier at nar elevene er aktivt
involvert i vurderingsprosessen, styrkes ikke bare motivasjonen, men ogsa leringsutbyttet. Han fant at
vurderingsaktiviteter som oker elevenes leringsutbytte er egenvurdering, mye formativ vurdering i
direkte kommunikasjon med lereren, at tilbakemeldingene er fokusert og reell, og at

framovermeldingene er tydelige.

Her er altsd elevmedvirkning meget sentralt i vurderingsprosessen. Det er kommunikasjonen mellom
lerer og elev som danner samspillet mellom vurdering og motivasjon, noe som styrker
leeringsprosessen og dermed ferer til bedre resultater. Elevene utviklet fortrolighet med lererens
demokratiske tilneerming til leeringsarbeidet, motivasjonen og leringsresultatet i klassen okte. Elevene

ble bedre til & argumentere og begrunne de faglige valgene de tok underveis.

Blomsterdekoraterklassen har ogsa hatt en del faktiske ordrer som dekorering til elevball, personalfest

og til humanetisk konfirmasjon. Oppgaven til preveeksamen ble ogsa utformet som en ordre.

Oppsummering
Funn i vér forskning viser at elevenes motivasjon for lering har direkte sammenheng med om
innholdet i yrkesoppla®ringen er tilpasset elevenes yrkesensker fra forste dag i videregdende skole.

Dette gjelder bade i fellesfag, programfag (yrkesfagene) og i Prosjekt til fordypning.

Suksesskriteriene i disse prosjektene er tidlig yrkesorientering for de elevene som trenger dette, og
differensiering av faglig innhold pa brede Vgl og Vg2 i forhold til elevenes yrkesvalg, gjennom
systematisk samarbeid mellom skole/arbeidsliv/andre akterer. Vare funn er entydige i at kartlegging
av elevenes yrkesonsker fra forste skoledag og systematisk kartlegging av elevenes interesser flere
ganger i aret er en grunnleggende forutsetning og vesenlig suksessfaktor for leererens mulighet nar det
gjelder a tilpasse mal, vurderingsformer, ulike rammevilkar, innhold og arbeidsmater i den daglige

yrkesopplaringen.

Funn i Engelsen (2009) forskning, der de sentrale styringsdokumentene i KLO6 er gjennomgatt, viser

at verken lokale eller sentrale strategidokumenter legger foringer for at didaktiske valg skal sees i
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sammenheng. Nar de sentrale foringer legger hovedvekten pa kompetansemal, forplanter dette seg

videre til de lokale strategidokumentene.

Bare i liten grad seker man & videreutvikle reform og l®replan ved & supplere med

synspunkter pa elev, innhold, arbeidsmater og rammefaktorer (Engelsen, 2009, s. 104).

De lokale strategidokumentene vektlegger, i mange tilfeller, dermed ikke elevenes kontekst og

leeringsbehov, som grunnlag for utvikling av meningsfull og relevant opplaring.

I evaluering av R94 ble det fremhevet at mye irrelevant teori og for lite praksis i den skolebaserte
delen av fag— og yrkesopplaringen er demotiverende for elevenes lering. Dette ble holdt fram som en
av flere arsaker til frafallet i videregédende skole (Blichfeldt, 1996; KUF, 1998; Sund, 2003). Etter
innforingen av KLO6 kan vare funn tyde pa at utfordringene i den yrkesfaglige videregdende

oppleringen, nd handler om manglende relevans bdde i praksis og i teori.

5.1.4 Dokumentasjon av yrkeskompetanse og yrkesopplaering

I Kunnskapsleftet er det et styrket fokus pa dokumentasjon som en faktor for a sikre kvalitet i fag- og
yrkesoppleringen. Det er i mange lereplaner kommet inn som egne programfag (f.eks. Vgl Design og

handverk: Kvalitetssikring og dokumentasjon).

Dokumentasjon er ogsa kommet inn i som ett av fire kriterier til vurdering av fag- og svenneproven. I

Forskrift til Opplaeringslova (2006, s. §3 — 57) stér det:

Oppgava skal klart definere innhaldet i det ein forventar av kandidaten sitt arbeid. Innanfor
ramma av kompetansemala i leereplanen skal oppgava preve kandidaten i:

a) planlegging av arbeid og grunngiving for valde loysingar

b) gjennomforing av eit fagleg arbeid

¢) vurdering av eige provearbeid

d) dokumentasjon av eige provearbeid

Ved at dokumentasjon ifelge LKO6 er noe alle lerlinger og elever skal vise kompetanse i, har det ogsa
vert en problemstilling blant KIP-team DH-larerne hvordan elevene pa en best mulig mate kan
opparbeide relevant kompetanse i & dokumentere et arbeid/ arbeidsprosess, slik at ogsa egenvurdering
og refleksjoner knyttet til egen laering blir ivaretatt. Det har ogsd oppstatt spennende diskusjoner
knyttet til hva som er hensiktsmessig dokumentasjon i yrkesoppleringen knyttet til alle fasene av en

helhetlig arbeidsoppgave (Jfr. figur 5).
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Hva er hensiktsmessig dokumentasjon?

Noen lzrere og instrukterer tolket tidlig i prosessen dokumentasjon som at elevene og lerlingene
skulle skrive om det de hadde gjort og leert i form av eksempelvis logger, referater og egenvurderinger.
Leererne'”’ mente at mange elever hadde problemer med & uttrykke seg skriftlig, men kunne veere
svert gode til a lage arbeidene, og fint klarte & begrunne hva de hadde gjort og hva de hadde laert som
muntlige fremlegg ved bruk av lydfil som dokumentasjonsform. Ved kun & legge vekt pa skriftlig
dokumentasjon mente de elevene som var gode til & skrive, men ikke var like sterke i det praktiske
arbeidet, kunne fi en bedre vurdering enn de som utevet solid hdndverket, men hadde problemer med

a formulere det de har gjort og leert pa papiret.

Mange av larerne hadde god erfaring med kombinasjon av bilder og tekst, og dreftet hva som skulle
til for & vise yrkeskompetanse pa en helhetlig og god mate i de ulike fasene av arbeidsprosessen:
planlegging, gjennomfering, vurdering og lering. Larerne mente mange elever hadde en oppfatning
av at jo mer de skrev, dess bedre var det. Dette var holdninger mange av lererne ensket & endre. Noen
elever fikk sagt mye med kun fa ord, mens andre skrev seg bort uten a fa sagt noe som var relevant for
oppgaven. Lererne onsket & beviistgjore elevene pa hva som var viktig & dokumentere av

arbeidsprosessen i faglig arbeid og hvilken dokumentasjonsform som egnet seg.

Det er et uttrykt mal i Kunnskapsleftet at alle elever skal opparbeide kompetanse i 4 uttrykke seg
skriftlig (en av fem Grunnleggende ferdigheter), og dette er en viktig ferdighet for & klare seg i dagens
samfunn. Lererne ble imidlertid i prosjektperioden enda klarere pa at det & uttrykke seg muntlig og &
bruke digitale verktoy ogsa er definert som grunnleggende ferdigheter, og at en kombinasjon av alle
disse ferdighetene kunne gi flere elever mulighet til vise den kompetansen de faktisk hadde

opparbeidet seg.

Det var store forskjeller i dokumentasjonskulturen mellom de ulike utdannings-programmene. Elevene
pa HS var vant til & skrive mye og lange tekster, men elevene ble utfordret i prosjektperioden til a
bruke mer bilder og filmer. Elevene gjorde dette med godt resultat, ble mer motiverte og opplevde
dokumentasjonsarbeidet mer meningsfylt ved at dokumentasjonen var knyttet direkte til

arbeidsoppgavene de hadde lost (Dalen og Kleppesta, 2007 ; 2008).

EL hadde tradisjon med skjemaer der elevene kunne krysse av hvilke kompetansemal de hadde nadd.
Ved Romsdal videregaende skole videreutviklet disse til ogsd & omfatte kjennetegn pa ulike nivaer

(Hengen mfl., 2008). Mye av dokumentasjonen i EL er knyttet til kvalitetssikringsrutiner, der

127 Diskusjoner i refleksjonsgrupper pa verksted i KIP—team DH véren 2007 og pd Workshop mai 2007
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yrkesutoveren kun skal krysse av pa ferdig utformede skjemaer. Larerne sa det derfor som

hensiktsmessig at elevene fikk erfaring med denne méten 4 dokumentere pa.

Laererne pa RM og BA hadde utfordring med at mange elever ikke leverte dokumentasjon i det hele
tatt, og mange av de som ble levert var svart mangelfulle. Mange av elevene hadde norsk som 2.
sprak, og hadde problemer ogsda med a forstd og uttrykke seg pa norsk (Mortensen og Steffensen,
2006).  Etter at elevene ble utfordret til a bruke digitale verktey 1 sterre grad, gav
dokumentasjonsarbeidet bedre resultater. Det var fremdeles lite tekst i mange av besvarelsene, men de
fleste la inn bilder med noe stottetekst. Teksten inneholdt mest beskrivelser, men ogsd noen
begrunnelser og vurderinger, og et stort flertall ble bedre til & ordlegge seg i lopet av skoledret
(Johnsrud, 2008; 2009; Bjorey, 2008; 2009).

Mange pa DH hadde tradisjon for & bruke skisser og tekst, med til tider lange tekster. Flere av laererne
valgte i storre grad 4 dpne for andre dokumentasjonsformer, og elevene ble pa noen skoler oppfordret
til & bruke bilder og film i kombinasjon med noe tekst i digitale presentasjoner. Fyen (2008) og Leren
(2007) viser hvordan elevene brukte digital dokumentasjon med bilder og tekst, nar de hadde Prosjekt
til fordypning knyttet til opplering i bedrift. Tidligere hadde elvene kun skrevet et referat fra
praksisen, der lerer ikke fikk visuell innsyn i hva elevene hadde gjort, kun en beskrivelse av
erfaringene. Ved ogsa 4 se bilder av de fysiske produktene var det enklere & vurdere elevens totale

leeringsutbytte.

Resultater fra vare prosjekter viser at det fremdeles blir produsert tekst, men nesten uten unntak i
kombinasjon med andre medier som gir elevene mulighet til & vise ulike sterke sider: film, bilde,
Power Point, digitale logger med bilder og tekst. Her kreves det ikke nedvendigvis mye tekst for a

kunne fa sagt det som er vesentlig for arbeidet og egen lering.

Dokumentasjon ved hjelp av digitale verktoy

Prosjektene til KIP-team DH-lererne viser at elevene fikk god opplering i hvordan de kunne
dokumentere eget arbeid ved bruk av digitale tegneprogram som for eksempel sketch-up og digitale
leringsplattformer som It’s learning, Fronter og FIFF (Bjorey, 2008; 2009; Brattas, mfl., 2008;
Efjestad, mfl., 2007a; 2007b; 2008; Hope mfl., 2008; 2009; Fyen, 2009; Johnsrud, 2008; 2009; Midtland,
2009a; 2009b; 2010; Leren, 2008).

Digital kompetanse er som tidligere nevnt en av de grunnleggende ferdighetene. I tillegg kommer
beskrivelser og elevvurdering, som bidro til refleksjon over lering og ekte leringsutbyttet. Laererne
sier at elevene ble bedre til & uttrykke seg skriftlig nar de kunne knytte teksten til bilder og gitte
kolonner i et skjema (Johnsrud, 2008; Fyen, 2008).
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Elevene fikk veiledning i verkstedet, eventuelt i den salonger/bedriften de hadde praksis. De fikk ogsa
skriftlig vurdering og framovermelding om sin elektroniske dokumentasjon pa de elektroniske
leeringsplattformene av larere og instrukterer i bedrift (Brattas mfl., 2008; Efjestad, mfl., 2008;
Johnsrud, 2009; Fyen, 2008). Ved a bruke bilder og film husket elevene bedre hva de hadde gjort, og
det var enklere & se egen progresjon. Lererne var klare pé at elevene ogsa ble mer motivert ved at de
forsto hvorfor de skulle dokumentere. Tidligere var dokumentasjonen noe man gjorde for lereren, na
sa de ogsd nytten av det for egen del. Mange av elevene s& ogsé nytten av 4 samle det de hadde gjort i
digitale mapper med tanke pa & seke seg lerlingplass og at dette var noe de hadde bruk for ogsa som

yrkesutevere (Bjorey, 2009; Johnsrud, 2009; Fyen, 2009).

Ved Hellerud videregdende skole hadde de tverrfaglige oppgaver med fellesfaglererne. Johnsrud
(2008; 2009) viser i sine prosjekter hvordan elevene med bilder, refleksjoner og vurderinger
dokumenterer oppgavene sine pa den elektroniske laeringsplattformen FIFF, for sa a fa tilbakemelding
fra bade programfaglerere og fellesfaglaererne direkte inn i en og samme logg. Det & fa alt samlet pa
ett sted gir god oversikt, og gjeor det mulig for bade laerer og elev 4 finne tilbake til dokumentasjonen
til bruk ved halvarsvurderinger, elevsamtaler osv. Elevene kunne levere en dokumentasjon til tre
leerere i stedet for tidligere tre ulike dokumentasjoner til hver av lererne. Bade lerere og elever sparer

tid, og kan bruke mer av tiden til annet leeringsarbeid.

Oppsummering

Mange lerere og elever er kommet fram til at det er hensiktsmessig & dokumentere en praktisk
arbeidsprosess ved hjelp av bilder eller film, for sa & gi kommentarer i form av beskrivelser,
refleksjoner og vurderinger til det som konkret er gjort. Disse beskrivelsene kan skrives, men ogsa
snakkes inn pa lydfiler. Det & beskrive en arbeidsprosess med ord kan ikke sammenlignes med & se

den samme prosessen med bilder, der bade lerer og elev kan se helt konkret hva som er gjort.

Det & fa elevene til & forsta hvorfor de skal dokumentere har vart nekkelen inn til at de faktisk leverer.
Mange hadde tidligere opplevd dokumentasjonen som noe de kun gjorde for lareren, og for a fa
vurdering i faget, ikke noe de ogsd selv hadde nytte av og trengte kompetanse i som del av

yrkesopplaringa.

Det finnes ogsa mange andre mater & dokumentere helhetlige arbeider pa, men vi ensker kun her &

trekke fram eksemplene fra vare leereres prosjekter og praksis.
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5.1.5 Vurdering og eksamen

Her vil vi drefte erfaringene og funnene lererne hadde gjennom utvikling av nye vurderingsverktoy
med kjennetegn pd kvaliteten av maloppndelsen mot vurderingsforskriften og feringene i
Kunnskapsleftet. Vi vil ogsé drefte hvor yrkesrelevant opplaeringen er, basert pa lerernes erfaringer

og funn, hvis eksamensformen styrer opplaringen mot et yrkesfag versus det yrket elevene har valgt.

Vurdering for og av lzering med kjennetegn pa maloppnéelse

Forskriften om vurdering § 3-1 presiserer laererens ansvar for & gi bade underveis— og sluttvurdering.
Det star videre at det skal veere kjent for elevene hva som er mélet med oppleringen, og hva som blir
vektlagt i vurderingen. § 3-12 fremhever egenvurdering som en del av underveisvurderingen. Eleven
skal 1 henhold til forskriften delta aktivt i vurderingen av eget arbeid, egen kompetanse og egen faglig

utvikling.

Utviklingsprosjektene ved Romsdal videregdende skole, med utarbeiding og utpreving av nye
vurderingsverktoy med kjennetegn pé kvalitet og kjennetegn pa oppnadd kompetanse, viste stor grad

av elevmedvirkning (Birkeland mfl., 2008; Hengen mfl., 2008).

Kompetansemélene er imidlertid generelt dpne og gir stort rom for & velge faglig innhold,
arbeidsoppgaver, arbeidsméter og organisering av opplearingen. For a sikre at opplaringen dreier seg
om det som er relevant for 4 bli en god friser eller en god elektriker, mé lererne se og brukedet
handlingsrommet som ligger 1 lereplanene til a4 yrkesrette oppleringen. Samtidig sé
Utdanningsdirektoratet (Bjelke, 2007)'** dilemmaene med at lmreplanene er si &pne, fordi
kompetansemélene kan tolkes ulikt og fag- og yrkesopplaringen kan fa sveert ulik kvalitet. Derfor
oppfordret Utdanningsdirektoratet til at det skulle utvikles felles nasjonale kjennetegn som beskriver
kvaliteten pa kompetansemalene som skal ligge til grunn for vurderingen. Pa den ene siden er det stor
apning for frihet i metodevalg og tolkning av lereplanen, pd den andre siden onsket
Utdanningsdirektoratet & ha mer konkrete kjennetegn som skal ligge til grunn for vurdering av
kvaliteten pa kompetansemalene. Derfor kan man sperre i hvilken grad felles nasjonale kjennetegn kan

bli styrende for det pedagogiske og didaktiske handlingsrommet til leereren.

Larerne ved Romsdal videregédende skole DH Vg2 og Elektro Vgl og Vg2 erfarte i utviklingen av nye
vurderingsverktey at tydelige kjennetegn pd kvaliteten pd kompetansemélene og nivd for

méloppnaelse forte til ekt motivasjon og leringsutbytte. Stor grad av elevmedvirkning gjennom

128 Vivi Bjelke, Utdanningsdirektoratet Forelesning ved landsdekkende konferanse for laererutdannere ved UiO
november 2007: ”Vurdering for og av laering”.
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elevens deltakelse i valg av arbeidsmater og egenvurdering bidro til meningsfull og yrkesrelevant

opplering (Birkeland, mfl. 2008; 2009; 2010; Hengen, mfl., 2008).

Frisorlererne utarbeidet kjennetegn pa kvaliteten av leringsmalene med utgangspunkt i
kompetansemélene. De vektla grunnleggende teknisk faglig kvalitet uten nekkelkompetanse som
orden, neyaktighet osv. I mer helhetlige oppgaver som for eksempel en kommunikasjonsoppgave,
valgte de derimot & vektlegge nokkelkompetanse som empati og respekt for kunden (holdninger) i
kjennetegnene. I likhet med elektrolarerne var de opptatt av at oppgavene var apne og at helhetlig
yrkeskompetanse ble vektlagt. Her kan det dreftes om elevoppgavene alltid ber vare helhetlige
oppgaver hvor kjennetegnene pa kompetansemalene ivaretar bade grunnleggende tekniske ferdigheter
og nekkelkompetanse som eksempelvis holdninger som orden og heflighet til kunden, eller om noen
av oppgavene ber ha kjennetegn pa laringsméalene med vekt péa bare tekniske ferdigheter. Laererne
erfarte at de hadde behov for bade oppgaver med kjennetegn pa laringsmalene og for oppgaver med

kjennetegn pa kompetansemalene, for 4 eke kvaliteten 1 yrkesopplaeringen.

Utdanningsdirektoratets (2007) intensjon med prosjektet med utpreving av nasjonale kjennetegn var at
kjennetegn ikke skulle brukes direkte i vurdering av elevenes arbeid, men gi felles referanser pa

landsbasis for hva som kjennetegner ulik méloppnaelse i fag. Samtidig erfarte laererne her at:

Leeringsutbyttet har ekt mye, fordi elevene forstar oppgavene og hva som skal til for & fa hey
kvalitet, gjennom sin egenvurdering og leerernes underveisvurdering med framovermelding og

i fht. kjennetegnene, som beskriver kvaliteten (Birkeland mfl., 2008, s. 11).

Det kan vare en utfordring 4 formulere kjennetegnene. De kan pa den ene siden bli en form for
standardisering av arbeid og lering, og dermed hemmende for den pedagogiske friheten til lereren,
serlig hvis de blir nasjonalt veiledende. Pd den annen side kan de hjelpe elevene til a forsta, ja,
nermest veere nedvendige for at elevene skal forsta hvilken yrkeskompetanse som kreves, og hva som
skal til for & bli en god yrkesutever. Sett fra et kritisk perspektiv kan standardisering fore til at kreativ
og selvstendig problemlesning og demokratisk medvirkning kan bli redusert. Lareplan- og laererstyrt
maélstyring som utgangspunkt for vurdering av elevers arbeid og laring har dels grunnlag i en
instrumentell og teknologisk kunnskapsforstielse, og relaterer seg ofte til et skille mellom planer og
utevelse, og mellom teori og praksis (Elliott, 1998; Habermas, 1999; Hiim, 2009). Dersom elevene
derimot far tolke lareplanene i forhold til egne leringsbehov og utdanningsplaner, blir elevene
subjekter 1 eget leringsarbeid og kan bidra til en vurdering av kvalitet pa arbeid og yrkeskompetanse

pa sine premisser (Nilsen og Sund, 2008).
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Elektroleererne  (Romsdal videregdende skole) utarbeidet kjennetegn pa kvaliteten pa
kompetansemalene hvor den helhetlige yrkeskompetansen” med nekkelkompetanse som orden,
noyaktighet osv. ble beskrevet som kvalitet pd kompetansemalene. Dette ble brukt sammen med et
kvalitetssikringsskjema hvor eleven og lereren vurderte kvaliteten pd utfert arbeid. Elevene ved
Friser, som hadde kjennetegn pa leringsmal, og Elektro, som hadde kjennetegn pa kompetansemaélene,
uttrykte at kjennetegn eokte bade motivasjonen og leringsutbyttet, noe som viste seg & ha stor

betydning for elevenes opplevelse av meningsfull og yrkesrelevant opplaring.

Kompetanse i faget vurderes ofte atskilt fra orden og atferd, som tradisjonelt herer til den generelle
delen av lereplanen, og dermed ikke skal inngd i vurderingsgrunnlaget. For mange yrker inngéar bade
orden og atferd som en viktig del av yrkeskompetansen, og er av mange yrker definert som viktig
nekkelkompetanse. Vurdering av yrkeskompetanse innebzrer dermed at en del nekkelkvalifikasjoner,
som formelt sett skal vurderes atskilt fra vurderingen av kompetansemélene i yrkesfaget, burde
vurderes sammen med kompetansemélene som en “helhetlig yrkeskompetanse”. Hvis man ifolge
Bjelke (2007'*’) beskriver orden som kvaliteten pa kompetansemalet, og dette er gjort kjent for eleven,

har man lov til & vurdere orden som en del av kompetansemalet i yrkesfaget. Elektrolererne pa

Romsdal videregaende skole ensket at dette skulle ha kommet tydeligere fram i vurderingsforskriften.

