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Sammendrag

Masteroppgaven er en studie over diskurser om kunnskap og leering med utgangspunkt i
politiske dokumenter som bidro til & splitte et utdanningsprogram i norsk videregaende skole.

Utdanningsprogrammet medier og kommunikasjon (MK) ble endret fra en nyere hybrid
struktur til den etablerte yrkes- og studieforberedende strukturen etter en votering i Stortinget
i juni 2013. Det farste kullet som startet med hybridstrukturen til MK, sa dagens lys hgsten
2001, og modellen vil fases ut med siste kull varen 2018 (totalt 15 kull). Tilbudet hadde stor
sgkning, og forklaringene bak sgkermgnsteret er ulike. Men det er konsensus om at
oppleringen er (og har veert) praktisk rettet og preget av en arbeidslivsrettet metodikk.

Den store sgkningen til programmet har veert forklart med flere faktorer. Den praktiske
metodikken er en vesentlig del av disse omstendighetene, noe som kommer fram i oppgavens
empiri. Men verdier bak den praktiske metodikken blir ikke utslagsgivende i den politiske
prosessen, disse verdiene far ingen konsekvenser for politisk handling. Vi har fulgt den
politiske diskursen som har utspilt seg i den tre maneder lange hgringsperioden, fra Meld. St.
20 (2012-2013) P4 rett vei: Kvalitet og mangfold i fellesskolen blir publisert i 2013, til
beslutningen blir tatt.

Meld. St. 20 (2012-2013) framhever og krever i mange sammenhenger en praktisk
pedagogikk som skal implementeres i norsk grunnopplering, men dette er ikke tema nar MK-
saken skal behandles.

Siden oppgaven er en kvalitativ studie, sgker vi etter forklaringer pa hvorfor denne
diskrepansen kan oppsta i praktisk politikk. Inspirert av en metode med navnet politisk
diskursanalyse (PDA) har vi identifisert tre diskurser som har preget prosessen, og vi har gitt
dem navnene kunnskapsdiskursen, fleksibilitetsdiskursen og kvalifiseringsdiskursen. Ulike
lesninger av den utvalgte empirien og analyser for kategorisering har veert verktgyet bak
funnene.

Oppgaven belyser hvordan en instrumentell diskurs om strukturer (fleksibilitetsdiskursen) er
tett knyttet sammen med en kunnskapsdiskurs der de stgter sammen antagonistisk i en
kvalifiseringsdiskurs. Det er i denne kvalifiseringsdiskursen det strides om hva som er gyldig
kunnskap og leering. Oppgaven hevder at det er grunnleggende verdier om praktisk arbeid i
leeringsprosessen som star pa spill i denne kvalifiseringsdiskursen: om det praktiske arbeidet
har verdi i seg selv eller blir redusert til et virkemiddel for gjennomfering og sertifisering.



Summary

This master's thesis is a study of the discourses of knowledge and learning based on policy
documents that helped split an education in Norwegian upper secondary schools.

The education program Media and Communication (MK) was changed from a newer hybrid
structure to the established academic and vocational preparatory structure for a voting in the
Storting (the Norwegian Parliament) in June 2013. The first class that started with the hybrid
structure of MK was born in 2001, and the model will be phased out after the last class in the
spring of 2018 (a total of 15 classes). All had many applicants, and the explanations for the
application pattern are different. But there is consensus that this education is (and has been)
practical and characterized by an employment-oriented methodology.

The fact that the program had many applicants has been explained by several factors. The
practical methodology is an integral part of these circumstances that emerge from the thesis’
empirical data. But values behind the practical methodology is not decisive in the political
process, it has no consequences for political action. We have followed the political discourse
that has taken place in the three-month-long consultation period, from the Report to the
Storting 20 (2012-2013) On the right track. Quality and diversity in public schools, which
was published in 2013, until the decision was taken.

The Report to the Storting 20 (2012-2013) emphasizes and requires in many cases a practical
pedagogy that is to be implemented in Norwegian primary and secondary education, but this
is not a topic when the MK-case is considered.

Since this thesis is a qualitative study, we seek explanations for why this discrepancy can
occur in practical politics. Inspired by a method called Political Discourse Analysis (PDA),
we have identified three discourses that have characterized the process, and we have given
them the names knowledge discourse, flexibility discourse and qualification discourse.
Different readings of the selected empirical data and analysis for categorization have been the
tools behind the findings.

The thesis illustrates how an instrumental discourse structures (flexibility discourse) is closely
linked with a knowledge discourse, where it collides antagonistically in a qualifying
discourse. It is in this qualifying discourse there is dispute about what is valid knowledge and
learning. The thesis argues that fundamental values of practical work in learning are at stake
in this qualifying discourse: if the practical work has value in itself or is reduced to an
instrument for implementation and certification.



Forord

Det har veert en viktig ambisjon for meg i arbeidet med masteroppgaven a ikke la mine egne
mer eller mindre forutinntatte overbevisninger om hva som er gode og viktige
opplaeringsmetoder, vare den dominerende stemme gjennom teksten. Men det er ikke riktig &
legge skjul pa at min store motivator var utfallet av en politisk prosess jeg var dypt skuffet
over. | teorikapitlet kommer det fram at emosjoner kan veere en vesentlig faktor i politiske
prosesser og ikke skal ignoreres eller regnes som noe mindre aktverdig enn andre faktorer.
Men forutsetningen for emosjoner bar veere viktige og gode verdier vi bryr oss om. Jeg
betrakter praktisk arbeid i klasserom og verksteder som vesentlige verdier for kunnskap og
kunnskapsprosesser, og det var disse verdiene som kom i konflikt med den politiske prosessen

jeg gjer rede for i oppgaven.

Jeg har erfart praktisk arbeid i faget «prosjekt til fordypning» som en inspirerende mate a gke
elevenes teoretiske og mer akademiske interesser pa. Jeg hevder at utstrakt bruk av
refleksjonsnotat med stor vektlegging av produktrefleksivitet-, prosessrefleksivitet- og egen
refleksivitet gjennom kontekstuelt produksjonsarbeid styrker elevenes forhold til teori
gjennom praksis. Ved a sammenligne mye av «konstruksjonsarbeidet» innenfor praktisk
arbeid med oppbygning av tekster med refleksjon (og gjerne med en stor grad av visuell
framstilling) har jeg blant elever erfart arbeidsglede og ny motivasjon som ogsa har smittet
over pa andre fagomrader. Mine erfaringer med tverrfaglig arbeid og kunnskapsarbeid
generelt som «sprenger» klasseromsveggene, fant gjenklang i dette studiets
pedagogikkpensum om transferbegrepet. Jeg hevder at forutsetningen for a lykkes med
transfer i undervisningen er at man som laerer hele tiden har et aktivt forhold til dette.

Begrepet er en viktig del av pedagogikkapitlet.

Farst og fremst vil jeg takke min veileder Helene Marie Kjaergard Eide, som alltid har hatt tro
pa at jeg skulle klare & gjere en god jobb, og hun har bidratt mer enn jeg hadde forventet. Jeg
ma ogsa takke min kone Turid som har stgttet meg hele veien fra jeg startet mitt
utdanningsprosjekt for over ti ar siden. Jeg vil ogsa takke kollega Lene Sgray Neverdal og
lillebror Reidar @ygard som begge har gitt viktige innspill til arbeidet mitt.

Drammen 21. november 2016, Olav @ygard
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1 Innledning

1.1 Tema og «case»

Motivasjonen bak denne masteroppgaven er i hovedsak kommet ut fra et behov for a finne
forklaringer pa hvorfor praktiske fag og praktisk arbeid ikke har fatt den anerkjennelsen i
skolen jeg mener vi burde forvente. Vi har de siste arene hatt to skoledebatter i Norge som har
omhandlet «status for yrkesfag» og elevenes nytte av en praktisk og variert opplaring. Det
burde vaere ungdvendig a formidle at vi trenger praktiske fag og praktisk arbeid for & holde
viktige samfunnshjul i gang. Det er like fullt en erfart sannhet at vi i Norge har store
utfordringer med a fa ungdom til & gjennomfgre yrkesfaglige utdanningsprogrammer. Det blir
hevdet at debatten om yrkesfagenes lave status i seg selv er med pa a sementere den lave
statusen, og at dette preger bade sgkningsmanstre og holdninger generelt (Nyen og Tagnder,
2014). Denne oppgavens ambisjon er & finne noen forklaringer pa disse utfordringene. Jeg har
derfor valgt ut noen politiske samtidsdokumenter der jeg forventer & se diskurser som dekker
disse utfordringene, og der praktiske fag blir omtalt. I Norge er utdanningssektoren i stor grad
styrt av politikere og offentlig sektor. I en diskursanalyse av dokumenter fra slike

styringsprosesser skal jeg arbeide med falgende problemstilling:

«Hvilke diskurser om kunnskap og laering i praktiske fag i videregdende opplaring

kan identifiseres i utdanningspolitiske dokumenter?»

Med min egen handverkeridentitet gjennom mange ar som fulltidstilsatt i en bedrift har jeg
alltid sett pa godt utfert arbeid som uvurderlig rikt pa mange mater. Dette tok jeg med meg
inn i skolen da jeg ble faglerer i mitt fag, og det praktiske arbeidet ble en like stor og rik
utfordring i min nye leererhverdag. Far fikk jeg mye inspirasjon i den kollektive
avisproduksjonen og engasjerte lesere. Profesjonsskiftet farte til at jeg fikk bade jobbe med
eget fag og formidle fagenes verdier til mine elever. Denne nye oppgaven ble sa meningsfull

og vitaliserende at jeg forble yrkesfagleerer. Derfor var det en stor overraskelse da Meld. St.
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20 (2012-2013) Pa rett vei: Kvalitet og mangfold i fellesskolen kom 15. mars 2013 og foreslo
a legge om det videregaende hybridprogrammet medier og kommunikasjon (MK) til et
studieforberedende utdanningsprogram og skille ut fagbrevoppleeringen i et nytt program. Vi
forstod at dette matte sette sterke begrensninger i det pedagogiske handlingsrommet som vi
tidligere stadig prevde a utvide. Na ble det forskuttert en annen dagsorden innen vart
undervisningsprogram, med mindre tid til praktiske laeringsaktiviteter. Det er disse to emnene
jeg har koblet sammen i denne masteroppgaven. Jeg vil som sagt gjare en diskursanalyse av
politiske dokumenter der jeg kan finne forklaringer gjennom diskurser omkring kunnskap og
leering for praktiske fag i norsk videregaende opplaering. Men jeg vil ogsa se pa hvordan MK-
programmet kunne bli utsatt for en slik endring. Med andre ord er MK masteroppgavens
«case», og praktiske fag er oppgavens tema. Metoden for diskursanalyse jeg har brukt til dette
analysearbeidet vi bli gjort rede for i kapittel 3 og 4, men farst vil jeg referere til lignende

forskning i mitt «landskap».

1.2 Tidligere norske diskursanalytiske arbeider

Diskursanalyse som forskningsmetode er tidligere benyttet i sammenhenger jeg har trukket
veksler pa i mitt arbeid. Jeg velger ut fire slike arbeider som metodisk og tematisk har
fellestrekk med mitt prosjekt. Disse forskningsarbeidene handler om laerere, skoleledelse og

politiske styringsdokumenter i nyere tid i Norge.

Roald Valle (2006) har hatt et «diskursivt blikk pa norsk skoleledelse i utdanningspolitiske
dokumenter». Med utgangspunkt i blant andre Chantal Mouffe og Ernesto Laclau har han
med deskriptiv/normativ kritikk studert NOU 2003: 16 | fgrste rekke og St.meld. nr. 30 (2003-
2004) Kultur for leering. Valles analyse konsentrerer seg om spraklige mgnstre relatert til
skoleledelse og diskuterer disse som to ulike ledelsesperspektiv: «transformasjonsledelse» og
«distribuert ledelse». Ifglge Valle er det videre et framtredende mgnster at man etterspgr mer
maktutavelse blant skoleledere, idet ord som tydelig, kraftfull og uttrykk som «a vage a
fronte» assosieres med god ledelse. Aktiv maktutfoldelse ses da som en motsats til det
dokumentene omtaler som «fgyelig» skoleledelse, en ledelsesform man gnsker at skolene skal
bevege seg bort fra. Gjennom sitt arbeid avdekker Valle en uklar politikk kommunisert
gjennom et uklart sprak som han hevder kan fare til uklar praksis. Dokumentanalysen hans
viser at en «selektiv argumentasjon gir en tilsynelatende rasjonell virkelighetsbeskrivelse som
pa kort sikt kan gi politisk ryggdekning» (Valle, 2006, s. 256). Men han hevder at de som

styringsdokumenter er en darlig rettesnor for praksis i skolen.



Martine Grendahl Sem (2011) har ogsa konsentrert seg om skoleledelse i en studie over den
politiske bakgrunnen for den nye rektorutdanningen som startet opp i Norge hgsten 2009. Hun
har analysert dokumenter fra OECD, stortingsmeldinger og annet forarbeid. Disse
dokumentene er skapt pa ulike politiske og byrakratiske nivaer i utdanningssystemet. Ved
hjelp av blant annet Laclaus og Mouffes diskursteori og Faircloughs lingvistiske verktgy (og
intertekstualitetsbegrep) identifiserte hun tre hovedretninger i begrunnelsene for et behov for
okt skolelederkompetanse: «endrede krav til skolelederne», «skoleledelsens betydning for
effektiv utdanning» og «gkonomiske motiv». Sem identifiserer videre elleve ulike diskurser
knyttet til behovet for gkt lederkompetanse. Her hevder hun at en diskurs om utdanning for
gkonomisk gevinst stgter antagonistisk sammen med en svakere diskurs der danningsaspektet
ved utdanning vektlegges. Den hegemoniske diskursen er imidlertid en
kunnskapsgkonomidiskurs, sterkt preget av den neoliberale markeds-styringsmodellen «New
Power Management» (NPM). Sem hevder at opprettelsen av rektorskolen kan ses i lys av
forholdet mellom global og nasjonal utdanningspolitikk, der styringsverktayene og ideologien
som fglger NPM, har bidratt til & konstituere den nye rektorutdanningen. | dette arbeidet
stiller hun ogsa kritiske spgrsmal om OECDs rolle og posisjonering overfor medlemslandene.
Hun hevder at OECD bidrar til en kompleksitetsdiskurs med en agenda som gjer at
organisasjonen kan legitimere sin egen drift pa bekostning av tema medlemslandene er opptatt
av (Sem, 2011).

Gunn Elisabeth Sgreide (2007) har med metoder fra blant annet diskurspsykologi forsket pa
ulike subjektposisjoner leererne innehar som profesjonsutgvere, og hvordan fortellinger om
leererrollen tar form bade som individuelle- og som «offentlige» sadanne. Gjennom kvalitative
intervju med grunnskolelzrere og studier av politiske styringsdokumenter og offentlig
materiale publisert av Utdanningsforbundet ser hun pé posisjonering og
identitetskonstruksjon. Hun avdekker gjennom analyser av leereplaner for laererutdanninger i
grunnskolen hvilke diskurser som konstituerer «den gode lareren» og «hvordan barna leerer
best». Nar hun studerer ulike oppfatninger og radende «fortellinger» om lererrollen og setter
dem opp i dikotomier (for eksempel omsorgsperson kontra kunnskapsmedarbeider), finner
hun en dominerende fortelling der omsorgspersonen er viktig for leererne og fagforbundet.
Hun hevder at denne star i kontrast til den «kraftige skandinaviske pedagogiske diskursen om
individualisering» (Sgreide, 2007, s. 1). Det er en dikotomi mellom en elevsentrert og
omsorgsfull leerer og leerere som er strenge og uten humor, leerere som ikke tar elevenes

individuelle lzeringsbehov og laeringsmuligheter alvorlig, og leerere som er altfor opptatt av



kritikk av elevprodukter, slik hun hevder funnene i styringsdokumentene avspeiler (Sgreide,
2007, s. 69). Sgreide utvider gjennom sin avhandling var forstaelse av den komplekse og
mangefasetterte narrative konstruksjonen av leereridentitet ved at de diskursene som

identifiseres, strekker seg ut over de mest apenbare «kulturelle stereotypier».

