Kvalitet i
yrkesutdanningen?

Utviklingsbetingelser for en erfaringsbasert
yrkespedagogikk

Av Ole Johnny Olsen

Kvalitetsutvikling forutsetter oppfatnin-
ger om hva som skal utvikles, og
hvordan. Om mlet for yrkesutdannin-
gen er faglig kompetente, sjplvstendige
0g kreative individer, kan utvikling av
en erfaringsbasert yrkespedagogilkk
veere et viktig ledd for d oppnd en slik
mdlsetning. Her blir drgftet noen betin-
gelser for en slik yrkespedagogisk
utvikling. Forst diskuteres den pkte
anerkjennelsen av «den praktiske kunn-
skapens» betydning, deretter spgrs-
mdlet om fagoppleringens «renessan-
se». Avslutningsvis presenteres et sam-
funnsorientert og yrkessosiologisk per-
spektiv pd formingen av yrkespedago-
gens samlede kvalifikasjoner.

En gjennomgdende premiss i diskusjonen om
kvalifikasjonsutvikling og yrkesutdanning i
norsk skole og arbeidsliv har lenge vart — for 4
bruke noen sitater fra «Blegen-utvalget» (NOU
1991:4, 5.9) — at «vi beveger oss i gkende tempo
inn 1 det kunnskapsbaserte samfunn», at «den
menneskelige ressurs blir stadig viktigere, og
befolkningens kunnskapsniva blir en avgjprende
mnsatsfaktor i utviklingen». En ngdvendi g
forutsetning for at Norge skal opprettholde og
styrke sin konkurranseevne heter det, er at «vi

har et utdanningssystem som frembringer til-
strekkelig motivert og kvalifisert arbeidskraft pa
alle nivder». Tilsvarende formuleringer finner

vi bide i innlegg fra arbeidslivets organisasjoner
og i NAVFs program for utdanningsforskning,
Serlig har perspektivet i «Hernes-utvalgets»
innstilling om hgyere utdanning og forskning
(NOU 1988:28) veert viktig i denne premissut-
viklingen. Utvalgets spissformuleringer er ofte
sitert: «Utfordringen for norsk kunnskapspolitikk
er at landet ikke fir nok kompetanse ut av
befolkningens talent. De resultater som nés, er
ikke pd hgyde med de ferdigheter som kan
utvikles. (...) Uten endringer vil befolkningen
vare underutdannet (...) for de ytelser som
kunnskapssamfunnet vil kreve,»

Spersmalet er s, hva kan man gjgre med
dette? Hvordan kan vi sikre en bedre utnyttelse
av «befolkningens talent»? Hernes-utvalgets
generelle svar lyder: «Vi har et system som kan
forbedres. Med entusiasme, innsats og reformer
er det mulig 4 fa til en gjennomgripende kvali-
tetsheving (min utheving)». Svaret er med andre
ord, som i moderne organisasjons- og rasjonali-
seringspolitikk i neringslivet, et sterkere fokus
P& kvalitet og kvalitetssikring for & oppna
effektiv utnyttelse av ressursene. Dette har da
ogsé vart ngkkelbegreper i den etterhvert store
floraen av utredninger og innlegg omkring
skoleutvikling (jfr. Granheim m.fl. 1990).

Dette er ikke noe serorsk fenomén. Spprs-
mélet om «kvalitet i undervisningen» er f.eks.
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et hovedtema for den store reformbevegelsen i
dansk yrkesutdanning, pi samme méte som det
har vert for utviklingsarbeidet i Tyskland. Der
som her, rettes sgkelyset ikke minst pa lererne
som en viktig faktor for kvalitetsutviklingen. Det
er bide spgrsmél om utviklingen av liremes
egen pedagogiske kompetanse og om deres rolle
1 utviklingsarbeidet innen skolen som helhet (jfr.
bl.a. NOU 1988:28, s. 28; NOU 1991:4, s. 68,
110). Etterhvert rettes oppmerksomheten ogsi

- mot kompetansen og funksjonen til instruktgrer

og oppleringsansvarlige innen arbeidslivet.

Alle vet imidlertid at ndr vi gir et fenomén et
kvalitetsstempel (bra, darlig osv.), gjor vi det ut
fra bestemte kriterier. De kan vare klare eller
utydlige, dpne eller tildekket, bevisste eller
ubevisste. Spgrsmélet er derfor hvilke kriterier
man tar utgangspunkt i? Hva slags kvaliteter vil
man utvikle?

I dette innlegget skal jeg drafte spprsmélet om
betydningen av og noen utviklingsbetingelser for
en type yrkespedagogisk kompetanse som byg-
ger pa en erfaringsbasert leringsiradisjon.

Kvalitet i utdanningen — ut fra
hvilke kriterier?

For & diskutere spgrsmélet om kvalitet i
yrkesutdanningen md vi som utgangspunkt stille
sparsmalet: Hva slags kunnskaper og kompetan-
ser skal utvikles, og hvordan kan de leres pd
beste mdte? Spgrsmélet om kunnskapsbegrepet
henger ngye sammen med spgrsmalet om lering.
Hva slags «kunnskap» har man f.eks. om man
kan gi «korrekte» svar pd en eksamen, etter 4 ha
«pugga» en tekst, men ikke veit hvordan man
kan bruke det man har «l@&rt» i en annen
situasjon? Det kritiske spgrsmélet er; kan man
bruke kunnskapen vavhengig av andre, altsi
sjelstendig? Hvis ikke, hva har man da lert? Og
hvordan har man lert?

Ten artikkel som retter et kritisk sgkelys pd
kunnskapsbegrepet i Hernesutvalgets innstilling,
gér Stieg Mellin-Olsen (1989) inn pi denne

spgrsmilstillingen. Et hovedproblem i utvalgets
tankegang, hevder han, er at det «oppfatter
kunnskaper som et fenomen som frst og fremst
er kvantitativt, noe som kan méles med praver
og eksamener, ved antall som passerer en
eksamen eller et studium og den tiden som gér
med til en slik kunnskapstilegnelse». En slik
kunnskapsforstéelse blir i beste fall svert ensi-
dig, hevder han, Det «isolerer kunnskapen fra
de mennesker som skal ha dem», og setter til
side spgrsmdlet om «sammenhengen mellom
formidling og den funksjon kunnskapene skal
ha for enkeltindividet.