Egenvurderingen, underveisvurderingen og framovermeldingen var virkemiddel som fremmet lering
og gav grunnlag for tilpasset opplering i flere av vare deltakerprosjekter (Fyen, 2009; Leren, 2007;
Bjorey, 2008; Hengen mfl., 2008; Birkeland mfl., 2008; 2009; Efjestad mfl., 2008; Johnsrud, 2008;
2009; Midtland, 2009a; 2009b; 2010). John Hattie (2009) sin forskning sier at nar elevene er aktivt
involvert i vurderingsprosessen, styrkes ikke bare motivasjonen, men ogsa laringsutbyttet. Han fant at
vurderingsaktiviteter som eker elevenes laeringsutbytte er egenvurdering, mye formativ vurdering i
direkte kommunikasjon med laereren, tilbakemeldinger som er fokuserte og reelle, og at
framovermeldingene er tydelige og viser vei framover. Larerne konkluderte i sine rapporter
(Birkeland mfl., 2008; Heneen, mfl., 2008) slik: dersom elevene er medvirkende i utarbeidelsen av
kriteriene, vil de utvikle et kritisk perspektiv pa hva som skal leres. Dermed vil de kunne stille
spersmal til om kompetansemélene er klare og motiverende nok. Nar elevene var i stand til & vurdere
sitt eget arbeid i trdd med leerernes vurderinger etter klare kjennetegn, forte dette til okt motivasjon og
okt leringsutbytte. Her ser vi at det er kommunikasjonen mellom lerer og elev som danner samspillet

mellom vurdering og motivasjon, og som styrker laeringsprosessen og dermed forer til bedre resultater.

Laererne ved Romsdal videregdende skole DH Vg2 og Elektro Vgl og Vg2 erfarte i sine prosjekter

med utvikling av nye vurderingsverktey at tydelige kjennetegn pa kvaliteten 1 kompetansemalene, og

12 Vivi Bjelke, Utdanningsdirektoratet. Forelesning ved landsdekkende konferanse for larerutdannere ved UiO
november 2007: ”Vurdering for og av laring”.
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niva for méloppnéelse som var kjent for elevene, forte til okt motivasjon og leringsutbytte. De sa ogsa
at stor grad av elevmedvirkning gjennom elevens deltakelse i valg av arbeidsmater og egenvurdering
bidro til meningsfull og yrkesrelevant opplering gjennom at elevene fikk ekt motivasjon og

leringsutbytte (Ibid.).

Departementet ved Kari Berg (2010) sa at de ikke vil innfere felles nasjonale kjennetegn fordi de
kunne bli for styrende, men elevene skulle likevel vite hvilket niva av méaloppnéelse de skulle vurderes
etter. Laererne savnet at vurderingsforskriften sa mer konkret at de kunne bruke kjennetegn i
vurderingsarbeidet pa grunn av deres positive erfaringer, mens Berg sa at det positive arbeidet som var
gjort med 4 utarbeide kjennetegn heller kunne bli veiledende og bidra til feringer nasjonalt.

Utdanningsdirektoratet sier i sin sluttrapport ”Bedre vurderingspraksis” (2009, s. 13):

Bade sluttrapporter fra skoleeiere og fra felgeforskningen tilsier at innfering av nasjonale
kjennetegn kan vare hensiktsmessig for a stotte opp om vurderingsarbeidet, forutsatt at dette i

tillegg folges av veiledning og kompetanseutvikling.

Det arbeides i dag med & utvikle kjennetegn i de fleste nettverk og skoler. Vi ser likevel en stor
utfordring i det & formulere passe &pne og likevel presise kjennetegn som kan gi foringer nasjonalt,
samtidig som de ikke blir s& forende og detaljerte at de hemmer lererens lokale handlefrihet. I disse
prosjektene erfarte lererne at nekkelkompetanse pa yrkeskompetanse var viktig & beskrive som
kjennetegn. Samtidig opplevde lererne ogsd at a utarbeide kjennetegn var bade vanskelig og
tidkrevende i praksis, og at det derfor kan vare en hemmende ramme som har betydning for om
leererne utarbeider kjennetegn for vurdering av maloppnaelsen, som igjen vil ha betydning for elevenes

opplevelse av mening og yrkesrelevans.

Friserlaererne pa Romsdal videregdende skole erfarte ogsa at det kunne veere komplisert a lage tydelige
kjennetegn pa hele kompetansemal, men har fortsatt arbeidet med & videreutvikle kjennetegnene fordi
de erfarte at kjennetegn pa maloppndelse/-nivéer, dpne oppgaver, elevmedvirkning og hensyn til
elevenes interesse oker motivasjonen og elevens forstdelse for sitt eget arbeid. De var ogsa opptatt av
at bransjens behov for kompetanse skulle pavirke forhold i opplaringen. De mente det var
hensiktsmessig at lererne lager nivaene for kjennetegnene, siden det krever fagkompetanse, men at
eleven kan bidra til oppgavetekst, egne vurderingskriterier og egne leeringsmal. Regelverket skal sikre
en mest mulig rettferdig og likeverdig vurdering. Alle elever har i folge Engh mfl. (2007) behov for
informasjon om sitt faglige arbeid og veiledning i hvordan det kan forbedres for at de skal bli motivert
til ytterligere innsats. Yrkesbaserte leereplaner med fokus pa kompetanse forutsetter at elevene blir

vurdert i hva de mestrer i forhold til kompetansemalet. Derfor er det viktig at vurderingen beskriver
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hva eleven har kompetanse i og hva som skal til for & f4 en heyere maloppnaelse (Forskrift til

oppleringslova, 2006, §3; §11-16).

Dokumentasjon og eksamen

Vurdering krever ogsa dokumentasjon av laringsarbeidet. Forskriftens § 3 — 16 og §4-4 framhever
ansvaret for a gi elevene en beskrivende vurdering av hvordan eleven star i forhold til
kompetansemalene og den generelle delen av lereplanverket. Det skal dokumenteres at slik vurdering

er gitt.

Sluttvurdering (Forskrift til oppleringslova, 2006, § 3- 18, §3 - 29) skal gi informasjon om nivéaet til
eleven ved avslutningen av opplaringen i faget, altsd vurdering av lering. Det betyr at det ikke kan
vurderes slik som tidligere praksis ofte har veert, at en har gitt et gjennomsnitt av terminkarakteren
eleven fikk i forste og andre termin som grunnlag for standpunktkarakteren. Vi ser store utfordringer i
a vurdere yrkeskompetanse pa en slik mate at den ivaretar elevens yrkesinteresser og samtidig viser
den faktiske yrkeskompetansen eleven reelt sett har tilegnet seg i1 yrkesfaget. Laringsutbyttet blir i
tillegg til standpunktkarakter pa Vg2 vurdert gjennom tverrfaglig praktisk eksamen som utarbeides
lokalt.

Det har vert en del utfordringer i maten eksamen organiseres pa innenfor enkelte fagomréader pé brede
Vg2-lgp. Som tidligere nevnt opplevde elevene ved Lerenskog videregdende skole og Etterstad
videregdende skole at de fikk interessedifferensiert opplaering hvor de valgte ulike arbeidsoppgaver
rettet mot et konkret yrke (Bergstrom, mfl., 2008). Likevel var eksamensoppgavene formulert slik at
de hindret elevene i & vise sin dyktighet i forhold til kompetansemélene rettet mot det samme yrket.
Grunnen til dette var at eksamensformen la opp til at elevene kunne utpreves i alle lerefagene som

inngdr i programfaget, uavhengig av hva de hadde fordypet seg i pd Vgl og Vg2.

Gjennomferingen av eksamen pa Kokk— og serviter Vg2 i Akershus varen 2008 la altsa opp til
trekkeksamen (Karstensen mfl., 2008). Det vil si at elever som bevisst hadde arbeidet mot kokkefaget
pa Vgl og Vg2 risikerte & trekke serviterfaget. I Oslo kunne elevene velge, men det var definert at det
skulle veere team pa to kokker og en serviter. Det viste seg at det var for fa serviterer i forhold til
kokker, og to av de som ensket & bli kokker matte g& opp til eksamen som serviter. Ut fra et
interessedifferensiert perspektiv hadde det veart uproblematisk & ha tre kokker sammen med en
serviter, men det ble ikke lagt til rette slik at de to siste elevenes yrkesvalg ogsa ble ivaretatt. Hvordan
kan oppleringen oppleves yrkesrelevant ndr eksamensformen blir et hinder for
interessedifferensiering? 1 sa fall, hva med elevmedvirkningen som stir klart og tydelig i

Kunnskapsleftet?
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En praksis der elevene ikke kan velge fag til eksamen gjor det vanskelig & arbeide med relevant fag-
og yrkesopplaring fra dag en, og er noe som RM-prosjektgruppen har tatt tak i og forsekt & pavirke.
Gjennomferingen av eksamen i 2009 ble gjort pa en mer relevant mate gjennom aktiv dialog med
eksamensgruppene og fylket. Ved at det gikk pa omgang hvem som utarbeider eksamen, og at det ikke
legges klare feringer fra fylket, vil det vere ulik tolkning og praksis fra ar til ar. Dette gir stor

usikkerhet i tilretteleggingen av rene interessedifferensierte undervisningsopplegg.

Hvordan kan s meningsfylt og relevant opplaering som preges av elevmedvirkning utvikles i Vg1 og Vg2?
RM-prosjektgruppen er overbevist om at det blir best opplering hvis elevene fir fordype seg i et valgt
yrke allerede fra Vgl, og at dette er nedvendig for a fa til en god fag- og yrkesopplaering. Usikkerhet
rundt eksamensformen kan imidlertid vaere en arsak til at mange skoler lar elevene lare litt om alle
fagene som inngar i Vg2-tilbudet for & vere sikret, slik at de skal kunne mete en eventuell

130
trekkeksamen.

Innholdet i de brede Vg2-tilbudene blir med en slik tilrettelegging kanskje mer
fragmentert og overfladisk ved at elevene etter Vg2 kan noe om mange yrker, i stedet for konsekvent a

ha muligheten til & rette oppleringen mot det ene yrket de ensker a utdanne seg til.

Hvordan blir s& kvaliteten pa framtidens fag- og yrkesopplaringen med en slik praksis? Mange av
lererne og fagmiljeene hevder at en slik organisering og eksamenspraksis gir ut over kvaliteten pa
fag- og yrkesoppleringen. Lerebedrifter uttrykker stor frustrasjon over at elevene har lavere

kompetanse bade praktisk og teoretisk nar de begynner som leerlinger né enn tidligere.

Casper Hille i Meller Bil ' advarer mot ferre timer teori pa yrkesfag, og sier det sa sterkt som at
mange skoler i stedet for & tilrettelegge for a laere et yrke gjennom to ér i skole og to ar i bedrift i
realiteten overlater det meste av yrkesopplering til de to arene som laerling i bedrift. Det gir stor grunn
til bekymring rundt framtidens fag- og yrkesopplaringen hvis vi ikke far en eksamensform som
fremmer en mer yrkesrelevant opplaring. Faren her er at eksamensformen kan bli styrende for de

pedagogiske og didaktiske metodene larerne velger.

5.1.6 Lzererkompetanse

I dette kapitlet dreftes behovet for leererkompetanse basert pa funnene i prosjektet. Leererkompetansen
ses i lys av larernes opplevelse av eget kompetansebehov for & lede en relevant og meningsfull
opplaering som preges av medvirkning. Funnene i prosjektet gir grunnlag for drefting av
leererkompetanse 1 ulike sammenhenger. To perspektiver prioriteres her. Det forste perspektivet

handler om den enkelte larers kompetanse i a lede leringsarbeid mot egne elevers ulike

"0 Intervju med lzerer Camilla Leirvik 15.02.10
131 Artikkel i Dagsavisen 6.2.2010
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utdanningsmal. Det andre perspektivet handler om lererteamets samlede kompetanse i & lede alle
avdelingens elever i deres leringsarbeid mot ulike utdanningsmal. Dette innbefatter blant annet

ansettelse/tilsettingspolitikk.

Den enkelte lzerers kompetanse i 4 lede relevant lzeringsarbeid for alle elevene

Elevene i dette prosjektet uttrykker klart betydningen av at leereren har solid fagkompetanse og gode
eksempler fra arbeidslivet for at oppleringen skal oppleves som meningsfull (Midtland, 2010;
Johnsrud, 2009). Samtidig var mange larere i utgangspunktet “reformtrette” da prosjektet startet.

Mange opplevde lav motivasjon og en “demontering” av sin fagkompetanse'*.

Kompetanse knyttet til de ulike lzerefagene i Vg1 og Vg2 omridene

Mange l@rere har ikke nedvendigvis bakgrunn innenfor larefagene i utdannings-programmet de
underviser i, og mange opplever det som en utfordring & folge opp og vurdere elever i yrkesfaglig
praksis de ikke selv har bakgrunn i (Dalen og Kleppesto, 2007; 2008; Efjestad mfl., 2008).
Yrkesretting er dermed ikke bare en utfordring i fellesfagene, men ogsa i programfagene (KUD,
2008). Det kan vare utfordrende for yrkesfagleererne a eksemplifisere kompetansemaél og & forklare
overferingsverdi av felles arbeidsoppgaver i forhold til de leerefagene elevene utdanner seg til. Dette
krever god innsikt i ulike forhold innen de laerefagene som bygger pa Vgl og brede Vg2 og hva disse
leerefagene krever av kompetanse i dagens marked/samfunn. Kompetanseplattformene, som na er tatt

bort fra Utdanningsdirektoratet sine sider, var en grei tilgang til "nedinformasjon” i disse leerefagene.

Yrkesdidaktisk kompetanse

I Hernes sin rapport ”Gull av grastein” (2010) kommer det fram av intervjuer med elever at mange
enkeltlcerere var kompetente, engasjerte og innstilt pé 4 tilpasse undervisningen til elevenes behov. Skolene
som helhet var derimot preget av en tradisjonell og lite variert undervisning. Leerernes mulighet for a fa

veiledning var begrensende, og systemer for deling av kompetanse var lite utviklet.

I dette prosjektet arbeidet mange laerere med a utvikle yrkesdidaktisk kompetanse, blant annet evnen
til & analysere yrkesutevelse som grunnlag for yrkesretting, fleksibilitet og kreativitet i & ivareta

elevers ulike utdanningsbehov i Vg1 og mange av de brede Vg2- omradene.

Svert mange elever som hadde bestemt seg for hva de ensket & utdanne seg til gav tydelig uttrykk for
at de opplevde det forste aret pd Vgl som lite hensiktsmessig for sitt videre utdanningslep (Alvin,
2009; Dahlback, mfl., 2008; 2009). Dette er alvorlig og viser at noe mé gjores dersom intensjonen og

foringene 1 Kunnskapsleftet skal kunne ivaretas. Funnene i dette prosjektet viser at leererkompetanse

132 Ronny Sannerud, foredrag ved master i Yrkespedagogikk, hesten 2010.
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og tilsettingspolitikk kan veare sentrale faktorer for 4 oppna kvalitet i fag- og yrkesopplaeringen. Solid
fagkompetanse og erfaring som fagarbeider er da en nedvendig basis. Ett av prosjektene omhandler
for eksempel samarbeid mellom tre skoler med det malet & dra veksler pa hverandres kompetanse og
pa tvers av skolene utvikle et opplegg for systematisk erfaringsdeling. Midler for kompetanse-
utvikling i form av erfaringsdeling, etter- eller videreutdanning kunne vert en lesning, men dette

stoppet opp pa grunn av manglende midler til videreforing (Efjestad, m.fl,. 2008).

Mange lerere har ogsa minimal kjennskap til de nasjonale styringsdokumentene, som ligger til grunn
for Kunnskapsleftet. Dette kan fore til at de i liten grad kan argumentere for utvikling av gode rammer
rundt oppleringen, som for eksempel eksamen, Prosjekt til fordypning og lokal tilsettingspolitikk.
Leaerene i dette prosjektet hadde behov for & utvikle trygghet pa egen innsikt og kompetanse i forhold
til leereplanverket for & kunne argumentere imot uheldige rammer og foringer (Bergstrom mfl., 2007;
2008). Utvikling av kompetanse knyttet til leereplananalyse kan vare en annen sentral faktor, sammen

med utvikling av undervisningsmetoder, som ivaretar nedvendig mangfold.

Formidling i en eller annen form er fremdeles det mest vanlige i yrkesopplaringen, sammen med at
elevene i all hovedsak gjor de samme oppgavene, dette minimaliserer elevenes muligheter for
medvirkning og pavirker elevenes l®ringsarbeid. Det ble etter hvert tydelig for de fleste
prosjektdeltakerne at det trengtes en interessedifferensiering for & ivareta elevenes ulike
yrkesinteresser. Larere i vart prosjekt opplevde behov for & utvikle kompetanse i analyse av
leereplaner for at de skulle se mulighetene og handlingsrommet i planene. De opplevde ogsa at det i
mange tilfeller kunne veere vanskelig a fa til et samarbeid med fellesfaglerere, og opplevde behov for

kompetanse til 8 komme med forslag og & motivere fellesfagleerere om samarbeid (Wolden, 2010).

Det kan veere mange arsaken til at det var vanskelig & fa til et samarbeid. Tidligere i rapporten er det
nevnt at frykten for en sentralt gitt eksamen uten rom for yrkesretting kunne vare en arsak. Mangel pa
tid til samarbeid, noe flere opplevde, er en annen sentral faktor. Manglende yrkesfaglig kompetanse
hos fellesfagleererne kan ogsd vare en grunn, siden yrkesretting kanskje krever at de arbeider med

faget sitt pa en helt annen mate enn de har vaert vant til.

Kunnskapssyn og regionale/ lokale rammer

Leareplanverket med grunnlagsdokumenter legger til grunn et utvidet kunnskapssyn, et positivt
elevsyn og en skolehverdag som preges av gjensidig respekt, myndiggjering av elever og medvirkning
(Se kap., 5). Prosjektdeltakerne opplevde i flere sammenhenger at pélagte regionale og lokale rammer
krevde et helt annet kunnskapssyn enn lereplanverket, og gjorde relevant og meningsfull opplaering
for alle elevene umulig. De mente at det var behov for & utvikle kompetanse som gjorde dem i stand til

a argumentere og forhandle om endring av slike rammer.
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Utviklings- og endringskompetanse

Alle vare prosjektdeltakere opplevde behov for & endre undervisningen sin for & ivareta de nye kravene
til oppleeringen, og ville derfor utvikle kompetanse 1 yrkespedagogisk utviklingsarbeid. Gjennom flere
samlinger og systematisk endringsarbeid har prosjektdeltakerne gjennomfert mange gode eksempler

pa hvordan tilpasset oppleering kan gjennomfores.

Lzererteamenes kompetanse

Samarbeid med arbeidslivet var en nedvendighet for noen av prosjektdeltakerne. Nettverksbygging og
koordinering var da nedvendig for ikke & overbelaste arbeidslivet (Fagernes og Larsen, 2009). Mange
hadde imidlertid ikke muligheter for & bruke arbeidslivet pd grunn av rammer som umuliggjorde bruk
av bedrifter som laeringsarena i Vgl. Mange av skolene viste seg & ha smal kompetanse i teamene som
helhet, sett i forhold til de mange larefagene i hvert utdanningsprogram. Prioritering av bredde i
fagkompetanse for teamet som helhet kunne ha hjulpet pd de utfordringene prosjektdeltakerne
opplevde. Tilsettingspolitikk med en bevisst etter- og videreutdanningsstrategi for a utvikle nedvendig
breddekompetanse kan vere aktuelt tiltak. Det samme gjelder utveksling av kompetanse mellom

skolene og systematisk erfaringsdeling.

5.1.9 Yrkesfaglaererutdanning — behov for endringer?

Behovet for lerekompetanse dreftes her i forhold til rammeplanen for yrkesfaglerer-utdanningen.
Droftingen er basert pa funn i dette prosjektet og innbefatter eventuelle behov for endringer av

rammeplanen.

I Dagbladet kunne man lese en artikkel som var kritisk til lrerutdanningen i forhold til dagens behov
for lererkompetanse 1 Kunnskapsleftet. Vi vil i denne dreftingen sette sokelyset pa
yrkesfaglererutdanningens innhold, form og eventuelle endringsbehov i lys av funnene i dette

prosjektet (Tjua, 2010).

Nar man sper lererne, svarer de fleste faglig pafyll og etterutdanning. Det er en selvfolge at en
som skal undervise i kanskje sd mye som 45 ér trenger pafyll, men nar en nyutdannet laerer

trenger pafyll, er det noe feil med utdanningen (Tjua, 2010)
Nyutdannede lerere opplever ofte ”praksissjokk”, og det er viktig at vi ser pa hvordan utdanningen

kan tilrettelegges pa en slik maéte at leererne klarer utfordringene skolen gir. Pa den andre siden er det

mange etablerte leerere som sier de trenger faglig pafyll for 4 klare 4 tilpasse seg nye sentrale foringer i
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Kunnskapsleftet. Behov for etter- og videreutdanning gjelder serlig leerere som har en annen faglig

forankring enn det de nye utdanningsprogrammene krever.

Havard Tjua (2010) fra ”Blanke ark” tar opp noen sentrale utfordringer i forhold til det & utvikle en
bedre skole:

Nar politikere og skoleutviklere uttaler seg om hva som skal til for & fa en bedre skole,
kommer begreper som: ro, orden, disiplin, karakterer i barneskolen, skriftlig vurdering og

strengere laerere. (Ibid.)

Vare funn viser at der elevene fér tilrettelagt en opplaering som er tilpasset deres utdanningsplaner og
preget av medvirkning, er det lite disiplinproblemer, uro osv. Tvert imot, da preges leringsarbeidet i

all hovedsak av positivt engasjement.

Oppsummert viser funnene i dette prosjektet at folgende leererkompetanser er viktige for & fa til en
tilpasset oppleering, relevant, meningsfull og preget av medvirkning:
e Solid fagkompetanse og erfaring fra fagarbeid
* Analyse av yrkeskompetanse som grunnlag for tolkning av lereplanene, eksemplifisering av
leerestoff og forklaring av overforingsverdi av felles temaer og arbeidsoppgaver
* Analyse av lereplaner som grunnlag for tilpasset opplering i trdd med elevenes interesser og
utdanningsplaner
* Interessedifferensiering og yrkesforankring av opplaringen i alle fag, basert pa elevenes
individuelle interesser og utdanningsplaner og pé klassens mangfold og forskjellighet
* Saksgang og argumentasjon for & oppna endring av rammer rundt opplaringen og deltakelse i
den utdanningspolitiske debatten
* Ledelse av et demokratisk leeringsmiljo
* Nettverksbygging for samarbeid med bedrifter og skoler
e Utviklings- og endringskompetanse

* Samarbeid i team for a utnytte felles ressurser

Rammeplanen for yrkesfaglererutdanningen

Yrkesfaglererstudentene skal utvikle kompetanse som gjor dem i stand til 4 lede dagsaktuell
opplering tilpasset den enkelte elev og dagens kompetansebehov bransjene. Studentene skal utvikle
kompetanse i fire fag: yrkesfaglig breddekompetanse, yrkesfaglig dybdekompetanse, yrkesdidaktikk
og yrkespedagogikk.
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Kompetanseomradene og kompetansemalene er tverrfaglige og er strukturert i tre malomrader:

Milomrade 1: Ledelse av daglig lzerings- og utviklingsarbeid pa skolen eller
arbeidsplassen

Miélomradet omfatter ledelse av oppleringsvirksomhet pa ulike leringsarenaer, med sarlig
fokus pa faglige og didaktiske kompetansekrav. Kjerneoppgavene er planlegging,
tilrettelegging, gjennomfering og vurdering av lareprosesser som er tilpasset den enkelte, i
samarbeid med elever, larlinger, andre utdanningsdeltakere, ansatte i bedriften, kolleger og
andre aktuelle samarbeidspartnere. Faglig og pedagogisk videreutvikling av opplaringen og

arbeidet er en viktig del av den daglige oppl@ringsvirksomheten.