Selvi Mausethagen (2013) har ogsa tatt for seg utdanningspolitiske styringsdokumenter og
studert spenninger rundt lererprofesjonen. Nar hun analyserer stortingsmeldinger om ny
leererutdanning og dokumenter fra Utdanningsforbundet, finner hun ulike diskurser som
konstituerer den «nye» laereprofesjonens rolle. Hennes diskursanalytiske inngang er blant
annet bygd pa teorier om «flytende signifikanter» (Mausethagen & Granlund, 2012). Flytende
signifikanter er ord som er spesielt apne for definisjon, og ulike aktgrer i diskursene vil
definere hva disse ordene betyr. Dermed er ordene ogsa avhengig av en kobling til
representasjoner for a bli definert. Antagonisme oppstar nar ulike parter kjemper om hva slags
betydning disse ordene har. Nar hun ser pa hvordan dokumentene konstituerer
leererprofesjonen knyttet til ord og begreper som kunnskap (som kunnskapsarbeider),
ansvarlighet (accountability) og autonomi, finner hun endringer i dokumentene over tid. Det
er endringer fra «utsiden», altsa politiske styringsdokumenter, og «innsiden», som hun hevder
er Utdanningsforbundet. Mausethagen avdekker at en ny og styrket profesjonsidentitet hos
leererne har representert en kraftig motstand mot de nye styringsmodellene med mer testing og
maling av leeringsresultater. Leaererne har ogsa statt imot kravene fra styringsdokumentene om
kun & bruke forskningshasert kunnskap i undervisning og laererutdanningsprogrammene. De
har redefinert dette kravet og fatt gjennomslag for at leereren selv, kritisk og selektivt, skal
bruke slik kunnskap. Bruk av kunnskap skal saledes veere opp til leererens profesjonelle
skjgnn (Mausethagen, 2013).

Som vi ser av de nevnte studiene, favner diskursanalytiske innganger bredt tematisk, teoretisk
og metodisk. Tidligere teorier fra Norman Fairclough blir inkorporert som metode i noen av
studiene jeg har omtalt over. Jeg har imidlertid brukt en annen analytisk modell, kalt politisk
diskursanalyse (PDA). Denne vil jeg gjere nermere rede for i kapittel 3. | det fglgende vil jeg
gjere rede for hvordan jeg har bygd opp denne teksten i sin helhet.

1.3 Oppgavens oppbygning
| oppgavens andre kapittel setter jeg mitt saksfelt inn i et historisk epistemologisk perspektiv
og ser pa framveksten av ulike utdannings- og kvalifiseringstradisjoner i Norge. Et vesentlig

premiss for en analyse av argumentasjonsrekker er i denne oppgaven kunnskaper om



omstendigheter. Derfor har jeg satt meg inn i framveksten av de ulike tradisjonene vi har i
Norge, for & utvide konteksten for analyse og skaffe sentral bakgrunnsinformasjon om
oppgavens tema. Kapittel 2 har ogsa et pedagogisk tema, der vi gjar et skille mellom to ulike
kunnskapsformer som trer fram nar vi skriver om denne kvalifiseringshistorien. Vi vil i stor
grad bruke kontekstuell kunnskapsform og konseptuell kunnskapsform som samlebegreper for
kunnskap og leeringsprosessene ifglge disse to tradisjonene. Begge disse formene for
kunnskap har kvaliteter og seerpreg som bzres fram av de ulike aktgrene i var historie.

| kapittel 3 har jeg gjort rede for hvordan argumentasjonsrekker kan analyseres med et
konsept som er inspirert av Isabela og Norman Faircloughs (2013) politiske diskursanalyse
(PDA). Denne metoden bygger i vesentlig grad pa teorier omkring praktisk resonnement og
handling. Dette vil jeg hevde er en rasjonell analysestrategi som er egnet til & gi forklaringer
pa hvordan beslutninger blir tatt, og farer til endring av policy. Metoden jeg vil beskrive i
oppgaven, er et redskap som kan gi oss ny kunnskap om hvordan verden er, og hvorfor
endringer oppstar. Vi vil se om ulik vekting av premissene «verdier», «omstendigheter»
aktgrene velger a fremme, samt valg av «virkemiddelbruk» og «mal» for politiske prosesser
farer til ulike diskurser om kunnskap og leering. | oppgavens «case» ble det utfgrt en politisk
handling. I trad med god handverkertradisjon er det ikke tanken som teller mest, det er
handlingen (hva som blir gjort) som konkret viser hva vi bryr oss om (verdier). Dette

analysekonseptet vil vi gjare rede for bade i teorikapitlet og seinere i teksten.

I metodekapitlet gjer jeg rede for de fem tekstene (oppgavens empiri) som er med i den
politiske prosessen der omlegging av MK er behandlet. Kapitlet viser hvordan jeg har lest og
kategorisert dokumentene i ulike faser av analysearbeidet. Dokumentene er skrevet av
Kunnskapsdepartementet, Utdanningsforbundet, Landsorganisasjonen, tre utdanningsforskere
og kunnskapsministeren. Tre av tekstene omhandler ogsa andre saksforhold som er aktuelle
for oppgavens tema, utover var MK-«case». Selve omdreiningspunktet er Meld. St. 20 (2012-
2013), som er det dokumentet som markerer starten pa behandlingen vi forfalger. Perioden vi
har konsentrert oss om, varer i tre maneder framfor den politiske beslutningen i Stortinget.
Utover dette blir tema som forskningsparadigme, validitet, reliabilitet, refleksivitet og etiske
betraktninger tatt med i metodekapitlet.

| funnkapitlet gjer jeg rede for hvordan empirien framstar med vart analyseverktay, og

hvordan diskursene pa kunnskap og leering trer fram ut fra argumentasjonsrekkene. Med

unntak av meldingen til Stortinget, som er pa 184 sider (med tekst og illustrasjoner), har jeg

kategorisert alle tekstene, og jeg har lagt ved en av disse i oppgavens vedlegg nummer 1 for &
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illustrere hvordan verktayet fungerer. Funn fra meldingen til Stortinget strekker seg over
mange sider, og kategoriene gar i stor grad tett sasmmen. Derfor har jeg ikke veert like
stringent med a bruke kategoribegrepene i denne delen av kapitlet. Skjemaene/illustrasjonene
som falger kapitlet som vedlegg 4 - 9 tydeliggjer kategoriseringen av empirien i en visuell

form.

Illustrasjonene etter funnkapittel er i hovedsak basert pa argumentasjon mot/for omlegging av
MK. Men de har ogsa med seg funn fra kategorier der tema om kunnskap og leering trer fram i
andre sammenhenger. Nar vi ser pa kategoriene i ssmmenheng — og nar vi sammenligner
funnene fra de ulike aktgrene — trer ulike posisjoner om kunnskap og laering fram. Disse

funnene skriver jeg sammen i tre diskurser mot slutten av kapitlet.

| kapittel 6 drafter jeg kvalifiseringsdiskursen som er oppsummert fra funnkapitlet. Basert pa
disse funnene har jeg med egne erfaringer som medielarer, erfaringer fra det mottakende
arbeidsliv og studier pa masterniva i pedagogikk draftet det jeg hevder er viktig. | hovedsak
handler dette om en forvirrende sertifiseringsdiskurs der elevenes verden i klasserom og
verksted ikke blir tatt tilstrekkelig hensyn til. I kapitlet henter jeg ogsa fram ytterligere funn
fra empirien (samt referanser i empirien) og relevant forskning for a belyse problematiske
sider av den politiske prosessen som har pagatt. Her vil jeg ogsa hente fram viktige perspektiv
fra teorikapitlet for & synliggjere hvorfor vi kan hevde at den politiske prosessen har veert

mangelfull og preget av kritikkverdig retorikk.

1.4 Mitt bidrag

Nar jeg trekker fram MK for a se etter epistemologiske skillelinjer, er det ogsa fordi
utdanningsprogrammet har veert omstridt tidligere: Det har ikke veert konsensus om hvorvidt
dette skal defineres som yrkesfaglig og praktisk videregdende utdanningsprogram eller som
studieforberedende til hgyere utdanning. Fra skolestart i 2001 ble «hybriden» satt ut i livet og
skulle dekke begge behov (Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 113). Programmet har i ettertid
kvalifisert elever til 4 erverve seg fagbrev og hgyere studier.

Vippeposisjonen til MK vil dermed kunne reflektere signaler fra vare aktgrer og synet pa
kunnskapsformene jeg gnsker a fa fram, pa en mer tydelig mate enn andre
utdanningsprogrammer som er enklere a definere som «praktiske» eller «teoretiske», eller i
var oppgave abstrahert som kontekstuelle og konseptuelle. Dermed mener jeg at diskursene

omkring praktiske og teoretiske fag pa MK vil bli mer synlige enn i andre programfag. Jeg



haper at den kontrasten som formidles i oppgaven, er nyttig, og at den kan veere gjenstand for

en refleksjon over fagenes seerpreg og egenverdi.

| forarbeidet til oppgaven har jeg ikke funnet prosjekt med metoden jeg har valgt (PDA) i
Norge. Men det har vert gjort mye forskning pa egenskapene ved teoretisk og praktisk arbeid
(Eraut, 2009; Molander, 2015; Muller, 2009; Sfard, 1998; Young, 2009). Noe av dette
forskningsarbeidet vil jeg vise til underveis i oppgaven. Jeg henter ogsa fram forskning i
diskusjonsdelen som gir oss et blikk pa hvordan noen elever i videregaende opplearing erfarer
skolehverdagen (Skjeeveland, 2014). | den siste delen gjar jeg rede for noen utfordringer med

metoden og empirien.



2 Kvalifiseringstradisjoner og pedagogikk

Min oppgave er basert pa en tekstanalyse av dokumenter som har bidratt til a forflytte et
utdanningsprogram innenfor en ramme med to ulike markerte utdanningstradisjoner i Norge.
Ved & gjengi en kort historisk bakgrunn for de to ulike utdanningstradisjonene i norsk
opplaering gnsker jeg a etablere en forstaelse av oppgavens tema. | kapitlet er hovedmalet &
skildre hvordan de epistemologiske verdiene fra denne historien kan gjenspeiles i dagens
opplaring. | forlengelsen av dette gnsker jeg ogsa a dele noen teorier om kunnskap og ulike
kunnskapsformer jeg har funnet nyttige og verdifulle. Denne teksten er ikke en uttemmende
historie om opplaeringstradisjoner eller teorier om kunnskapsformer. Kapitlet har derimot som
formal & gi en hensiktsmessig konstruksjon til forarbeidet med min empiri og etablere en

meningsfull tilneerming til forskningsobjektet.

2.1 Ulike opplaringstradisjoner i Norge

| Norge har vi i dag to sentrale retninger for kvalifisering og sertifisering innen opplering.
Disse bygger pa to ulike epistemologiske tradisjoner. Den ene retningen kan vi hevde
representerer yrkes- og fagskoler med opphav i handverkstradisjonen. Den andre retningen er
skolebasert og mer akademisk og kjennes igjen i det gvrige normerte utdanningslgpet fra
grunnskolen og fram til bade videregaende, hggskoler og universitet. Handverkerne har
tradisjoner fra laugsvesenet som etablerte seg pa 1200-tallet i blant annet Bergen. Den
akademiske tradisjonen kommer til syne i Norge ved etableringen av katedralskolene i de
stgrste norske byene omkring 1150-tallet. Pa 1500-tallet ble flere av disse katedralskolene lagt
om til latinskoler. P4 1800-tallet ble tanken om enhetsskolen en dominerende faktor som
skulle fa betydning for begge retningene. Malet for enhetsskolen var a styrke
folkeopplysningen og utjevne ulikheter i befolkningen. Denne ambisjonen om a utligne
forskjeller og likestille utdanninger er en debatt som har pagatt over lang tid (Dale, Gilje, og
Lillejord, 2011; Nyen og Tender, 2014). Den er i dag gjenkjennelig som en diskurs om status
og retten til & ta studiepoeng og vil bli fulgt opp i pafglgende kapitler i oppgaven. Jeg velger
farst & skildre hvordan handverkertradisjonen utviklet seg til a bli den yrkesfagoppleeringen vi

kjenner i dag.



2.2 Oppleering og kvalifisering til yrker

Tidlig pa tusentallet i Norge vokste det fram en handverkerbevegelse som brakte med seg
kultur og tradisjon fra Tyskland som skulle vise seg a prege den farste utviklingen av en
sertifiseringsordning vi kjenner igjen i dagens lerlingordning. Fra 1200-tallet begynte
handverkerne & organisere seg i laug som vernet bade fagene, markedet og kvaliteten pa
arbeidet innen faggruppene. Skoleringen av nye handverkere foregikk i en organisering pa
arbeidsplassen og i en opplaringsform som var tilpasset utgvelsen i yrkeslivet. «I laugstiden
var det vanlig at leerlingene bodde hos laeremesteren. Mesteren hadde rett og plikt til & oppdra
leerlingen, bade faglig og moralsk» (Nyen og Tender, 2014, s. 43). For a lere seg faget matte
leregutten falge ngye med pa hvordan mesteren eller svennene utfgrte arbeidsoppgavene. Det
var vanlig at leereguttene fikk starte med de enkleste oppgavene for seinere a avansere i
vanskelighetsgradene.

Handverkerlaugene var sammenslutninger av mestere innen samme fag som regulerte
adgangen til yrket. Dette ble gjort ved blant annet a kontrollere kvaliteten pa arbeidet
leerlingene utfgrte. Deler av denne tradisjonen er viderefert fram til i dag og var i mange
hundre ar adskilt fra det offentlige skolesystemet, og ordningen var preget av sterk autonomi
(Nyen og Tender, 2014, s. 36). Pa 1800-tallet matte denne oppleringstradisjonen en
samfunnsutvikling som til en viss grad endret organiseringen og omfanget. Industrisamfunnet
framstod mer tydelig samtidig som politikere og andre aktgrer begynte & engasjere seg mer i
opplaringsspgrsmal. Behovet for opplaering i nye fag og mer kompetente arbeidstakere var na
blitt en stor utfordring for arbeidslivet. Tilsvarende hadde gnsket om at opplaeringen skulle
ivareta bredere samfunnsmessige mal, begynt a gjere seg gjeldende. Det ble etablert
«sgndagsskoler», «aftenskoler» og andre former for opplering adskilt fra produksjonen som
supplerte (og i noen tilfeller erstattet) den radende oppleeringen, som tidligere utelukkende
hadde funnet sted i verkstedet og pa andre arbeidsplasser. Pa disse nye skolene ble det blant
annet undervist i regning, lesning, geografi og historie for de kommende handverkerne (Nyen
og Tender, 2014, s. 50 og 53). Malet for opplaeringen var primart a stette arbeidslivets og

samfunnets nye behov.

Det har vaert mye fram og tilbake omkring gyldige sertifiseringsveier for lzerlinger. Sentrale
myndigheter har i perioder opphevet den retten laugene selv hadde til sertifisering, og seinere
gjeninnfart den. Pa tross av at interne regler i laugene og nasjonal lovgivning har endret seg,
er det fortsatt likhetstrekk nar det gjelder oppleeringsmetodikk og syn pa hva som «virker» i

fagopplaeringen. Nye begreper og laeringsstrategier som «situert leering» og «mesterlaere» har

9



bidratt til & aktualisere samspill-dimensjonen fra handverkertradisjonen (llleris, 2012; Nyen
og Tender, 2014, s. 38). Det er verdt a merke seg at fra 1970-tallet og fram til Reform 94 ble
det iverksatt en stor satsing pa oppretting av nye fag innen denne ordningen. Antall arlige
kontrakter steg fra 2000-3000 pa 1970-tallet til over 10 000 (Nyen og Tegnder, 2014, s. 68). Pa
de norske yrkesskolene praktiseres det i dag i hovedsak 2+2-vekslingsmodellen, der elever
etter ungdomsskolen kan ta to ar pa videregaende og to ar i leere far de kan ga opp til fag- og
svenneprgve. Med dette fag- eller svennebrevet blir fagarbeiderne betraktet som «sertifiserte»
og har dermed bestatt videregaende opplaring. Handverkeren skal da veere klar for yrkeslivet

og ha den ngdvendige kompetansen som kreves for a starte en karriere i bransjen.