Det sentrale spgrsmélet er om eleven har fait
anledning til & gjgre kunnskapen til sin egen.
«Hvis vi tar utgangspunkt i et begrep om
kontroll av kunnskaper, vil vi se at i de fleste
provesituasjoner er det den som prgver som
kontrollerer kunnskapene. (...) De erfaringene
vi i dag har, forteller at det ikke er gitt at
mennesker vet hvordan de skal ta kontroll over
kunnskapene sjgl om de har vist at de mestrer
dem i prgvesituasjoner der andre har hatt kon-
troll over dem, Oversetter vi 'ta kontroll over
kunnskaper” til *uavhengig bruk av kunnskaper’
kan vi si at elever og studenter kan dokumentere
all verdens ferdigheter og mestringsnivier, uten
at dette inneberer at de kan bruke kunnskapene
uavhengig av andre». Poenget er, mener Mellin-
Olsen, som viser til pedagogers «samlete erfarin-
ger» pa dette omradet, at «dersom elever skal
kunne bruke kunnskaper vavhengig av andre mi
de fd anledning til 4 ta kontroll over dem under
leeringsprosessen.»

Et slikt perspektiv pa forholdet mellom lzr-
ing og kunnskap stir godt overens med de
pedagogiske prinsippene som f.eks. ligger til
grunn for videreutdanningen i yrkespedagogisk
utviklingsarbeid (YPU) ved Statens Yrkespeda-
gogiske Hgyskole (se Olsen 1989 og Johnsen
1990). En tidligere SYH-publikasjon som pre-
senterer den faglige tenkningen bade for det
praktisk-pedagogiske grunnkurset og YPU-
kurset, har karakteristisk nok tittelen «Lzring
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som kunnskapsutvikling» (Langli/Myhra 1982).
Her gér man gjennom de prinsippene som ogs§
I dag ligger til grunn for arbeidsmétene i
YPU-studiet, slik de bl.a. er formulert i studiets
rammeplan. Et grunnsprinsipp sammenfattes i
begrepet om «erfaringslering», som kort kan
utlegges slik: vi lrer, utvikler kunnskap, gjen-
nom det vi gjgr, fra vire handlinger — forutsatt
at vi er oppmerksom p hva vi Zjor og tenker
gjennom det. Som Paul Moxnes skriver i en mye
brukt bok som introduserer hovedtankegangen
omkring erfaringslzring, foregdr en slik lering
som en «intellektuell prosess i hovedsak besti-
ende av to trinn: Ferst en prosess kjennetegnet
av observasjon og refleksjon, dernest en prosess
kjennetegnet av abstraksjon og generalisering»
(Moxnes 1981:54).

Det «svakeste leddet i en slik prosess»,
papeker Moxnes (ibid), er nir man skal trekke
slutninger, abstrahere, fra enkelte tilfeller og
opplevelser til generelle sammenhenger og
prinsipper. Her trengs systematisk bearbeidelse
av erfaringene og stgite i «teori». Det er altsh
ingen rein «empirisk» leringsmodell man stgiter
seg pd. Men til forskjell fra hva man karakteri-
Serer som en «deduktiv» leringstradisjon, slik
f.eks. undervisningsmetodene P4 universitetene
er dominert av (den vitenskapsbaserte eller
kunnskapsbaserte leringstradisjonen, Moxnes),

. har erfaringsleringen en «induktiv» struktur

(Langli/Myhra, 1982).

Viktigere er det kanskje & understreke er-
faringsleringens betoning av lringens proses-
suelle karakier. «All erfaringslzering er en pro-
sess, — ikke en oppsamling av faktax» poenglerer
Moxnes (ibid). Denne prosessen — handling,
registrering, refleksjon, forstaelse, anvendelse —
er ingen enkel overfgring av en gitt mengde
kunnskap, men en utvikling som skjer i personer,
slik de er individuelt 0g sosialt konstituert som
«hele» mennesker. «Hele» mennesker har med
seg en stor bagasje med kunnskap inn i enhver
lzresituasjon. Denne kunnskapen er ikke delt
opp i isolerte brokker og biter (for ikke 4 si files

og bytes, som i PC’er), men nert knytta til
individenes hgyst sammensatte «metakunn-
skap»; bide om det som skal leeres, om seg sjol
0g sin egne kunnskaper og evner, 0g om hvordan
leering/opplaring skal foregd, osv. Dette er med
0g danner grunnlag for den nye lzringen og
«metalzringen» som skal skje. Og liksom vire
handlinger ikke bare formes av vire kognitive
kapasiteter («kunnskaper»), men 0gsd av vire
verdiorienteringer, holdninger, personlighets-
trekk og falelser, er liereprosessen preget av
slike normative, personlige og affektive trekk.
P4 «godt og vondt», Positive holdninger og
folelser til lereprosessen 0g det som skal lzres,
er minst like viktig som de negative. P4 samme
méte understreker denne leeringstradisjonen
betydningen av lzeresituasjonens og leremiljgets
verdimessige sammenhenger og maktforhold,
slik de er forankret i grupper, organisasjoner og
samfunn. Ngdvendigheten av § se leringsproses-
ser i et helhetlig perspektiv (et annet grunnprin-
sipp for det yrkespedagogiske utviklingsarbeidet
ved SYH) blir framhevet,

Nettopp orienteringen mot hva som hemmer
og fremmer lering blir sveert sentralt i en slik
«humanistisk» pedagogisk tradisjon. Moxnes
sammenfatter dette ved 4 g4 igjiennom ulike
momenter som hemmer og fremmer leering: pa
det menneskelige niva (sjglbilde, angst, motiva-
sjon osv.), pd det mellommenneskelige niv4
(gruppeforhold, normer osv.), pé det organisator-
iske niv (strukturer, atmosfzre, ledelsesfilosofi,
kommunikasjon m.v) 0g pa samfunnsniv (brei-
ere institusjonelle og kulturelle sammenhenger).