Malomrade 2: Laerings- og utviklingsarbeid i organisasjonen

Malomradet omfatter kompetanse 1  forhold til ledelses-, samarbeids- og
organisasjonsoppgaver som ligger utenom den daglige opplaeringen, men som legger viktige
rammer for lering og utvikling. Forstdelse for skolens/virksomhetens mal og egenart som
organisasjon, arbeidsplass og leringsarena er sentralt, sammen med evne til & videreutvikle

organiserings- og ledelsesformene og den kulturen som ligger til grunn for disse.

Milomrade 3: Laerings- og utviklingsarbeid i et samfunnsperspektiv

Malomradet omhandler samspillet mellom samfunnsutviklingen, kompetansekrav i yrkene
som inngér i utdanningsomradet, mandat og verdigrunnlag for oppleringsvirksomheten og
yrkespedagogisk praksis. Yrkesfaglig og yrkespedagogisk praksis ma kunne begrunnes ut fra

et samfunnsperspektiv.

FAG1 FAG2 FAG 3 FAG 4
Yrkesfaglig Yrkesfaglig Yrkes- Yrkes-
breddekompetanse dybdekompetanse didaktikk pedagogikk

-~

MALOMRADE1 MALOMRADE 2 MALOMRADE 3
Arbeid med Arbeid i Arbeid i
klassen organisasjonen samfunnspersp

Figur 29: Yrkesfaglaererne skal utvikle kompetanse til 4 arbeide pa sine tre arenaer; 1) i klassen med

elevene, 2) i organisasjonen og 3) i et samfunnsperspektiv, gjennom utvikling av kompetanse i fire fag.

Maélomradene er tverrfaglige og studenten har behov for kompetanse i alle de fire fagene, for & kunne gjore en

yrkesfaglarerjobb i trad med beskrivelsene i de tre malomradene. Alle fag inngar i alle malomrader.
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Siden rammeplanen for yrkesfaglererutdanningen tydelig sier at det er dagens yrkesutevelse og
dagens behov for leererarbeid som er tolkningsrommet for kompetansemalene, ivaretar rammeplanen
de kompetansebehovene som vare prosjektdeltakere opplevde. Det er dermed ikke behov for endringer
i rammeplanen for & ivareta den kompetansen lerere trenger for a utvikle en relevant og meningsfull
yrkesoppleering preget av medvirkning. Funnene ber vurderes i forhold til innholdet i dagens fagplaner
for de ulike yrkesfaglererutdanningene, slik at disse kan endres i trdd med kompetansebehovene i
yrkesoppleeringens Vgl og Vg2 spesielt. Lererutdanningen ma vare relevant i forhold til feringene i
Kunnskapsleftet. Larerne som har arbeidet i skolen i mange ar trenger etter- og videreutdanning for a

tilpasse seg nye lereplaner.

5.1.7 Skoleeier og skoleledelsens rolle i implementeringsarbeidet

Etter fire ars aksjonsforskningssamarbeid med lerere tilsatt i ulike videregdende skoler, i by og bygd,
pa tvers av fylker, er det fortsatt uklart for oss hvem som har det egentlige ansvaret for & sikre at det
blir tilrettelagt for relevant fag—og yrkesopplaring fra ferste dag i den videregaende skole. Er det
skoleeier, den enkelte skoleleder, eller er dette viktige samfunnsoppdraget i hovedsak delegert ned til

den enkelte [erer/lcererteam?

Retningslinjene for skoleeiers roller og oppgaver:

Skoleeier er ansvarlig for at opplaringen er i samsvar med lov og forskrift, herunder
lereplaner. Lereplanene i fagene forutsetter at det konkrete innholdet i oppleringen, hvordan
oppleringen skal organiseres og hvilke arbeidsmater som skal brukes i opplaringen,

bestemmes pa lokalt niva (Engelsen, 2009).

Skoleeier (Fylkeskommunen) har med andre ord ansvaret for at oppleringen er i samsvar med lov og
forskrift, men organisering og arbeidsmater delegeres til lokalt niva. Siden lareplanverket i
Kunnskapsleftet gir stor frihet nar det gjelder tilnerming og innhold, og feringene fra
Utdanningsdirektoratet har vart pa et generelt nivd med henvisninger til Oppleringslova (1998) og
resten av leereplanverket, opplever mange'> at det er opp til hver enkelt skole og lerer & finne veier &
gd. Denne friheten er det mange som ensker velkommen, andre ser store utfordringer i a ivareta
intensjonene i LK06. Det at en rekke elever innenfor yrkesfaglige studieprogrammer slutter (jft.
frafallsdebatten i mediene, Hernes 2010), har gjort at bade skoleeiere og ledere retter fokuset mot hva

som kan og ber gjores.

133 Uttalelse fra rektorer og larere knyttet til KIP-team DH samarbeidet, samt i Britt Ulstrup Engelsens artikkel
”Et forskerblikk pa skoleierne i implementeringen av Kunnksapsleftet og LK06” (Dale, 2009, s. 83).
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Skoleledelsens manglende involvering en utfordring?

Vi har i vart forskningsarbeid ikke hatt fokus pa skolelederens rolle i implementeringsarbeidet, men
onsker & trekke fram noen utfordringer synliggjort av lererne, siden disse utfordringene viste seg &

pavirke lerernes handlingsrom nér det gjaldt & etablere en god praksis i klasserommet.

Vi skrev ved oppstarten av prosjektet intensjonsavtaler med alle skoleledere, og et utvalg av disse var
representert i referansegrupper’>* i KIP-AF pa tvers av delprosjekter (jfr. Kapittel 3.3). Vi erfarte
gjennom vére moter med lederne at de var opptatt av prosjektet og implementeringsarbeidet pa egne
skoler, men at de i ulik grad hadde innflytelse pa det daglige arbeidet i klasserommet. Mange
skoleledere formidlet styringssignaler fra Utdanningsdirektoratet til sin leererstab, men overlot til det
pedagogiske personalet a tolke og implementere lereplanverket i klasserommet. Andre arbeidet
systematisk med skoleutvikling med utgangspunkt i Kunnskapsleftet, og brukte ogsa felles foringer i

samarbeid pa tvers av skolene i fylket.

Tilbakemeldinger fra et stort flertall av lererne som samarbeidet med oss var at de savnet mer
involvering og engasjement fra ledelsen. Det interessante med disse tilbakemeldingene var at dette i
utgangspunktet var skoler med en ledelse som viste engasjement til & vaere med i KIP-AF-samarbeidet,
og mange var ogsa aktivt med i lokale referansegrupper med andre rektorer/skoleledere i sine regioner

iregi av Fylkeskommunen (skoleeier).

Utsagn som kom fram pi Fremtidsverksted'” knyttet til utfordringer og hindringer i

implementeringsarbeidet:

Hele organisasjonen mangler forstdelse for tankene bak Kunnskapsleftet. Det er mange
dokumenter & forholde seg til i Kunnskapsleftet, noe som gjor det uoversiktlig og vanskelig a
fa tak i intensjonene. Laste timeplaner vanskeliggjor samarbeid med andre laerere/skoler, og
fleksibilitet mellom PF, PT og FF. Skolelederne ikke oppdatert/interessert. Samarbeid skole og
bedrift, avhengig av hver enkelt laerers nettverk, savner en strategi fra skolens side som frigjor
tid til 4 etablere nettverk med bedrifter for hele utdanningsprogrammet (leererne mente de ikke

hadde tid til bade & undervise og etablere kontakt med bedrifter).

"3 Det ble arrangert moter med skoleledere og referansegruppen 1-2 ganger i halvéret, i tillegg ble det avholdt

tre KIP AF Konferansene (2008, 2009 og 2010) der alle ledere og skoleeier ble invitert.
135 p3 fremtidsverksted for alle deltagende lerere i KIP-team DH 26.09.2007)
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Mange KIP-team DH-larere uttalte, slik det kommer fram ovenfor, at de opplevde det vanskelig a
forholde seg til mange dokumenter og skaffe seg oversikt over intensjonene i Kunnskapsleftet. Hva
burde vektlegges ndr kompetansemélene og lereplanen skulle tolkes for bruk i klasserommet?
Samarbeidet 1 verkstedene med KIP-team DH, og de andre lererne hjalp dem i denne prosessen, men
hva med de lererne som ikke hadde vaert med i tilsvarende samarbeid, og heller ikke hadde en

skoleledelse som utfordret leererteamene i & analysere laereplanverket som en helhet?

Larerne hevdet (Ibid.) at mange av deres kolleger kun forholdt seg til leereplanen for PF, og at mange
tolket kompetansemaélene i trdd med sin egen kompetanse som lerer, og ikke nedvendigvis i trdd med
den kompetansen elevene trenger & utvikle for 4 kunne opparbeide relevant yrkeskompetanse(kap.,
5.1.6). De opplevde det som vanskelig a utfordre egne kolleger, og ensket seg mer stotte fra spesielt
mellomlederne. Det méa nevnes at det ogsd var lerere som opplevde stotte i ledelsen, og ved disse
skolene var det lettere a fa gjennomslag for endringer lererne sd som nedvendige for & fa til en god

praksis (timeplanlegging, organisering av PT m.m.).

I Kapittel 5.1.2 Organisering kommer vi inn pa at skolene har valgt ulike mater a organisere PF, FF og
FP (Hagen, 2008; Dalen og Kleppesta, 2007; Fyen, 2008; Bergstrom mfl., 2007; 2008; Efjestad mfl.,
2008). Mange av lererne henviser til at samarbeid mellom fellesfaglerere og programfaglaerere krever
planlegging og tilrettelegging fra skoleledelsens side. Mange av laererne uttrykker at de gjerne skulle
samarbeidet mer, men at det ikke lar seg gjore pga laste timeplaner, manglende stabilitet i laererteam

og manglende felles motetid (Brattas mfl., 2008).

Etter at leererne gjennom de pedagogiske verkstedene fikk dypere innsyn i leereplanverket, hevdet de at
lokale rammer gitt fra skoleeiere og skoleledelsen i1 noen av fylkeskommunene var i strid med det de
tolket var intensjonene i Kunnskapsleftet. Enkelte av foringene som ble gitt gjorde det vanskelig a fa
til en praksis som involverte elevenes medvirkning og enske om & arbeide mot valgt yrkesvalg. Dette
var knyttet til omrader som organisering av PT(Kap., 5.1.2), gjennomforing av eksamen (Kap., 5.1.5),
tilsettingsforhold, og timeplanlegging, faktorer som vanskeliggjorde samarbeid mellom lerere internt

pa egen skole.
Qkonomiske forhold og hensynet til det a skaffe sokere til egne Vg2-tilbud gikk i mange tilfeller foran

det & fa til et tilbud som ivaretok elevenes interesser for videre yrkesvalg (Intervju med Leirvik,

15.02.10). Laerer Heidi reflekterer:
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Mange larere sliter med det samme, en ledelse som ikke er oppdatert. For min del tror jeg det
bare er & gjore det JEG mener er riktig, med tanke pa a tilrettelegge for Kunnskapsleftets

intensjoner (..)(Bjoray, 2007)".

Dette gjenspeiler mange av larernes opplevelse. De folte at de sto alene om ansvaret for a
implementere lareplanverket 1 klasserommet, og mange kolleger i larerteamene tolket
kompetansemélene inn mot sin tidligere praksis i stedet for 4 tilpasse innholdet de nye foringene. Pa
felles verkstedsamlinger erfarte vi, spesielt det forste éret, at leererne hadde et stort informasjonsbehov
knyttet til innholdet i grunnlagsdokumentene. De hadde behov for hjelp til & tolke de nye lereplanene

inn i en yrkesdidaktisk ramme, og hjelp til 4 se det handlingsrommet lereplanverket faktisk gir.

Erfaringene laererne gjorde stemmer med funn gjort av Engelsen i hennes lareplan-forskning og
analyse av grunnlagsdokumentene i KL0O6 (Engelsen, 2009). Forfatteren hevder at mange skoleeiere
overlater det meste av implementeringsarbeidet til den enkelte skole og den enkelte lerer. Forfatteren
henviser til Cuban (1993) og skriver om forutsetninger som ma vzre til stede for at leerere skal endre

sin undervisningspraksis slik at den samsvarer med kravene i ny utdanningsreform:

1. Leereren mé enske 4 endre gammel praksis
2. Leereren ma ha kunnskap om hva de enskede endringene dreier seg om
3. Laereren ma kunne endre pedagogisk grunnsyn

4. Laereren ma kunne utvikle nye undervisningsferdigheter (Engelsen, 2009, s. 108)

Forfatteren mener at det er lite konkrete foringer for skoleleder og lerere pd hvorfor det er nedvendig
med endring av tidligere undervisningspraksis, og hvordan den eventuelt nye praksisen ber vaere. Hun

skriver:

Handlingsrommet (....) er stort, og veiledningen — bade fra sentralt og lokalt hold — er

tilsvarende liten (Ibid., s. 108).

Ulike tolkninger av lzreplanverket

Lareplanverket gir konkrete foringer, men det har vert interessant & se hvor ulikt eksempelvis
Forskrift til Opplearingslova (1998) tolkes fra fylkeskommune til fylkeskommune, fra skole til skole,
og fra leerer til laerer. Mange fylker har utviklet felles strategier som ivaretar skolen og leererens behov
for stette 1 implementeringsarbeidet. Men resultatene viser ogsé at enkelte fylkeskommuner og skoler

gir foringer og krav som ikke er i trdd med intensjonene i Kunnskapsleftet, mens andre

1% Elektronisk logg av Heidi Bjorey pa FIFF etter fremtidsverksted, 26. september 2007
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fylkeskommuner og skoler helt mangler felles retningslinjer for a fa til en god praksis (Intervju med

Leirvik 2008; Engelsen, 2009).

Noe av utfordringene kan begrunnes i at grunnlagsdokumentene for Kunnskapsleftet barer preg av
politiske kompromisser, og formuleringer som ofte er mangetydige, litt vage og diffuse (Engelsen,
2009, s. 79). Engelsen skriver at det i dette ikke ligger en kritikk av tekstene i grunnlagsdokumentene,
men at det heller dreier seg om typiske genrekarakteristika ved denne typen utdanningspolitiske
dokumenter. Hun sier videre at man i slike dokumenter lett far idealiserte visjoner og overordede
formal for utdanningsvirksomheten, med litt urealistiske forventinger til opplering, skole og lerere.
Gjennom slike dokumenter gir man dem som har sitt virke i skole, klasserom og opplaring “noe &
strekke seg etter”. Hun hevder videre at synspunktene i lareplanverkets ulike deler ikke gir
samsvarende styringssignaler, men at man i lereplanverket kan finne steder for & begrunne og
legitimere nesten ethvert pedagogisk standpunkt og nesten enhver form for opplaringspraksis. Kan

dette forklare hvorfor det er sa ulik praksis pé skolene?

Involvering av laererne - en forutsetning for lzereplanimplementering?
Ved implementering av nye skolereformer er det alltid en utfordring hvordan de ulike akterene pa en
best mulig méte bidrar til at praksisen i klasserommet faktisk blir i trdd med intensjonene. Hanken og

Johansen (2000, s.139) sier dette om implementering av lareplanreformer:

Det kan se ut som om det er svaert vanskelig & oppna at et laereplanforhold blir implementert
fullt ut slik det var tenkt (...). Laereplanimplementering er en dynamisk prosess som verken er
automatisk eller forutsigbar. Forskning tyder ogsa pé at det tar lang tid & implementere en

leereplan (..).

Dette er i trad med vére funn. Det tar tid a fa til en god praksis i trdd med intensjonene, men vi har
erfart at det hjelper hvis leererteamene, skoleleder og skoleeier drar i samme retning, at alle foler de er
involvert i arbeidet. Det at vi har arbeidet sammen med laererne gjennom fire ér, gjor at vi ogsa har sett
konkrete resultater i klasserommet Kap., 4), men vi registrerer samtidig at det er mange skoler og
fylker som fremdeles sliter med & finne losninger som gir en relevant skolehverdag for elevene fra dag
en. Dette kan skyldes at mange skoler og leererteam ikke har satt relevant opplaring i skoledelen som
en malsetning for sitt arbeid i et firearig fagopplaeringslep. Styringsdokumentene gir etter var
forstéelse av Kunnskapsleftet klare foringer i denne retning (Kap., 2), mens andre tolker ordlyden slik
at elevene skal opparbeide et mer generelt grunnlag innenfor hele utdanningsprogrammet péd skolen,

uavhengig av videre yrkesvalg.
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Hanken og Johansen (2000, s.138) mener det finnes tre syn pa hva leereplaninvolvering er, og disse gir

ulik grad av lererinvolvering:

1. Involveringen skjer som en enveisprosess: Myndighetene utvikler og sender fra seg en
lereplan som det blir forventet at laererne skal iverksette “top down-strategi” (Engelsen,
2009).

2. Implementering skjer i en samarbeidsprosess: Myndighetene lager overordnede retningslinjer;
tolkningen av disse regningslinjene blir imidlertid overlatt til de praktiserende leererne. De far
ogsa frihet til & lage lokale leereplaner som passer med forholdene til den lokale skolen.

3. Implementeringen skjer pa “grasrota”: Det finnes en offisiell leereplan, men det konkrete
leereplaninnholdet er det leererne i samspill med elevene som velger ut. Implementeringen av

leereplanene kan derfor bli forskjellig fra skole til skole ’bottom up-strategi” (Engelsen, 2009).

Mange leerere'”’ opplevde bade R94 og Kunnskapsloeftet som en “top down-strategi”, som ble
patvunget dem mot deres vilje. Styringsdokumentene og laereplanverket gir som tidligere skrevet klare
foringer, men ogsa rom for lokale tolkninger. Handlingsrommet opplevdes svert ulikt, og enkelte av
lererne™® mente de endelig hadde funnet gode losninger pa hvordan de skulle implementere R94 da
Kunnskapsleftet kom. Dette skapte stor frustrasjon og enkelte opplevde det & skulle bruke tid pa a
sette seg inn styringsdokumentene som lite motiverende for det daglige arbeidet som lerer (gjelder
eksempelvis leerere med kunstfaglig bakgrunn innenfor DH). Andre l@rere, som ikke var forneyd med
leereplanene i R94, ensket Kunnskapsleftet velkommen, og var glade for endelig a kunne gjore det de

hadde tro pa (gjaldt eksempelvis laerere med yrkesbakgrunn innenfor DH).

De fylkene og skolelederne som har hatt en felles strategi pd a tolke og tilpasse leereplanene pa sine
skoler, har sett pa dette som en samarbeidsprosess mellom myndighetene, fylket og skolelederne.
Mange lerere var blitt involvert i arbeidet, men noen opplevde at de métte folge en praksis de ikke
selv hadde vaert med pa & utvikle og ikke folte seg bekvemme med. De mente at enkelte av foringene
fra fylket var i strid med hvordan de selv tolket grunnlagsdokumentene for Kunnskapsleftet (Intervju

med Hope 08.02 og Leirvik 15.02, 2010).

Ved at Kunnskapsleftets kompetansemaél i leereplanene for de fleste utdanningsprogram er dpne, og at
det er lagt opp til full frihet nar det gjelder valg av innhold og metode, opplevde mange larere
gjennom samarbeidet med KIP-team DH stort handlingsrom til & implementere lereplanene lokalt.

Dette kunne de gjore pa en mate de selv hadde tro pd, og som samtidig var i trdd med

7 Det forste verkstedet pa HiAk 11.—12. januar 2007. Bade lerere som ensket Kunnskapsleftet velkommen,
men ogsa lerere med stor motstand mot reformen, og som var palagt av sin skoleledere a gé pa kurs (mer eller
mindre mot sin vilje) var representert.

261



styringsdokumentene i Kunnskapsleftet. Dette kan betegnes som en “bottom up-strategi”, der laerere
var forneyd med implementeringen i egne klasser. Det at mange larere og skoler tolker
Kunnskapsleftet pa sin mate har gitt svert ulike praksiser fra skole til skole, og ogsa fra klasse til

klasse innad pa en og samme skole.

Vare funn viser at leererne som har vaert med i KIP-team DH har hatt stor innflytelse pad egen
undervisning, men at deres praksis til tider er blitt utfordret av kolleger, og av rammer satt av

skoleledere og skoleeiere (Jfr. organisering av PT, og gjennomfering av eksamen).

Noen skoler og fylker har utarbeidet lokale lereplaner i tolkningen av Kunnskapsleftet, hvor det gis
klare foringer for valg av teknikker elevene skal ha arbeidet med i lopet av Vgl. Studenter ved YFL
DH'"’ hadde pedagogisk praksis pa Vgl DH februar og mars 2009, og fikk beskjed av klassens laerere
at elevene i denne perioden skulle arbeide med teknikker relatert til tekstile fag. Studentene som selv
hadde blomsterdekorater- og friserbakgrunn, spurte elevene i klassen om det var noen som hadde eller
tenkte a soke Vg2 Design og tekstil. Det viste seg ikke a vaere noen elever som hadde dette som sitt
forste valg'*. Hvordan kan slik opplering oppleves yrkesrelevant og meningsfull for elevene?
Studentene mente de lokale lareplanene i dette fylket la foringer som hindrer handlingsrommet
lereplanen og styringsdokumentene i Kunnskapsleftet reelt gir, og at dette ble lite meningsfullt og

relevant opplaring for elevene.