Sentralt innen denne tradisjonen er a kvalifisere utgvende handverkere som kan ta
selvstendige valg og «ha den dugleik og kunnskap som krevst for faget», som det star skrevet
pa brevet/plaketten lerlingen mottar etter bestatt fag- eller svenneprave. Nemnder bestaende
av representanter for mottakende neeringsliv star for gjennomfaringen og godkjenningen av
fag- og svenneprgver. Nemndene tester leerlingene gjennom praktisk arbeid og gvelser de
finner relevante for de ulike yrkene. En slik prgve blir etter fullfert leerlinglep gjerne
gjennomfart i en arbeidsuke pa den aktuelle arbeidsplassen hvor kandidaten har utfert sin
tjeneste. Nemndene er i hovedregelen nedsatt av et offentlig oppleeringskontor i leerlingens
hjemfylke. Helt fram til i dag har denne aktarrollen det mottakende arbeidslivet representerer,
der de godkjenner og sertifiserer handverkerens arbeid og skikkethet, veart en del av denne
tradisjonen. Videre har fagskolene en stor rekrutteringsbase i leerlinger med fagbrev.
Fagskolenes opplearingspraksis preges av utplasseringer pa arbeidsplassene og i verksteder.
Leereplanene i fagskolene er ogsa i stor grad siktet inn mot behovet i det mottakende
arbeidsliv. Metodebruken har falgelig en sterk kobling til naering og yrke. 1 Norge i dag utgjer
rekruttering til retningen gjennom yrkesskolene og/eller fagskolene en god halvpart av
ungdommenes utdanningsvalg. Hvis vi ser pa sgskemgnsteret for skoledret 2012-2013, ser vi at
de ni yrkesfagene i videregdende har 40 784 sgkere, og de tre studieforberedende retningene
35 994 sgkere (Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 107).

2.3 Oppleering i skolefag og disipliner

Den farste skolebaserte undervisningstradisjonen ble etablert i Norge omkring 1150-tallet.
Dette var katedralskolene for utdanning av prester i de starste norske byene. Flere av disse
skolene er i dag offentlige videregaende skoler, men noen av dem holder fortsatt pa begrepet

«katedralskole» (Nyen og Tender, 2014). Etter reformasjonen pa 1500-tallet ble disse skolene
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omdannet til latinskoler, men de ble ogsa omtalt som «bokskolen». Det er disse skolene
oppleringstradisjonen vi i dag kjenner igjen som studieforberedende og studiespesialiserende,
springer ut fra. Motivasjonen for oppretting av katedralskolene var kirkens behov for &
«opplyse» og formidle sin egen leere om tro og kristendom. Fagene som preget
undervisningen, var lesning, skriving, regning og historie. Selv etter reformasjonen var det
tette band mellom kirken og disse skolene. Denne koblingen styrte og preget skolene langt ut
pa 1900-tallet. Det blir hevdet at denne koblingen farst ble opplest ved en dom i
menneskerettighetsdomstolen i Strasbourg i 2007 (Dale mfl., 2011, s. 68).

Opplaeringsmetodene var i stor grad lagt opp til forelesning (eller tekstgjennomgang), pugging
og reproduksjon av kunnskap. | en beskrivelse av hverdagen i skoleslaget hentet fra Norge pa
1930-tallet blir metodikken beskrevet slik: «Det primzare er a "hgre’ gjennomgaelsen, deretter
selv & gjenta det en har hgrt ved a lese om det og sa gve pa [...] og sa endelig gjengi det en
har lest» (Dale mfl., 2011, s. 39). Denne kunnskapstradisjonen og synet pa leering kan ogsa i
stor grad identifiseres med det John Dewey kategoriserte og kritiserte som «skolastisk» da han
publiserte Democracy and Education i 1916. «It includes making distinctions, definitions,
divisions, and classifications» (Dewey, 1997, s. 186). Selv om opplaringsmetodene har endret
seg siden da, vil vi kunne slutte oss til at didaktikken innen denne tradisjonen fortsatt i stor
grad henvender seg til et begrenset mentalt rom der vektlegging av fysiske aktiviteter i
leeringsprosessen er underordnet. Det er likevel forskere som hevder at kunnskap ervervet i
denne tradisjonen er grensesprengende og ngdvendig for bade individet og samfunnet
(Young, 2009). Dette kommer vi tilbake til seinere i teksten. Vi velger i denne omgang a ta et

skritt tilbake og se pa utviklingen av enhetsskolen i Norge.

2.4 Enhetsskolen som rekrutteringsbase til de ulike tradisjonene

Fra midten av 1800-tallet gnsket radikale politikere i Norge, deriblant statsminister Johan
Sverdrup, a arbeide for «enhetsskolen». Det ble na lagt stort press fra venstresiden i norsk
politikk for a etablere en felles grunnskole for alle. Enhetsskolen ble et begrep, og intensjonen
var et tilbud til hele folket der alle skulle fa like rettigheter til opplaring. Politikernes
engasjement for skolen var gkende, de sa at de ulike opplaringstradisjonene rekrutterte fra
ulike samfunnslag, og det var sveert begrensede muligheter for handverkere og fattige borgere
til & fa hayere utdanning (Dale mfl., 2011). | dag kjenner vi igjen disse skolene (enhetsskolen)
som barneskolen og ungdomsskolen. Ungdomsskolen har de siste arene matt kritikk for ikke a

fremme de praktiske og estetiske fagene (Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 67). Mangel pa
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synliggjering av yrkesfagene i ungdomsskolen har ogsa vaert omfattet av denne kritikken
(Nyen & Tgnder, 2014). Dette er ikke en ny problemstilling. Pa 1930-tallet fremmet
arbeiderbevegelsen et forslag om a utvikle et praktisk rettet utdanningssystem likestilt med
«bokskolen» for kvalifisering av elever ogsa til hgyere utdanning. Fram til i dag har det veert
flere utvalg, politiske parti, parter i arbeidslivet og andre faggrupper som har fremmet en slik
praktisk rettet modell uten at den har fgyet seg inn som en standard, eller blitt en del av
«utdanningssystemets logikk» (Nyen og Tgnder, 2014, s. 139). Tradisjonelt har det altsa veert
tette skott mellom disse to utdanningsarenaene i Norge. Pa tross av sammenslaing av skoler
med bade yrkesfaglige- og allmennfaglige studieretninger er det fortsatt en stor utfordring for
unge a ga videre til hgyere utdanning etter ervervet fagoppleering: «Blant annet har de to
opplaeringene blitt regulert av to ulike lover, de har hatt ulike opplaringskulturer og ulike
sosiale rekrutteringsbaser» (Nyen og Tender, 2014, s. 33). Veien til hgyere utdanning og hay
status gar med fa unntak gjennom videregaende studieforberedende og studiespesialiserende
lap. For jeg gjer rede for teorier om hvorfor teoretiske kunnskapsdisipliner representerer de
hayt verdsatte utdanningsprogrammene, gnsker jeg i det fglgende a gjare rede for ulike
former for kunnskap og kunnskapsbegrepet. | denne oppgaven er det et viktig poeng a gjere

rede for nettopp kunnskapsformer fordi vi gjar et analytisk skille mellom dem.

2.5 Begreper om kunnskap

Kunnskapsbegrepet kan defineres sveert vidt. For & skaffe en hensiktsmessig oversikt gnsker
vi & starte med a kategorisere noen kunnskapsformer slik at vi kan skille dem i dikotomier.
Det mest allment brukte skillet er trolig det mellom praktisk og teoretisk kunnskap. Skal vi ga
inn i en videre drgfting, kan vi plassere kunnskapsformer pa aksene fragmentert og holistisk
(ogsa gjenkjennelig som den semantiske sirkelen, jf. Molander 1996), skjult og eksplisitt (taus
kontra beskrivende kunnskap, jf. Strike 1990) samt forsknings- og erfaringsbasert. Til
sammen er dette fire dikotomier som pa ulike vis spiller inn viktige perspektiv i utvikling,
overfering og deling av kunnskap. Disse dikotomiene vil drgftes noe i det falgende. Men det
finnes ogsa noen generelle definisjoner av hva som er kunnskap og kunnskapsprosesser i
andre sammenhenger. Jeg velger farst a referere til noen teorier om kunnskap og
kunnskapsprosesser der de verdsettes gkonomisk og politisk, og hvordan kunnskap kan bli

produsert bade individuelt og i sosiale kontekster.

Ifalge Mats Alvesson (2001) kan kunnskap i arbeidslivssammenheng betraktes som en

funksjonell ressurs som representerer «sannheten», eller i det minste noe instrumentelt nyttig
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«and/or a set of principles or technigues for dealing with material or social phenomena»
(Alvesson, 2001, s. 865). Alvesson erkjenner ogsa at kunnskap er vanskelig a definere, men
han hevder pa samme tid at kunnskap ma verdsettes siden den kan bringe gode resultater.
Petter Aasen (2003) har en mer politisk forstaelse av kunnskapsbegrepet og mener vi ved det
siste arhundreskiftet beveget oss inn i en tid da «kunnskapsgkonomien» kom i sentrum.
Grunnlaget for dette er kompetansekapital og verdiskaping, der kunnskapsarbeideren er en
viktig ressurs. Aasen finner det nyttig & dele kunnskapsarbeidere inn i to grupper og skiller
mellom produksjon av ny kunnskap og reproduksjon. Kunnskapsarbeiderens rolle er todelt:
En gruppe er utviklere av ny produksjon og nye produkter (for eksempel innen klassisk
forskning), og én gruppe utdanner, vedlikeholder og reparerer, altsa driver med reproduksjon
av kunnskapen og samfunnet (Aasen, 2006, s. 27).

Bengt Molander (1996) mener pa sin side at dialoger star sentralt i konstruksjon og utvikling
av kunnskaper i handling. Maten dialogen mellom subjekt og subjekt fungerer pa er ulik i
arbeidslivs- og skolesammenheng, men det er sentrale prosesser som fungerer begge steder:
Dialogen presser kunnskaper mot sine ytterpunkter, hevder Molander, og dermed blir det
mulig & danne ny kunnskap. En méte & gjare dette pa er «reflektion 6ver kunskapens och
kunskapsbildningens forutsattningar» (Molander, 1996, s. 99). Disse dialogene gar vekselsvis
mellom ulike perspektiv og mellom fragmenter og helheter. Det er i denne semantiske
tradisjonen vi kan komme videre i kunnskapsarbeid nar etablerte kriterier, rutiner og begreper
ikke strekker til. Dialogen har ogsa den effekten at den forlgser kunnskap som allerede finnes
(skjult kunnskap), men som ma oppdages og gjeres synlig (Molander, 1996, s. 101). Han
hevder videre at en pragmatisk tilnaerming til begrepet vil veere at kunnskap «6ppnar varlden,
formar den och leder oss pa béasta sétt fram i varlden» (Molander, 1996, s. 242). Videre i
teksten vil vi pa hvordan kunnskap kan produseres, og hvordan ulike kunnskapsformer blir
verdsatt i opplaeringsinstitusjonene.

2.6 Den «kraftfulle» kunnskapen

Det er flere teorier om verdien av «bokskolen» slik den er beskrevet tidligere i teksten, og
hvorfor denne tradisjonen har fatt hgy status. Youngs (2009) teorier kan gi 0ss en
innfallsvinkel til hvordan kunnskapen i disse skolene er konstruert, og hva slags effekt den
kan oppna. Young definerer i denne sammenheng «konseptuell kunnskap» som «kraftfull»
fordi den har egenskaper til & endre fundamentale forhold og bringe bade elever og verden

framover.
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Young (2009) er ogsa opptatt av sosial mobilitet og hvordan skolen rekrutterer i ulike sosiale
grupper. Falgelig stiller han det viktige spgrsmalet «What are schools for?». Her gjgr han et
analytisk grep ved a skille fra hverandre to begreper og fenomener: kunnskap for de mektige
og mektig kunnskap, «’knowledge of the powerful’ and *powerful knowledge’» (Young,
2009, s. 13). De privilegerte i samfunnet har hatt mulighet og mandat til a verifisere og
legitimere hva som er viktig kunnskap («knowledge for the powerful»). Han mener kunnskap
innen fagfelt som i starre grad er praktisk rettet (eller mer yrkes- og hverdagsorientert
kunnskap), ikke ngdvendigvis representerer den kraftfulle kunnskapen og ikke gir de samme
mulighetene som han vil feste til begrepet «powerful knowledge». Han setter derimot
likhetstegn mellom mektig kunnskap og den kunnskapen man erverver seg gjennom pensum
og skole. Denne mener han er en kunnskapsform man ikke far del i hjemme eller pa
arbeidsplassen, og den er mer uavhengig av kontekst. Forutsetningene er at leerere har den
kunnskapen og vet a gjare den tilgjengelig «How specialist knowledge is pedagogised»
(Young, 2009, s. 14). Han hevder at kunnskapsoverfgringen betinger et hierarkisk forhold
mellom elev og leerer. Dette begrunner han med at spesialistkunnskap kan ikke elevene
erverve seg alene eller i samspill med hverandre. Denne kunnskapen ma laereren dele selv om

ikke metoder og beskrivelser ngdvendigvis er identifisert gjennom pensumlister og «policy».

Han kaller altsa denne typen kraftfull kunnskap «context-independent or theoretical
knowledge» (Young, 2009, s. 15). Denne kunnskapsformen skiller seg ut fra det han kaller
kontekstavhengig kunnskap, slik som praktisk og prosedural kunnskap, som han hevder hgrer
mer til i dagliglivet. Kraftfull kunnskap mener han kjennetegnes ytterligere ved muligheten til
a avansere i utdanningssystemet og dermed ta del i flere goder generelt. Det er dpenbart en
utfordring & forholde seg til slike begreper nar han ikke eksemplifiserer dette ytterligere, men
det er pd samme tid mulig a identifisere denne kunnskapsformen i var akademiske tradisjon
presentert gjennom studieforberedende- og studiespesialiserende utdanningsprogrammer. Det
er disse retningene som primaert apner veien for elever videre inn i hgyere utdanning og bedre

livsvilkar generelt.

Det er god grunn til & identifisere Michael Erauts (2009) transfer-knowledge-teorier med
Youngs «kraftfulle kunnskap». Eraut erfarer at ca. halvparten av videregaende elever nar et
faglig niva der de gar under overflaten i fagene og kan se arsaker og sammenhenger som er
universelle og kan brukes i flere sammenhenger. Disse studentene kan erverve seg kunnskap i
én kontekst og overfare den til en annen, der de har nytte av teori i praksis, selv om en slik

overfaring er svart kompleks. Elever med et slikt mestringsniva far et bedre utgangspunkt
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enn andre «to make a critical assessment of it and to reach a personal viewpoint» (Eraut,
2009, s. 77). Felles for Muller (2009) og Eraut er at de ser betydelige utfordringer med
transfer. Transfer-begrepet kan brukes til & illustrere kunnskapsoverfgringen mellom én
kontekst og en annen og pa tvers av ulike fag. Det kan gjelde bade spesifikk og generell
kunnskap, men det gjelder ogsa i overgangen fra skole til arbeidsliv. | dette avsnittet har vi s
langt hatt en mer individorientert tilnaerming til kunnskap, men kunnskap erverves som oftest

i et fellesskap med mange andre aktarer.

Metaforene Anna Sfard (1998) kaller ervervelsesmetaforen (AM) og deltakermetaforen (PM),
beveger seg pa sitt vis ogsa inn i var historie om epistemologi og er ifglge Sfard, viktige
forutsetninger for transfer. Selv om det er likheter mellom «aksene» individuell- og sosial
leering og AM/PM, skiller AM/PM-perspektivet seg ut fordi aktarene her blir betraktet
innenfor systemet: bade medlem og deltaker. Sfard bruker en kropp som bilde pa PM. Mange
av funksjonene er fordelt, men de henger i hop som en helhet. Kroppen har ikke stor verdi
uten at enhetene fungerer, og dette er et bilde som ogsa kan brukes pa bade skole og bedrift.
Enhetene i seg selv har mindre verdi fordi de alene ikke representerer det helheten kan utrette.
| dette deltakerperspektivet blir ogsa kunnskap sett pa som noe som er delt. Dette har sitt
opphav i at kunnskap blir sett pa som noe «gjort» eller blir utfert, i motsetning til noe som
bare er ervervet eller lagret i den enkelte (som da blir sortert under AM). Sfard legger vekt pa
at AM og PM ikke konkurrerer med hverandre, og vi kan ikke klare oss med bare en av
delene. Metaforene er kun to ulike perspektiv: «We can look on the PM- and AM-generated
conceptual frameworks as offering differing perspectives rather than competing opinions.
Having several theoretical outlooks at the same thing is a normal practice in science» (Sfard,
1998, s. 11). Hun hevder at bade AM- og PM-metaforene representerer kunnskapsperspektiv

som ma veere til stede for & gjere transfer mellom fag, og innen fag, mulig.