Spersmélet er sa, hvor relevant er egentlig en
erfaringsorientert og humanistisk pedagogikk for
en yrkespedagogisk kompetanse som skal frem-
me kvalifikasjonsutvikling i skole og arbeidsliv?
Hvilken rolle og faktisk betydning kan en slik
kompetanse fa (i forhold til mer vitenskaps/
kunnskapsbaserte pedagogiske prinsipper)? I
utgangspunktet er det — som kritikken av Her-
nesutvalget antyder og som ogsé alle med en
viss kjennskap til norsk videregdende skole
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kjenner til - langt fra noen selvfglge at en slik
tradisjon kan f3 gjennomslag i yrkesutdannin-
gen. Det er mer en «vitenskapsbasert» lzr-
ingstradisjon som har hatt hegemoni i det norske
utdanningssystemet. Spdrsmélet er om det idag
ST noe som gjgr en erfaringsorientert pedago-
gikk spesiell akiuell eller som kan gi den bedre
vekstmuligheter enn tidligere,

Hva som gjgr dette sporsmélet szrlig interes-
sant, er at det har implikasjoner langt ut over
problemet om kvalitetsikring og norske bedrif-
ters konkurranseevne. Ut fra hva dep erfarings-
eller helhetsorienterte tradisjonens leerings- og
kunnskapssyn representerer, handler det i bunp
0g grunn om & utvikle kunnskapsrike og kunn-
skapsproduserende sjolstendige mennesker:
«Mennesker som kan ta ansvar for bruk av
kunnskaper. Mennesker som kan ta kontroll over
dem. Mennesker som kan skape ved hjelp av
dem.» (Mellin-Olsen, op.cit.) Det er med andre
ord 1 hgyeste grad et spgrsmal om & utvikle
betingelser for et demokratisk samfunn,

Stgrre forstdelse for den prak-
tiske kunnskapens betydning

Jeg skal her ta opp to forhold som pé hver sin
méte kan sies 4 gi en erfaringsbasert pedagogisk
orientering ny aktualitet,

Det ene forholdet er knytta til den gkte
interessen for og oppmerksomheten mot hva som
bl.a. gir under betegnelsen «tacit knowledge»
(«taus kunnskapy). N4 er dette en sekkebetegnel-
se for litt ulike fenomen, jeg vil ta for meg det
som kan ses som en felles orientering i inter-
essen rundt dette begrepet.

Pi et generelt plan er interessen samlet
omkring det forhold at vi i vire tanker og
handlinger tar en rekke ting for gitt. T den
vitenskapsteoretiske debatten har dette bla. vert
utgangspunkt for en kritikk av tanken om ep
objektiv sannhet eller universell rasjonalitet og
grunnlag for utvikling av teorien om s.k. viten-
skapelige paradigmer. Denne kritikken av objek-

tivistiske og positivistiske teoritradisjoner har
0gsd sadd tvil i vér tradisjonelle tro Pé en (rein)
teoretisk kunnskap. Samtidi g har den kastet lys
over betydningen av den praktiske kunnskapen,
den kunnskapsdimensjonen som er virksomhet
ndr vi-gjer noe, som setler oss istand il &
«kunne» noe og ikke bare «vitey. Forholdet
mellom disse to former for kunnskap - «wisseny
og «kénnenx, «knowing what» og «knowing
how» — har vert uigangspunktet for mye av
diskusjonen om «taus kunnskaps (jfr. Polanyi
1983, 5.7; Grimen 1991, 5. 21).

N er det ikke slik at all praktisk kunnskap er
eller ma vere taus, altsg uartikulert. Den kan
vaere «skjult», fordi den f.eks, ikke er systema-
tisk (teoretisk) analysert og nedskrevet (ildce er
4 finne i vitenskapelige skrifter). Mye av «ar-
beidskunnskapen» (se Bjgrnhaug 1991) som
f.eks. finnes blant arbeidere industribedrifter
er ay en sinn karakter. Det kan viere kunnskap
som er ngdvendig for f.eks. § «kjere» en maskin,
eller en hel fabrikk, som er utviklet gjennom
erfaring og diskusjon i arbeidsgrupper og skift,
fra de daglige rutinene eller rundt hendelser som
igangkjering og oppstétte feil. En slik kunnskap
kan ogsd bevisst holdes skjult, som ved «yrkes-
hemmeligheter» og i forbindelse med profe-
sjonskamp. En oppfatning om betydningen av
slike forhold har feks, ligget til grunn for
utformingen av «tayloristiske» ledelsesstrategier
iindustrien — en politikk for 4 frargve arbeiderne
kontroll over arbeidsprosessen gjennom rigid
oppsplitting av arbeidet, mming av arbeidsinn-
holdet og organisering etter «vitenskapelige»
metoder,

Men at mye av den praktiske kunnskapen i
arbeidslivet ogsa vil vare taus i egentlig for-
stand, og vanskelig eller ogsa umulig 4 artikule-
re og dermed gi et systematisk teoretisk innhold,
finnes det ogsi mange eksempler pd — i alt fra
tradisjonelt hindverk og industrielt produksjons-
arbeid til ingenigrarbeid og forskning i datatek-
nologi. Det kan vare kunnskapen om at elektro-
den skal fgres «sinn» for & 4 til en god
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sveisesgm, eller om at «spissen» skal feres inn
pd «den méten» for at massen skal komme riktig
inn i papirmaskina. Eller det kan vere kunn-
skapen om at «nér det durer sinn i den kompres-
soren, s er det noe pi gang — samme rakker'n
hva dataskjermen sier». Arbeidernes praktiske
kunnskap kan vere n@dvendig for 4 fylle rom
som den vitenskapelige prosessvitenskapen ikke
greier & legge tilrette for teknisk/elektronisk
styring. Men heller ikke for & bli «ekspert» i
datateknologiens innerste sirkler, kommer man
utenom den menneskelige — hgyst komplekse —
lereevne og «tause» forstielse (jfr. Dreyfus &
Dreyfus 1986). Grensene for ekspertsystemene
(basert pd teoretisk kunnskap) i moderne data-
teknologi har vist seg trangere enn hva man
lenge trodde. Det kan i dag se ut il at betydnin-
gen av den praktiske kunnskapen i gkende grad
har blitt erkjent.