De fleste av lererne i KIP-team DH sé et behov for samarbeid med kolleger og ledere internt pa egen
skole, og pd tvers av skoler gjennom deltagelse i Nettverk'*' innenfor de ulike
utdanningsprogrammene. De mente de kom lengre med implementeringsarbeidet ved & involvere
ledere og kolleger, synliggjore sine behov, ta opp felles utfordringer, og & spre resultater fra eget
arbeid med 4 f4 til en god praksis med elevene i klasserommet. Mange har fatt til varige endringer som
er godt implementert pa egne skoler (eks. Hellerud videregaende skole.), noen skoler er i gang med
nye utviklingsprosjekter godt forankret i ledelsen (eks. Olav Duun videregaende skole.), mens andre

fremdeles sliter med & oppné forstaelse for endringsbehov i egne lererteam og i skoleledelsen.

Oppsummering
Vére funn viser at skolelederes involvering har vert svart viktig for i hvilken grad nedvendige tiltak

og endringer blir gjennomfert pa klasseniva blant leererne i KIP-team DH. Det at rektorene pa vére

139 YFL DH studenter som ogsa var med i KIP-team DH, intervju med Anita Hope 08.02.10

140 Alle elvene mitte velge videre lop for Vg2 i slutten av februar

'*! Mange av laererne ledet og var aktivt med i Nettverk etablert av Fylkeskommunen innenfor hvert av
udanningsprogrammene. Petter Mortensen var leder av BA nettverket i Oslo (Ressursskolen Sogn), Irene Tranas
var leder av DH nettverket i Trondelag, og Astrid Pedersen var leder av DH nettverket i Mare og Romsdal.

262



samarbeidskoler har vert positive til at leerere har veert med i prosjektet, har gjort at de deltagende
leererne har hatt en god implementering, men det har ikke alltid veert like lett & involvere andre

kolleger i teamet og ledelsen.

Vi stiller spersmal til mange skoleledere om deres manglende involvering i selve implementerings-
arbeidet. Vi har respekt for at de overlater arbeidet til dem de vurderer har best kompetanse pa
omradet, men hva med de larerne og lererteamene som mangler den kompetansen som skal til for a
endre praksis i trdd med intensjonene? I hvilken grad blir manglende kompetanse og vilje til a

implementere Kunnskapsleftet da fanget opp og hindtert?

Leaererne har ogsa selv ansvar for a vise hva de gjor og definere sine behov. Mange lerere tar ansvar,
men det er ogsa dessverre noen larere som har fortsatt sin praksis som for innferingen av
Kunnskapsleftet uten at ledelsen er klar over dette, eller enda verre, at tidligere praksis blir viderefort

med kollegers og ledelsens aksept.

Mange laerere sier de trenger stotte for a fa til god praksis i trad med LKO06, bade fordi de selv mangler
den nedvendige kompetansen til & arbeide i brede Vgl og Vg2 tilbud (Kap., 5.1.6), men ogsa fordi det
er vanskelig & forholde seg til alle de ulike signalene som gis 1 styringsdokumentene i

Kunnskapsloftet.

De fleste skoleeiere og skoleledere tar sitt ansvar pa alvor ved & tilby skolering, temadager og
samlinger der viktige problemstillinger blir diskutert, og god praksis blir fremmet. Problemet er ofte i
hvilken grad intensjonene blir fulgt opp i det daglige arbeidet i klasserommet, og hvordan praksisen
blir evaluert pd en konstruktiv méte som fanger opp hva som er de videre utfordringene og behovene

for hver enkelt skole, laerer og laererteam.

Det er forskere som mener at spersmalet for implementeringsforskning ikke er hvordan reformen
forandrer skolen, men heller hvordan skolen og lcereren forandrer reformen (Sarason, 1991;Sundberg,
1995; Engelsen, 2009). Dette gar ut over det vi ensker & drefte her, men gir spennende perspektiver

med tanke pd hvordan implementeringen av Kunnskapsleftet vil se ut om noen ar.

5.3 Sammenfattet drefting av aksjonsforskning som metodisk tilnzerming

I problemstillingen stilte vi spersmél om hvordan yrkesrelevant og helhetlig fagopplering fra forste
dag i Vgl kan realiseres gjennom aksjonsforskningssamarbeid innenfor rammene av Kunnskapsleftet.

I dette avsnittet drefter og konkluderer vi med hvilke muligheter og begrensninger aksjonsforskning
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som tilnerming har i utvikling av mening relevans og medvirkning i fag- og yrkesopplering, og i

dokumentasjon og utvikling av det yrkesdidaktiske kunnskapsfeltet.

Pedagogiske verksteder — et arbeids og laeringsfellesskap

To hovedprinsipper dannet grunnlaget i vare tilneerminger i aksjonsforskningen. Det ene var a utvikle
og dokumentere eksempler som viser hvordan relevant og meningsfylt yrkesopplering kan
gjennomfores, og hva hindringene bestdr i. Det andre handlet om a ivareta didaktiske
utviklingsprosesser preget av medvirkning mellom alle som er involvert i et prosjekt der elever og
kolleger skulle vaere med pa & bestemme. Vi har i Kapittel 3 droftet og betegnet aksjonsforskning som
en deltakerorientert og demokratisk samhandlingsprosess der hensikten er & utvikle kunnskap som
andre mennesker kan lere av. Den beskrives som en vitenskapelig metode som bidrar til & produsere

anvendelsesorientert, gyldig, normativ og relevant kunnskap (Reason og Bradbury, 2001).

Aksjonsforskning som tilnerming inkluderer ulike metoder. Vér viktigste arbeidsmate var felles
pedagogiske verkstedsamlinger med alle deltakerne omtrent annen hver maned. Vi erfarte tidlig i
prosessen at & mates pa tvers av prosjektgruppene var viktig for motivasjonen og framdriften lokalt. Et
grunnleggende pragmatisk perspektiv i forskningstiln@rmingen har vert at praksiskunnskap og
didaktisk kunnskap kan utvikles gjennom refleksjon over konkrete situasjoner i en kollektiv prosess.
Det var ingen tvil om at fellesskapet i de pedagogiske verkstedssamlingene hadde stor betydning for
deltakerne, og fungerte svert godt som treffpunkt og arena for didaktiske utviklings- og

endringsprosesser. Deltakerne bekreftet betydningen av & metes:

Det er trygt for meg a fa veere sammen med andre lerere, diskutere med disse hvordan de nye

lereplanene i Kunnskapsloftet blir tolket og praktisert. '**(Bjoray, 2007)

Som i alle yrker danner budsjett, planer, lover og forskrifter rammer for uteverens profesjonelle frihet
(Moen og Bevanger, 2007). Dette innebarer for lereren at det er viktig & vere klar over rammene, &
bli kjent med styringsdokumenter i Kunnskapsleftet, og samtidig finne handlingsrommet man har
innenfor dem. Forfatterne (Ibid.) mener at néar lererne har lokalisert handlingsrommet, er det neste

skrittet & finne ut #va handlingsrommet skal brukes til og hvordan det skal brukes.

I verkstedssamlingene brukte vi mye tid til & lokalisere handlingsrommet i lererens skolehverdag.

Prosjektet har hatt ambisjon om & synliggjere sammenhengen mellom utdanningspolitiske feringer i

2 Elektronisk logg pd FIFF etter verkstedsamling véaren 2007
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Kunnskapsleftet, samfunnets og individets kompetansebehov og ulike forhold som har betydning for

yrkesopplaring, noe som i folge Reason og Bradbury (2001) er typisk for aksjonsforskning.

I de pedagogiske verkstedene analyserte vi de nye lareplanene, vi diskuterte de nye prinsippene for
oppleringen og andre grunnlagsdokumenter og forskrifter til oppleringslova som ble innfort i et rask
tempo underveis i prosjektperioden. I verkstedsamlingen utfordret vi larerne til & se muligheter.
Sammen fant de ut hvilke handlingsrom de ville utfordre i sine prosjekter, slik at de bedre kunne
ivareta en opplaring tilpasset elevenes yrkesvalg eller yrkesdremmer fra forte skoledag (Leren, 2007,
Bjorey, 2008;). Erfaringsdelingen og felles refleksjoner pa verkstedene bidro til at deltakerne ble
motivert for & gjennomfere endrings- og utviklingsarbeider lokalt. Gjennom utviklingsprosessene ble
det ogsa synlig for laerere hvilke didaktiske kompetansebehov de hadde for a ivareta en yrkesrelevant
oppleering spesielt i de brede Vgl- og Vg2-tilbudene. Vi utfordret til dette i nye utviklingsprosjekter
lokalt.

Hilde Hiim (2009) stiller spersmal om lerere kan gjennomfoere forskningsprosesser hvor de bade

deltar og

(...) har avgjerende beslutningsmyndighet og andre former for makt - for eksempel til &

vurdere elevenes prestasjoner? (Hiim, 2009: 535)

Vi undres sammen med Hiim (Ibid.) pa hvem som er bedre kvalifisert til dette enn profesjonelle
leerere, med deres nerhet til utfordringene og problemstillingene i feltet, og deres samarbeid med
andre lerere, med elevene og profesjonell forskere som hadde erfaring fra sammen felt? Hvem er de
best kvalifiserte forskerne i denne sammenheng? Hovedgrunnen til at profesjonelle lerere i naert
samarbeid med andre forskere er de best kvalifiserte larerforskerne, er at alternative eksterne forskere
som er ukjente med feltet, nedvendigvis vil ha andre perspektiver og en annen begrepsforstaelse enn

det profesjonelle laererforskere kan bidra med (Carr og Kemmis, 1986). Hiim mener at:

Det vil dessuten innebzare en form for objektivering som fratar bade laerere og elever ansvar og

myndighet (Hiim, 2009, s. 536).
I Kapittel 4 fremstiller vi eksempler pa hvordan enkelte lerere forsket i egen praksis og hvordan de
akkumulerte erfaringer, reflekterte og systematiserte dem underveis, og hvordan dette forte til videre

utvikling og til ny didaktisk praksis i opplaeringen.

Vi har tidligere i rapporten og i dreftingen om forskerrollen i aksjonsforskning problematisert hvorvidt

var planlegging av innholdet i verkstedsamlingen var til hinder for leererens demokratisk medvirkning
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i forskningssamarbeidet. Erfaringer underveis viste at grovplaner bidro til en fremdrift som forpliktet
deltakerne til for eksempel & holde forberedte fremlegg om egne prosjektskisser eller ferdige
prosjekter underveis. Vi erfarte at deltakerne tok ansvar for a bidra med egne erfaringer underveis og
vi korrigerte innholdet pa samlingene ut fra ulike behov deltakerne meldte i prosessen. Slik vi har
dreftet det i Kapittel 3, foregar pragmatisk og kritisk tilneerming i aksjonsforskning i samhandling
mellom deltakerne i prosjektet. Erfaringsdeling, felles refleksjon og underveisvurdering, som grunnlag
for videre planlegging, utpreving og evaluering foregar i flere runder, noe som ogsa karakteriserte
dette prosjektet (McNiff, 2002; Carr & Kemmis, 1986). Ifelge Nielsen mfl. (2010) utvikler denne
arbeidsméten en myndiggjoring av deltakerne nar de formidler og legger fram egen arbeidssituasjon

for hverandre og for forskere, og bidrar til & bestemme innholdet i de felles samlingene.

Vir forskerrolle bade i og mellom verkstedsamlingene har veert & gi didaktiske innspill etter behov. Vi
har “minnet deltakerne pa” visjoner og dremmer som de utviklet i Framtidsverkstedet, vi har samlet
“trader”, stottet opp om ideer, samt utfordret pa foringene om mening, relevans og medvirkning. Vi
har veiledet utviklingsprosesser underveis. Kollektiv refleksjon fra leererens skolehverdag har ogsa fatt
stor oppmerksomhet i verkstedsamlingene. Disse samlingene over flere ar ble et viktig motivasjons-
byggende fellesskap underveis i prosjektprosess. Mange laerere i KIP-DH var eneste deltakere fra sine
skoler, og erfarte gjennom erfaringsdelingen med kolleger fra andre skoler hvilke muligheter de selv
hadde til & utfordre handlingsrommet i eget leringsarbeid ved sin skole. Siden de felles samlingene
hadde en sa positiv effekt pa prosjektdeltakernes og var motivasjon, gir det grunnlag for kritisk &
vurdere hva som vil skje nér prosjektperioden er over. Prosjektdeltakerne skal jo helst fortsette sin
utvikling uten oss i framtiden. Dette kjenner vi bare i liten grad til. Noen av prosjektdeltakerne har
fortsatt med nye prosjekter og ganske mange har fortsatt pa masterstudiet, noe som viser at de fortsatt
er i utvikling. Mange av prosjektdeltakerne vet vi imidlertid lite om nd etter at den empiriske delen av

prosjektperioden er over.

5.1.8 Framtidsverksted - en strategi i kritisk utopisk aksjonsforskning

I Kapittel 3.3.3 har vi detaljert beskrevet Framtidsverkstedet som en metodisk tilnerming i forankring
og videreutvikling av samarbeidsprosessen underveis i prosjektet. Her drofter vi noen erfaringer med
Framtidsverksted som en del av verkstedmodellen var, og som metode og strategi i kritisk utopisk
aksjonsforskning (Nielsen, 1996). Var strategi for aksjonsforskning hadde et klart fokus pa de
didaktiske aspektene i lererarbeidet. Var visjon og hovedtanke var at ny kunnskap kan oppnés nar
leererne selv oppdager vesentlige utfordringer i egen opplaringsvirksomhet, og derfra systematisk
planlegger, gjennomferer og dokumenterer endringsprosessene. Dette var en vesentlig drsak til at vi

hoesten 2007 startet med 4 gjennomfere et framtidsverksted for alle leererne. Tema for verkstedet var:
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Utviklings- og endringsbehov innen nye programfag Vgl, Vg2 og Vg3 med tanke pa

yrkesrelevant opplering for alle elever.

Ordlyden i tema ble formulert bredt for 4 bidra til enkeltpersoners demokratisk medvirkning i det
videre aksjonssamarbeidet. Deltakerne hadde gjort erfaringer med implementering av nye lareplaner
gjennom et skoledr, og Framtidsverkstedet skulle stimulere lererens fantasier og dremmer til videre
utvikling av ideer i arbeidet med Kunnskapsleftet og de nye lereplanene. Nielsen hevder at Fremtids-

verksteder — sa vidt han kjenner til

(...) er det eneste aksjonsforskningsredskab, som systematisk forankrer sig i en filosofi om det
utopiske, som del af hverdagens virkelighed. Andre workshop-former som scenarier,
konsensuskonferancer og lignende bruger elementer, der ligner fremtidsveerkstedet, men uden

denne grundlaeggende forankring i det utopiske princip (Nielsen, 1996, s. 359).

I fremtidsverkstedmodellen skal ledelsen av verkstedet holde seg i bakgrunnen, det er ikke ledelsens
kritikker, meninger, visjoner, ideer og dremmer om framtidas skole som skal artikuleres i prosessen.
Som verkstedledere beredte vi grunnen og sikret at deltakerne hadde all makt over innholdet i
verkstedet. Verkstedleder skal pa den ene siden trekke seg tilbake som en meningsbarende person, og
samtidig vise et personlig engasjement for hver enkelt deltaker. Gjennom aktiv lytting skal lederen
hjelpe fram stikkord fra deltakere som enda bare “har det pa tunga”, og ha et overblikk slik at alle
deltakerne far ordet. Alt meningsinnhold er like viktig, og skal fortlapende noteres pa veggavis. I folge

Jungk og Miillert kan

(...) Framtidsverkstedet vere et forum, hvor borgere i faellesskab bestreber sig pa at utkaste
onskelige, mulige, men ogsé forelebigt umulige fremtider og at undersege mulighederne for at

virkeliggere disse utkast (Jungk og Miillert, 1998, s. 15).

Vi velger & ta fram sitatet ovenfor fordi vi mener at & lose et problem pa kort sikt, slik leererne hadde
gjort 1 sine konkrete utviklingsarbeider sa langt, ikke nedvendigvis er det samme som & lede prosesser

som skal bidra til utvikling og endring pé lang sikt (Westlander, 2006).

Kritikkfasen

Mye av hovedkritikken som kom fram fra deltakerne var knyttet til manglende forstaelse og
tilrettelegging for Kunnskapsleftet fra skoleledelsens side. Deltakerne fikk fritt komme fram med alt
de hadde pa hjertet av frustrasjon omkring temaet. Vi opplevde det Aagaard og Jergensen (1987)
beskriver som en form for ”sosialt anarki”, nar det gjelder innholdet i og utfallet av

Framtidsverkstedet. Som verkstedledere ble vi overrasket over intensiteten i kritikken fra deltakerne.
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Framtidsverkstedet ble gjennomfort ett ar etter innforingen av ny skolereform. Svert mange larere
savnet sterre engasjement og si store mangler i maten skoleeier og'* skoleledere motte de nye
utfordringene knyttet til Kunnskapsleftet. Larerne onsker seg mer fleksibilitet, bedre samarbeid i
team, rett og slett bedre og mer profesjonelle ledere. De begrensende faktorene i larerens
handlingsrom var knyttet til passive skoleledere og manglende stotte og interesse fra andre i
organisasjonen i deres utviklings— og endringsprosesser. Det ble klart for oss at det er i kraft av kritikk

og utopiske visjoner for en bedre ledelse at motkulturen kan fa et nytt liv.

Som en konsekvens av kritikkfasen sa bade vi som forskere og deltakende laerere et stort behov for
bedre forankring av prosjektet i skolens ledelse. I forlengelsen av verkstedsamlingen og lererens
kritikker ble det derfor besluttet & invitere aktuelle skoleledere til et mote. P4 metet viste fremmeotte
rektorer stor interesse for prosjektet, og ensket en tettere dialog i det videre arbeidet. Det ble ogsa
etablert en referansegruppe bestaende av skoleledere, representanter fra KIP prosjektet,
elevorganisasjonen, fylkeskommunen og utdanningsdirektoratet. Gruppen har virket frem til

prosjektslutt.

Det kunne veert interessant & ha skolelederne med i Framtidsverkstedet. Da ville man pa den ene siden
fa et annet perspektiv pd utfordringene i skolehverdagen, og kanskje en bedre forankring av
prosjektene i prosjektdeltakernes skoler. Pa den andre siden ville lederes deltakelse og dermed skjev
maktfordeling i gruppa kanskje hemmet prosessen for prosjektdeltakerne. Det kunne da vert vanskelig

a vite hvor @rlige prosjektdeltakerne ville vert.

Fra utopier og dremmer til konkret didaktisk praksis

All aksjonsforskning har et enske om forandring, problemlesning og utvikling (Nielsen mfl., 2000).
Den'* utopiske og kritiske dimensjonen i forskningstilnermingen handlet om hvordan prosjektet
kunne bidra til at deltakende leerere fikk satt ord pé sine innerste dremmer og ensker for framtidas
videregdende skole, noe som igjen kunne bidra som inspirasjon for videre utviklingsprosjekter.
Nielsen mfl. (2010) hevder at en utopisk horisont er en betingelse for at lareprosesser kan bli
politiske. Et vesentlig funn i dette prosjektet er hvordan lererens utopiske perspektiver om en
demokratisk, meningsfull og yrkesrelevant opplering, slik dette fremkom i Framtidsverkstedet, ble
omformet og videre utviklet til konkrete problemstillinger og didaktisk praksis i utviklingsarbeid
lokalt. Laererens drommer ble i Framtidsverkstedet formulert i stikkordsform. Vi forskere hjalp til med

oppfelging og videre utvikling av forskningsdesign i pafelgende verkstedsamlinger.

'3 Les ogsé kapittel 5.1.5
1 Les kapittel 3.1.3
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I Kapittel 4.2 fremstiller vi et eksempel fra et konkret deltakerprosjekt, representativt for hvordan
utopiske perspektiver fra Framtidsverkstedet kommer til uttrykk i konkret didaktisk arbeid.
Resultatene fra de konkrete prosjektene i Kapittel 4 som Fyen (2008), Bergstrom mfl. (2008),
Johnsrud mfl. (2008), Johnsrud (2009), Brattds mfl. (2008), Bjorey (2008; 2009) har alle det til felles
at problemstillingene i utviklingsprosjektene er et skritt pa veien mot en konkretisering av stikkord

som de utformet i utopifasen i Framtidsverkstedet.

Verkstedmodellen — et frirom!

K. Aa. Nielsen (1996) lanserer friromsbegrepet, et alternativt kjernebegrep til de mer dialogforankrede
metodene 1 aksjonsforskning. Vi er enige med Nielsen (Ibid.) nar han hevder at det i et
Framtidsverksted er “andre greb og teknikker til neutralisering af herredemme” (Ibid., s. 359) enn hva
som er mulig innen andre dialogpregede og aksjonsrettede metoder. Betegnelsen frirom ble i dette
prosjektet brukt om alle felles verkstedsamlinger fri for tidspress, organisert utenfor arbeidsplassen og

skolelederes dagsorden, med muligheter for laering og erfaringsutveksling. Nielsen hevder at:

Frirummet danner saledes en modpol til den daglige erfaring, der er karateriserert ved netop

fraveret af frirum til refleksjon og dremme. (Nielsen mfl., 2010, s. 211).

Maten vi har organisert KIP-DH prosjektet pa fra vi startet varen 2007 har vert en kime til et mulig
oppror fra neden”. Learere fikk kontinuerlig tilgang til en arena, organisert som pedagogiske
verksteder, hvor deres tolkning, dreftinger og utforming av konkrete handlingsplaner ble synliggjort,
og delt pa tvers av deltakende skoler. Selv om vi tolker frirombegrepet som et omfattende
vitenskapelig begrep, slik forfatteren drofter dette i sin bok (Ibid.), velger vi & nevne at vare deltakere
har uttrykt at de gjennom KIP-verkstedene har opplevd 4 ha et ”frirom” der de har fatt muligheten til &
utvikle sin egen lererbevissthet i samhandling med andre. Haaland Sund (2005) mener at rom for
refleksjon og arena for medvirkning, og et forum hvor mening utveksles, er viktig for tilrettelegging
av demokrati som leringsstrategi. Bade vi forskere og leererne opplevde de pedagogiske verkstedene
generelt som utviklende og styrkende i forhold til & se nye muligheter. Vi mener lererne gjennom
deltakelse i1 verkstedene har opparbeidet en viss kollektiv selvtillit til & realisere sine “daglige”

visjoner.

A lzere om fremtidsverkstedmetoden

En av flere visjoner for Framtidsverkstedet var at deltakerne skulle ble kjent med fremtids-
verkstedsmetoden, lere om verkstedmetoden, som et mulig “verktey” til bruk blant egne elever.
Gjennom selv & erfare metoden laerer man om metoden, utviklinger forhapentligvis en ny bevissthet til
innholdet, styrker sin sosiale fantasi, som igjen gjor det lettere selv & anvende metoden sammen med

egne elever og kolleger. Som et direkte resultat av Framtidsverkstedet har noen lerere valgt a
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gjennomfore'” slike verksted med egne elever med fokus pi elevmedvirkning i leringsarbeid

(Johnsrud, 2009).