Vi har na presentert ulike teorier om kunnskap og hvordan laringsprosesser i fag og disipliner
kan forberede elevene pa videre studier og arbeidsliv. Vi har diskutert transferbegrepet og
muligheten til & vurdere undervisningsaktiviteter som individuelle og kollektive prosesser. Et
annet sentralt tema har veert hvorvidt fagene er knyttet sammen med pensum og lereplaner. |
det falgende henter vi inn teorier fra Muller (2009) der han kategoriserer fag og disipliner i
konsepter som jeg gnsker a bruke til videre analyse i denne oppgaven. De blir kalt

kontekstuelle og konseptuelle kunnskapsformer.
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2.7 Kontekstuell og konseptuell lzering

Er det sammenheng mellom pensum og fag? spar Muller: «Are disciplines and the curricula
that are designed to induct students into their mysteries one and the same thing? » (Muller,
2009, s. 215). Johan Muller skiller mellom begrepene konseptuell og kontekstuell nar han
analyserer samsvaret mellom pensum- og leereplanaktiviteter. Et konseptuelt tilrettelagt lap
mener Muller kjennetegner fag der kjernen av kunnskap er tydelig og det er stor grad av felles
teori, abstraksjon og en kontekstuavhengighet som falger det han kaller hierarkisk sedimenteer
tilpasning. En hierarkisk konseptuell tilngerming til disiplinene mener han preger sterke
klassiske fag med lange og akademiske tradisjoner. Kontekstuell leering blir
situasjonsbestemte lgp der leereplanarbeidet er betraktet som en vertikal prosess. Prosessen
bestar av en lengre rekke med oppgaver som ikke er like strengt avhengig av hverandre, slik
man vurderer leering innen konsept-tankegangen. Disse gjenkjennes her som mer praktiske,
prosessuelle og partikulere. Muller bruker arbeidsmetoden problembasert lzering (PBL)! som
eksempel pa vertikal, kontekstuell undervisning. Dette er en undervisningsform han er
skeptisk til fordi den konsentrerer seg mer om problemlgsing enn kunnskap i seg selv. Han
peker ogsa pa at ulike disipliner krever ulike tilneerminger. Noen fag er mer kontekstuelle, og
andre er mer konseptuelle, og vi finner hybrider. Faren med kontekstuelt lzereplanarbeid, og
for eksempel PBL, er at det raskt kan oppsta kunnskapsmangler, hevder Muller.
Hovedutfordringen innen konseptuelle fag er at man ma forsta sveert mye av pensum, og
spesielt sammenhenger og kjernen i stoffet: «a certain necessary congruence with the vertical
spine of the parent discipline» (Muller, 2009, s. 219).

Vi har tidligere i teksten referert teorier om hvordan kunnskap og ferdigheter kan erverves i
praksisfeltet. Det er en stor utfordring  gjare rede for teorier som sammenfatter
kompleksiteten i handverkstradisjonen, i hverdagslivet og pa arbeidsplasser, som jo er et
viktig mal for skolens opplaringsmandat. Bengt Molander (1996) har satt ord pa utfordringer
ved forholdet teori-praksis: «Praktisk konst och teoretisk vetande ses ddrmed som artskilda»
(Molander, 1996, s. 67). Han hevder denne dualismen ikke har tatt hensyn til at kunnskap ma
ta utgangspunkt i en levende tradisjon som bygger pa deltakelse og dialog, en kunnskap i
handling der det «inngar att leva med material, verktyg osv» (Molander, 1996, s. 68). Han
gnsker ikke & gi oss en teori om hva denne kunnskapen bestar i, men velger heller a levere

tykke beskrivelser av kunnskap som fenomener. Molander (2015) hevder at vi vil finne gode

1 PBL er en pedagogisk modell for lzering der det blir tatt utgangspunkt i et «problem» eller et tema som
elevene/studentene arbeider med i grupper eller individuelt ved & oppsgke kilder og lignende (Bjerke, 2000).
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svar gjennom case-studier, og at vi kan trene var oppmerksomhet og vare
refleksjonsferdigheter med god og gyldig kunnskap i handling. Interaksjon mellom aktgrene,
eller leerer og den leerende, er av avgjgrende betydning for slike gode laeringsprosesser. | lgpet
av utdanningslgpet endrer de fleste synet pa hva de oppfatter som relevant. Jo mer de larer og
erfarer fra praksis, jo mer oppfatter de ogsa som interessant og relevant i leereplanarbeidet
(Aarkrog 2010, s. 71). Molander (2015) er ikke opptatt av & foreskrive pedagogisk praksis (s.
297). Men vi hevder i denne oppgaven at «teoriene» hans gir gode beskrivelser av
kunnskapsarbeid innen fagopplaeringen. Vi hevder eksempelet Muller (2009) trekker fram
med metoden «problembasert lzering» i tilneermingen til kunnskap, vil veere uproblematisk og

heller retningsgivende for gode kunnskapsprosesser med «kunnskap i handling».

| dette kapitlet om ulike oppleringstradisjoner og pedagogisk teori vil vi slutte oss til en
oppsummering: Vi hevder det er ulike beskrivelser av opplaringens karakter og egenskaper i
de to skoleslagene vare. Begge tradisjonene har en epistemologisk historie, som har gitt dem
ulike verdier. Vi har sett at disse verdiene brukes i argumentasjon og forskning, og det er
ulike oppfatninger av om kunnskap skal erverves i «verkstedet» eller i «klasserommet». |
dette kapitlet er retningene identifisert og forenklet som prosessorientert kontekstuell lzering
kontra mer teoretisk konseptuell lzering. Disse kunnskapsformene har ulik status i samfunnet.
Vi har gjennom teksten fatt noen forklaringer pa hvordan dette etablerte seg tidlig, trolig
allerede da katedralskolene ble etablert for dem som hadde midler til & ga pa skole. Videre i
oppgaven vil begrepene og kunnskapsformene bli brukt som en abstraksjon. For & beskrive
leereplanarbeidet og kunnskapsformen i yrkesfagretningen vil vi kalle dem «kontekstuelle»
leeringsprosesser. | kontrast til dette blir de klassiske skolefagdisipliner beskrevet som
«konseptuelle» kunnskapsformer. Som tidligere poengtert er ikke disse kunnskapsformene a
finne i en rendyrket form, men de blir stdende som nyttige begreper i den videre analysen. Det
vil ikke bli droftet enkeltfag eller disipliner med mindre de kan tjene som eksempler.

17



3 Teoretisk ramme

Dokumentanalysen jeg bruker i masteroppgaven, trekker veksler pa metodiske retninger innen
diskursteori som har relevans for den politiske prosessen og utvalget av empiri jeg har
foretatt. For & belyse diskurser har jeg valgt a se etter praktisk resonnement og handling i en
politisk prosess. Siden analyser av praktisk resonnement og handling utgjer et vesentlig
element i analysekonseptet «Political Discourse Analysis» (PDA), vil jeg framheve et utvalg
av disse teoriene i dette kapitlet. PDA som analyseverktay er konseptualisert av Isabela og
Norman Fairclough (2013) og er blant annet inspirert av kritisk diskursanalyse (CDA). Nar
jeg skal gjare rede for trekk ved diskursanalysen og bruksomrader for den, vil jeg starte med a
ta for meg diskursteorier Winther Jargensen og Phillips (1999) foreslar.

Winther Jargensen og Phillips (1999) hevder at diskurser som forskningsobjekt er noe
forskeren selv konstruerer for  skaffe seg et analytisk utgangspunkt for a reise sine
forskningsspgrsmal (s.153). Videre hevder de at forskerens oppgave er a «arbejde med det,
der faktisk er blevet sagt eller skrevet, for at undersgge, hvilke mgnstre der er i udsagnene —
og hvilke sociale konsekvenser forskellige diskursive fremstillinger af virkeligheden far [min
uthevelse]» (Winther Jargensen og Phillips, 1999, s. 27). | dette perspektivet blir forholdet til
ontologien og spesielt forestillingen om objektivitet og ideologi sentralt. Ifglge Winther
Jgrgensen og Phillips (1999) er slike forestillinger ofte svart sementerte og bidrar til &
vanskeliggjere forandring. Ideologi kan fremme ulike maktforhold og dermed tilslgre
virkeligheten med en hegemonisk diskurs. En hegemonisk diskurs er bestemte mater a fastlase
sprakets betydning pa, der alternative forstaelser utelates. Innen diskursteori kan begrepet
diskursorden definere et sosialt rom (eller et terreng) der flere diskurser konkurrerer om
betydningsdannelse (Winther Jargensen og Phillips, 1999, s. 69). Dersom en apen konflikt har
oppstatt innen en diskursorden, blir det betegnet som «antagonisme». 1 en slik konfigurasjon
vil den hegemoniske diskurs vaere den framherskende, men den kan ogsa vere gjenstand for
kamp. Ved 4 sette en diskursorden som ramme for sin egen undersgkelse vil man fa innkretset
en gruppe av diskurser for analyse (Winther Jgrgensen og Phillips, 1999, s. 148). Kort

oppsummert er det & spore slike typer posisjoner og mgnstre min motivasjon for a anvende
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diskursteori og PDA i dette arbeidet. Jeg vil analysere mgnstre i argumentasjonen og
sammenstille disse i PDA-modellen vi vil gjgre rede for. Siden prosessen jeg analyserer, har
pagatt innenfor en politisk ramme, er det viktig a gjere rede for trekk ved politikkens

funksjoner og forutsetninger i et demokrati.

3.1 Politikk og politiske diskurser

Politikk er en aktivitet som har sitt opphav fra de gamle grekerne og handler om det som
angar byen eller staten, det som gjelder fellesskapet. Det handler om fordeling av goder og
forpliktelser i et sosialt system. Politiske aktgrer kan vare enkeltpersoner, institusjoner og
organisasjoner som deltar i prosesser og begivenheter. | studier av slike prosesser og
begivenheter er det viktig a fange opp den politiske konteksten, det vil si de sammenhenger
politikken er en del av. Fairclough og Fairclough (2013) hevder at en politisk kontekst er en
institusjonell kontekst, der det er mulig for aktgrene a utgve sin agenda med styrke; «to exert
their agency and empower them to act on the world in a way that has an impact on matters of
common concern» (s. 18). Disse kontekstene kan ogsa beskrives som et komplekst nettverk av
deontologisk makt og forpliktelser som favoriserer og motarbeider ulike aktgrer. Fordi
politikk ogsa handler om & ta kollektivt bindende avgjerelser, er det i politiske diskurser
sentralt & argumentere med overtalelse og overveielser. Politiske diskurser inneholder ogsa

diskusjoner for og mot forslag og grunner for handling (Fairclough og Fairclough, 2013).

| et representativt demokrati, som det norske politiske systemet, blir politiske beslutninger
fattet av en utvalgt gruppe pa vegne av de mange. Politiske beslutninger blir tatt i situasjoner
der ulike alternativer for handling blir vurdert, og er dermed diskuterbare og argumentative i
sin natur. Reint normativt skal politiske prosesser i et demokratisk system veere legitime og
bindende i et fellesskap der deltakerne er frie og likeverdige og opptrer rasjonelt. Det er
mange utfordringer i politiske beslutningsprosesser, der vedtak ofte skal fattes i situasjoner
med uenighet og konflikt: sosiale ulikheter, asymmetriske maktforhold, skjev dagsorden i
mediene, et uvitende publikum og apati er utfordringer for gjennomfaring av politiske
prosesser. Fairclough og Fairclough (2013) hevder at deres syn pa politikk er forankret i
klassisk og moderne politisk tenkning og teori. De hevder videre at «politisk diskursanalyse»
(PDA) skal forstas som analyse av politisk diskurs fra et kritisk perspektiv, sakalt kritisk
diskursanalyse (CDA), som blant annet setter sgkelyset pa reproduksjon og opprettholdelse av
makt gjennom politisk diskurs. Vi kommer tilbake til CDA i slutten av kapitlet, der vi gjer

rede for hvor viktig det er & analysere politikk og ideologi med normativ og forklarende
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kritikk. Men farst vil vi gjare rede for sentrale trekk ved argumentasjon og forhandlinger om

mal i politikken.

Diskusjoner med overveielse og overbevisning kjennetegner politiske prosesser som oppfattes
som legitime, i demokratistyrte samfunn. Beslutninger ma ofte fattes til tross for uenighet,
manglende kunnskap og fakta, tidspress, risiko og krav om effektivitet. «Diskusjonen» regnes
som en egen sjanger i PDA: «Deliberation», som i var ssmmenheng er oversatt til
«diskusjoner med overveielse og overtalelse», tilfgrer politisk handling energi. Diskusjonen er
derfor en vital del av demokratiske prosesser, selv om det ikke er enighet og faktagrunnlaget
er utilstrekkelig: «Deliberation in politics is implemented in activity types (such as
parliamentary debate) that are designed to lead to a reasonable and legitimate outcome
precisely in the absence of consensus and disagreement resolution» (Fairclough og
Fairclough, 2013, s. 15). Fairclough og Fairclough (2013) hevder at politiske prosesser ma
kjennetegnes av overveielser, sondering og testing av foreslatte handlinger, dregfting av mulige
konsekvenser samt kritisk gransking av forslag. Gode, argumentative prosesser kan bidra til &
frigjere fastlaste/lukkede tenke- og resonneringsmater og sette aktgrene i stand til a tenke pa
nye lgsninger. Argumentasjonsprosesser med slike kvaliteter preger Fairclough og
Faircloughs konsept for praktisk resonnement og handling som en strategi for deskriptiv

analyse.

3.2 Politisk diskursanalyse (PDA)

Fairclough og Faircloughs (2013) konsept PDA er innrettet mot & analysere politikk og
politiske prosesser. PDA ser primert pa politisk diskurs som en form for praktisk
argumentasjon, argumentasjon for og mot ulike veier for handling, argumentasjon som kan
fundamentere vedtak. Aktgrene forhandler om ulike muligheter for handling. PDA hevder at
aktgrene ikke ngdvendigvis beskriver verden for a formidle hvordan de ser den, men for &
underbygge allerede foretrukne handlingsvalg. Slik skal analysene vurdere hele tekster og
taler, ikke bare deler av dem, og handling settes i fokus. Fairclough og Fairclough (2013)
hevder at konstruksjonen PDA er koherent teoretisk, metodisk og deskriptivt. Teoretisk statter
de seg til argumentasjonsteori der de ser pa strukturen av praktisk argumentasjon. Metodisk
har de konstruert et rammeverk for kategorisering av argumenter som de mener kan brukes i
mange analysesammenhenger. Deskriptivt har de vist hvordan konseptet kan brukes i analyse
av politiske kriser og behandling av viktige nasjonale saker i Storbritannia. | disse sakene har

de rettet analysen mot hva de politiske aktgrene har uttalt, og hva som ble det endelige
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utfallet. Den vekt som kritisk diskursanalyse legger pa aktgrenes representasjoner, identiteter,
narrativ og metaforbruk, inkorporeres i analysen alt etter deres signifikans og effektivitet, det
vil si i hvilken grad de muliggjer praktisk handling. Videre i teksten vil vi se pa hvordan vi

definerer ulike typer argumenter og argumentasjon.

3.3 Argumentasjon i PDA

Alle argumenter har logiske, retoriske og dialektiske aspekter, og disse kan analyseres og
evalueres, hevder Fairclough og Fairclough (2013). Praktiske resonnement er den kognitive
prosessen som korresponderer med praktiske argumenter og prosessen med a gi og motta
grunner, og er her kalt argumentasjon. Jeg vil nedenfor gjere rede for disse tre argument-

typene.