All praktisk kunnskap innebzrer at man har
opparbeida et sett ferdigheter ogfeller er fortrolig
med en type virksomhet. Kunnskapen er innfor-
stétt hos den som kan. I denne sammenhengen
er det sveert viktig at det ikke bare er snakk om
teknisk ferdighet og/eller fortrolighet. Utgvelse
av praktisk kunnskap — & kunne gjgre noe — er
like mye snakk om & mestre en sosial sitnasjon
0g en sosial norm for utgvelse av denne kunn-
skapen som 4 vise en holdningsmessig oriente-
ring til kunnskapen. T det hele tatt handler det
om en type kunnskap som tar i bruk hele spektret
av menneskelige egenskaper. Det gjelder bade
ved innlaring og utgvelse ay kunnskapene.

At den innforstitte «tause» kunnskapen nett-
opp ikke er «kunnskapy i tradisjonell forstand,
men referer til et spekter av verdiforestillinger,
holdninger og ferdigheter, har fort til at noen har
ment det er bedre 4 bruke uttrykket innforsttt
eller taus «kompetanse» om dette (jfr. ref, hos
Lauvés og Handal, 5.90). Begrepet «hand-
lingskompetanse» blir gjemne definert som en
kombinasjon av faglige (tekniske) kunnskaper
og ferdigheter, metodekompetanse, leringskom-
petanse og sosialkompetanse; hvor det siste

dekker forhold som holdninger, kreativitet,
samarbeidsevne m.v, Likevel md poenget vare
at sj@l om vi analytisk kan splitte opp kompetan-
se i slike komponenter, er det sammenhengen
mellom disse komponentene som utgjer hand-
lingskompetansen. Og med utgangspunkt i
diskusjonen ovenfor kan vi 0gsé spgrre: hva skal
den faglige kunnskapen vere, om ikke den
kunnskapen som brukes i handlingen, den
kunnskapen som er gjort il personens egen og
brukes sjglstendig? (jfr. Mellin-Olsens argumen-
tasjon) Kunnskap er ikke det samme som
teoretisk kunnskap (pastandskunnskap). Og slik
kunnskap finnes heller ikke uavhengig av-en
praktisk el. innforstétt kunnskap. Med Polanyi’s
fonnulering, «these two aspects of knowing —
("knowing what” and "knowing how) — have a
similar structure and neither is ever present
without the others (1983, 5. 7).

Dette utvidede kunnskapsbegrepet stir i ngye
sammeheng med en bestemt oppfatning av
kunnskapsutvikling og lering. Det bringer oss
tilbake til spgrsmalet om leeringstradisjoner,
Praktisk kunnskap kan — det ligger allerede i
sjglve begrepet — ikke leres vavhengig av
praksis. Man m gigre noe for 4 lzre. Kunn-
skapen utvikles pa bakgrunn av handlinger og
hendelser, som utpraves, diskuteres 0g oppsum-
meres. Det er en kunnskapstype som direkte er
knyttet til utpvelse av kunnskapen og derfor
ngdvendigvis ikke kan ses uavhengig av lerin-
gen av den. Det m4 derfor veere en form for
erfaringslering og erfaringsbasert kunnskap.
Dette er dpenbart for praktisk orienterte yrker,
Men ut fra et helhetlig kunnskapsbegrep, m4 det
ogsd ha relevans for andre mer teoretiske yrker
0g virksomheter. Yrkeskunnskapen ogs4 i slike
yrker har «praktiskes dimensjoner. Kunnskapen
leres og utgves mer eller mindre som sosialt
definerte «sannheters: leering og yrkespraksis
foregdr innenfor gitte sosiale kontekster, norm-
Systemer og maktstrukturer: yrkesutgverne
sosialiseres inn i bestemte kulturelle verdi- og
handlingsmgnstre.
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En slik forstielse av kunnskap og lering gir
naturligvis bestemte implikasjoner for hva som
kan anses som et fruktbart opplegg for kunn-
skaps«formidlingen» innen yrkesutdanningen,
det vaere seg pa lavere eller hgyere utdannings-
trinn. Derfor er det heller ikke uventet at flere
forfattere som er opptatt av erfaringsdimensjo-
nen innen pedagogisk og yrkespedagogisk de-
batt, knytter an til diskusjonen om taus eller
innforstétt kunnskap (jfr. Lahn 1992, Engen
1992, Lauvas/Handal 1990). Og generelt kan vi
anta at hele denne strgmningen av fornyet
interesse omkring dette, kan fare il en statushe-
ving for erfaringsbaserte leeringstradisjoner.
Innen akademikerutdanning er det kanskje
mindre sannsynlig.(?) Her stér de teoribaserte
leeringstradisjonene sterkt. Innen tekniske yrker
er det imidlertid en viss bevegelse i en slik
retning, der bla. hyppig referanse til tysk
ingenigrutdanning med innslag av lang sterke-
re praktisk rekrutteringsbasis, kan std som
eksempel. Ogsd i forhold til omsorgsyrkene er
betydningen av den praktiske kunnskapsdimen-
sjonen vert mye framhevet de siste frene (se
f.eks. Weaemess 1989).

Bide innen de tekniske yrkene 0g omsorgs-

- yrkene er det imidlertid i forhold til de lavere

yrkessjikt sparsmélet har gjort seg mest gjelden-
de. For de tekniske yrkene har serlig styrkingen
av lerlingeordningen (fagopplering i skole og
bedrift) de siste 10-15 &ra gitt en viss grobunn
for en utvikling av den erfaringsbaserte lzr-
ingstradisjonen.