5.1.9 Forskerrollen og forholdet mellom forskning, prosessledelse og deltakernes demokratisk
medvirkning

Et kvalitetskrav i forskningstilnarmingen er at vi forskere tydeliggjor vér forforstaelse og var
normativitet (Nielsen mfl., 2010). Hvor kommer vi inn i feltet, med hvilke antakelser, med hvilke
formél og med hvilke blikk pd problemene? Vi har gjennom hele prosjektprosessen og i all
samhandling med lererne vert tydelige pd hva som har vert drivkraften vér, at vi har hatt en klar
visjon om en yrkesrelevant opplaring for alle elever fra forste dag i den yrkesfaglige videregaende
skole. I dette avsnittet drefter vi pa hvilken mate forskernes forforstaelse og holdning virket inn pa
leererne i aksjonsforskningsprosessen og pa deres og elevenes opplevelse av mening og relevans for
yrket, gjennom den tilretteleggingen for lering som ble gjort av oss? Et sentralt fokus i prosjektets
maélsetting var rettet mot elevenes opplevelse av mening og relevans for yrket, og utvikling av
leeringsenergi. Skjedde det utvikling av leringsenergi, eller mer som reproduksjon av kunnskap som

ble péafert gjennom forskernes pedagogiske handling?

En utviklingsprosess som frigir laeringsenergi krever en dynamisk prosess gjennom dialog og at
forskerne er bevisst sin distanse i forskerrollen. Samtidig ensker vi at den gjensidige pavirkningen av
hverandre i fellesskapet og var nye forstielse skulle vere varig, det vil si at den er barekraftig og varer
lengre enn selve pavirkningen varer. Hvilke muligheter og begrensninger gav dette oss i forskerrollen?
Slik vi tolker noen av Bourdieus underteser, der han beskriver varighet, overferbarhet og det 4 vare
uttemmende som mal pa virkningen av reproduksjonene (Bourdieu og Passeron, 1990, s. 60), betyr det
at vart mal for KIP-team DH var at lererne utviklet sin praksis gjennom ekt forstaelse av nye
leeringskonsept. Dette viste lererne at de gjorde. Vi forskere utviklet en okt forstdelse for disse
samhandlingsprosessene. Funnene viser at laererne har overfort denne kunnskapen til didaktisk praksis
(Kap., 4), og at denne er blitt varig. Denne didaktiske praksisen gjelder ogsa etter prosjektperioden, og
fanger opp de vesentlige foringene og intensjonene for yrkesopplearingen, slik de beskrives i ulike

strategidokumenter i Kunnskapsloftet.

Ble vér forskerrolle pavirket av var agenda, som gav klare feringer for leerernes utviklingsprosjekter?

Var dette leering, veiledning, pavirkning eller symbolsk vold? Bourdieu hevder at:

5 Les ogsa kapittel 4.5.1
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Enhver makt som uteves som symbolsk vold, foyer sin egen rent symbolske kraft til det
styrkeforholdet som danner grunnlaget for styrken, i denne makten. (Bourdieu og Passeron,

1990, s. 18).

Styrkeforholdet mellom lererne og oss var preget av var pedagogiske autoritet utevd gjennom vér
pedagogiske handling. I forskerens utevelse av pedagogisk arbeid kunne sa denne agendaen og makten
veaere “skjult” fordi dette var et legitimert styrkeforhold? Hvis pavirkningen var var ”skjult”, var det da
manipulering/indoktrinering og symbolsk vold det vi foretok, og hva betydde det for larernes og
elevenes lering? Vi som forskere hadde en klar intensjon om & nd malene i KIP-DH forskningen.
Denne intensjonen var pavirket av var overbevisning og praksis, kultur og habitus, og preget agendaen
for den pedagogiske handlingen. Samtidig hadde larerne blitt invitert inn og frivillig blitt med pé dette
gjennom deltakelse i prosjektet. De som startet hosten 2007 deltok gjennom flere ar. Laererne ensket
mer kompetanse om Kunnskapsloftet, de onsket & delta i sammen med andre lerere pa

verkstedsamlingene, de ensket veiledning pa utviklingsprosjekter og studiepoeng pa disse.

Vi kan se pa vilkérligheten i motet mellom laererne og oss forskere pa det underfeltet som KIP--team
DH utgjer. Her star vdr agenda versus lerernes agenda. Hva valgte vi 4 vektlegge i den pedagogiske
handlingen, og hva valgte lererne a la seg pavirke av, og ikke la seg pavirke av? Vi hadde ogsa den
makt at vi skulle vurdere deres arbeid og gi dem karakter i forste del av prosjektet. At poenggivende
kurs ogséd hadde innebygd et vurderingskrav, opplevde vi som et dilemma, men var noe vi ikke fikk
endret underveis. Systematiske poenggivende kurs over flere ar gav oss gode muligheter til &
gjennomfore aksjonsrettet utviklingsarbeid/-prosjekt i samarbeid med lererne, men samtidig begrenset
det vare muligheter til & ha en tilstrekkelig distansert rolle som forsker. I aksjonsforskning ser vi ikke
nedvendigheten i 4 ha en sa distansert rolle som mange hevder at tradisjonell forskning krever, fordi vi
er mer prosessdrivere gjennom samtale og refleksjon mellom deltakerne, men vi ser nedvendigheten
av & vere bevisst pa denne utfordringen. For at vi skulle kunne utfordre deltakerne pa en fornuftig
méte underveis, og for & gi tilstrekkelig kvalitativ innsikt i prosjektdeltakernes helhetlige didaktiske

arbeid, mener vi at véar narhet til prosjektene var nedvendig.

Demokratisk medvirkning i formidlings- og dokumentasjonsprosessen

Et vesentlig kvalitetskrav 1 aksjonsforskning er hvordan forskere formidler resultater og
fremgangsmater som gir kvalitativt innsyn for andre. Nielsen mfl. mener dette handler om & “tilstraebe
en hej grad af transparens eller gennemsigtigthed” (Nielsen mfl., 2010, s. 214). Dette har vi hatt fokus
pa gjennom utviklings- og rapporteringsprosessen. En vanlig kritikk mot aksjonsforskning er at det gis
stort spillerom for forskeren sin demmekraft og vurderingsevne. Man far tilgang til ulike typer data og
ma vurdere hvordan disse stér i forhold til hverandre, hevder Grimen (2004). Dette er en sannhet med

noen forbehold. Vare erfaringer fra dette prosjektet er at laererne vi samarbeidet med var suverene til
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selv a velge hva de ensket & rapportere og dokumentere fra egen larerpraksis og forskning. Dette har
vi forskere hatt liten pavirkning pa. I trad med Carr og Kemmis (1986) mener vi at den pedagogiske
aksjonsforskningen ma ta utgangspunkt i larerens erfarte praktiske utfordringer og ledes og
dokumenteres av lererne selv. Vi har igjennom hele prosjektprosessen stilt spersmél og diskutert med
leererne hvilke type data som kunne vise den situasjonen som har skjedd i deres leringsarbeid og
hvordan de kunne beskrive og evaluere funnene i og av leringsprosessen med sine elever. Dette er
spersmal som har stor betydning for validiteten i og av aksjonsforskningen (Whitehead og McNiff,

2006). Vi har ulike erfaringer med hvordan lerere har lost dette. (Se kap., 4)

Grimen (2004) hevder at forskere er suverene til & gjore utvalg av de eksemplene de velger &
fremstille, og maten de gjennomferer sine forskningstiln@rminger pa. Dette er utsagn som ber
problematiseres, da samhandlingsprosessen i forskningsarbeidet vil avgjere forskeres suverenitet i
forhold til prosjektdeltakerne. Med bakgrunn i vart arbeid med & myndiggjore prosjektdeltakerne, noe
som skulle legge grunnlag for utvikling av et demokratisk lerings- og forskningsmilje, har vi som
hovedregel hatt dialog med den enkelte lerer gjennom hele forskningsprosessen. I denne dialogen har
leererne lest og korrigert var framstilling fra deres utviklingsprosjekter. Faren med denne type
samhandling kan selvsagt veere at prosjektdeltakerne ikke vil offentliggjore det de ikke fikk til. Med
utgangspunkt i et enske om 4 ha et positivt fokus ogsé pd det som ikke gikk etter planen og utvikling

av faglig, didaktisk og sosial trygghet i gruppen, opplevde vi at dette ikke ble en utfordring.

Grimen (Ibid.) sier videre at det i tradisjonell vitenskapsfilosofi er viktig a skille mellom hva som er
vitenskapelig teori og det en kan regne som alminnelige oppfatninger og meninger. I aksjonsforskning
er dette skillet i folge han ikke like klart, siden forskerne her er opptatt av egne og andres
utviklingsprosesser og resultatet av disse. Han hevder videre at aksjonsforskere kan vere mindre

opptatt av vitenskapelige sparsmal, systematisk dokumentasjon med begrunnelse og konklusjon.

Kalleberg (1992) hevder pa sin side at i aksjonsforskningen er sluttproduktet med tiltak for forbedring
det viktige, mens andre mener at prosessen er det viktigste (Svensson, 2002). P& grunn av disse
utfordringene og uklare skillene, var vi gjennom hele prosjektet opptatt av i1 hvilken grad
aksjonsforskerrollen gav handlingsrom for et distansert blikk pa egen forskerrolle. Dette ble serlig
utfordrende siden var hovedagenda i prosjektet var a utvikle kontekstbaserte eksempler og prinsipper
som viser sentrale problemstillinger og utfordringer i utdanningsarbeidet og hvordan dette kunne
motes. Hvor gikk de subtile skillene mellom det & vere forsker og det 4 vere pavirker? Var méte &
forebygge Grimens kritikk pd, har veert i hele prosessen 4 systematisk analysere, vurdere og

dokumentere prosessen og forskningsaktivitetene, og a ha et tydelig fokus i analysene.
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Var det tilstrekkelig handlingsrom for larerne, og hadde de gode nok vilkar for & utvikle
leeringsenergi? Her 1a det noen begrensninger i forskerrollen fordi YPU-studiet var en del av KIP-DH.
Samtidig var YPU en viktig motivasjon for lererne for 4 gjennomfere sine utviklingsprosjekt. Vi
arbeidet for & neytralisere det som kunne bli oppfattet som symbolsk vold, nemlig vér pavirkning, vare
pedagogiske handlinger. Vi ensket & vare bevisst forskerrollen og bevisstgjore larerne pa deres
muligheter for egne valg og bortvalg i forhold til pavirkningen fra oss som l@rerutdannere og KIP—

forskere.

Vi erfarte at de profesjonelle lererne hadde forutsetninger for & vare “kritisk” til og bevisst den
mulige og symbolske volden. Samtidig la vi vekt pa en nedvendig distanse som forskere. Dette var et
forhold som ble fokusert pa gjennom hele forskningsprosjektet. Samtidig var det viktig a huske at man
aldri kan bli hundre prosent objektiv som forsker i sammenhenger der menneskelige relasjoner inngér.
En annen utfordring i denne interaktive aksjonsforskningen, var at prosjektdeltakerne ogsa hadde med
seg sin praksis, kultur og habitus, som ogséd gjorde dem i utgangspunktet litt “husblinde” for a kunne
ha tilstrekkelig kritisk innsikt og veere nok innovative i forhold til Kunnskapsleftet og egen praksis. Av
denne arsaken var det ogsé viktig a vaere mer sporrende til prosjektdeltakernes arbeider, enn a gi svar i

forskerrollen (Svensson, 2002).

Nar man star midt oppe i forskningsprosjektet, kan situasjonen mange ganger oppleves kaotisk. Det er
da forskerens demmekraft og vurderingsevne kan bli satt pa preve. Symbolsk vold brukes om makten
til & fa en gitt virkelighetsforstaelse til a4 fremstd som objektiv og sann uten at det er klart at det er en
vilkarlig virkelighetsforstaelse, og som blir kalt miskjennelsen av den symbolske volden hos dem den
uteves mot og som deltar i utferinga av den (Bourdieu og Passeron, 1990, s. 6). I ettertid ser vi at
aksjonsforskningsrollen gav oss relativ stor grad av handlingsrom fordi vi var bevisst pa 4 ha et
nedvendig distansert blikk pa egen forskerrolle. Men hadde vi ikke vert tilstrekkelig bevisst pa
symbolsk vold forstatt som véar pedagogiske handling med pedagogisk autoritet, utfort gjennom
pedagogisk arbeid i verkstedsamlingene, ser vi handlingsrommet som sveart begrenset for

aksjonsforskerollen.

Den store utfordringen ligger i forskerens egen bevissthet om de subtile skillene mellom det & vaere
forsker og det & vere pavirker. Vi antar at det ogsa har vert en styrke & vere fire forskere som har
arbeidet tett sammen og som har fungert som kritiske venner for hverandre underveis. Hvis man skal
kunne trekke en forsiktig konklusjon, s har vilkarligheten sett i lys av symbolsk vold i vart
pedagogiske arbeid, og bevisstheten om egen pavirkning og dens betydning, pavirket mulighetene og

begrensningene innen aksjonsforskerrollens handlingsrom.
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Dialogen mellom forsker og lzerere - en nekkelfaktor
Dialogen mellom oss forskere og prosjektdeltakerne/leererforskerne er en nekkelfaktor i
aksjonsforskningen. Tiller (2004) hevder at interaksjon er aksjonsforskningens vesen og han stiller

krav til kvalifisering av forskeren.

Altfor fa forskere har de kvalifikasjoner som skal til for et slik dialogisk mete. Det er mange
grunner til dette. Det viktigste er kanskje tradisjonene som har festet seg i den pedagogiske
forskningen. ”Man er trenet til 4 forske pa skolen men bare i sjeldne tilfeller forsker man

sammen med praktikerne (Tiller, 2004, s. 24).

Postholm og Madsen (2006, s. 5) er inne pa det sammen nar de hevder at i interaktiv aksjonsforskning
kreves det at forskeren innehar bade sosial, kommunikativ, pedagogisk og faglig kompetanse. For a
kunne forske sammen med, kreves det ifolge Svensson (2002) at lering og kunnskap utvikles sammen.
”Utgangspunkten &dr att skapa subjektrelationer” (Ibid., s. 11), dvs. at begge parter narmest var
likeverdige 1 prosessen. Vi var meget bevisst pa dette, men utfordringen som aksjonsforsker er ifolge
Svensson & bevare sin kritiske distanse til det feltet det forskes i, og samtidig fungere
utviklingsstettende. Alle forskerne har tidligere arbeidet som faglerere i yrkesfaglig videregaende
skole, med den nerheten til feltet som dette representerer. Nar man forsker for, mener Svensson at
forskningsmetoden kan vare interaktiv, men i de fleste tilfeller er det forskeren som har initiativet og

pedagogisk autoritet i relasjonen, og dermed i kunnskapsutviklingen i det pedagogiske arbeidet.

5.1.10 Noen etiske betraktninger

Innsyn i konteksten der leringsarbeid foregikk, har vi fatt gjennom lererens rapporter fra
utviklingsarbeidene, tilgang til elektroniske laeringsplattformer og erfaringsdeling med hverandre og
mellom oss forskere. Underveis i analysen av ulik empiri har vi dreftet om observasjoner i feltet ville
gitt en dypere forstaelse for hva lererne la i de ulike begrepene mening, relevans og medvirkning
tilrettelagt i daglig leeringsarbeid. Fra et forskerperspektiv kunne dette ha gitt et utvidet grunnlag for
begrepsforstaelse basert pa vare egne erfaringer og opplevelser, som kanskje kunne vert nyttig for a
forstd prosjektdeltakerens rapporter fra egen leringsarbeid enda bedre. A ha innsyn i egne
leeringskontekster, ikke bare lese eller hore om kontekstuelle leeringsarbeid, har apenbare styrker, med

kan ogsé vere en hemmende faktor.

Vi ble invitert av lererne til & observere leringsarbeid, men vi vurderte pa et tidlig tidspunkt i
samhandlingsprosessen at vi raskt kunne blitt et fremmedelement i leringsarbeidet, og at vi kunne
komme til & pavirke lerernes og elevenes roller pa en uheldig mate. Vi er fortsatt usikre pa om vi

foretok et riktig valg her, men ved ikke & vere til stede unngikk vi sannsynligvis en kunstig situasjon
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(Sund, 2005). Vi la derfor heller vekt pa at leererne serget for at elevstemmene var tydelige i deres
prosjekter og at de dokumenterte en didaktisk helhet i laeringsarbeidet som inkluderte kvalitativ

dokumentasjon av elevenes arbeider.

Kvalitative forskningsintervju

Vinteren 2010 analyserte vi all empiri fremkommet i prosjektprosessen. Fordi vi ikke hadde
tilstrekkelig innsikt i leerernes helhetlige didaktiske virksomhet, erfarte vi et behov for ytterligere
kvalitativ innsikt i kontekst og funn fra utviklingsarbeidene ved den enkelte skole. Vi gjennomferte
derfor kvalitative forskningsintervjuer (Kvale, 2001) med utvalgte leerere for 4 skaffe oss denne
innsikten, samt en utdyping av spesielt interessante fagpolitiske og didaktiske problemstillinger
leererne hadde erfart underveis. Nye problemstillinger og utfordringer som hadde oppstatt, som i liten

grad var dokumentert eller skriftliggjort underveis, var viktig for oss & fa en dypere innsikt i.

Vi utformet en felles intervjuguide, og under gjennomferingen av intervjuene ble det ulik vektlegging
av innhold i samtalen i forhold til hva vi hadde behov for dypere innsikt i. Oppsummert mener vi at
nytteverdien av intervjuene i hovedsak handlet om at funnene ble dokumentert og validert i
aksjonsforskningsprosessen. De bidro i liten grad til nye funn eller til dypere innsikt enn det som
allerede var fremkommet gjennom alle aktivitetene. Behovet for og resultater fra disse intervjuene kan
derfor vurderes som en ytterligere dokumentasjon og validering av de dataene som framkom muntlig, i

de felles verkstedene, gjennom veiledningssamtale og i aksjonsforskningsprosessen som helhet.

Er funnene generaliserbare — overferbare?

Noen vil kanskje hevde at en svakhet med funnene er at de ikke uten videre er generaliserbare eller
overforbare. Grimen (2004) hevder at kvalitative forskningsopplegg ofte ikke er reproduserbare og at
fenomenene kan forandre seg fort, og at det ofte bare er forskeren selv som kjenner fenomenene,
gjennom personlige erfaringer. Spersmalet blir da om resultatene av slik forskning er overforbare til
nye situasjoner, eller om resultatene er skapt av forskere, og dermed subjektive konstruksjoner. Da vi
startet prosjektet, hadde vi visjoner om at forskningstilneermingen skulle bidra til & utvikle og formidle
gode eksempler pa ulike former for kontekstuell yrkesdidaktisk undervisnings— og leeringsarbeid, i trad
med foringene i prosjektet og i Kunnskapsleftet. Etter hvert endret dette seg til ogsa & handle om a
utvikle case i form av kontekstbaserte eksempler og prinsipper som viser sentrale problemstillinger og

utfordringer 1 utdanningsarbeidet og hvordan disse kunne metes.
I Kapittel 3 og 4 har vi forsekt & fremstille arbeidsmatene og resultatene fra hvordan erfarne

profesjonelle leerere har dokumentert eksempler som vi haper andre lerere kan bli inspirert av. Vi har

bestrebet en heoy grad av “gennemsigtigthed” i maten vi har gjort dette pa og tror vi gjer det mulig for
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andre forskere, leerere og larerutdannere ”a se oss over skulderen” (Nielsen mfl., 2010) og selv

vurderer overforingsverdien, hva de velger eller velger bort av resultater og arbeidsmater.

Styrke- og svakheter i det empiriske materialet som er utviklet

En suksessfaktor og en apenbar styrke med prosjektet er bredden i det emiriske materialet. Mange
leerere, bade erfarne og nyutdannende, representanter fra de fleste utdanningsprogrammene i
videregdende skole, fra ulike distrikter bade i by og bygd, har deltatt og dokumentert leeringsarbeid
gjennom flere ar. Oss bekjent finnes ikke tilsvarende forskning i et slikt omfang, der lerere selv
dokumenterer eget lerings— og utviklingsarbeid gjennom flere dr, innen yrkesfaglig videregdende

opplering i Norge.

Tidlig i samarbeidsprosessen utfordret vi lererne og hverandre med hvordan en kan dokumentere
leering og laringsprosesser pa ulike méter. En spennende erfaring og variasjon i det emiriske
materialet er blitt utviklet gjennom at bade elever, lerere og vi selv flittig anvendte ulike elektroniske
og digitale hjelpemidler i dokumentasjonsarbeid, som foto, elektroniske leringsplattformer,

veggplakater, videofilm, tegning m.m.

En svakhet og dilemma vi forskere erfarte underveis var utfordringer med dokumentasjonen, som ikke
alltid gav oss tilstrekkelig innsyn i en didaktisk helhet fra leererens undervisnings— og leringsarbeid.
Larerne gjorde selv utvalg av det emiriske materiale som de fremstilte i sine rapporter eller annen
dokumentasjon. Som forskere har det ofte vert vanskelig & fa et helhetlige bilder” av lering i
kontekst, blant annet fordi lererens analyse 1 planlegging, gjennomfering, vurdering og
dokumentasjon av leringsarbeid bare delvis anvendte kategoriene i den didaktiske relasjonsmodellen.

Denne erfaringen vil vi ha pa ”blokka var” til senere planlegging.

Oppsummering
I dette avsnittet har vi problematisert, drefter og konkluderer med hvilke muligheter og begrensninger
aksjonsforskning som tilnerming har i utvikling av mening, relevans og medvirkning i fag- og

yrkesopplering, og i dokumentasjon og utvikling av det yrkesdidaktiske kunnskapsfeltet.
Det er fortsatt et stort behov for aksjonsrettet forskning som pa en systematisk mate kan dokumentere

og utvikle erfaringsbasert yrkesdidaktisk undervisnings— og l@ringsarbeid om hvordan sentrale

utfordringer med nye lereplaner og ulike styringsdokumenter 1 KLO6 kan mates.
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5.2 Sammenfattet drofting av problemstilling og forskningssporsmdl

I dette kapittelet oppsummeres dreftingen i forhold til problemstilling og forskningsspersmal. Deretter
dreftes funnene i forhold til dagens utdanningsdebatt i medier og fagmiljeer, og forskernes erfaring
med videregaende yrkesopplering, gjennom yrkesfagleererutdanningen. Til slutt i kapittelet
oppsummeres forslag til tiltak. Innholdet i kapittelet viser oppsummert hvilken yrkesdidaktisk

kunnskap som er utviklet gjennom prosjektet.