3.3.1 Logiske og plausible argumenter

Den formelle forklaringen og strukturen i en logisk tilneerming til et argument er ifalge
Fairclough og Fairclough (2013) et sett av uttalelser hvor konklusjonen er en komponent og
de andre bestanddelene er premissene. Uttalelsene det gjelder, kan vere bade implisitte og
eksplisitte. Det konvensjonelle synet er at premissene er arsaker som stgtter konklusjonen.
Men deduktive argumenter trenger ikke ngdvendigvis ha sanne premisser. At et argument er
oppfattet som sant av et starre fellesskap, betyr ikke ngdvendigvis at det er sant for den
enkelte. I fglgende tilfelle er et deduktivt argument fortsatt gyldig, men likevel ikke sant: Hvis
vi pastar at all ungdom i Norge er pa sosiale medier (konklusjon), er dette et fenomen som er
oppfattet som en sannhet fordi de langt fleste gjerne bruker Facebook, Instagram, Snapchat
med mer (premisset). Dette blir usant hvis det finnes en ungdom som ikke er pa sosiale
medier (konklusjonen blir dermed ikke stattet av premisset). Med et induktivt argument
snakker vi derimot ikke om validitet i streng forstand, men om et argument som er fylt med
individuell styrke og kraft. Det kan for eksempel veere basert pa en sak som aktaren har erfart,
og som han gnsker a generalisere. | dette tilfellet vil vi mgte pa argumentasjon der vi har bade
underordnede og overordnede premisser. | tilfellet over vil trolig den selvopplevde erfaringen
veere et (induktivt) overordnet premiss. Dette er med andre ord et argument som er
kjennetegnet av hierarkier av mal og verdier som stgtter dem (Fairclough og Fairclough,
2013).

Et godt argument bestar dermed av bade det som er deduktivt valid, og sanne premisser.

Konklusjonen: Ikke alle norske ungdommer er pa sosiale medier, og dermed ma pastanden
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omstapes for a bli sann. Men den er likevel «sann» som et deduktivt argument og kan ha god

stgtte i opinionen.

Vi kan ogsa karakterisere logiske argumenter som styrende og/eller retningsgivende.
Magnsteret vil da vaere konvergente med premisser som uavhengig av hverandre peker
framover mot konklusjonen. Dette forutsetter vekting for og mot der det blir vesentlig a skille
mal og verdier, og prosedyrene vil forutsette balanse (dette blir beskrevet ytterligere seinere i
kapitlet). Den siste logiske argument-karakteristikken vi gnsker a ta med fra PDA, kan vi
kalle plausible argumenter. Disse er basert pa antakelser og kan omstgpes nar nye fakta eller
uforutsette endringer oppstar. Innen politiske prosesser vil derfor praktiske argumenter ofte

veaere plausible.

3.3.2 Retorikk og argumentasjon

Retorikk er i korthet en laere om talekunst og talemetoder der aktgrer vil overbevise publikum
om legitimitet i saker. Retorikk er i stor grad forbundet med negative konnotasjoner i det
postmoderne samfunnet ifglge Fairclough og Fairclough (2013), som hevder at den har blitt
ensbetydende med manipulerende konstruksjoner, maktutgvelse, ord uten substans eller
slagord. Retorisk argumentasjon har naermest blitt kjennetegnet pa tekst- og taleteknikker som
har til hensikt & dytte avsenderens spesielle standarder pa resten av samfunnet. Og dette gjeres
gjerne i en form akteren erklaerer som universell og gyldige for alle. «Bare retorikk» har blitt
et uttrykk for at begrunnelser ikke gir allmenn legitim stgtte for pastanden som er framsatt.
Fairclough og Fairclough (2013) hevder derimot at retorikk er effektivt og bar settes inn i en
«epistemisk kontekst» der argumentasjonen er orientert mot «sannheten», og hvor det er
mulig a se hvordan mer enn én mening kan vere legitim (s. 59). Det er nar retorikken blir
framsatt i sammenhenger med ufullstendig kunnskap, usikkerhet og risiko, det er viktig &
tilpasse seg holdninger og verdier som finner gjenklang blant publikum. Retorikken ma apnes
for et mangfold av faktorer (som pavirker strategier for handling), slik at den blir effektiv nok
til & mobilisere publikum. Retorikk er med andre ord serlig interessant i PDA fordi den kan
prege og strukturere strategier for handling, ogsa til tross for verdikonflikter og
interessemotsetninger. Nar det gjelder epistemisk sannhet sa vel som en rekke moralsk-
praktiske spgrsmal, ma de ofte lgses til tross for uenighet. Dette kan kreve god evaluering
(involvering med overveielse, overbevisning og god overtalelse). God retorikk er effektivt for
a fremme praktisk resonnement og handling. Darlig retorikk er derimot ikke basert pa

premisser med relevante fakta.
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3.3.3 Dialektiske aspekter i argumentasjon

Det er de dialektiske aspektene ved argumentasjon som star mest sentralt i PDA. Dialektikk
og diskusjon med overveielse er tett sammenvevd i praktisk resonnement og handling. Derfor
vil dialektiske aspekter i analyseprogrammet PDA inneholde et mangfold av kritiske
tilneerminger. Farst og fremst er det viktig a spgrre om handlingen er tilstrekkelig for & na
malet. Deretter ma konsekvensene av handlingen vurderes og til slutt hvorvidt handlingen er
ngdvendig for & nd malene. | den praktiske hverdagen vil folk flest sparre seg om hva som er
konsekvensene av en plan de har lagt. Feedback er en interaksjon ved praktisk resonnement
der ny informasjon kan modifisere en tidligere lagt plan for handling. Aktgrer kan ogsa ha
mal som er i indre konflikt med hverandre, og som dermed vil fare til praktiske dilemmaer.
Det kan igjen fare til at malene blir endret eller droppet. En dialektisk prosess innebarer ikke
ngdvendigvis at beslutningen eller beslutningsprosessen er «rasjonell»: «The decision itself
may not be the *best’ or ’most rational’ but it will have been arrived at in a reasonable way,
by following a dialectical procedure of systematic critical testing» (Fairclough og Fairclough,
2013, s. 63). Slik kan den argumentative praksis ogsa komme til kort i sammenhenger med
institusjonelle begrensninger. Det kan veere et mgte der det er ulgselige verdi-og
interessekonflikter og det derfor ikke kan oppnas konsensus mellom deltakerne. For at utfallet
i en slik situasjon skal oppfattes som legitimt og kollektivt bindende, vil et minstekrav veere at

det i alle fall har vaert konsensus om prosedyrene som har styrt prosessen.

Aktarene vurderer ikke bare midler instrumentelt i forhold til gitte mal, men stiller ogsa ofte
kritiske spgrsmal som «er disse malene rimelige eller verdige & falge opp?». Det er ikke
rimelig bare & sparre «hva skal jeg gjare for & fa det jeg vil?». | en dialektisk sammenheng
hvor man vil fremme gode prosesser, blir det mer riktig a sparre «hva burde jeg ville?»
(Fairclough og Fairclough, 2013, s. 69). Plausible argumenter, dpne sparsmal og en dialektisk
forhandling vil derfor sta sentralt for normativ og forklarende kritikk i PDA. Dette kommer vi

tilbake til i slutten av kapitlet. Farst vil vi gjare rede for strukturen i praktisk argumentasjon.

3.3.4 Praktisk argumentasjon og handling

Vi kan skille mellom interne og eksterne grunner for handling, noe vi omtaler i teksten under
analyse-kategorien «mal». Det er omstendighetene rundt en, eller den situasjonen man
befinner seg i, som i kombinasjon med malet utgjgr premissene i praktisk argumentasjon.
Malene beskriver en framtidstilstand og det som vi oppfatter som normativt «riktig». Det er
ikke ngdvendigvis utelukkende vare egne mal som definerer en slik tilstand. Det kan ogsa

veere mal vi oppfatter oss forpliktet til a forfglge, og som vi tror er riktige a etterstrebe. Dette
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kalles deontologisk modalitet og kan prege innholdet i kategoriene i PDA, som vi skal gjare
rede for litt seinere. Vi skiller mellom akterens gnsker og preferanser pa den ene siden og
«talerens» argumentasjon for hva som er riktig handling, pa den andre. Dette skillet gjer vi
fordi deontologisk modalitet innebzrer at aktgrene inngar i institusjonaliserte relasjoner som
kan bade begrense og muliggjere handling. Slike institusjonelle faringer, for eksempel
rettigheter, plikter, forpliktelser, tillatelser, autorisasjoner og fullmakter, gjer at aktaren ogsa
ma ta andre hensyn enn utelukkende sine egne @nsker og preferanser i sine handlingsvalg.

Analyseprogrammet Fairclough og Fairclough (2013) har valgt & bruke for a analysere viktige
politiske endringer i Storbritannia de siste arene, er basert pa kategorisering av tekst og tale i
«claim for action, means-goal, circumstances, values and goal» (s. 11 og 43). Konseptet er
handlingsorientert, og det er i starst mulig grad vektlagt hva som bar eller skal gjares eller har
blitt gjennomfart. Jeg har oversatt kategoriene til norsk med «hovedargument for handling»,
«virkemiddel» (hva som bgr gjeres for & nd malet), «omstendigheter», «verdier» og «mal».
Fairclough og Fairclough bygger ut denne modellen ved & opprette kategorier som «empirical
facts», «arguments from authority» og «negative consequences of not acting/of alternative».
Det er likevel de fem fagrste som er grunnsteinen i analyseprogrammet, som utgjer deres

versjon av «practical reasoning.

Pa motstaende side av dette analyseskjemaet finner vi kategoriene «counter-claims»
(motargumenter). Motargumentene kan ha tilsvarende konstruksjoner under, altsa verdier,
mal, virkemiddel og i noen tilfeller en annen beskrivelse av omstendigheter. Motargumenter
kan veere deduktive argumenter med sanne premisser, men representerer ikke aktgrens
«sanne» konklusjon. Disse motargumentene har altsa ikke overlevd kritisk testing som et
alternativ til handling, de forble dermed en «antakelse» (og plausible). Vi kan ogsa forklare
disse premisskategoriene med at aktgren mener at den aktuelle handlingen ikke vil fa negative
konsekvenser (ev. motargumenter). Noen ganger bruker Fairclough og Fairclough (2013) sitat
i sine analyseskjema. Ved andre anledninger fyller de inn kondensater av tekst fra sitt
materiale. Ved & kategorisere pa denne maten kan man sette de ulike aktgr-skjemaene opp
mot hverandre, og pa den mate se pa deres ulike innganger til like saksforhold. Pa den maten
kan vi avdekke ulike mgnstre og relasjoner mellom verdier som underbygger mal, hva som
blir trukket fram som omstendigheter, virkemidler for & na malet og dermed hva som ligger til
grunn for hovedargumentet for handling. | resten av dette kapitlet vil jeg beskrive sentrale

kriterier som jeg har brukt for a fylle disse fem hovedkategoriene i analyseprogrammet.

24



Praktisk resonnement og handling i PDA

Motargument
for handling

Argumentasjon
aktgren gjor opp-
merksom p& - men

Hovedargument for handling
Hva jeg vil og hvorfor.
Aktgrens gnsker definisjonsretten.
Eksterne bindinger (deontologisk modalitet).

som ikke gir utslag

for aktgrens hoved-
argumentet

'_

Negative

konsekvenser
Ugnskede situasjo-
ner og forhold (el.
problemstillinger og
dilemmaer) aktgren
er apen for kommer
til & oppsta - men
som ikke gir utslag for
aktgrens
hovedargument

A gjore bestemmelsene riktig er overordnet Argument
gjore de riktige bestemmelsene fraautoriteter
Forskning
1] Institusjoner
Politikere
Mal Styringsdokument
Hva man gnsker a oppna - kan veere flere mal. m.m.
Hierarkier av mal man gnsker oppna.
Semantisk modalitet: ma, ber, burde bli osv -
korresponderer med verdier.
Deontologisk modalitet kan styre mal.
Empiriske omstendigheter: L
Forskningsresultater/statistikk
Virkemiddel Omstendigheter

Verdier

Det akatren bryr seg om.
Avgi og innfri lofter.

Deontologisk modalitet.

med malene.

Moralske normer, lover, regler og
andre former for reguleringer.

Langsiktighet: Det man gjor i dag
har konsekvenser for framtiden.

Verdiene ma veere kompatible

Handling eller et
system for & oppna
et resultat.

Instrumentelt, men
genereres fra kilder
av normativitet.

Stgtter verdiene bak
malene, og presente-
rer hovedargumen-
tet.

Premiss for handling.

Deontologi er omstendig-
heter.

Kunnskap om omstendig-
heter er retningsgivende.

Ofte beskrevet i selektive
termer som passer aktgren.

Mentale konsepter
(f.eks. om epistemologi).

Narrativer og "problemer”

Figur 1. Praktisk resonnement og handling i PDA. Premisskategoriene er fylt opp med de fgringene jeg har funnet relevante
gjennom lesning av boka Political Discourse Analysis. A Method for Advanced Students» (Fairclough og Fairclough, 2013)

og oversatt til norsk.

3.3.5 Hovedargument for handling

For aktgren kan det veere bade interne og eksterne grunner til handling. Reine psykologiske

motiv handler om «hva jeg vil», og de forklarer hvorfor man velger a handle. En ekstern

grunn kan sta i et motsetningsforhold til det man gnsker a gjere, og kan virke som en

begrensning for valgene man tar. | vart skjema anvender vi deontologisk modalitet pa en slik

mate at den utgjar eksterne grunner til handling, som institusjonaliserte faringer kategorisert
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som omstendighetspremiss. Det er imidlertid ikke slik at aktgrer trekker slutninger fra
premisset til «riktig» hovedargument for handling som om det var en formallogisk gvelse. Det
er alltid en avstand mellom premisser og konklusjon. Gapet mellom premisser og konklusjon,
for eksempel noe som er kjent, og noe som er ukjent, vil alltid vere der. Forelgpige valg,
vurderinger, ideer og refleksjon over implikasjoner for ulike sfeerer av konteksten vil eksistere
i dette vakuumet for & gke rasjonaliteten i valgene som blir gjort «a claim for action can be
provisionally accepted if it survives our critical attempts to refute it by imagining what
considerations would count against it» (Fairclough og Fairclough, 2013, s. 49). Siden
hovedargumentet, eller konklusjonen, ikke alltid kan hvile pa empiriske eller trygge forslag til
lgsning (fordi man gjerne er midt i en prosess), bgr man ty til praktiske forslag som har
overlevd kritisk testing, og som er relevante for saken. «Rational decision making does not
guarantee that the ’right” or *best’ decision has been arrived at. What can be said, however, is
that, having resulted from a rational procedure, the conjecture in question can be provisional
accepted» (Fairclough og Fairclough, 2013, s. 49). Rasjonelle avgjgrelser handler ikke sa mye
om a ta de beste beslutningene, men om & gjgre bestemmelsene riktig. Hovedargumentet for
handling er nar knyttet til hvordan akteren reflekterer over omstendighetene. Men hva som er
de mest sentrale omstendigheter i en sak, er det aktaren selv som gnsker definisjonsretten til &

vurdere.

3.3.6 Omstendigheter

Argumentasjon foregar alltid i en kontekst. | dette arbeidet er vi opptatt av kontekster forstatt
som institusjoner. Disse er kjennetegnet av sine karakteristiske logikker, regler og prosedyrer
sa vel som begrensninger og ressurser for aktgrers handling. Man kan skildre
omstendighetene med ulikt innhold og retning for & stette ulike grunner for handling. Dette
kan gjenspeile forskjeller i hva som betyr noe for aktgrene, og de verdier som former deres
argumenter. Kritiske spgrsmal til handling under de radende omstendigheter kan gi retning for
rasjonelt akseptable valg. Dette kan ogsa fare til argumenter mot at handlingen bar
gjennomfgres. Her kommer det inn noen spgrsmal om verdier og verdivalg. Aktgren har
omstendigheter og mal som premisser for handling. Kunnskapen de har om sine
omstendigheter, er retningsgivende for hvordan de ser den framtidige lgsningen for sine mal.
Dette innebarer at antakelser om en framtid der malet er nadd, tar utgangspunkt i den
kunnskapen de i dag har om saksforholdet. Endringer i kunnskapen om kontekst vil dermed
ogsa kunne fare til endret mal for aktgren. Nar aktgren informerer om malet, blir relevante

omstendigheter beskrevet i vendinger som passer argumentasjonen. Mgnstre av slike
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vendinger kan ogsa ta form av narrasjoner og visjoner. Slike beskrivelser av omstendigheter
vil som regel inneholde bade pastander om et stykke av virkeligheten og pastander om
hvordan denne delen av virkeligheten burde veere. Aktgrenes fakta- og verdipremisser er
imidlertid ofte sammenvevd i empiriske sammenhenger, som i tekst og tale. Hva som er
aktgrenes verdi- og faktapremisser, og hvordan disse er ordnet i forhold til hverandre, er
imidlertid derfor empiriske spgrsmal man sgker a avdekke gjennom min bruk av

analyseskjemaet.