Fagoppleering og erfaringslze-
ringens aktualitet

Diskusjonen om fagoppleering i arbeidslivet er
det andre forhold jeg vil diskutere som har giit
en erfaringsbasert pedagogikk ny akiualitet. Mye
av diskusjonen om fag- og yrkesopplaring har
dreid seg om forholdet mellom allmennfag og
yrkesfag, teori og praksis, skole og leretid. Sjgl
om nok de fleste debattanter har hatt en oppfat-

ning av «bide og», har mange vart preget av 4
tenke dette som separate deler og ikke som en
enhet. Det har véert mye snakk om «mers» eller
mindre «teori». Tilhengerne av «mer» teori har
tatt utgangspunkt i samfunnets «postindustrielle»
utvikling, reduksjonen av manuelle operasjoner
i mange yrker, utbredelsen ay informasjonstek-
nologi 1 alle sammenhenger, og betydningen av
individuell fleksibilitet p4 arbeidsmarkedet.
Forsvarerne av en praksis- og leredominert
fagutdanning har lagt vekt Pé denne opplerings-
formens motiverende funksjon, dens betydning
av 4 utvikle sosial identitet og sjelsikkerhet/
trygghet, og ikke minst dens betydning for
«oppdragelse» i arbeidslivets uformelle norm-
system.

Dette siste poenget, om leerlingeordningens
styrke mht sosial lering, har gjort at radikale
pedagoger og kvalifikasjonsforskere ofte har hatt
en tvetydig holdning til denne ordn ingen. Serlig
gjelder det i Tyskland og Danmark, hvor jo
dualsystemet og «mesterlzren» har hatt en helt
annen utbredelse og rolle enn i Norge. Sj@l om
en slik praksisnaer opplering har vert sett som
en fin lereform for arbeidsklassens ungdom, har
man ikke kunnet se bort fra at dette kunne
innebere en innordning under en kapitalistisk
arbeidsorganisasjons kunnskaps- og normsys-
tem. At arbeidsgiverne tradisjonelt har forsvart
dualsystemet nettopp ut fra den produksjonsnare
oppleringens innlering av «realistiskes adferds-
0g ytelsesnormer, har ikke svekket grunnlaget
for denne kritiske holdningen. P4 den annen side
har de radikale pedagogene og kvalifikasjons-
forskerne ogs4 statt i forsvar for fagene og
fagarbeidernes faglige interesser. Bl.a. har kritik-
ken, i samsvar med fagorganisasjonenes syns-
punkter, vart rettet mot tendensen til for snevre
fagomrider («a» og «b» fag), 0g mot en smal
bedriftsspesifikk opplering og utnyttelse av
lerlinger som arbeidskraft (se Houman Sgrensen
m.fl. 1984, Rasmussen 1990, Mathiesen 1978,
Baethge 1979, Crusius m.fl. 1974),

Det interessante i dagens situasjon er imidler-
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tid at de reformer som det fyske dualsystemet har
vert igjiennom pé 80-tallet, langt pé vei kan ses
som en ﬁtvikling 1 retning av de radikale
kritikernes gnsker. Det gjelder ikke bare sikrin-
gen av faglig bredde - fagomradene i metall og
elektrofag har blitt tildels svert breie — men
kanskje sarlig fagenes samlete utforming og
kvalifikasjonsprofil. Den s.k. «nyordningen» av
disse fagomridene skjedde nemlig ikke bare ved
4 514 sammen eller videreutvikle gamle fagplan-
er. Egentlig var det snakk om utvikling av en
helt ny type fagkategori.

Bakgrunnen for endringene var erfaringer og
forestillinger om de kvalifikasjonskrav som den
nye teknologien og utformingen av moderne
arbeidsorganisering ville stille. Kjente argumen-
ter ble brakt p4 banen. Den nye databaserte
produksjonsteknologien stiller krav om abstrakt
forstéelse av produksjonsforlgpet, som forutsel-
ter teknisk viten og logisk tenkning, i tillegg til
tradisjonell faglig «Kénnen». Dette er ikke bare
ngdvendig for 4 utfgre sin «egen» jobb, men
ogsd for en fornuftig kommunikasjon mellom-
arbeidere og tekniske yrkesgrupper pé et hgyere
nivd. Arbeidsoppgavene vil bare mer 0g mer
preg av integrasjon av ulike funksjoner (eks.
produksjon og vedlikehold), som vil kreve en
stgrre faglig bredde. Arbeidet vil f4 mer karakter
av «team-arbeid», som ogsd vil stille krav om
en ny sosial kompetanse, osv.

Det spesielle og grensesprengene ved nyord-
ningsprosessen, slik det ogsd oppfattes av de
impliserte partene, var at det ble utviklet en hel
ny konsepsjon av hva en framtidsrettet «fagar-
beiderkvalifikasjon» m4 innebere. T denne kon-
sepsjonen opereres det med et utvidet fagbegrep,
der faget blir definert som noe «mer enn
summen av spesifiserte kunnskaper og ferdighe-
ter». Poenget er at disse kunnskapene og ferdig-
hetene skal vzere utviklet pa en sinn méte at den
utdannete kan «utgve et kvalifisert faglig arbeid,
som spesielt innebarer sjglstendig planlegging,
giennomfpring og kontroll». Med utgangspunkt
i denne definisjonen, blir grunntrekket ved de

nye fagarbeiderkvalifikasjonene sammenfattet
med begrepet «handlingskompetanse»
(Handlungskompetenz): For & kunne «beherske
en fagtypisk oppgavesituasjon sjglstendig og
mélrettet», m4 man besitte et «personlig ytelses-
potensiale som beror pi en enhet av faglig
interesse, faglige kunnskaper, dndelige evner og
spesifikke ferdigheter». M.a.o., «ved siden av
en omfattende fagkompetanse (kunnskaper og
ferdigheter), ma det utvikles en metodekompe-
tanse (metodisk, planmessig tenkning, problem-
lgsningsevner) og en en sosial- eller personlig-
hetsorientert kompetanse (kommunikative, ko-
operative adferdsmiter, sjglstendighet, kreativi-
tet osv.)» Det er altsé snakk om en type «fag-
overgripende» kvalifikasjoner, eller «ngkkelkva-
lifikasjoners, som sammen med de tradisjonelle
faglige kvalifikasjonene, skal legge grunnlaget
for en «individuell handlingskompetanse» hos
lerlingene, se Olsen 1990792,