5.2.1 Oppsummerende drefting av funn i forhold til problemstilling og forskningsspersmal

Problemstilling for arbeidet: ”Hvordan kan yrkesrelevant- og helhetlig fagoppleering fra forste dag i
Vgl realiseres gjennom et aksjonsforskningsprosjekt mellom forsker og leerere/elever innenfor

rammen av Kunnskapsloftet?”.

Minner om forskningsspersmalene:
1. Hva er samfunnets/bransjenes uttrykte visjon og mal for fag- og yrkesopplaringen, sett i
lys av styringsdokumenter for Kunnskapsloeftet?
2. Pa hvilken méte kan yrkeskompetanse utvikles, vurderes og dokumenteres pa Vgl og Vg2
basert pa kompetansebehovene i yrkene?
3. Hvilke kompetanse trenger lerere ha for & kunne lede en relevant og meningsfylt
yrkesopplering preget av medvirkning (Vgl og Vg2), og hvilke konsekvenser ber

funnene i prosjektet ha for videreutviklingen av yrkesfaglaererutdanningen?

Var analyse av Kunnskapsleftets lereplanverk og grunnlagsdokumenter viser at de kriterier vi har lagt
til grunn for utvikling og vurdering av kvalitet i fagoppleeringen er enskelig fra samfunnets og
bransjenes side, dersom vi legger til grunn at de sammen har utviklet dette grunnlaget. Funnene viser
imidlertid at leereplanene er svert ulike og at de ikke nedvendigvis beskriver en opplering i trdd med
de sentrale kvalitetskriteriene var analyse har kommet fram til (Se kap., 2). Selv om krav om
yrkesretting etter hvert har kommet inn i alle leereplaner for fellesfag, er utfordringen fremdeles stor
for & fa dette til i praksis bade i fellesfagene og i programfagene.

Gjennom larerens prosjekter vises flere gode eksempler pa hvordan yrkeskompetanse kan utvikles i
trad med Kunnskapsleftets og bransjenes behov for kompetanse (Les kap., 4). Yrkesforankring har
vert sentralt i de fleste prosjektene. Samtidig viser alle hindringene leerere og elever meter, at dette
ikke er enkelt & fa til i praksis. Manglende forstéelse for dette fra lederes og skoleeieres side har vert

en sentral utfordring.
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Kort oppsummert viser funnene i noen grad hvilken kompetanse leerere ma ha for a fa til god
oppleering i trdd med dette prosjektets funn. De ma kunne differensiere oppleringen, tolke leereplanene
og veilede elevene i deres utdanning mot ulike leerefag. De ma kunne eksemplifisere leereplanens
innhold, analysere de ulike lerefagenes arbeidsoppgaver og kompetansebehov og samtidig vaere
dyktige i sitt yrkesfag. Funnene viser ogsé at leererteamene ber vare sammensatt av bred

fagkompetanse (Efjestad mfl., 2008; Brattas mfl., 2008; Bergstrom mfl., 2008).

Kvalitetskriterier for fagopplzeringen

Vi minner kort om de kvalitetskriterier Kunnskapsleftets leereplanverk med grunnlagsdokumenter som
1a til grunn i forskningen var og som vi fortsatt legger til grunn for vér vurdering av kvalitet i
fagopplaringen. Opplaringen skal:

e veare relevant
o og tilpasset den enkelte elevs utdanningsplaner og yrkesinteresser

o og tilpasset den bransjen elevene utdanner seg til, slik at bransjene far rekruttert den

kompetansen de trenger for & ivareta samfunnets behov for fagarbeid

o og samfunnstjenlig bade med tanke pa en baerekraftig fagutvikling og elevenes

utvikling av demokratisk kompetanse for deltagelse i de fellesskaper de er en del av
* veare meningsfull for den enkelte og tilpasset elevenes lereforutsetninger
* veare preget av medvirkning

(For utdyping av disse kriteriene, se kap., 2). Vare funn fra firedrig forskning viser mange gode
eksempler pa hvordan det er mulig 4 fa til en opplaring som ivaretar disse kriteriene (Se kap., 4).
Funnene viser ogsa at det er mange forhold som begrenser lereres og elevers muligheter for a skape
slik opplaring. Her oppsummeres kort var erfaring med dagens situasjon i fag- og yrkesoppleringen

basert pa funnene i prosjektet og i lys av dagens mediedebatt.

Fagopplzringen oedelegges?

Elevene og mange laerere opplever mye irrelevant opplaring spesielt i brede Vgl og Vg2, og flere
bransjer er misforneyde med det elevene kan nar de kommer ut i leere. Det elevene opplever som lite
meningsfullt er blant annet knyttet til obligatorisk stasjonsopplaring hvor elevene palegges a lere
”meningslese” biter av mange leerefag som de ikke er interessert i og som de ikke skal utdanne seg til
(Alvin. 2009, 2010). Generelle losrevne teoribolker oppleves ogséd som meningslest av mange (Leren,

2007; Johnsrud, 2009; Midtland, 2010,).
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I dette prosjektet har mange av deltagerne hatt positivt samarbeid med bedrifter, som gjerne vil ta i
mot elever som er spesielt interessert i det de driver med, mens bedrifter ikke ensker & ta imot elever
som kun trenger yrkesorientering, og ikke er interessert i det eller de leerefagene bedriften trenger
kompetanse i. Sa her har kanskje skolene en mulighet for & legge bedre til rette for samarbeid, sammen

med bedriftene, slik at de slipper a ta i mot elever som pga manglende interesse blir en belastning.

Kristin Halvorsen (2010), med flere mener tydeligvis at det ma bli mer yrkesretting og praksis i
fagopplaeringen. Det er sikkert riktig i mange sammenhenger, men funnene i dette prosjektet viser med
all tydelighet at det ikke er snakk om for mye eller for lite teori eller praksis, men om praksisen og
teorien er relevant i forhold til elevenes utdanningsplaner og yrkesensker innen det fagomradet
elevene vil utdanne seg. Det er dette som avgjer innsats, motivasjon og gode leeringsresultater (Alvin,
2007; 2008; Johnsrud, 2009; Midtland, 2010). Funn i prosjektet viser at elever gjerne vil ha mer teori,
til og med matematikk, nar de ser og erfarer at de trenger det, ser nytten for & utfere og mestre et faglig

arbeid (Midtland, 2010).

Funnene i dette prosjektet viser gjennom mange av eksemplene at palagt smakebitpedagogikk hvor
alle elevene ma lere litt om alle(de mange) yrkene i utdanningsprogrammet gjennom et skoleér er
leeringshemmende og uaktuelt, dersom elevene skal utvikle motivasjon og leerelyst. Som tidligere
fagarbeidere pastar vi at smakebitpedagogikk vil fa alvorlige konsekvenser for framtidig
fagkompetanse i de ulike bransjene. Det at elevene, spesielt de som har bestemt seg for hva de vil
utdanne seg til, ikke far tid nok til & bli gode i sitt leerefag, far naturlig nok store konsekvenser for det
endelige leeringsresultatet. Innenfor eksempel bygg- og anleggsteknikk er det ikke uvanlig at elevene
mé fordele tiden sin pa ca 20 lerefag det forste aret, og 4 det andre aret i byggteknikk (Alvin, 2007;
2008) Det betyr at en som har bestemt seg for & bli murer i beste fall far 2 uker av skolearet i
programfagene til sitt utdanningsvalg i Vgl og 2,5 mnd i Vg2. Sa bransjene har sannsynligvis rett i sin

kritikk av de tilfellene hvor oppleringen organiseres i slike moduler.

Leaereplanene i Vg1 og mange Vg2 brukes til opplaring i mange lerefag. For at opplaeringen da skal
kunne bli relevant for alle elevene, med sine ulike utdanningsplaner, kreves det at lerere, skoleledere
og skoleeiere har kompetanse knyttet til utdanningsprogrammenes bransjer, med de ulike leerefagene,
som helhet. Lareplanene er svart ulike og bygger pa helt ulike og inkonsekvente logikker (Se kap., 2).
Noen lereplaner forplikter elevene og lererne til & prioritere arbeid med flere laerefag, som kanskje
ikke er i trdd med det elevene utdanner seg til, noe som gér pa bekostning av elevenes muligheter for a
kunne ove for & mestre i det leerefaget elevene utdanner seg til. Samtidig skaper arbeid med lerefag
elevene ikke vil utdanne seg til demotivasjon og lite engasjement. Mange laereplaner viser ogsa lite

retning i forhold til relevans og tilpasset opplaring, samt de kravene som i folge forskriften til
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oppleringslovas § 3-57 som sier at fagpravekandidater skal vise kunnskap i form av blant annet &

begrunne og vurdere kvalitet pa eget arbeid. Laereplanene for elektro er eksempler pa dette.

Trekkeksamen pa Vg2 er irrelevant

Organisering av opplaringen i palagte lerefagsmoduler (smakebitspedagogikk) begrunnes ofte i at
elevene pa slutten av Vg2, kan trekkes ut til eksamen i hvilket som helst leerefag(yrkesfag) som
rekrutterer fra det aktuelle Vg2 tilbudet! Noen Vg2 tilbud kan innholde over 20 lerefag (yrker), og
trekking av hvilket leerefag elevene skal vise sin Vg2-kompetanse i, blir for elevene som a vinne i
lotto. Den enkelte elev skal ha en utrulig flaks hvis han eller hun trekker det leerefaget de allerede har
sokt seg som lerlinger til. Det betyr at elevene far opplering som ikke passer til deres
utdanningsplaner, fordi de til eksamen kan bli trukket ut i et leerefag de ikke utdanner seg til og heller
ikke er interessert i. Nordland, Hordaland og Buskerud er eksempler pa fylkeskommuner som

organiserer eksamen pa denne méten.

Manglende respekt for lzerere — gode lzerere har en toff jobb

Mange laerere opplever & matte forholde seg til meningslese rammer knyttet til for eksempel eksamen,
prosjekt til fordypning, utstyr, regler om samarbeid med arbeidslivet, obligatoriske planer og
arbeidsoppgaver for alle ved avdelingen som de opplever ikke passer til elevenes leringsbehov osv.'*
Mange lerere blir ogsa gjennom obligatorisk stasjonsundervisning satt til & undervise i ting de
opplever ikke a beherske. Slike forhold hindrer lerere i & vare profesjonelle og a ta hensyn til

elevenes laereforutsetninger pa forsvarlig vis (Drange, 2009).

Manglende respekt for elevene! — deres yrkesdremmer blir ikke hert eller tatt pa alvor
Dette prosjektet viser mange gode eksempler pd hvordan elever kan medvirke og fa en opplaring som
er tilpasset deres behov. Positivt for elevenes innsats og motivasjon har for eksempel vart
*  Yrkesretting og integrering av programfag og fellesfag i oppleringen, gjennom
differensiering, hvor hver enkelt elev far arbeide med sine leerefag, som grunnlag for & tolke
og bli vurdert i forhold til leereplanen (Alvin, 2007; Johnsrud, 2008; Midtland, 2009)
e A jobbe med ordentlige oppgaver — reelle oppdrag innenfor det faget de utdanner seg til
(Johnsrud, 2009; 2010; Bjorey, 2008; Bergstrom mfl., 2007; Leren, 2007).
e A fa vaere med 4 bestemme hva de skal jobbe med (Leren, 2007)
*  Opplering i bedrift innenfor det faget de utdanner seg i.
Samtidig har prosjektdeltagerne opplevd mange forhold som har begrenset deres muligheter

for a ta elevenes behov pa alvor. Eksempler er:

8 Intervju med Camilla Leirvik 15. februar 2010
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- Elevene far ikke velge PF, De far tilbud om noen fa fag, eller tvinges til flere fag og far
ikke fordypning pa sine premisser. Tilbudet de far er ofte tilpasset det skolen har av
kompetanse blant leererne og det tilbudet skolen har pa Vg2/ Vg3 niva ¥/

- Elevene trekkes opp til eksamen i fag de ikke utdanner seg til og ikke er interessert i. '**

* Elevene far ikke, gjennom programfagene, fellesfagene og prosjekt til fordypning, muligheter

til & bli gode 1 sitt valgte lerefag, eller ett av de lerefagene de kan tenke seg & utdanne seg i.

De blir tvunget til & arbeide med andre laerefag, og kan dermed miste muligheten til &

konkurrere med andre elever, som har fatt tilpasset oppleringen til sine utdanningsplaner om

tilgjengelige leereplasser. De blir fratatt drommer og muligheter for engasjement, gjennom
tvang til aktiviteter de ikke vil i stedet for & fa hjelp til & brenne for noe (Alvin, 2007;Drange,

2009).

Mange av vare prosjektdeltagere har fatt til a ivareta bredden av lerefag som elevene utdanner seg til.
Bredden i utdanningsprogrammene er kanskje allikevel for stor, siden det er sa mange forhold som
ikke fungerer tilfredsstillende. Hva kan for eksempel kreves av lererkompetanse? Elevene har behov
for yrkesfaglige eksempler som passer til sine leeringsbehov, noe som krever at leererne kan analysere
fagarbeid i de yrkene som inngar i utdanningsprogrammet og tolke leereplanene i forhold til de
leerefagene som inngér i det aktuelle Vgl eller Vg2. De ma kunne gi eksempler pa anvendelse av
leerestoffet og kunne forklare overferingsverdi av felles oppgaver for hele klassen. De mé kunne
differensiere oppleringen basert pa elevenes ulike yrkesinteresser og veilede og vurdere elevene
gjennom forskjellige oppgaver, for 4 laere det samme i forhold til leereplanen (Bergstrom mfl., 2007;

Brattds mfl., 2009)

Lerere i prosjektet har opplevd det som vanskelig & veilede elever innen lerefag de knapt kjenner til.
De har onsket seg bredde i leererteamene, for 4 ha flere 4 spille pa i arbeidet med tilrettelegging av
oppleringen for hver enkelt elev. Erfaringene i dette prosjektet viser kanskje at elevene ikke er lei av &
leere, men heller at de er lei av ikke a leere det de onsker & laere, eller fa tidlig hjelp til & gjore relevante

yrkesvalg i de brede Vgl og Vg2- tilbudene.

Som tidligere nevnt har det i perioder vaert diskutert i media hvilke straffetiltak som skal til for & fa
elevene til 4 gjennomfore videregaende skole (For eksempel TV-sending, nyheter fra Sogn
videregdende skole). Pa bakgrunn av funnene i dette prosjektet er det jo interessant at det er det som

diskuteres, og ikke hvordan opplaringen kan legges til rette for & passe til elevenes leringsbehov.

' Intervju med Camilla Leirvik 15. februar 2010
¥ Intervju med Camilla Lervik 15. februar 2010
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Elever som opplever a starte pa Vg1 med et bevisst valg om hvilket yrke de vil utdanne seg til, sier de
demotiveres av & arbeide med arbeidsoppgaver som ikke er relevant for det yrket de har som mél (Alvin,
2007; Midtland, 2010). Hvor motiverende er det for en elev som ensker & bli friser, & for eksempel lage
keramikkrukker? Under praksisbesek av leererstudenter har vi observert mange slike lignende situasjoner,
hvor elevene ikke ser nytteverdien av undervisningen knyttet til eget yrkesvalg. Likedan har elever uttrykt
stor frustrasjon over teoriundervisning som er lgsrevet fra den praktiske konteksten. Skal vi klare a na
samfunnets/ bransjenes uttrykte visjon og mal for fag- og yrkesopplaringen, krever det ogsé en praksisneer
opplering hvor elevene knytter teorien til den praktiske konteksten gjennom blant annet begrunnelser og
refleksjoner over en arbeidsprosess. Interessedifferensiert undervisning med felles mal og introduksjon av
arbeidet, hvor elevene far velge individuelle leeringsmél for sin oppgave, har elevene opplevd som
yrkesrelevant og meningsfull oppleering. I tillegg har dette gitt stor grad av elevmedvirkning, noe som har

fort til eierforhold til oppgaven og ekt motivasjon.

Av andre forhold som bidrar til ikke & vise respekt for elevenes behov, men som belyses under andre
overskrifter i dette kapittelet er
* Rammer fra skoleeiere og skoleledere og pedagogisk ledelse, som ikke ivaretar intensjonene i
Kunnskapsleftet

* Lerere uten bakgrunn og erfaring fra fagarbeid innen det elevene skal utdanne seg til

Manglende respekt for bransjene, og bransjene ma pa banen i debatten om framtidas
fagoppleering?

Pa bakgrunn av funnene i dette prosjektet og vare erfaringer med videregaende opplaering som
leererutdannere, er vi bekymret for kvaliteten pa dagens fagopplering. Vi mener bransjene i stor grad
far elever ut i leere, som kan noe annet enn det de forventer at de kan etter to ar av fagoppleringen i
skolen. Enhver skolereform er utviklet i naert samarbeid mellom partene i samfunns- og arbeidsliv. Vi
undres over om bransjene og virksomhetene i samfunnet har vert klar over hvilke faglige
konsekvenser og organisatoriske utfordringer det nedvendigvis matte bli for den skolebaserte fag — og
yrkesopplaringen at mange yrker som for eksempel friserfag og gullsmedfag, prosessoperater og
billakkerer uten nedvendige fellestrekk, na er plassert i ssamme utdanningsprogram det forste leeredret.
Er det sann at noen bransjer ensker at fagfolk kan noe om mange fag i stedet for & veere gode i det
faget de har fagbrev i? Og hvorfor ensker de eventuelt det? Skal de seinere “fuske i andre fag” i stedet
for & samarbeide med andre fagfolk? Dersom dette er tilfelle, bar det kanskje lages helt nye lerefag og

lereplaner?
I forhold til bransjenes kritikk av at elevene ikke kan noe na i forhold til fer, er det knyttet til

utdanningsprogrammene og leerefagene slik de er i dag. Det betyr at det far konsekvenser for

kvaliteten pa fagarbeid og utvikling av fag-/yrkeskompetanse at elevene ikke far tid nok til & leere
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gjennom evelse, de far ikke leere e#f fag ordentlig i de brede Vgl og Vg2 tilbudene og utvikler ikke
nedvendig nysgjerrighet for teoretisk forstaelse og handlag i et yrke som leder til mestring,
leringsglede og lerlingeplass. Konkurransen med utenlandsk arbeidskraft kan derfor bli en stor
utfordring, da utenlandske fagarbeidere i mye sterre grad har arbeidet innenfor et leerefag fra forste

dag i sin fagopplering.

Funn i prosjektet viser at utvikling av vurderingsverktoy med kjennetegn gir okt kvalitet pa
fagopplaringen. Yrkesrelevante oppgaver med kjennetegn, underveisvurdering med framovermelding
og egenvurdering forte til okt motivasjon, stor grad av elevmedvirkning og ekt leringsutbytte for
elevene (Birkeland mfl., 2008; 2009; 2010; Hengen mfl., 2008; Johnsrud, 2009; Midtland, 2010).
Funnene viser at yrkeskompetanse innebzrer en del ngkkelkvalifikasjoner som eksempelvis orden,
neyaktighet og atferd som for eksempel hoflighet (Se kap.. 2). Dette skal formelt sett vurderes atskilt
fra fagkarakteren, mens funnene i disse prosjektene viser et klart behov for & beskrive
nekkelkompetanse som kjennetegn pé yrkesfaglig kvalitet, som en viktig del av vurdering av helhetlig
yrkeskompetanse. Laererne savner en vurderingsforskrift som klart dpner opp for dette, noe som er i

trdd undersekelsene lererne gjorde i sine bransjer om bransjens behov for kvalitet i fagopplaeringen.

Vi har tidligere beskrevet trekkeksamen, hvor elevene trekkes ut i hvilket lerefag de skal vise sin
Vg2-kompetanse i truer ogsa kvaliteten pd framtidens fagarbeid og bransjenes rekruttering av norske
fagarbeidere. Slik form for trekkeksamen betyr at det er tilfeldig om elevene far ga opp til sin eksamen
pa Vg2 i det lerefaget de utdanner seg til. Elevene kan besta sin eksamen pa Vg2, og fa klarsignal for
praktisk del av fagpreve i et annet fag enn det de etter leretiden skal opp til praktisk del av fagpreven
i. Med tanke pa kvalitetssikring av fagoppleringen og framtidens fagarbeid er dette meget betenkelig,
da konsekvensene 1 forhold til 4 dekke arbeidslivets behov for kompetanse kan bli dramatiske. Det er
ogséd bekymringsfullt at mange bedrifter etter hvert prioriterer fagarbeidere fra utlandet, og

oppsummerer at de er bade bedre, billigere og mer stabile enn norske (Alvin, 2010).

5.2.2 Oppsummering og drofting av funn i forhold til dagens utdanningsdiskusjon

Deler av Yrkesoppleringen, som frafall og disiplinutfordringer, er uten tvil pa politikernes agenda for
tiden, og yrkesopplaringen debatteres jevnlig i mediene. Her droftes funnene fra dette prosjektet i
forhold til noen av de problemstillingene vi stadig herer om i den utdanningspolitiske mediedebatten.
Kunnskapsminister Kristin Halvorsens (2010) intervju i avisa Klassekampen, viser bade et enske og
behov for satsing pa fag- og yrkesopplaring og et klart mal om yrkesretting og arbeid for en storre
gjennomferingsprosent. Vi kan blant annet lese folgende:

»  Vir store utfordring i drene fremover er fagutdanningene(....)
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»  7Tall fra statistisk sentralbyrd viser at behovet for folk med elektrofag, mekaniske fag og
byggfag vil oke med om lag 65.000 personer fram til 2030 (...)

» N skal vi yrkesrette yrkesutdanningen, og gjore den mer praktisk rettet. En annen stor
utfordring er den store mangelen pd leerlingplasser, og det jobber vi med. Neeringslivet md
vakne nd, og vi md ta inn flere leerlinger enn for. (...). Halvorsens djerve mal for de neste tre
drene er d oke gjennomforingsprosenten med seks prosent, fra 69 til 75 prosent. Dessuten md

rekrutteringen til yrkesfag bli storre. (...)”

Vi undrer oss pa hva Kunnskapsministeren mener med yrkesretting i yrkesutdanningene, og hvordan
gjore den mer praktisk rettet, for at for eksempel gjennomferingsprosenten skal ekes. Vi undrer oss
hvorfor for eksempel frafalls, - og disiplinproblematikk og karakterer er det som debatteres, mens
debatten sa langt i liten grad har hatt fokus pa hva konkrete kvalitetskriterier for fag- og
yrkesopplceringen bor veere. Fokus 1 dagens mediedebatt om yrkesoppleringen kan fort bli en
avsporing fra de forhold som har grunnleggende betydning for kvalitetsutvikling mot samfunnets og

bransjenes kompetansebehov og elevenes motivasjon og leringsresultat.