Nar en situasjon er negativt beskrevet av aktgren (med sine verdier), er det grunnlaget for a
lgse et «problem» ved a beskrive malet i det perspektivet aktgren har. Alternative beskrivelser
av omstendighetene kan bety andre sett av verdier og faktapremisser, men farst vil vi gi en

introduksjon til premisset «mal».

3.3.7 Mal

Mal kan beskrives som den framtiden man ser for seg, eller hva man gnsker a oppna. Ofte er
aktgrene opptatt av flere mal og vil rangere dem. Fairclough og Fairclough (2013) kaller dette
malhierarkier, og disse star i et forhold til verdier: «And they are willing to accept some costs
but not others, depending on how these affect highly ranked goals and values i.e. goals and
values that (in their view) should not be overridden» (Fairclough og Fairclough, 2013, s. 43).
De vektlegger at malene ikke er identiske med hva aktaren vil i enkleste forstand, det handler
om hva aktgren oppfatter kan oppnas i den gitte situasjonen. | sine vurderinger av det
oppnaelige vil aktaren la seg influere av institusjonelle fgringer. Dette handler om en
modalitet der begrepene ma, bar og burde bli kan kalles normativt tilpassende. Dette
korresponderer med moral og verdier som aktaren mener er riktige. Her skilles det ogsa
mellom indre og ytre motiv for handling. Det indre motivet handler her om valg av verdier
som er bestemt av egeninteresse, i motsetning til ytre motiv, som i var sammenheng
omhandler deontologisk modalitet. Ved deontologisk modalitet er forventninger av
institusjonell karakter. Deontologisk modalitet kan bety at aktgren ikke bryr seg om eller tar
hensyn til egne preferanser, men at han er i en handlingssituasjon som tilsier at han ma handle
for & na mal fastsatt av andre. Det er imidlertid slik at fastsettingen og ordningen av mal ikke
ngdvendigvis danner en logisk sammenhengende struktur. Ofte vil vi observere at fastsetting
av mal skijer arbitreert, og at de ogsa er innbyrdes motstridende. Vi runder av med a sla fast at
premisser for fastsetting av mal i vart analyseskjema i alle tilfeller ma sta i et forhold til og

stattes av verdier, som er neste kategori.
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3.3.8 Verdier

Verdier er selvforklarende og betegner det aktarer verdsetter i siste instans. Slik utgjer verdier
fundamentet for formulering av mal og motiv. De kan handle om vennskap, pélitelighet,
vennlighet og frihet, men kan ogsa vaere av moralsk karakter. De kan ogsa vaere moralske
prinsipper, normer, lover og regler og andre former for reguleringer. Verdier henger ogsa
sammen med langsiktighet: Det man gjer i dag, kan ha konsekvenser for hva man seinere kan
forvente av goder som er i trad med aktarens verdier. Verdier vil ha avgjerende betydning for
hva som bar utrettes, og bringe virkeligheten neermere den ideelle tilstand. Som eksempel pa
slike verdier kan vi nevne helse, familie, troverdighet, langsiktighet, sre, & avgi og & innfri
lgfter. Det samme vil gjelde forpliktelser og engasjement aktagren er bundet av. Slike
bindinger kan komme i konflikt med aktgrens verdier, og de kan ogsa komme i motsetning til
hva han egentlig vil. Samtidig forventes det at aktaren ma gjere det han har lovet. Vi
forventer med andre ord at lgfter er relevante for grunnen til handling (Fairclough og
Fairclough, 2013). Dersom aktgren ikke holder et Igfte og han dermed ikke handler som
moralsk forventet, er moralske verdier som plikter, avtaler og normer like fullt eksterne
grunner aktgren er bundet av. Far vi avrunder, vil vi ogsa ta med at Fairclough og Fairclough
(2013) ordner emosjonelle inntrykk og uttrykk inn i kategorien «verdier». | vurderinger og
avgjarelser star dermed ikke emosjoner i motsetning til andre verdier vi har tatt med over.
Emosjoner kan ogsa veare motiverende og vise hva vi bryr oss om, og hva som far oss til a
handle: «Without a motivational and emotional investment, no belief could ever lead us to act
at all, because nothing would really matter to us» (Fairclough og Fairclough, 2013, s. 15).

Aktarens valg av virkemiddel ma ogsa vere forenelig med verdiene.

3.3.9 Virkemiddel

Det som Fairclough og Fairclough (2013) kaller «means-goal»-kategorien, har vi oversett til
«virkemiddel». Det kan forstas som en handling, eller som oftest et knippe av sammensatte
handlinger, som har til hensikt & oppna et bestemt mal. Oppfatninger om forholdet mellom
virkemiddel og mal kan vaere basert pa verifisert kunnskap om at virkemidlet faktisk leder til
malet, og under hvilke betingelser kunnskapen om dette forholdet er gyldig. Men i andre
sammenhenger kan dette forholdet veere basert pa antakelser og hypoteser. Nar aktgrene
resonnerer praktisk, vil de vurdere virkemidler som angivelig fgrer dem fra deres
omstendigheter til mal eller fra en faktisk beskrevet tilstand til en ideell foreskrevet tilstand
(Fairclough og Fairclough, 2013, s. 43). Hvis akterene oppfatter at handlingen eller
virkemidlet ikke farer til malet eller gar pa akkord med malet, er det grunner til & vrake

28



virkemidlet. I tillegg til maloppnaelse kan et virkemiddel ogsa ha ikke-intenderte
konsekvenser. Valg eller kalkulering av et virkemiddel for & na et mal vil bli matt med
sparsmal om hvorvidt det er den riktige handlingen, hvorvidt det er ngdvendig, og eventuelt
ogsa hvorvidt det er tilstrekkelig. Pa denne maten blir det riktige virkemidlet det som statter

verdiene bak malene, og som dermed er i samsvar med hovedargumentet for handling.

3.4 Normativ og forklarende kritikk i CDA

| dette avsnittet tar jeg opp hvordan argumentasjonsrekkene analyseres med Kritisk
diskursanalyse (CDA), som inngar i Fairclough og Faircloughs (2013) politiske
diskursanalyse (PDA).

CDA forstar idelogi slik at den har effekt pa det sosiale liv, og er opptatt av a levere
ideologisk kritikk i sammenhenger der ideologi ikke representerer allmenne interesser.
Ideologi i denne rammen handler om hvordan oppfatninger og bekymringer blir forbundet
med hva slags effekt de har pa det sosiale liv. CDA ser pa ideologi der sosiale grupper har
dominans, og hvordan disse vedlikeholder og reproduserer sin dominans. Den kapasitet
ideologier har til & utgve slik dominans, er avhengig av at de anerkjennes som «naturlige» og
representerer «sunn fornuft». Vi kan ogsa betrakte ideologi som bidragsyter til tilsvarende
kausale diskursive effekter, som kan veere beregnet og tilsiktet i det sosiale liv. Dermed blir
det innen en ideologisk kritikk sentralt a sgke etter kausale forklaringer pa normalisering (og

motstand) i populasjonen (Fairclough og Fairclough, 2013).

I hovedsak skiller vi mellom normativ og forklarende kritikk. Sosiale realiteter blir vurdert
opp mot normative verdier som konstituerer «det gode samfunnet». Normativ kritikk er
opptatt av 4 beskrive og vurdere sosiale praksiser i det moderne samfunnet. Er de rettferdige
eller urettferdige, rimelige eller urimelige? Normativ kritikk setter sgkelyset pa makt- og
dominansrelasjoner som manifesteres i diskurser. Evaluering av argumenter bar inneholde en
kritisk vurdering av verdipremisset (hvorvidt det er rasjonelt akseptabelt) og kritisere dette i
lys av gyldighetskrav som fglger det gode samfunnet. Er dialoger inkluderende og
demokratiske, og er aktgrene fri fra pavirkninger som kan forvrenge eller undertrykke en god
argumentasjonspraksis (Fairclough og Fairclough, 2013)?

Forklarende kritikk gnsker a belyse hvordan eksisterende sosiale praksiser vedvarer til tross
for at de kan ha negative bieffekter. Denne kritikken sgker ogsa a forsta hvordan sosiale
praksiser fungerer, og hvorfor det er viktig a fa til forandringer som skal tjene humane goder.
Her ser man pa ulike posisjoner i samfunn og de sosiale relasjonene aktgrene er plassert i.
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Forklarende kritikk tar ogsa sikte pa a avdekke aktgrers oppfatninger og bekymringer ut fra
strukturelle betingelser og hvordan disse pavirker sosiale praksiser. Videre ser man pa
hvorvidt ulike aspekter ved symmetri/asymmetri i maktrelasjoner, oppfatninger og
bekymringer er dominert av sosiale grupper, og hvordan dominans blir opprettholdt.
Forklarende kritikk sgker ogsa a belyse framveksten av ulike diskurser og argumentasjon
knyttet til disse (Fairclough og Fairclough, 2013, s. 99).

Slik sett kan normativ kritikk bidra til & vurdere den dialektiske prosessen i feltet, og
forklarende kritikk kan gi grunnlag for en systematisk evaluering av argumenter som gjelder

strukturer og radende praksis eller policy.

3.5 Veien videre med dokumentanalyse — diskursteori og PDA

| det pafalgende metodekapitlet blir det gjort rede for hvordan denne teoretiske rammen blir
brukt til & analysere den utvalgte empirien. Jeg har i kapittel 2 beskrevet hvordan de to
retningene i utdanningssystemet bygger pa ulike verdier innen opplearing. | samme kapittel er
verdisynene som skiller tilneermingen til kunnskap og laering, identifisert som kontekstuelle
og konseptuelle. | kapittel 3 har jeg laget et analytisk verktay for a forsta hvorfor og hvordan
aktarer ytrer seg i politiske prosesser. Vi har sett at deontologisk modalitet (Fairclough og
Fairclough, 2013) kan prege bade mal, virkemiddel og beskrivelser av omstendigheter og
dermed endre hovedargumentet for handling. Det er avgjgrende at prosessens spilleregler er
prosessuelt gyldige, for at prosessen skal ha legitimitet. Dette kapitlet har beskrevet en
teoretisk ramme jeg vil bruke i resten av oppgaven. Teoriene vil bli brukt til & kategorisere
tekst og avdekke diskursmansteret i funnkapitlet (kapittel 5). Jeg vil ogsa bruke det videre i
oppgavens drgfting av normativ og forklarende kritikk. Men aller farst vil jeg i neste kapittel,
metodekapitlet, vise hvorfor og hvordan dette konseptet samstemmer med diskursteori og
forskningsparadigmet. Der vil det ogsa bli gjort rede for utvalget av empiri, framgangsmater,

reliabilitet og validitet.
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4| Metode og empiri

| dette kapitlet vil jeg gjere rede for metode og utvalget av empiri. Jeg vil begynne kapitlet
med a redegjgre for mitt vitenskapsteoretiske stasted. Et sentralt mal for denne
masteroppgaven er a finne forklaringer pa hvordan politiske diskurser avspeiler syn pa
kunnskap og leering, og hva slags premisser/argumentasjonsrekker som ordner disse
diskursene. Siden forskningens tema bgr veere styrende for valg av forskningsmetode, vil
resten av oppgaven bruke kapitlene om teori og opplearingshistorie for & knytte sammen
forskningstemaet og metoden. | slutten av oppgaven vil tema som refleksivitet, validitet og

etiske betraktninger bli tatt opp.

4.1 Vitenskapsteoretisk stasted og valg av metode

Det forskningsparadigmet jeg har valgt & innordne mitt analysearbeid i, er det
poststrukturalistiske perspektivet. | trad med dette perspektivet mener Jamos Hatch (2002) at
flere sannheter kan eksistere parallelt. Slike «sannheter» er alltid lokale, subjektive og i
forandring. Forskeren har ikke direkte adgang til sannheten i sitt arbeid. Hatch hevder at
diskurs kan re-presentere vart liv: «Those discourses are, in effect, texts that represent our
lives, and we can only know the world through textual representations of it» (s. 18). Med
andre ord vil resultatet av mitt arbeid bare veere en representasjon av virkeligheten. Det kan
finnes mange andre. Perspektivet er en del av sosialkonstruktivismen, mener Winther
Jargensen og Philips (1999). Felles for diskursteorier er at de alle er sosialkonstruktivistiske.
Ifalge Vivien Burrs karakteristikk (Winther Jargensen og Phillips, 1999) er
sosialkonstruktivismens filosofi bundet sammen med ontologiske og epistemologiske
premisser: Spraket har en rolle i konstruksjonen av verden. Virkeligheten framstar for oss
gjennom konstruerte kategorier, men den er ikke determinert: Identiteter skapes, og diskursen
konstruerer verden. Gjennom interaksjon konstrueres felles sannheter, og det strides om hva
som er sant og falskt. Noen handlinger framstar som naturlige og andre som utenkelige
(Winther Jgrgensen og Phillips, 1999, s. 14). | mitt arbeid er dette perspektivet sentralt fordi
diskurser som trekkes pa i politiske dokumenter, er konstruksjoner av virkeligheten. Det betyr
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ogsa at dekonstruksjon er en ngdvendig operasjon for & identifisere nye sammenhenger og

dermed skape ny viten.

Som nevnt i teorikapitlet er metoden min inspirert av Winther Jgrgensen og Phillips’ (1999)
«diskursanalyse» og Fairclough og Faircloughs (2013) «PDA». Analysemetodene er
hjelpemidler til & lese dokumenter holistisk og til & foreta en kategorisering av
argumentasjonsrekker. I mitt arbeid utgjer dette dekonstruksjon og rekonstruksjon av
materialet. Ambisjonen er at bearbeidingen farer oss til neste analyseniva, der ulike mgnstre
av diskurser blir avdekket: hvordan diskurser samhandler, supplerer eller eventuelt
konfronterer hverandre. | mitt tilfelle, med fem ulike kilder (akterer), vil funnene i kategorier
kunne gi et eksplisitt uttrykk for hva som farer til «riktig» beslutning. P& dette farste nivaet i
analysen vil vi ogsa undersgke konsistensen (premissene) i argumentasjonen hos kildene. Pa
de neste nivaene vil jeg drgfte hvorvidt diskursene opererer hierarkisk eller vertikalt i forhold

til hverandre innen det vi kaller en diskursorden.

4.2 Presentasjon av dokumentene

Jeg har valgt ut fem dokumenter fra forarbeidet til den omtalte omleggingen av programfaget
medier og kommunikasjon i videregdende opplering (MK). Dokumentene representerer fem
ulike posisjoner i den politiske prosessen. Prosessen jeg har fulgt, startet med utgivelsen av
Meld. St. 20 (2012-2013) — Pa rett vei: Kvalitet og mangfold i fellesskolen
(Kunnskapsdepartementet, 2013). Meldingen ble godkjent i statsrad 15. mars 2013. Stortinget
holder en apen hgring om meldingen 15. april 2013, og den blir debattert og endelig votert
over i Stortinget 14. juni 2013 sammen med «Innst. 432 S (2012-2013)» (Kirke-, 2013).
Meldingen er det sentrale dokumentet i min empiri og det som de gvrige dokumentene er
relatert til. Meldingen til Stortinget er produsert av Utdanningsdirektoratet etter oppdrag fra
Kunnskapsdepartementet. Jeg har ogsa tatt med Utdanningsforbundets og LOs innspill til
denne meldingen samt et innspill fra tre utdanningsforskere. Den femte og siste kilden jeg har
tatt med, er et debattinnlegg fra kunnskapsministeren, der hun svarer de tre forskerne i avisen
Bergens Tidende. Kunnskapsministeren og meldingen til Stortinget representerer i prinsippet

den samme posisjonen, men dokumentene er av ulik karakter, og vi finner begge relevante.

Ifalge Stortingets hjemmeside var 30 aktgrer pameldt til hgringen?. Denne fant sted 15. april

2013. Jeg har observert stortingsheringen i form av komplette videopptak som er tilgjengelige

2 Pameldte aktarer til haringen av Meld. St. 20 (2012-2013) er listet opp i vedlegg 3.
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pa Stortingets hjemmesider (https://www.stortinget.no/no/). Man kan hevde at jeg i denne
utvelgelsesprosessen startet med et induktivt valg av empiri. Jeg kjente til meldingen og
artikkelen til utdanningsforskerne og hadde bestemte meg for a forfalge dette temaet i
oppgaven. Sgket etter empiri pa Stortingets hjemmeside vil derimot kunne defineres som en
deduktiv prosess. Jeg gnsket a finne kilder som markerte ytterpunkter, for a fa fram kontraster
i materialet. Like viktig har det veert & ta med aktarer jeg tror har reell innvirkning pa
prosessen. Med utgangspunktet i historiske utviklingstrekk som er gjort rede for i kapittel 2,
var det viktig for meg a sgke fram empiri om aktgrer som har vert viktige i formingen av
utdanningssektoren.