Lesere av Blegenutvalgets innstilling vil
kjenne igjen bade sjglve uttrykket «hand-
lingskompetanse» og definisjonen av det. Sogar
«hjgrnet» med «lzringskompetanse» er med i
noen tyske definisjoner, f.eks. som i denne
figuren (fra Kirchhof 1991):

Fachkompetenz Hethodenkompelenz

L]

Sozla]komnétmz

]

Lernto:;petanz

Interessant i denne sammenhengen er ikke bare
den prinsippielle/teoretiske utformingen av de
nye fagenes kvalifikasjonsprofil, men kanskje

336 wNoRrRsk PEDAGOGISK TIDSSKRIFT 6/93




KVALITET I YRI{ESUTDANNINGEN

forst og fremst diskusjonen om hvordan denne
fagprofilen skal kunne sikres igjennom yrkesut-

danningen og utnyttelse i praktisk produksjons-
arbeid.

Erfaringsreeringens utviklings-
betingelser

Pd et generelt plan har de nye fagplanene |
Tyskland reist en lerereoretisk diskusjon der
forkjempere for en handlingsorientert didaktikk
har fétt initiativet. T de fleste sammenhenger,
0gsé i publikasjoner fra f.eks. fagbevegelsen,
understrekes det at sjgl om de faglige kvalifika-
sjonene samlet sett fir en mer allmenn og
abstrakt karakter, m3 ikke undervisningen f4 en
mer teoretisk orientering. Tvert om, Som det
heter i en Presentasjon av de nye fagkonseptene;
«sdnn som man lerer 4 file, bore 0g pusse,
nemlig ved & gjgre det, sinn lerer man ogsd
planlegge, beslutte, kontrollere.» Og videre:
«Planlegging lerer man ikke ved & bli forelagt
en plan, planlegging lzrer man ved 4 planlegges.
Budskapet er at handlingskompetansen ulgjger en
helhet og m4 lzres som en helhet.

Et slikt perspektiv retter seg ikke bare mot
faren for mye «kateterundervisning» (enten det
er i skole eller bedrift). Den tradisjonelle «fire-
trinnsmodellens i praksisoppleringen (formann/
instruktgr forklarer, letling herer etter; instruk-
8r viser, lerling ser Pi; lerling gjgr etter,
instruktgr korrigerer; leerling gver, instrukegr
kontrollerer) anses ogsa som lite egnet i en slik
opplering. I forhold ti] dagens kunnskapsbehov,
blir det hevdet, apner ikke den tradisjonelle
modellen for utvikling av sj@lstendighet, kreati-
vitet og innovasjon. Den er for mye rettet mot &
formidle, eller mot 4 overfgre en gitt kunnskap.,

Et neste spgrsmal er imidlertid i hvilken grad
lerere og instrukigrpersonell vil, eller kan,
utvikle de ngdvendige metodene for 4 legge til
rette for lering av de gnskete kvalifikasjonene,
Dette er serlig viktig for opplzringsansvarlige
og instruktgrer i bedriftene. Bedre faglig og

yrkespedagogisk utdanning er ogs4 et sentralt
krav fra denne yrkesgruppen.

«Gode» instrukterer trenger imidlertid orgq-
nisasjonsmessige muligheter for 4 kunne legge
til rette for en helhetlig opplering. Dette er e
problem som ogs er pipekt. I dag er opplerin-
gen i lzreverkstedene | mange bedrifter delt opp
etter hva en tysk forskergruppe har kalt et
«kursprinsipp» der enkelte instruktgrer tar ett
spesialomride for alle de faggruppene som
finnes. Et alternativ er at en instrukigr felger en
bestemt faggruppe i alle emner — ut fra et
«lerefagsprinsipp» — 0g pi den mditen har
mulighet til & undervise i de ulike emnene
I sammenheng. Kursprinsippet gir sm4 mulig-
heter til 4 legge opp til den type helhetlige
undervisningsformer som blir anbefalt; former
for prosjektarbeid, oppgaver med veiledende
tekst og konsultasjon med lzrer («Leittexts), o.1.

Alle disse problemene — med den lereteoret-
iske orienteringen, lererpersonalets utdanning
og innstilling og de undervisningsorganisatoriske
forholdene — er ogsa 4 finne i den tyske Berufs-
schule, lerlingeskolen. Der har det foregitt en
spesialisering og akademisering de siste 20-30
dra som vil veere et stort hinder for realiseringen
av de nye fagkonseptene, Sterkere enn fer,
kreves det at utdanningen i skole 0g bedrift
spiller p de samme strengene i alle forhold.

Et avgjgrende sporsmal, i bestrebelsene péd
innfgre de nye faga, er 0gsd gjennomfaringa av
fagprgvene. Larere Ijenner til hvordan préver
0g eksamener virker strukturerende pé bide hva
man underviser i og hvordan man underviser,
Tilsvarende erfaring har elever nir det gjelder
sin egen orientering mot lzrin 2en og lerestof-
fet. Hvor sterkt prgver virker, avhenger selvfpl-
gelig av hvor viktige de er. I tysk fagutdanning
har fagprgvene en svzrt viktig plass. Spgrsmélet
om utformingen av nye prosedyrer og normer
for vurdering av fagpraver blir da ogsd viet stor
oppmerksomhet av hovedaktgrene i nyordnings-
prosessen, og det forutsettes at evnen ti] «sjpl-
stendig planlegging, gjennomfpring 0g kontrol-
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lering» av et kvalifisert fagarbeid skal komme
til uttrykk i fagprgvene. Det blir understreket,
fordi det utgjgr kjemnen i de nye fagkvalifikasjo-
nene, og fordi en avprgving av disse kvalifika-
sjonene er sardeles vanskelig. Det er langt
lettere & teste sterkt saksorienterte, spesifikke og
konkrete kunnskaper og ferdigheter enn person-
lighetsorienterte, komplekse og abstrakte kvali-
filcasjoner. Hvis fagprgvene spesifiseres i for
sterk grad i retning av tradisjonelle kunnskaper
og ferdigheter, vil undervisningen drives i denne
retningen og de nye fagkonsepsjonene vare
truet.