I lys av funn i dette prosjektet og var erfaring fra mangearig arbeid med yrkesfaglarerutdanning og
studentenes praksis 1 videregéende skoler, vil vi anbefale noen tiltak for & bedre kvaliteten pa
fagoppleringen i skolen og antar tiltakene kan vere et viktig bidrag for a gke

gjennomferingsprosenten i yrkesfaglig videregdende skole.

5.2.3  Forslag til tiltak for en yrkesrelevant og meningsfull oppleering basert pa elevenes,
bransjens og samfunnets behov?

Her oppsummeres den yrkesdidaktiske kunnskapen vi har utviklet i form av forslag til tiltak for &
forbedre yrkesopplaringen i skole, basert pa funnene i dette prosjektet.

Forst og fremst ber diskusjonen om hva som er godt fagarbeid og god fag- eller yrkeskompetanse
loftes. Malet for fag-/yrkesoppleeringen ma vere klart dersom oppleringen skal gi gode fagfolk som

resultat.

Lereplanene mé endres

Det ma tydeliggjores i lereplanene for fag om at opplaeringen skal yrkesforankres og veere oppdatert
og relevant i forhold til elevenes utdanningsplaner.

Funnene viser at lereplanene ikke, hverken i formalet, i beskrivelsen av programfagene eller i
kompetansemélene synliggjor at oppleringen skal vere relevant; salgbar i forhold til bransjenes
kompetansebehov, tilpasset elevenes utdanningsplaner eller samfunnstjenlig.

Mal som ikke er aktuelle i alle leerefagene som inngér i det aktuelle Vgl eller Vg2 ma fjernes eller

omformuleres, slik at lerere og elever ikke forpliktes til & arbeide med leerefag elevene ikke vil
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utdanne seg i og ikke er interessert i. Det er for eksempel ikke relevant for seilmakere a sy skjort eller

bukse. En karakter pa slike arbeider vil ikke gi et riktig bilde av hva elevene kan i seilmakerfaget.

Vurderingsforskriften ber synliggjere muligheten for & vurdere nekkelkompetanse gjennom
kjennetegn pa kompetansemélet som eksempelvis orden, neyaktighet og atferd, sammen med

fagkarakteren som en helhetlig yrkeskompetanse.

Obligatoriske leerefagsmoduler ma forbys bade i PtF og programfagene
Sentrale myndigheter ma orientere skoleeiere/fylkeskommuner, skoler og leerere om at det er en
uaktuell og forskriftsstridig tolkning av leereplanverket & organisere opplaeringen i obligatoriske

leerefagsmoduler, hvor elevene ikke har noen innflytelse pa innholdet i oppleringen sin.

Det ma stilles tydelige krav til at opplaeringen skal tilpasses den enkelte elevs leeringsbehov, og
myndighetene mé folge opp at kravene folges

Kravene kan stilles i laereplanene, prioriteres i leererutdanningene og folges opp ved de enkelte
skolene. Elevene har i folge leereplanverket rett til opplering som er tilpasset deres lereforutsetninger,
noe ogsa de empiriske funnene viser er avgjerende for elevenes motivasjon, engasjement, og innsats,
og som dermed p4 sikt kan hindre frafall. A arbeide med det eller de lerefagene de vil utdanne seg, det
vil si yrkesretting av alle fag, til virker motiverende for elevene. Det er ogsé nedvendig at de fir nok
tid til & eve seg pa det de ma kunne innefor sitt leerefag, dersom de skal bli gode og oppleve mestring,
nysgjerrighet og forstaelse. Motivasjon og lerelyst er ogsd avgjerende for at bransjene skal fa de
dyktige fagfolkene de trenger for & ivareta samfunnets og markedets behov for kompetanse og

fagarbeid, og at norske fagarbeidere dermed skal kunne konkurrere med utenlandsk arbeidskraft.

Det ma stilles krav til at dokumentasjonen av eget arbeid og leering, skal veere relevant i forhold
til det yrket arbeidene representerer og elevene utdanner seg til.

Det er neodvendig for & fa til et samarbeid med bransjene at elevene kan lage en kvalitativ
dokumentasjon av det arbeidet som gjores i bedriften, som gir innsikt i arbeidenes kvalitet og elevenes
kompetanse. Elevene ma lere & dokumentere fagarbeid i trad med krav som stilles til fagarbeidere
senere 1 yrkeslivet, og ma gi grunnlag for faglige samtaler om og vurdering av kvalitet pa fagarbeid og
kompetanse. For de fleste fagene vil det si en kortfattet, visuell dokumentasjon som forklares med ord.
Lange beskrivelser bare med ord kan ikke dokumentere fagarbeid i de fleste leerefagene. Det er heller
ikke meningsfullt verken for elevene eller de bransjene de utdanner seg til & bruke spesielt mye tid pa

skriving i forhold til jobbing.

Trekking av hvilke lzerefag elevene skal vise kompetanse i til eksamen ma forbys
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Sentrale myndigheter ber sende ut informasjon, med henvisning til rundskriv nr. 1- 2010 fra
Utdanningsdirektoratet Se s. 269), om at elevene selv ma fa vaere med a bestemme innhold i/hvilket
leerefag de skal utvikle og vise sin kompetanse i forhold til gjennom programfagene pa Vg2. Eksamen
ma vere tilpasset elevens utdanningsplaner og den opplaringen elevene far. Det vil si at dersom de
har fatt opplering som er tilpasset det leerefaget de utdanner seg til, mé de fa anledning til & vise hva

de kan i selvvalgt leerefag.

Leaerere ma veere dyktige og ha utdanning og arbeidserfaring innen lzerefagene de underviser i,
samt kjenne bransjen og de leerefagene de utdanner elever til.

Det ma presiseres 1 tilsettingsforkriften at lerere 1 programfag ma ha utdanning og arbeidslivserfaring
innen flere av de leerefagene som inngar i det aktuelle Vg1 eller Vg2 for a ha full
undervisningskompetanse. Tilsettingsmyndighetene ber ogsé bes om & prioritere bredde i
leererteamenes kompetanse, slik at flere laerefag er representert i leererteamets kompetanse som helhet.
Kompetanse knyttet til alle leerefagene i utdanningsprogrammet, ber prioriteres i
yrkesfaglererutdanningene og vare krav ogsa for lerere som ikke har yrkesfaglererutdanning, men
andre alternative utdanninger som ingenigrutdanning/sykepleieutdanning osv + PPU. Det & vite hva
leerefagene i det utdanningsprogrammet laererne underviser i har til felles og hva som er helt spesielt
for hver av dem, er nodvendig for & kunne lede en relevant utdanning for elever og bransjer. De méa

kunne eksemplifisere lerestoff, tolke leereplanene, gi eksempler og veilede

Leererne ma fa tid til refleksjon og erfaringsdeling.

Det ma settes av tid til leererne for refleksjon og erfaringsdeling pa deres premisser. Mange larere
opplever et moteregime, som binder all tid i skolen til undervisning og pélagte meter hvor andre har
satt agendaen. Larerne i dette prosjektet er klare pa at deres meter i pedagogiske verksteder Hiak og
ved egne skoler, hvor felles reflekjon og erfaringsdeling har vert sentralt, har veart viktig for deres
leering og utvikling i prosjektperioden. Lererne i KIP-team DH har ogsa gjennom sine
utviklingsprosjekter videreutviklet sin forstaelse for hva elevene kan laere best i bedrift og hva de lerer

best pa skolen'®.

Skoleeiere og skoleledere ma legge til rette for relevant og tilpasset opplzering.

Funnene viser at bade elever og leerere ma forholde seg til rammer, satt av fylkeskommuner og egne
skoler, som gjor det vanskelig og kanskje umulig & gjennomfore tilpasset opplering for hver enkelt
elev. Slike rammer er for eksempel knyttet til elevenes begrensede valg av PtF, trekkeksamen, hvor de

ikke trekker hvilken del av laereplanen de skal opp i, men i hvilket leerefag de skal vise kompetansen i,

9 Se konkrete eksempler pa samarbeid skole og bedrift fra KIP team -DH i kapittel 4
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forbud mot samarbeid med arbeidslivet, selv om skolen mangler kompetanse i det leerefaget eleven

utdanner seg i osv.

Til slutt

Prosjektet viser mange gode eksempler pa hvordan yrkesopplaring i skole kan organiseres i trad med
bade lereplanverket, bransjenes, samfunnets og elevenes behov for kompetanse. Samtidig har
prosjektdeltagerne mott pa rammer som har forhindret dem i a gjore et profesjonelt leererarbeid
sammen med sine elever. Vi lurer dermed pa hva kunnskapsdepartementet, utdanningsdirektoratet,
skoleledere, som lager slike begrensende eller hemmende rammer, forstar med sentrale begreper i

Kunnskapsleftet som tilpasset opplering og elevmedvirkning.

Frafall og demotiverte elever er i utgangspunktet uakseptabelt i landet vart, hvor vi har alle muligheter.
Men er frafall negativt i lys av Kunnskapsleftets foringer, dersom arsaken er at elevene er blitt sa
reflekterte at de forstar at opplaeringen ikke passer til deres utdanningsplaner, sier nei takk og velger
noe annet hvis de kan? Er disiplinproblemer en naturlig konsekvens, dersom opplaringen ikke er
relevant og meningsfull for elevene, og er det da eventuelt straffetiltak som er lesningen? Kanskje vi i
storre grad heller ma lytte til elevstemmene, bevisstgjere dem i forhold til utdanningsvalg og
nytteverdi av laeringsarbeidet, og serge for at vi klarer 4 ta konsekvensene av en slik bevisstgjering?
Vima kanskje i mye storre grad underseke hvorfor vi ikke har fatt til en yrkesopplering som passer,
verken for elevene eller arbeidslivet og definere hva god fagkompetanse er, som grunnlag for & utvikle

god fagopplaring pa alle nivéer.

Elever som opplever a starte pd Vgl med et bevisst valg om hvilket yrke de vil utdanne seg til, sier at de
blir demotiverte av 4 matte arbeide med arbeidsoppgaver som ikke er relevante for det yrket de har som
mal. Mange elever uttrykker tydelig at de ikke ser hensikten med forste aret i videregdende skole. Hvor
motiverende er det for en elev som ensker a bli friser a for eksempel lage keramikkrukker? Ogsa gjennom
praksisbesgk hos yrkesfaglaererstudenter har vi observert mange slike og liknende situasjoner, hvor elevene
ikke ser nytteverdien av undervisningen knyttet til eget yrkesvalg. Likedan har elever uttrykt stor

frustrasjon over teoriundervisning som er losrevet fra den praktiske konteksten.

Skal vi klare & na samfunnets/bransjenes uttrykte visjon og mal for fag- og yrkesoppleeringen, kreves en
praksisnaer oppleering hvor elevene knytter teorien til den praktiske konteksten gjennom begrunnelser og
refleksjoner over arbeidsprosessen. Elevene har opplevd interessedifferensiert undervisning som
yrkesrelevant og meningsfull oppleering, fordi de far velge leeringsinnhold og individuelle leeringsmal for
sin oppgave med felles mal og introduksjon til arbeidet. ,. I tillegg har dette gitt stor grad av

elevmedvirkning, noe som har fort til eierforhold til oppgaven og ekt motivasjon (Se kap., 4).
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6  Veien videre for a utvikle en relevant oppleering fra ferste dag i Vgl

For at relevant fag- og yrkesopplering fra forste dag i videregdende skole skal bli en realitet, og ikke
en visjon for framtiden, ser vi det som svert viktig a4 viderefore resultatene fra KIP—prosjektet.
Samfunnet er i kontinuering endring, derfor er det viktig at det kontinuerlig drives utviklingsarbeid i
skoleverket. KIP—prosjektet har synliggjort mange gode eksempler pa hvordan man kan fa til relevant
fag- og yrkesopplaering fra forste dag i videregdende skole. Samtidig har prosjektet synliggjort nye
utfordringer som viser behov for nye utviklingsprosjekt, bdde innen vurdering, interesse-
differensiering, samarbeid skole/bedrift og ikke minst forankring gjennom implementering av
skoleeier, skoleleder og skolen som organisasjon. Vi ser ogsa et sterkt behov for & utvikle
leererkompetansen for & fa til en relevant fag- og yrkesopplaring fra forste dag i videregaende skole.
Derfor ser vi behov for forbedring av lererutdanningen, bade internt pa egen arbeidsplass som YFL og

PPU, og nasjonalt.

Ved HiAk planlegger vi et bredt samarbeid pa Avdeling for Yrkespedagogikk for & sy sammen nye
FoU-arbeid som vil vere en del av to nye FoU-prosjekter. I forste omgang starter vi med to
forprosjekter. Disse to FoU-prosjektene vil ha viktige utviklingselementer. Forskerne i KIP-team DH
ser det som sveart viktig a delta med & videreutvikle funnene fra KIP—prosjektet, sarlig fordi de har
belyst nye problemstillinger som er helt sentrale for a fa til en relevant fag- og yrkesopplering i

Norge.

Forprosjektet ALIVE (Assessment for learning in vocational education and training) knyttet til
vurdering har utvikling og forbedring av praksis i skole og bedrift som mal. Intensjonene er a
gjennomfore prosjektet med tanke pa bedre vurdering og anerkjennelse av kompetanse pa tvers av
landegrenser. Dette vil skape behov for bistand med & framskaffe vitenskapelig arbeid knyttet til
vurdering og kunnskapsutvikling innenfor de spesifikke fagfeltene (helsefag, temrer, friser og sveiser),
noe KIP-prosjektet kan bidra med. Det fordres en kritisk gjennomgang av noen aktuelle verktay og
modeller for vurdering av kompetanse i yrkesfag som brukes internasjonalt. Her vil det velges
ut faggrupper som kan bistd med vurdering av modeller og verktoy i forprosjektet (prevenemnder,

instrukterer, leerlinger og lerere).
Det andre forprosjektet, “Curriculum Development” (Curriculum development in Norwegian

Vocational) har intensjon om & utvikle utdanningen/opplaringen gjennom samarbeid mellom

organisasjoner / naeringslivet /yrkeslivet og utdanningsinstitusjoner pa heyere nivd, som for eksempel
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leererutdanningen. Begge prosjektene vil vaere aksjonsrettede prosjekter hvor kompetanseutvikling vil

std helt sentralt.

6.1 Spredning av resultatet og publikasjon

Et vesentlig hovedanliggende for pedagogisk aksjonsforskning er at det skal komme andre til gode.
Som et ledd i spredning av resultatene vil vi publisere selve forskningsrapporten, samtidig som KIP-
AY planlegger & gi ut en artikkelsamling av forskningsresultatene. Vi er allerede i gang med
selvstendige artikler basert pa resultatet av KIP- prosjektet, noe vi haper vil sette relevant fag- og
yrkesopplaring fra forste dag i videregdende skole pa dagsordenen. Alle deltakerne i KIP er aktivt
med pa konferanser der resultatene har blitt presentert, noe som vi vil falge opp videre. Likedan er
mange av deltakende larere i prosjektet med i sine lokale nettverk, for pd den maten a dele sine
positive erfaringer med andre lerere. Vi ser det ogsd som viktig & fa til annen brukerrettet formidling,

som eksempelvis for fylkeskommuner, skoler og andre malgrupper.
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motivasjon? [YPU 3]. Olav Duun vgs. og Bangsund barne — og ungdomskole.

Brattas, T, Engan, R., Tranas, 1. (2008). Forskning og endring i eget yrke. [YPU 3]. Olav Duun vgs.

Fyen, B. (2009). Hvordan kan det legges til rette for meningsfylt og relevan
leeringsarbeid i Prosjekt til fordypning VG2 frisor? Samarbeid skole —
naeringsliv. [YPU 3]. Sogn vgs.

Hope, A, Askestad, B., Bergskaug, M., Norheim, N.M. (2008). Hvordan kan
samarbeid mellom skole og bedrift styrke det eksisterende fagmiljo?. samarbeid skole —
naringsliv. [YFL-DH]. Hoegskolen i Akershus og BLOK.

Hope, A, Haga, M., Norheim, N.M., Aarseth, E. (2009). Working on a dream. samarbeid med
fellesfaglarere. [YFL-DH]. Hogskolen i Akershus og BLOK.
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Leren, G, (2007). Meningsfull og relevant utdanning i Vgl DH —
interessedifferensiering. [YPU 1]. Oppdal vgs.
Leren, G, (2008). Hvordan tilrettelegge for entreprenorskapskompetanse
for elever med ulike behov pd VG1 DH? [YPU 3]. Oppdal vgs.
Myrhaug, A. B.. (2008). Kunnskapsloftet — et utviklingsarbeid i elevmedvirkning. [YPU 3].Sogn vgs.

Elektrofag (EL)

Heneen, A., Lyngstad M., Malme, O.K. (2008). Hvordan sikre kvaliteten av
oppleeringa i elektrofag? [YPU 1]. Romsdal vgs.

Helse og sosialfag (HS)

Dalen, K.G. og Kleppeste, L. (2007). Interessedifferensiering og elevmedvirkning som strategi i et
undervisningsoplegg i PTF. [YPU 2]. Rosenvilde vgs.

Dalen, K.G. og Kleppeste, L.. (2008). Pd hvilke mater ser vi endring hos elevene i forhold til
bevisstgjoring, og tilegning av fagkunnskap gjennom
interessedifferensiering i programfagene pd VGI Helse og sosialfag? [YPU 3]. Rosenvilde

vgs.

Medier og kommunikasjon (MK)

Aakernes, N. (2007). Hvilken kompetanse bor elever ha etter Vg2, for a ha mulighet for d fd lecereplass
som mediegrafiker? [ Master 1]. Sogn vgs

Aakernes, N. (2008). Hvordan kan elevene pa VG2 MK utvikle relevant
yrkeskompetanse gjennom temabaserte oppgaver - Et aksjonsforskningsprosjekt. [Master 3].
Sogn vgs.

Dahl, T., Novaro, A.K. (2007). Interessedifferensiering pa Vgl og Vg2 MK. [YPU 1].
Sogn vgs.

Restaurant og matfag (RM)
Bergstram, B., Augestad, H., Leirvik, C. (2007). Hvordan skape en yrkesrelevant skolehverdag for
alle elever i felles programfag?[ YPU 2]. Sogn vgs., Hadeland vgs. og Lerenskog vgs.
Bergstrom, B., Augestad, H., Leirvik, C. (2008). Evaluering av gjennomforte
prosjekter innen Kunnskapsloftet. [YPU 3]. Etterstad vgs., Hadeland vgs., Lerenskog vgs.
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VEDLEGG

Vedlegg 1 — Laeringsplakaten

Skolen og laerebedriften skal:

gi alle elevar og lerlingar/lerekandidatar like gode foresetnader for & utvikle evner og talent
individuelt og i samarbeid med andre

(Opplceeringslova (Oppl.l) § 1-2 og kap. 5 og den generelle delen av lcereplanverket)

stimulere laerelyst, evne til & halde ut og nyfikne blant elevane og lerlingane/leerekandidatane
(Oppl.l. § 1-2 og den generelle delen av lereplanverket)

stimulere elevane og lerlingane/lerekandidatane til & utvikle eigne leringsstrategiar og evne til
kritisk tenking

(Oppl.l. § 1-2 og den generelle delen av leereplanverket)

stimulere elevane og lerlingane/leerekandidatane i personleg utvikling og i styrking av eigen
identitet, i det 4 utvikle etisk, sosial og kulturell kompetanse og evne til demokratiforstding og
demokratisk deltaking

(Oppl.l. § 1-2 og den generelle delen av leereplanverket)

leggje til rette for elevmedverknad og for at elevane og lerlingane/lerekandidatane kan gjere
medvitne verdival og val av utdanning og framtidig arbeid

(Oppl.l. § 1-2, forskrift kap. 22 og den generelle delen av leereplanverket)

fremme tilpassa opplering og varierte arbeidsmétar

(Oppl.l. § 1-2 og kap. 5, og den generelle delen av lereplanverket)

stimulere, bruke og vidareutvikle kompetansen til den einskilde leeraren

(Oppl.1. kap. 10)

medverke til at laerarar og instrukterar stdr fram som tydelege leiarar og forebilete for barn og unge
(Den generelle delen av lcereplanverket)

sikre at det fysiske og psykososiale arbeids- og leringsmiljoet fremmar helse, trivsel og lering
(Oppl.1. kap. 9a)

leggje til rette for samarbeid med heimen og sikre at foreldre/foresette far medansvar i skolen
(Oppl.l. § 1-2 og forskrifi § 3-2)

leggje til rette for a trekkje inn lokalsamfunnet i opplaeringa pa ein meiningsfylt mate
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Vedlegg 2 - Tidsplan for KIP AF og KIP-team DH prosjektet

KIP AF
KIP-team DH
Lokale aktiviteter KIP-team DH

Aktivitet

Beskrivelse

Ansvarlig

2006

KIP AF og KIP DH

18.12

* Arbeidsform og temaer i verkstedene

* Forskningsetikk, dokumentasjon og
rapportering

® Felles kriterier — ulike konkretiseringer i
delprosjektene

* Konkretisering av prosjektet, planlegging av
veien videre

Hilde, Johan og Grete

2007

KIP AF og KIP DH

FASE 1

11-12.01.07 Verksted DH — YPU

Milepaler fram til neste samling

15.01 Innhenting av dokumenter til kartlegging av na-
situasjon ved skolene

15.02 Skisse il forskningsdesign er ferdig

01.03 Kartlegging og dokumentasjon av né-situasjonen
er ferdig

KIP-team DH

Oppslag i
massemedia

13.01.07, Intervju i Dagsavisen og Romerikes blad,
Tema: Kunnskapsleftet og yrkesrelevant utdanning.