15. mars 2013 ] 8. april 2013 | 15. april 2013 6. juni 2013 14. juni 2013

‘ Haringsperiode
Meld. St. 20 (2012-2013) blir publisert ’Hﬂringsfrist Hgring i Stortinget | «Innst. 432 S» sendt Stortinget | Votering i Stortinget

Figur 2. Kronologi, den politiske behandlingen av Meld. St. 20 (2012-2013) varen 2013.

De utvalgte akterene inntar posisjoner og trekker pa lange tradisjoner med innflytelse og
makt. Av hensyn til omfanget av min tekst har jeg ikke tatt med elev- eller
studentorganisasjonenes innspill i prosessen. Hadde jeg gjort det, ville det trolig styrket
oppgaveteksten siden de representerer posisjoner som bergres av omleggingen. Jeg er med
andre ord apen for at valg av andre kilder (aktgrer) kunne gitt andre resultater med
analyseverktgyene. Pa samme mate utelukker jeg ikke at andre analyseverktay kunne gitt

andre resultater.

4.3 Intertekstuelle kjeder og interdiskursivitet

Ved presentasjonen av tekstene har jeg i noen grad beskrevet hvordan de er knyttet sammen.
Dette kan kalles en intertekstuell kjede siden de refererer til hverandre direkte og dermed
forutsetter en del felles bakgrunnsinformasjon og fakta. Det er ikke mulig a gi et fullstendig
bilde av hvordan nettverket av kjeder er ssmmenknyttet, og hvordan de refererer til historikk
og begivenheter, fordi «<man begynder aldrig forfra» (Winther Jargensen og Phillips, 1999, s.
84). Intertekstualitet kan ogsa veere fakta og kunnskaper som tas for gitt innen en
diskursorden. Interdiskursivt forholder vi oss ifglge Fairclough og Fairclough (2013) etter
1970-tallet til en neoliberal forbruker- og markedsdiskurs. Terminologi fra gkonomiske
disipliner intervenerer bade i politisk diskurs og pa andre felt der sosiale realiteter blir
beskrevet (Fairclough og Fairclough, 2013, s. 99; Van Dijk, 2011, s. 372). Det blir hevdet at
dette ogsa farer til teknologisering av diskursene. Denne neoliberale forbrukerdiskursen er i

seg selv ikke et sentralt tema for analyse i denne oppgaven, men vi vil likevel hevde a se en
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dominans fra forbrukerdiskursen nar for eksempel Meld. St. 20 (2012-2013) bruker begrepet
utbytte 59 ganger i sasmmenheng med elevenes lering og lignende. Det er avgjgrende a kjenne
til intertekstualitet i feltet man vil analysere: «Our critical analysis must therefore decide how
much contextual knowledge we need to bring to the interpretation. Does our critical reading
illuminate opaque meanings in plausible and rational ways?» (Van Dijk, 2011, s. 372). Nar
vart tema handler om kunnskap og kunnskapsprosesser, vil vi trekke fram to andre viktige
poeng angaende intertekstualitet: Selv om historiekapitlet om utdanningstradisjonene gir en
avgrenset oversikt, vil vi i pafglgende funnkapittel se at aktarene trekker pa verdier fra disse
tradisjonene i sin argumentasjon. Det andre poenget er at St. meld. nr. 30 (2003-2004) Kultur
for leering foreslo a dele mediefagene i et studieforberedende program, og at yrkesfagene
fotograf og mediegrafiker skulle fa et nytt program under navnet «design, medier og
kommunikasjon» (Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 23 og 113). Dette forslaget ble ikke
vedtatt. Etter krav fra bransjen ble det opprettet et hybridlgp med en yrkesretting av
utdanningsprogrammet der elevene ogsa kunne velge et studieforberedende lap.
Hybridmodellen fases ut fra og med hgsten 2016 og vil na bli erstattet med den samme

innretningen St. meld. 30 nr. (2003-2004) fremmet ni ar tidligere.

4.3.1 Dokument 1: Det kongelige kunnskapsdepartement: Meld. St. 20 (2012-2013).
Pa rett vei: Kvalitet og mangfold i fellesskolen

Kirke-, utdannings- og forskningskomiteen er den formelle mottakeren av meldingen og
oppdraget defineres av utgiver som en «tilrading fra Kunnskapsdepartementet». Hensikten
med meldinger til Stortinget er at de skal forberede og presentere saksfeltet slik at de kan
veere grunnlag for politisk retning og politiske vedtak. Meldinger til Stortinget har unntaksvis
bare én forfatter. Slike meldinger er oftest et produkt av flere aktgrer som har ulike interesser,
og som kan vere i konflikt med hverandre. Likevel er oppgaven a belyse hovedomradene og
initiere forslag til framtidige lgsninger, og meldingene blir i regelen preget av én dominant
stemme (Eide, 2015, s. 29; Simola, Heikkinen, og Silvonen, 1998, s. 72). Oppdraget for Meld.
St. 20 (2012-2013) var blant annet & informere om evalueringen av «Kunnskapslgftet», en
utdanningsreform som ble introdusert med virkning fra hgsten 2006. Meldingen foreslo flere
konkrete oppfalginger og endringer. I meldingen ble det foreslatt & legge om det tidligere
omtalte hybridlgpet til programfaget MK i videregaende skole til et studieforberedende
program. Meldingen er pa 184 sider, og knapt 2 av disse gjelder MK. Den er utgangspunkt for

mitt valg av empiri, men inngar ogsa som en viktig del av empirien.
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4.3.2 Dokument 2: Utdanningsforbundet: «Notat til kirke-, utdannings- og
forskningskomiteen»

Dette er et av de dokumentene jeg valgte ut etter hgringen i Stortinget. Utdanningsforbundet
(UF) presenterer seg slik pa hjemmesiden: «Utdanningsforbundet er Norges nest stgrste
fagforening med over 166.000 medlemmer fra hele utdanningsfeltet.» Siden jeg er
fagorganisert i UF, har jeg hatt anledning til & logge meg inn pa nettsidene og finne innspillet
som ble sendt til kirke-, utdannings- og forskningskomiteen, som er mottakeren. Notatet
er pa ti sider og bestdr av flere uttalelser til selve meldingen som ikke direkte bergrer

omleggingen av MK, men de har klare oppfatninger om hva som bgr gjgres med MK.

4.3.3 Dokument 3: LO: «Kommentarer til Meld. St. 20»

Arbeidstakerorganisasjonen Landsorganisasjonen (LO) presenterer seg selv slik pa egne
nettsider: «Landsorganisasjonen i Norge (LO) er Norges starste lgnnstakerorganisasjon. Over
910 000 medlemmer er organisert i 24 fagforbund som er tilsluttet LO.» LO ble etablert pa
slutten av 1800-tallet og har siden veert en sentral politisk aktgr for arbeiderbevegelsen. LO
har representert arbeidstakere som motpart overfor arbeidsgiverne og politiske myndigheter.
Som nevnt i kapittel 2 har arbeiderbevegelsen helt siden 1930-tallet gitt klart uttrykk for at de
ville ha et praktisk lgp til hgyere utdanning. Denne argumentasjonen kommer ogsa til uttrykk
i LOs kommentarer til Meld. St. 20 (2012-2013). Etter hgringen i Stortinget har jeg fatt
tilsendt dokumentet fra LO pa e-post.

4.3.4 Dokument 4: Forskerne: «Hvor skal de digitale hodene komme fra?»

Jeg har ogsa valgt a ta med en kronikk som tar opp tematikken om MK. Artikkelen til
forskerne Synngve Amdam, @ystein Gilje og Ola Erstad kom pa trykk i Bergens Tidende 7.
mai 2013 og er et innspill til «Nordiske mediedager» i Bergen, der de kritiserer omleggingen
som var foreslatt i Meld. St. 20 (2012-2013). Omfanget er ca. en avisside. Disse tre
skoleforskerne har gjort flere arbeider knyttet spesielt til hybridlgpet MK og er trolig blant de
kunnskapsarbeiderne i landet som vet mest om akkurat dette programfagets sarpreg®. De
markerer tydelig motstand mot forslagene i meldingen til Stortinget og begrunner dette med
motsigelser mellom mal for yrkesfagutdanning i videregaende og de resultater de hevder MK-
programfaget har oppnadd med hybridmodellen. Forskerne deltok ikke under

3 Synngve Amdam er doktorgradsstipendiat innen profesjonsforskning ved Hagskulen i VVolda, der hun forsker
pa lererrollen til medier og kommunikasjonslerere i videregdende skole. Ola Erstad er instituttleder og professor
ved PFI (Institutt for pedagogikk) ved Universitetet i Oslo. @ystein Gilje er fgrsteamanuensis ved Institutt for
leererutdanning og skoleforskning ved Det utdanningsvitenskapelige fakultet ved Universitetet i Oslo.
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stortingshgringen, men de ble referert av Fellesforbundet og Mediepedagogene under

haringen.

4.3.5 Dokument 5: Kunnskapsministeren: «Mediefag for en ny tid»

Den siste teksten jeg har tatt med i min empiri, er kunnskapsministerens svar pa kronikken
forfattet av de tre nevnte forskerne. Artikkelen kom pa trykk i samme avis noen dager seinere,
13. mai 2013, i form av et leserinnlegg. Det var Kristin Halvorsen fra Sosialistisk Venstre
(SV) som var kunnskapsminister i den daveerende rgd-grgnne regjeringen. Som ansvarlig for
meldingen til Stortinget forsvarer hun den og meter kritikken fra de tre forskerne. Dette gjor

hun i et leserinnlegg. Omfanget er ca. en halv avisside.

LO: "LO Kom- |

» Meld. St. 20 (2012-2013) | UF: «Notat til kirke-, ut- Forskerne Amdam m.fl: | Kunnskapsminister

Dokument | «Pa rett vei. Kvalitet og | dannings- og forsknings- | mentarer til «Hvor skal de digitale Halvorsen: «Medie-

mangfold i fellesskolen» | komiteen» Meld st 20" hodene komme fra?» fag for en ny tid»
Publisert/- | Stortingets Utdanningsforbundets Tilsendt Bergens Tidende Bergens Tidende
hentet hjemmeside interne nettsider fra LO
Dato 15. mars 2013 15. april 2013 Ikke oppgitt 7. mai 2013 13. mai 2013
Oiiifaiis 184 sider 10 sider 6 sider En avisside Ca halv avisside
antall sigdef Format A4 Format A4 Format A4 1107 ord 377 ord

m. illustrasjoner 3808 ord 2042 ord m. illustrasjon m. illustrasjon

Figur 3. Utvalgt empiri, kronologisk rekkefalge for utgivelse/publisering og omfang.

| det folgende vil jeg gjare rede for hvordan jeg har gjennomfart analysen av de fem

dokumentene. Analysen har hatt form som en trinnvis prosess, hvor hvert trinn beskrives som

en «lesning» av det empiriske materialet.

4.4 Mine lesninger
Begrepet lesning betyr i denne sammenheng en lineaer framgangsmate hvor man tar for seg

dokumenter fra begynnelse til slutt. Men det er ogsa en bearbeidende analyse av materialet

der «noen bestemte perspektiver prioriteres» (Eliassen, 2016, s. 25). Tema, problemstilling og

utvalget av empiri ble tidlig bestemt i denne arbeidsprosessen. Valg av metodene for analyse

har derimot veert en lengre prosess. Jeg har hentet teorien fra ulike kilder for & mgte de

utfordringene jeg fikk med a analysere materialet, og det er gjort rede for i kapittel 3.

Organiseringen nedenfor er en framstilling av min lesestruktur gjennom prosessen.

4.4.1 Farste og andre lesning

Alle dokumentene som er utvalgt i dette arbeidet, er i farste omgang lest i et holistisk

perspektiv med utgangspunkt i problemstillingen. Mye av tekststoffet som er funnet gjennom

farste lesning, er apenbart relevant. Men jeg markerte ogsa materiale jeg intuitivt oppfattet
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kunne vare relevant, uten a kunne gi en eksplisitt begrunnelse. Intuisjon/skjult kunnskap
trenger refleksjon for at man skal se sammenhenger og mgnstre som ved farste lesning ikke er

der.

Hvorvidt dokumentene avspeilte diskurser om kunnskap og laering innen et kontekstuelt
og/eller et konseptuelt kunnskapssyn, var altsa ikke direkte tilgjengelig for meg i farste
lesning. Jeg innsa at jeg trengte mer kjennskap til intertekstualitet. Det betydde at historikk,
eksplisitte og implisitte uttalelser og strukturer for utdanning matte bearbeides over tid (jf.
Stake, 1994/2000, s. 445). Det krevde at jeg utvidet lesningen til & inkludere referanser i

primerkildene. Mange av referansene i primearkildene var forskningslitteratur og meldinger.

| den andre lesningen har jeg konsentrert meg om kategorisering i et skjema som jeg
utarbeidet etter forslag fra Fairclough og Fairclough (2013). Jeg tok utgangspunkt i
problemstillingen da jeg valgte & kategorisere premissene som utgjorde argumentasjons-
rekkene i empirien. | hovedsak har jeg brukt kategoriene «omstendigheter», «epistemologiske
verdier», «valg av virkemiddel», «mal» og «hovedargument for handling». Ved a kategorisere
slik kunne jeg sette de ulike skjemaene opp mot hverandre og se pa ulike innganger til like
saksforhold i argumentasjonsrekker. Dette kategoriseringsarbeidet bidrar til & fa avdekket
ulike verdier som underbygger mal, hva som blir sett pa som de viktige omstendigheter, og
hva som ligger til grunn for hovedargumentet for handling. | dette tilfellet vil vi foreta en
teoretisk analyse av de mest betydningsfulle premissene til aktgren. I min «case» er det fem
aktgrer. Skillelinjer mellom disse akterenes kategori-sett uttrykker ulike mgnstre for
«hovedargument for handling». Fordi dette verktayet er innrettet mot & undersgke hva som
faktisk blir gjort, vil det vise hvor betydningsfulle de enkelte premissene er. Vi vil ogsa se om
det er et misforhold mellom de premissene aktaren bruker, og dem som far betydning for
hovedargumentet. Premissene blir dermed gjenstand for de diskursene vi vil drafte pa neste
analyseniva (diskursanalysen). Jeg har lagt disse kategoriene inn i et skjema i programvaren
Adobe InDesign for a fa en felles visuell struktur. Formalet med dette er a gi en enklere
framstilling av hvordan de ulike aktgrene bygger opp sine argumentasjonsrekker. | denne
andre lesning brukte jeg kun sitatene som kunne identifiseres i kategoriene. | neste fase laget
jeg kondensater fordi mange lange setninger ikke gir tilsvarende lesbarhet. Forutsetningen for
a lage egnede kondensater er at man har et helhetlig bilde av hvordan argumentasjonen blir

framfart, samtidig som de gjenspeiler den opprinnelige meningen.
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4.4.2 Tredje og fjerde lesning

Under min tredje lesning har jeg identifisert tre diskurser. Disse har kommet fram ved at jeg
har lagt skjemaene ved siden av hverandre og studert neermere hva aktagrene fremmer i
diskursen. | dette hierarkiet er det en dominerende diskurs som gjelder sertifisering slik den
framstar i samsvar med «utdanningssystemets logikk». En annen, underordnet diskurs gjelder
hva som skal defineres som gyldig kunnskap og leering. Den er kjennetegnet av strid og
ignorering. Den tredje diskursen har jeg gitt betegnelsen fleksibilitetsdiskurs. Denne er preget

av en konsentrasjon om virkemidler for kunnskap og leering.

Under de farste lesningene ble jeg oppmerksom pa at praksisbegrepet ofte ble flittig og
positivt brukt i forbindelse med kunnskapsarbeid og leering. Dermed foretok jeg en fjerde og
siste lesning, som har bestatt i a telle bruken av begrepene praktisk og praksis i Meld. St. 20
(2012-2013). Jeg har ogsa luket ut alle de tekstsammenhenger i meldingen der begrepene er
anvendt. Resultatet av denne opptellingen og utlukingen felger oppgaven som vedlegg 2 og er
brukt i funnkapitlet, der jeg analyserer bruken av begrepet praktisk kunnskap i meldingen til

Stortinget. Jeg har ogsa foretatt en tilsvarende prosess med begrepene teori og teoretisk.