Den store bgygen for realiseringa av de nye
fagplanene er likevel spgrsmilet om hvordan de
nye faggruppene settes inn i arbeidsprosessen
ute i bedriftene. Har man vurdert situasjonen
riktig slik at det faktisk er et reelt behov for og
et reelt gnske om 4 sette inn fagarbeidere med
et heyt kvalifikasjonsnivé som far sjanse til 4
utnytte sin kompetanse i 4 planlegge, utfgre og
kontrollere arbeidet pa en sjplstendig mate? Sjgl
om mange vurderer situasjonen som fpen (Lutz
m.fl.), er andre noe mer optimistiske nér det
gjelder & bedgmme utviklingen mot en type
produksjonskonsepter som nettopp baserer seg
pé hgyt kvalifisert fagarbeidere (Kern/Schumann
m.fL.). Dessuten, som det ofte understrekes, er
det viktig & huske p4 at arbeid og utdanning stir
i et gjensidig samspillsforhold. Utformingen og
iverksettingen av de nye fagkategoriene er i seg
sjol en viktig faktor som kan virke inn pa denne
utviklinga. Tilstrekkelig tilgang p4 hgyt kvalifi-
sert arbeidskraft kan gi mulighet til mer fleksibel
arbeidsorganisering, til utformingen av breiere
jobber, osv.

S& langt Tyskland. I Danmark ville vi ha
observert andre trekk ved lerlingeordningens
utvikling. Et samme inntrykk hadde vi likevel
fatt ndr det gjelder den handlingsorienterte
pedagogikkens (relative) offensiv. Spersmal om
«kvalitet i undervisningen» i yrkesutdanningen
settes 1 stor grad i sammenheng med eleveorien-
tert og helhetorientert undervisning gjennom

f.eks. prosjektorganisering og integrasjon mel-
lom tekniske, teoretiske og «musiske» fag.
Samtidig rettes oppmerksomheten i stor grad
mot lzrerne og deres kompetanse for 4 kunne
gjennomfgre dette. Denne tendensen har gatt
hénd i hind med kvalifikasjonsforskernes pavis-
ning av en utvikling der «arbejdslivet er med til
at definere krav om bredere kompetence, hvor
procesuavhangige og procesavhangige kvalifi-
kationer danner en ny form for fagligheds
(Clematide 1990).

Kvalifikasjon og yrkesutvikling

En mélsetning med dette bidraget har vert 4
antyde en del sammenhenger som ikke bare gir
erfaringsleringen generell relevans for kvalitets-
heving i yrkesutdanningen (jfr. YPU-arbeidet),
men som ogsd gjgr den serlig aktuell 1) ut fra
oppmerksomheten mot den praktiske dimensjo-
nen i diskusjonen om kunnskapsbegrepet og
leering og 2) i forhold til diskusjonen om den
norske fagutdanningen og dens tilpassning til
«morgendagens» behov,

Som utgangspunkt ble det markert at disse
problemstillingene bgr ses i lys av kunnskapsut-
viklingens demokratiske funksjon. Slik sett er
det interessant at det generelt/teoretisk er en viss
«giv» for betydningen av praktisk kunnskap og
en handlings/erfaringsbasert lzering. Viktigere er
nok spgrsmalet om fagutdanningens utvikling i
lys av kvalifikasjonskrav i arbeidslivet. T et
optimistisk perspektiv kan stgrre deler av ar-
beidsmarkedet etterspgrre sjglstendige, kreative,
kunnskapsrike, «myndige» arbeidere, og utvik-

lingen (gkonomisk/strukturelt) dermed ga 1

retning av gkt behov for en «demokratisk»
kunnskapsutvikling. Problemet er selvfglgelig
hvor stor denne delen blir. Det er vanskelig 4
vare optimist nir stadig flere stgtes ut i «de
arbeidslgses her». Faren for utvikling av nye
«eliter» er overhengende.
Optimistisk eller pessimistisk — i et yrkespe-

dagogisk perspektiv m det vaere viktig & ha for
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gyet hvordan man kan vere med 4 bidra til en

«paskyndelse» av en positiv utvikling. Som bade

den kunnskapsteoretiske diskusjonen, diskusjo-

nen om fagoppleringen og gjennomgangen av

den tyske situasjonen viser, handler det imidler-

| tid om en «dialektisk» og uhyre komplisert
prosess. Det myldrer av viktige og interessante
problemstillinger, fra det generelt lereteoretiske
til det institusjonelt politiske.

For & opparbeide en helhetlig forstielse av
disse sammenhengene, vil jeg anse det som
serlig viktig 4 legge vekt pd den samfunnsmes-
sige (historisk konkrete) struktureringa av kvali-
fikasjonsutviklingen, slik det f.eks. kom fram
ved problemstillingene rundt nyordningen av det
tyske dualsystemet. En avgjgrende betingelse for
utvikling av bestemte kvalifikasjoner ligger her

| . ispgrsmdlet om disse kvalifikasjonene struk-

| turelt fir en forankring i samfunnsmessige

| arbeidskraftkategorier eller «kvalifikasjons-
typer» (jfr. Olsen 1991, Sakslind 1992). Helt