Grete og Sigmund

23.-24.01.2007 Fremtidsverksted
* Felles kategorier for implementering av
Kunnskapsloftet
* Delprosjektenes konkretisering av kategoriene i
forhold til egne endringsplaner

Kurt Aagard Nielssen

06.02.2007 Pedagogisk verksted
aksjonsforskningsgruppa

Hilde, Johan og Grete

Februar 07 Presentasjon av KIP og forankring i skolens
ledelse Nord Trendelag

Kari

Februar 07 Fremtidsverksted i Nord Trendelag

Kari

05.03.07 Oppfolging av fremtidsverksted

Kurt Aagard Nielsen

20.03.07 Mote med alle involverte i KIP prosjektet,
Forskningsradet, presentasjon av stipendiater,
delprosjekter med mer

Anne-Lise H. T

28.03.2007 Konferanse for alle involvert i KIP A
forskere, medforskere med mer

Kurt, Hilde og Grete

08-09.03.07 Verksted DH — YPU

Team DH

303




15.03 Metoder og beskrivelse av plan for tiltak er
dokumentert

28.03.2007 — Deltakerkonferanse for alle deltakerne i

Johan, Hilde og Grete

I
Aksjonsforskningsprosjektet
Brukerrettet 11-13.04.07 Verksted DH — YPU — eksterne leerere fra | KIP-team DH
formidling videregdende skole VG2 (Workshop knyttet til
— implementering av VG2 planer)
(168 deltakere)
14.04.07Mete med rektor Oppdal videregaende skole Kari
og presentasjon av KIP prosjektet
— 14.04.07 Veiledning leerer Oppdal videregéende skole | Kari
Rapportering 16.04.07 KIP-team DH
Innlevering av 1. del-forskningsrapport (teoridel)
Brukerrettet 17. april Dagseminar Skedsmo videregéende skole Jorunn
formidling knyttet til leereplananalyse og implementering av nye
leereplaner
09.05.2007 Johan, Hilde og Grete
[— 10-11.05.07 Verksted DH — YPU KIP-team DH
Brukerrettet 23.05.07 — Dagseminar knyttet til laereplananalyse — Jorunn
formidling Design og handverk VG2, Bode (ca 40 deltagare)
Brukerrettet 22.05.07 — Dagseminar knyttet til leereplananalyse, Jorunn
formidling Hamar (ca 50 deltakere)
01.06 Teori og metodekapittel er ferdig (for dette arets | KIP-team DH
aktiviteter)
Juni 07 Lokalt verksted i Nord Trendelag Kari
e 14-15.06 Verksted DH — YPU (fremlegg, KIP-team DH
erfaringsdeling, plan for veien videre)
14-15.06 Dokumentasjon av delprosjektene er ferdig.
01.09.07 Delrapport for varhalvéret er ferdig
20.06.2007 Johan, Hilde og Grete
I
FASE 2
— 22.08.2007 Fellesmote KIP AF Hilde og Grete
26.09.2007 Framtidsverksted for alle deltakerne i KIP KIP-team DH
I
DH
17.09.2007 Introduksjon og oppstart for Ann Lisa
| Romsdalsgruppa
Oktober forankring i ledelsen, skriving av kontrakter og | Kari, Ann Lisa, Jorunn
moter lokalt og Grete
3.10.2007 Fellessamling KIP AF, besok av Jack Hilde og Grete
e Withhead
Oppslag i 14.10.2008. Intervju i Klassekampen, Tema: Grete
massemedia Yrkesrelevant utdanning og frafall av elever.
Forste mote med skoleledere og etablering av Hilde og Grete
referansegruppe
Vitenskapelig Oktober - desember 2007 Produksjon av Papers som Jorunn, Ann Lisa og
publisering grunnlag til vitenskapelige artikler/fagartikler (PhD Kari
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kurs).

31.10.2008 Opptolging av fremtidsverksted og
veiledning for Trendelagsgruppa

Kari

2.11.2008 Oppfolging av fremtidsverksted og

Jorunn, Grete og

veiledning for Oslo og Akershusgruppa Sigmund
5.,7.,9.0g 13.11.07 Oppfolgingssamling og veiledning | Ann Lisa
Romsdalsgruppa
Formidling 10.11.2007 Presentasjon av KIP-DH-prosjektet pa Carn | Grete
— konferanse i Umea
11.12.2007 Fellessamling for alle KIP DH gruppene KIP-team DH
12. 12.2007 Fellessamlmg f0.r forskere i KIP AF, Kurt, Hilde og Grete
erfaringsdeling, dokumentasjon
2008 Aktivitet i aksjonsforskningsgruppa Ansvarlig
09.01.2008 Fellessamling for forskere i KIP AF Kurt, Hilde og Grete
— 30.—31.01.08 samling for emne 3 (master), innlevering | KIP-team DH
av oppgave |
— 05.02.2008 Verksted med Kurt og referansegruppa for | Kurt
alle forskere i KIP AF
07.02.2008 Opptolgingssamling og veiledning Ann Lisa
Romsdalsgruppa
08.02.2008 Oppfelging og veiledning av lerer ved Kari
Oppdal videregéende skole
12.02.2008 Veiledning Olav Duun videregaende skole | Kari
29.02.2008 Oppfolgingssamling og veiledning Ann Lisa
Romsdalsgruppa
03.03.2008 Veiledning Olav Duun videregdende skole | Kari
03.03.2008 Oppfelgingssamling og veiledning Ann Lisa
Romsdalsgruppa
05.03.2008 Veiledning Levanger videregaende skole, Kari
Avdelingsleder DH tilstede
13.03.2008 Verksted for forskere i KIPA F, Kurt, Hilde og Grete
- konkretisering av analysekategorier og dokumentasjon
Brukerrettet 26.—28.03.2008 Verksted KIP DH— eksterne lerere pa | KIP-team DH
formidling/ VG3, instrukterer og lerlinger fra bedrift (Workshop
publisering knyttet til implementering av VG3 planer) fokus pa
analysekategorier (200 deltakere)
I
I 06.04.08 Veiledning leerere ved Olav Duun Kari
videregdende skole
I 07.04.08 Veiledning laerer ved Oppdal videregaende Kari
skole
Rapportering 15.04.08 (utsatt innlevering til 01.05.08) Team — DH
Innlevering av 2. del-forskningsrapport (teoridel)
Brukerrettet 17. — 18. april FoU konferanse i Trondheim Ann Lisa og Grete
formidling
Brukerrettet 21.—22. april Nettverkskonferanse i Ulsteinvik knyttet | Jorunn
formidling til leereplananalyse og implementering av nye
leereplaner (60 lerere)
. 21.05.2008 Konferanse for alle involvert i KIP AF, Kurt, Hilde og Grete

medforskere, referansegruppe, skoleledere mm
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Brukerrettet 20. mai Nettverkskonferanse DH i Ser Trondelag Kari
formidling knyttet til Kunnskapsleftet (70 deltakere)
26. 0g 28.05.2008 Framlegg av prosjekter, Ann Lisa
erfaringsdeling og veien videre Romsdalsgruppa
27.05.2008 Framlegg av prosjekter, erfaringsdeling, Kari, Jorunn og Grete
veien videre, Trondelags- og @slandsgruppe
—— 28.05.2008 Verksted for forskere i KIP - AF Kurt, Hilde og Grete
Brukerrettet 17. juni Nordisk yrkespedagogisk konferanse, Helsfyri | Jorunn
formidling Oslo
Brukerrettet Juni 2008, Fagbok: Nilsen S.E. og G.H. Sund (2008): Sigmund og Grete
publisering Innhold og arbeidsmater i yrkesopplaringen, PedLex
FASE 3
Brukerrettet 18.08.08 Kurs for nettverksgruppe i R&M-fag i More Ann Lisa
formidling og Romsdal med tema: Kunnskapsleftets intensjoner og
vurdering for lering med kjennetegn
I Flertall av KIP deltakere folger master og YPU HiAk
samlinger hasten 2008, resten folges opp lokalt pa de
ulike skolene
I 09.09.08 Mgate med KIP DH deltakere pa HiAk Grete og Jorunn
| T— 16.09 Mote med skoleledere Grete og Hilde
I 17.09.08 Verksted for forskere i KIP - AF Kurt, Hilde og Grete
— 18.09.08 meote/veiledning med deltakere i Romsdal Ann Lisa
— 02.10.08 mete/veiledning med deltakere i Romsdal Ann Lisa
— 30.10.08 mete/veiledning med deltakere i Romsdal Ann Lisa
— 13.11.08 meote/veiledning med deltakere i Romsdal Ann Lisa
— 27.11.08 mote/veiledning med deltakere i Romsdal Ann Lisa
— 18.12.08 mete/veiledning med deltakere i Romsdal Ann Lisa
I 27.10.08 Verksted for forskere i KIP - AF Kurt, Hilde og Grete
Brukerrettet 29.10.08 Intervju/ reportasje i Klassekampen Grete
formidling
Brukerrettet 18.11.08 Kurs for nettverksgruppe i S&S-fag i Ann Lisa
formidling Hedemark med tema: Kunnskapsleftets intensjoner og
vurdering for lering med kjennetegn
Brukerrettet 6 x 2 dager host 2008: Oppdrag for Hogskolen i Voldai | Ann Lisa
formidling yrkesdidaktikk: Kunnskapsleftets intensjoner samt
fagplan i yrkesdidaktikk
— 01.12.2008 Verksted for forskere i KIP - AF Kurt, Hilde og Grete
Brukerrettet 6. — 7. november 2008 Aksjonsforskningskonferanse i Ann Lisa, Kari og
formidling/ Roskilde, presentere paper Jorunn
Publisering
2009 Aktivitet i aksjonsforskningsgruppa 2009
KIP DH deltakere folger master og YPU samlinger HiAk
véaren 09
Brukerrettet 50 kurs for prevenemnder i perioden vér 09, hest 09 og | Grete og Inger
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formidling

vér 10 i regi av Utdanningsetaten

Brukerrettet 08.09. Bok om vurdering i regi av Gyldendal Grete, Hege og Inger
formidlering
I 13.01.09 KIP DH deltakere pa tvers av fylker Kari, Jorunn og Grete
Brukerrettet 14.01.09 Innlegg pa Nasjonalt nettverk for Fag og Grete
formidling yrkesoppleering (NELVU).
Oppslag i 29.01.09 og 03.02.09. Fagoppleringen generelt etter Grete og Dag
massemedia Kunnskapsleftet. Reportasjer pA NRK P2 i programmet
”Sénn er livet”.
— 05.02.09 mete/veiledning med deltakere i Romsdal Ann Lisa
— 05.03.09 mete/veiledning med deltakere i Romsdal Ann Lisa
— 26.03.09 mete/veiledning med deltakere i Romsdal Ann Lisa
e 16.04.09 mete/veiledning med deltakere i Romsdal Ann Lisa
I 02.02.09 Verksted for forskere i KIP AF Kurt, Hilde og Grete
Brukerrettet 29.01 og 3.02 Innslag pa P2 knyttet til Grete, lerere og elever
formidling frafallsproblematikk, motivasjon og fra Hellerud
interessedifferensiering i videregaende skole videregdende skole
Brukerrettet 28. februar Arsplanlegging alle skoler i Oslo med VG1 | Jorunn
formidling Design og handverk
Brukerrettet 4 x 2 dager var 2009: Oppdrag for Hogskolen i Voldai | Ann Lisa
formidling yrkesdidaktikk: Kunnskapsleftets intensjoner samt
fagplan i yrkesdidaktikk
— 25.03.09 Verksted for forskere i KIP AF Kurt, Hilde og Grete
Brukerrettet 21.04 — 04.05. Prosjekt til fordypning HS, i regi av Grete
formidling DAM Cappelen forlag
Brukerrettet 04.10. 1 kapittel i fagoppleeringsboka, tema: Vurdering | Grete
publisering og dokumentasjon, i regi av Kommuneforlaget
Vitenskapelig 23.—24.04.09 Presentasjon av paper pa FoU DH — Team
formidling konferanse i Nord Trendelag (HiNT)
06.05.09 Konferanse for alle involvert i KIP AF KIP AF (alle)
I forskere, medforskere med mer
27.05.09 Verksted for forskere i KIP AF Kurt, Hilde og Grete
Vitenskapelig 24.—26.06.09. Presentasjon pé forskerkonferanse i Grete
formidling/ Rosendal, i regi av UiB. Tema: Vurdering av og for
publisering yrkeskompetanse.
FASE 4
Brukerrettet 18.-19.09.09 Nasjonalt seminar for prevenemnder i Grete
formidling fagene trygg og mediegrafiker.
Brukerrettet 22.-23.09.09 Nasjonalt seminar for Restaurant og Grete
formidling matfag i Alesund. Tema: Hensiktsmessig vurdering og
dokumentasjon
e 09.09 Verksted for forskere i KIP AF Kurt, Hilde og Grete
Brukerrettet 26.—27.09.09 Foredrag pa Design og handverk Jorunn
formidling seminar pa Sundvolden i regi av Utdanningsetaten,
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tema: Kunnskapsleftet og vurdering

Brukerrettet 05.10.09. Foredrag for Byggfag NHO. Tema: Grete
formidling Kunnskapsleftet
Brukerrettet 6. oktober 2009. Lerebedrift i Kunnskapsloftet. Grete
formidling Erfaringer fra et aksjonsforskningsprosjekt. Foredrag

for UDE i Oslo.
— 2§. 10.09 mﬂﬁe/veilednipg med deltakere i Romsdal som | Ann Lisa

videreforer sitt delprosjektet pA YPU emne 3
Brukerrettet 21.10.09. Kurs for NSB tema: Vurdering. Hiak Ann Lisa
formidling
Brukerrettet 29. oktober Tilpasset oppleering. Erfaringer fra et Kari og Klara
formidling aksjonsforskningsprosjekt om relevant fagopplering.

Foredrag for Nettverk for restaurant og matfag.

Trondheim
Brukerrettet 29.10.09 og 09.12.09. Etter- og videreutdanning i Grete
formidling samarbeid med NTNU. Leareplanforstaelse,

yrkeskompetanse og vurdering
— 10.09 Verksted for forskere i KIP AF Kurt, Hilde og Grete
Brukerrettet 29.10.09. Nettverk for RM i Trondheim, tema: Kari
formidling Tilpasset opplering
Brukerrettet Vurdering til fag- og svenneproven. Erfaringer fra et Jorunn
formidling aksjonsforskningsprosjekt om relevant fagopplering.

Hordaland fylkeskommune, kurs for prevenemnder
Brukerrettet 11.11.09. Kurs for leerere i @Ostfold fylkeskommune. Grete
formidling Tema: Yrkesfag og vurdering av yrkeskompetanse
— 19.11.09 Mete/veiledning med deltakere i Romsdal Ann Lisa

som videreforer sitt delprosjektet pd YPU emne 3
Brukerrettet 26. november 2009. Vurdering av yrkeskompetanse. Grete
formidling Presentasjon av funn fra et aksjonsforskningsprosjekt

om relevant yrkesutdanning. For NELVU —

nettverkssamling i Oslo.
—— 08.12.09 Verksted for forskere i KIP AF Kurt, Hilde og Grete
I 14.12.09 Mote/veiledning med deltakere i Romsdal Ann Lisa

som videreforer sitt delprosjektet pd YPU emne 3
2010 Aktivitet i aksjonsforskningsgruppa 2010
Brukerrettet Kursing av prevenemnder i Akershus og Oslo. 30 kurs | Grete og Inger
formidling for prevenemnder med oppfelging, basert pa erfaringer

\ resultater fra et aksjonsforskningsprosjekt.
Brukerrettet Januar 2010. Materiell for instrukterer i bedrift med Grete, Jorunn, Kari og
formidling veiledningshefter for Utdanningsdirektoratet. Inger

www.skolenettet.no

Temahefte 1 (Grete, Jorunn og Inger), temahefte 5:
Veiledning og instruksjon (Kari og Geir), og temahefte
6: Vurdering og dokumentasjon (Grete, Jorunn og
Inger)

28.01.10 mote/veiledning med deltakere i Romsdal som

Ann Lisa
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videreforer sitt delprosjektet pd YPU emne 3

— 28.01.10 intervju med deltakere ved DH-fag og Ann Lisa
Elektro-fag, Romsdal videregdende skole.
Brukerrettet 9. februar 2010 Relevant yrkesopplaring. Presentasjon | Grete
formidling av funn fra et aksjonsforskningsprosjekt. For lerere i
NITO. Oslo - Gardermoen
— 16.02.10 Intervju med laerere v. Hellerud videregdende | Kari og Grete
skole
Brukerrettet 12. februar 2010. Vurdering av yrkeskompetanse - en Grete
formidling tverrfaglig utfordring i videregdende oppleering.
Innlegg pa konferanse om ledelse og kvalitet i skolen,
med presentasjon av resultater fra et
aksjonsforskningsprosjekt NTNU — Hell
— 16.02.10 Intervju med leerer v.Lorenskog videregdende | Kari og Grete
skole
Brukerrettet 17. mars 2010. Ny svenneprove i Kunnskapsloftet. Grete
formidling Arbeidsseminar for gullsmedforbundet, basert pa
erfaringer fra et aksjonsforskningsprosjekt. Oslo
— 23.03.10 mote/veiledning med deltakere i Romsdal som | Ann Lisa
videreforer sitt delprosjektet pa YPU emne 3
Brukerrettet 24.03.10 Innlegg pé rektorsamling i regi av Akershus Jorunn og Dag Arne
formidling fylkeskommune. Tema: Muligheter og hindringer i
Kunnskapsloeftet - med fokus pa frafall
Brukerrettet 19.04.10 Foredrag, Design og handverk seminar pa Jorunn
formidling Sundvolden i regi av Utdanningsetaten, tema:
Kunnskapsleftet og vurdering
Brukerrettet 21. april 2010. Kunnskapsleftet i praksis - Yrkesretting | Grete
formidling av fellesfag, prosjekt til fordypning, samarbeid skole,
bedrift og vurdering. Foredrag, Transportbransjens
forening. Molde
Brukerrettet 23. april 2010.Forholdet mellom faglig arbeid og Grete
formidling yrkeskompetanse. Foredrag Laerarstemne 2010, Sogn
og Fjordane.
Brukerrettet 26. april Muligheter i Kunnskapsleftet for sma fag. Grete
formidling Utdanningsetaten, Akershus fylkeskommune, innlegg
pa konferanse. Oslo
—— 28.april 2010 Intervju med lerere fra Olav Duun og Kari
Levanger videregiende skole
Vitenskapelig Relevant fag og yrkesopplarings fra forste dag i den KIP KIP-team DH
publisering videregdende skole — en realitet eller en visjon for
framtiden? PhD — Paper. Hogskolen i Akershus,
avdeling for yrkesfaglererutdanning \ Roskilde
universitet.
03.mai 2010 Verksted for forskere i KIP AF Kurt, Hilde og Grete
Brukerettet 23. mars 2010. Kunnskapsleftet — vurdering for og av Ann Lisa
formidling leering. Erfaringer \ resultater fra et
aksjonsforskningsprosjekt Foredrag nettverk Design og
handverk.
Brukerettet 19. mai 2010. Yrkesoppleringen pa rett vei? Erfaringer | Grete
formidling fra et aksjonsforskningsprosjekt. Foredrag for leerere i
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NITO. Gardermoen

Brukerettet 19 —20. august 2010Vurdering. Presentasjon av Grete og G. Engvik
formidling erfaringer fra et aksjonsforskningsprosjekt. Foredrag \

Kurs for leerere pa Meldal videregdaende skole. HiAk og

NTNU.
Brukerrettet Oppstart 7. september 2010 — februar 2011. Jorunn
formidling Kunnskapsleftet og implementering av nye lareplaner.

Hedmark fylkeskommune, Kursrekke pa 6 dager, basert

pa erfaringer fra et aksjonsforskningsprosjekt,
Brukerrettet Host-2010. Yrkesdidaktiske videreutdanningskurs Kari og Klara
formidling basert pa erfaringer og funn fra et

aksjonsforskningsprosjekt om relevant yrkesutdanning.

Malgruppe: yrkesfaglerere i utdanningsprogram for

teknikk og industriell produksjon og restaurant- og

matfag, NTNU.
Oktober 2010 Rapport til forskningsradet ferdigstilles KIP AF

27.10.10 Sluttkonferanse for alle involvert i KIP AF KIP AF (alle)
I forskere, medforskere med mer
Brukerrettet 30. —31. oktober 2010. Vurdering til fag- og Jorunn
formidling svennepreven. Erfaringer fra et

aksjonsforskningsprosjekt om relevant yrkesopplaring.

Foredrag \ kurs for instrukterer, provenemnder og

leerere, landsdekkende for blomsterdekoraterfaget.

Hogskolen i Akershus, avdeling for

yrkesfaglererutdanning,
Allmennrettet 2011 Laerebok for yrkesfaglaerere og yrkesfaglerer KIP KIP-team DH
formidling/ studenter knyttet til analyse av yrkesutovelse og
publisering vurdering. PEDLEX
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Vedlegg 3 — Prosessmodeller brukt i prosessen

1. Prosessmodell i utviklingsarbeid/prosjekt av Ann Lisa Sylte 2007

Prosessmodell i utviklingsarbeid/-prosjekt

Na "Visjon
situasjon _(ansl_(et"
situasjon
Analyse 1
Analyse 2
Analyse 3

Realistisk mal 1,2,3 Realistiske mal
Problemstilling

(Krav i et prosjekt)

Planlegging
9

Vurdering 1,2,3
Refleksjon
Kritisk analyse
Dreftinger
Spredning

Publisering

Konferanser
Etc.
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2. Set-modellen (Hartviksen og Kversgy 2008)

Ny

S

v: . o
»SIIJI(LS:]O.'I&'I na

0

Onskesituasjonen

S

Situasionen nd
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3. Modell til utviklingsarbeid av K. A. Myren (sitert i Nilsen og Sund, 2008)

Informasjon (Fastsette hva, ni-

(eksternt/ intemt) Konkret, oppnaelig) VSl

(4)

Problemformulering
(handlingsstyrende )

&)

Aktivitetsplan
(inkhudlerer utproving,
evaluering)

Nasituasionen

Beslrive - postive/negative effekter v hvaer:
bra, hva ber farbedres

(Kilde: KAM, Forelesning YPU, 1999

313



Vedlegg 4 - Intervju guide

Intervju med leererne og eventuelt innhenting av materiell
Respondenter:
Intervju med leererne fra:

Metode: Fortellende intervju

Innhold / Guide:

Lzererne:

Fortell hvordan dere arbeidet med relevans, mening, og medvirkning for KIP, og hvordan arbeider
dere med det na?

Relevans, mening, og medvirkning i forhold til
e Arsplaner

* FF
e FP
e PF

Kartlegging av elevens interesser og kompetanse (FF og yrkesfag)
¢ Undervisningsplaner

*  Praksis i bedrift

e FP

e PF

*  Vurdering

Fortell om problemstillinger / utfordringer i kjolevannet av KIP-team DH som
e Tilsettingspolitikk

* Eksamen og trekking

* Begrensninger i elevtilbud knyttet til PF
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Aktivitet

Relevans

Mening

Medvirkning

Endring/utvikling

Arsplaner
* FF
* FP
e PF

Kartlegging av elevens
interesser og
kompetanse (FF og
yrkesfag)

Undervisningsplaner

Praksis 1 bedrift

FP

PF

Vurdering

Problemstillinger /
utfordringer i
kjolevannet av KIP-
team DH som:

Tilsettingspolitikk

Eksamen og trekking

Begrensninger i
elevtilbud knyttet til PF
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