‘ kort betyr det at en kompetanse av en eller annen

| type (L.eks. en spesifikk «handlingskompetan-

‘. se») ilke ganske enkelt vokser fram gjennom en

«programmessig» introduksjon. 1) Utformingen

I er for det fgrste bestemt av hva som skjer i

| utdanningssystemet: med fagdidaktisk utvikling,
organisatorisk tillemping av undervisningen,
leerer-finstruktgrutvikling, tilpassing av prever
m.v. 2) Dessuten mi de nye kvalifikasjonene
representere en «lgsning» for bedriftenes proble-
mer. De mé svare til et bestemt «kvalifikasjons-
behov». Utdanning til noe det ikke er «bruk for»,
har ikke noe livsgrunnlag. 3) Hva det er «bruk
for» er imidlertid ikke bare gitt av generelle
produksjonskrav (ut fra teknologi, produkt,
markedskrav/bedriftsstrategi/kvalitet osv.). Det
er ogsd bestemt av hvordan arbeidet er inndelt
og organisert, 1 jobber og stillinger, og hvordan
relasjoner mellom disse er utforma, over- og
underordning, for utviklingsmuligheter, karriere
og lsnnsopprykk. Kvalifikasjonene mé derfor bli
knytta til en «plass» i bedriften, slik den er
sosialt organisert. Om man forsgker 4 utvikle

fagarbeidernes kvalifikasjoner samtidig som
arbeidet som inngér i det «nye» kvalifikasjons-
feltet fortsatt tilfaller formannen eller en inge-
nigr, stir man overfor et (sosialt) reorganise-
ringsproblem. Szrlig dette siste punktet minner
0ss om at en bestemt kvalifikasjonsutvikling
ikke er noen enkel «naturhistorisk» prosess der
forandring av ett parameter i systemet mé gi en
bestemt forandring av de andre. Kvalifikasjo-
nene er knytta til et komplekst sett av glono-
miske betingelser og sosiale relasjoner, og
formes i et «spill» av makt og interesser med
deltakelse av en rekke aktgrer. 4) Bt svert viktig
spgrsmdl er derfor hvorvidt de nye kvalifikasjo-
nene fanges opp av grupper som utvikler en
felles interesseforstdelse i forhold til kvalifika-
sjonene, som knytter dem til sin kollektive
identitet og som, gjennom fagorganisasjon m.v.,
framstdr som deres interessebarer i den arbeids-
og kvalifikasjonspolitiske kampen (og i utfor-
mingen av egne utviklingsbetingelser).

I tillegg til det som er diskutert tidligere i
innlegget, er det i dette forsgket pd en helhetlig
oppsummering av betingelser for kvalifikasjons-
utviklingen, kanskje serlig betydningen av den
interessemessige og normative formasjonen av
aktgrene som kommer i tillegg (og som bgr
understrekes). Kvalifikasjoner utvikles ikke
uavhengig av sosiale aktgrer. De er grunnele-
menter i aktgrenes sosiale konstituering (orga-
nisasjon og sosialisering), og aktgrene spiller i
sin tur sjgl aktivt med i utformingen av sine
utviklingsmuligheter.

Et slikt helhetsperspektiv pa kvalifikasjonsut-
vilding (jfr. Halvorsen/Olsen 1992), kan (ut fra
det tyske eksemplet) kanskje lettest «legges pi»
en fagarbeideropplering. Det er imidlertid ogsé
sveert relevant i forhold til andre yrkesgrupper i
bedrifter — formenn, teknikere, ingemgrer, ulike
lederkategorier osv. Kvalifikasjonene er struktu-
rert i forhold til en reldce pkonomiske/produk-
sjonsmessige, sosiale og kulturelle forhold, som
m4 tas i betrakning om de skal videreutvikles.
Men dette gjelder ogsd for de som skal legge til
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rette for kvalifisering av f.eks. fagarbeidere;
instruktgrene eller arbeidslederen — og ikke
minst leremne. Alle er de gjenstand for slike
yrkesdannende prosesser (utdanning/kvalifise-
ring, rekruttering, arbeidsoppgaver, arbeidsorga-
nisering, sosialisering og interesseorganisering).
Derfor er det i hgyeste grad ngdvendig 4 anlegge
et slikt perspektiv pd spgrsmalet om kvalifika-
sjonsutvikling ogs4 blant disse gruppene.

For yrkesfaglererne kan vi formulere fglgen-
de kvalifiseringslgp med dertil hgrende problem-
stillinger: 1) Man rekrutteres som lwerer (fra
f.eks. fagarbeider eller arbeidsleder), kastes inn
i undervisningen, tar seg tilrette etter beste
«evne» og evt. tips fra kolleger, tar pedagogisk
grunnkurs og blir konfrontert med betydningen
av en handlingsorientert og erfaringsbasert
pedagogikk, far kanskje aha-opplevelser nar det
gelder begreper om helhetlig leering, og fir
trening gjennom en del praktiske gvelser (pro-
sjektarbeid m.v.). 2) Tilbake p4 skolen er det
forste spersmilet om det er «behov» for lzrerens
nyervervede kompetanse. Representerer den en
«lpsning» pa et problem for skolen/utdannings-
systemet? Er det f.eks. et formulert behov 4
utvikle sjglvstendige elever med «hand-
lingskompetanse»? I s4 fall kan kompetansen
vere relevant. 3) Men det neste spgrsmélet er
om den nyudannede leereren far «armslag» til en
ny type pedagogikk? Er det «plass» i organisa-
sjonen? Gis det dpninger til lrernes nye kompe-
tanse i forhold til den gitte arbeidsdeling (time-
fordeling, timeplan, lerersammensetning), orga-
nisering (myndighet og regler, ledelse), ytre krav
(eksamensregler), aktuelle katriereutsikter, osv.
4) Og sist, men ikke minst, i hvilken grad gjgres
de nye kvalifikasjonene til en del av lzrerens
egen yrkesidentitet? Hvordan stir de i forhold
til leererkollektivets utvikling, forsvares kvalifi-
kasjonene som en del av et felles interessegrunn-
lag? Og hvilken rolle spiller lerernes inter-
esseorganisasjoner i en slik yrkespedagogisk
fornyingsprosess?
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