Meld. St. 20 (2012-2013): Utdanningsfor- LO: «LO Forskerne Amdam | Kunnskapsmi-
Dokument | «Pa rett vei. Kvalitet og mangfold i | bundet: «Notat til Kommenta- | m.fl: «<Hvor skal de | nister Halvorsen:
fellesskolen» kirke-, utdannings- og | rer til Meld | digitale hodene «Mediefag for en
forskningskomiteen» | st 20» komme fra?» ny tid»
Forste Holistisk lesning: Skaffe oversikt over tema relevant med min problemstilling.
lesning Studere intertekstualitet

Hele teksten er funnet relevant

iAnd_re Markere tekst og kategorisere innhold. Kondensere tekst. Analyseniva en | for analyse og kategorisering.
esning o s
Kondensere tekst. Analyseniva en
;I'red_je Identifisere diskurser fra kategoriene. Analyseniva to og tre
esning
Fjerde Ordtelling og analyse av begrepene
lesning «praktisk og «praksis»

Figur 4. Strategi for lesning og analyse av dokumentene/empirien.

| resten av dette kapitlet vil jeg gjare rede for min rolle og utfordringer med analysearbeidet.

4.5 Refleksivitet, validitet og reliabilitet

En forsker som jobber med det kvalitative paradigmet, ma veere transparent i alle ledd.
Forskeren ma ogsa redegjgre for sine posisjoner og sin historikk der det er krysninger mellom
tema som bergrer forskerens egne interesser i tematikken. «Researchers are a part of the world
they study; the knower and the known are taken to be inseparable» (Hatch, 2002, s. 10).

Refleksive utfordringer som fglger av dette, ma mgtes med transparens nar det gjelder utvalg
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av empiri og prosedyrer, gjennom hele forskningsarbeidet; man ma altsa framstille dem
eksplisitt (Rogers mfl., 2005). Jeg har tidligere i denne oppgaven gjort rede for at jeg som
arbeidstaker og leerer var en av dem som ble bergrt av MK-endringen, men at endringen ogsa
var en viktig motivasjon for a fa et bredere perspektiv pa kunnskapsdiskurs og politiske
prosesser. | pafalgende avsnitt vil jeg redegjere for mine utfordringer som forsker innen
temaet, men ogsa peke pa trekk ved min biografi som har vart nyttige i utfarelsen av dette
forskningsarbeidet.

4.5.1 Min bakgrunn som forsker pa oppgavens tema

Trekk ved min biografi som er relevante for dette temaet, gjelder farst og fremst min
utdannings- og yrkesbakgrunn. Jeg fullfgrte videregaende skole pa samfunnsfaglinjen pa
attitallet. 1 16 ar var jeg deretter pressefotograf i en norsk avis. |1 2004 fikk jeg godkjent
realkompetanse, og i 2006 fullferte jeg praktisk-pedagogisk utdanning (PPU) med kun
videregaende som «formell kompetanse». Etter dette ervervet jeg meg ytterligere 90
studiepoeng i andre pedagogiske fag. Samtidig med masteroppgaven gjennomfarte jeg
svennebrevene i fotograffaget og mediegrafikerfaget. Jeg har ved siden av dette hatt full
undervisningsstilling pa medier og kommunikasjon (MK). Der har jeg undervist i alle
programfag, men mest i fagene medieproduksjon og prosjekt til fordypning (PTF). Jeg har
ogsa vart sensor pa de tverrfaglige MK-eksamenene og hatt ansvaret for kvalitetssikring av
eksamensoppgavene i mitt hjemfylke. | kalenderaret 2015 var jeg dessuten engasjert av
Utdanningsdirektoratet (Udir) for utvikling av de nye leereplanene for kunst, design og
arkitektur (KDA) og det nye MK. Dette oppdraget for Udir farte til at jeg mente det var riktig
a ta en pause i arbeidet med masteroppgaven og a utsette analysearbeidet. Siden hgsten 2015
har jeg veert tilsatt som studierektor pa en mediefolkehggskole og er slik sett ikke direkte
bergrt av de nye lereplanene nar disse trer i kraft hasten 2016. Utover dette er jeg medlem av
Utdanningsforbundet og Norsk Journalistlag, og pa slutten av attitallet var jeg medlem av
Norsk Grafisk Forbund og LO.

Strike (1990) hevder at leererprofesjonens troverdighet og autonomi er avhengig av en stor
mengde med skjult kunnskap ervervet gjennom undervisningspraksis. Men pedagogikkfaget
ma ogsa vere ervervet og basert pa omfattende kunnskap fra universitetsniva for at leereren
skal utgve god demmekraft og kompetent praksis (Strike, 1990, s. 180). Min arbeidserfaring
som fotograf, og fra skolesektoren i MK-programfaget, har gjort meg kjent med
terminologien i bade mediebransjen og skolen. Samtidig er det en utfordring at mine

posisjoner kan lase meg til bestemte oppfatninger av hva som er godt og gyldig innen mitt
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praksisfelt, uten ngdvendige blikk pa andre posisjoner og kvaliteter. | forbindelse med dette,
kan det veere en utfordring at jeg gjennom min erfaring har ervervet meg taus kunnskap slik
Strike peker pa. Denne kunnskapsformen vanskeliggjer a se manstre og strukturer pa andre
mater. Innen et poststrukturalistisk paradigme vil mine resultater dermed representere en
subjektiv sannhet (Hatch, 2002).

4.5.2 Validitet og reliabilitet

Validitet og reliabilitet er to begreper som brukes innen bade kvantitativ og kvalitativ
forskning. Kanskje er den aller enkleste definisjonen av disse begrepene henholdsvis «a male
det vi gnsker a male» og «palitelighet». Bak begge disse begrepene er det forskningens
troverdighet som ligger til grunn, og formalet er a skaffe til veie gyldig kunnskap. Kvale og
Brinkmann (2009) mener at kvaliteten pa handverksarbeidet i seg selv skal veere sa kraftfullt
og overbevisende at det barer sin gyldighet (s. 257). De mener valideringsprosesser pagar i
alle forskningsleddene, helt fra den begynnende tematisering til den avsluttende rapportering.
Olsen (2003) mener det innen forskningsprosjektet ma foreligge en «koharent gestalt» (s. 3).
Denne helheten bar vise at det er sammenheng mellom design, metode, analyser,
vitenskapsteoretiske refleksjoner og problemstillinger det arbeides med. | dette arbeidet skal
man finne ulike vinklinger og utfordringer omkring validitet i malingene og innsamlingen av
data.

| arbeidet mitt har jeg hatt flere utfordringer med validitets- og reliabilitetsvurderinger.
Kategorisering av materialet har veert en kompleks prosess. Det er ikke apenbart hvordan man
skal skille mellom verdier, virkemiddel og omstendigheter. Det gar fint a plassere
kunnskapsformene vi har brukt i denne oppgaven, i alle tre kategoriene. Derfor ble det viktig
a analysere hvordan og i hvilken grad aktgren selv brukte dette premisset i sin argumentasjon
(for disse ble kategorisert av meg). Jeg har ogsa reflektert over hvordan leseren betrakter
tomme kategorier i skjemaene som falger oppgaven. Betyr en tom boks/kategori med
«empiri» og «argumenter fra autoriteter» at aktgren har et svakt argument? Her mgter min
valgte metode og utvalg av empiri en sjangerkonflikt. To av innleggene er fra deltakere i en
avisdebatt, og vi kan forklare bruk av empiri og involvering av motargumenter som retoriske
virkemidler innen denne sjangeren. Empirien ville veert bedre balansert dersom alle
innleggene var hentet fra innlegg i den offentlige avisdebatten eller bare veert innspill internt
mellom aktgrene og den politiske behandlingen av meldingen til Stortinget. Mer «likeartede»

kilder ville gitt analysearbeidet bedre reliabilitet og validitet.
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Det kan ogsa diskuteres hvorvidt Meld St. 20 (2012-2013) i seg selv er & betrakte som en
autoritet i dette analyseprogrammet nar den er en del av empirien. LO hevder at Meld St. 20
(2012-2013) framstar «uforstaelig og gjennomgaende inkonsekvent». Da blir det problematisk
a fare opp meldingen som en «autoritet» i LOs skjema selv om et slikt styringsdokument i
PDA er a betrakte som en autoritet. Slike forhold gjar skjemaet vanskeligere a tolke. Jeg har
ogsa hatt utfordringer i arbeidet med dokumentene der sakene under behandlingen har vert
ulike: Kan jeg vise til argumentasjon fra akterene i andre tematiske sammenhenger enn MK
for & vise hvordan de vurderer MK-omleggingen? Det er ikke rom for & ga i dybden pa
akkurat denne delen av analysearbeidet her. Men i oppgaven er det gjort noen slike
avveininger som er basert pa helheten i dokumentene. Jeg hevder likevel at den skisserte
forskningsdesignen har bidratt til & gi en sannferdig og meningsforklarende framstilling av

denne politiske beslutningsprosessen.

En slik prosess jeg har veert gjennom, ber kunne identifiseres med det Stake (1994/2000)
kaller «tykke beskrivelser» der oppmerksomheten er rettet mot ugjennomsiktige fenomener,
men vektlegger perspektivrikdom. Pa denne maten kan analysene jeg star for, vise sin
berettigede plass ved a vere opplysende og relevante (ved a vise hgy reliabilitet) og bringe
fram nye perspektiv pa posisjoneringer og diskurser blant sentrale aktarer i norsk
utdanningspolitikk. Jeg hevder at metoden (PDA og diskursanalyse) er i trad med det valgte
tema og kan ha muligheter til & sikre et godt utgangspunkt for validitet og reliabilitet. Jeg vil
legge vekt pa a forklare funnene i empirien underveis, slik at de i starst mulig grad blir satt
inn i en forstaelig sammenheng ogsa for lesere utenfor praksisfeltene pedagogikk og politikk.

4.5.3 Etiske betraktninger

Dokumentanalyser basert pa offentlig tilgjengelige dokumenter er ikke gjenstand for krav om
samme varsomhet som forskning pa enkeltpersoner og grupper. Derfor har det ikke veert
aktuelt & innhente godkjenning til forskningsprosjektet fra Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste (NSD). Selv om uttalelsen fra UF ikke er apent tilgjengelig for ikke-medlemmer,
har jeg vurdert innholdet i dokumentet som ikke-sensitivt i forhold til det UF helhetlig star for
i andre sammenhenger. Da jeg tok kontakt med LO, gjorde jeg rede for intensjonen med
prosjektet mitt i korte trekk, men det ble ikke gitt noen begrensninger for bruken av materialet
fra LOs side.
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5 Funn: empiri om kunnskap og leering

| dette kapitlet analyseres de fem ulike dokumentene som utgjer mitt empiriske materiale.
Dette gjares i sammenheng med det teoretiske grunnlaget for arbeidet. Det store
omdreiningspunktet i analysen er Meld St. 20 (2012-2013). Jeg skal primart behandle
fglgende problemstilling: «Hvilke diskurser om kunnskap og laering i praktiske fag i
videregaende opplaring kan identifiseres i utdanningspolitiske dokumenter?» Illustrasjonene
med analyseverktgyet PDA som falger dette kapitlet (vedlegg 4-9), viser
argumentasjonsrekker slik de kan framsta i oppgavens MK-«case» i alle fem tekstene. Jeg har
ogsa tatt med en illustrasjon der den generelle argumentasjonen i meldingen til Stortinget er
tatt med. | denne skjematiske oppstillingen trer det fram ulikheter som er sentrale for
oppgavens diskursanalyse. Derfor kan man identifisere PDA-kategoriseringen som oppgavens

farste funn og analyseniva. Dette ble i forrige kapittel beskrevet som andre lesning.

Jeg har tatt med funn der ungdomsskolen er omtalt, fordi den er rekrutteringsbasen for
videregdende elever. Det er ogsa tatt med omtaler av y-veien* fordi den gjelder en utvidelse
av videregaende elevers mulighet til 4 ta hgyere utdanning. Et kort avsnitt om den nye
lererutdanningen er ogsa tatt med. Grunnen til at jeg tar med dette, er at omtalen av disse gir
oss ytterligere innsikt i diskursene om epistemologiske verdier. Dokumentene «Notat» (UF)
og «Kommentarer til Meld.St.20» (LO) er i likhet med meldingen til Stortinget opptatt av
flere ulike tema. Jeg tar ogsa med annet materiale for & belyse min problemstilling der det er
relevant, for & kunne undersgke om det for eksempel er sammenheng mellom det aktgrer

uttaler i generelle vendinger, og det de gnsker a vedta i enkeltsaker.

5.1 Tre diskurser avdekket med argumentasjonsanalysen (PDA)

Arbeidet med kategoriene har gjort det mulig a identifisere tre diskurser. Det er en epistemisk
diskurs der det frontes ulike perspektiv pa opplaringen. Denne diskursen gjers tydelig nar
aktgrene uttaler seg om kunnskapsformer. I PDA trer disse funnene fram nar aktarene

beskriver verdier og mal for kunnskap og hva som danner hovedargument for handling.

4Y-veien er en ordning vi beskriver ytterligere pa side 51 i funnkapitlet.
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Denne diskursen har jeg kalt kunnskapsdiskurs. Parallelt med kunnskapsdiskursen finner vi en
fleksibilitetsdiskurs. Denne diskursen handler om hvordan kvalifisering og sertifisering
instrumentelt sett kan finne sted innen grunnopplering. Det er tatt med mye materiale om
opplaringens struktur i videregaende skole. Dette er gjort fordi aktarene treffer strukturelle
valg som far konsekvenser for innhold og arbeidsmetoder innen opplaringstradisjonene.
Strukturer blir synlige i var analysekategori «virkemidler», og ut fra disse finner vi altsa
fleksibilitetsdiskursen. Over disse diskursene (analysens niva 3) har vi identifisert en
hegemonisk sertifiseringsdiskurs. Kjernen i denne er at det strides om verdsetting av den
kontekstuelle kunnskapen og hvilke muligheter denne skal gi som grunnlag for opptak til
hgyere utdanning. Etter & ha analysert de underordnede to diskursene om kunnskap og
fleksibilitet vil vi hevde at aktgrene skiller lag i synet pa praktisk kunnskap. Noen aktarer
betrakter denne som et middel (for & na et annet gitt mal), mens andre mener at praktisk
kunnskap har en selvstendig verdi. | oppgavens analyseverktay er verdipremisset (som vi har
kalt «epistemologiske verdier») en viktig motivasjonskilde. VVerdier viser hva aktgrene bryr
seg om, og hva slags forpliktelser de gir prioritet til. Nar vi na beveger oss over til funndelen,
starter vi med a presentere det syn pa kunnskap og laering som blir formidlet i meldingen til

Stortinget.

5.2 Meld. St. 20 (2012-2013) om kunnskap og laering i grunnoppleringen
| forordet «Kunnskap gir muligheter» gir Kunnskapsdepartementet en beskrivelse av hvordan
den oppfatter dagens skole. Beskrivelsen inneholder ogsa en skildring av verdier, mal og
metoder for opplaringen. Det gis et omfangsrikt syn pa leeringens mal i hele
grunnoppleringen utover de «grunnleggende teoretiske ferdighetene» som ble innfart i alle
leereplaner med Kunnskapslgftet, med lesning, skriving og regning. (Digitale ferdigheter er
ikke tatt med her.) Skolegangen skal ogsa fare til livsmestring og leering i vid forstand:
Men grunnoppleeringen har ogsa et videre samfunnsmandat og skal bidra til at elevene tilegner seg et
bredt sett av kunnskaper og ferdigheter, og utvikler verdier og holdninger for resten av livet. For &
Iykkes i utdanning, arbeid og som aktive deltakere i samfunnet ma elevene og larlingene mestre mange
fagfelt, og de ma trenes i & samarbeide med andre, & vaere kreative og a tenke kritisk. Skolen skal bidra

til & dyrke nysgjerrighet og laerelyst og motivere de unge til livslang leering. (Kunnskapsdepartementet,
2013,s. 3)

Meld St. 20 (2012-2013) hevder a bygge pa et bredt kunnskapssyn gjennom flere deler av
dokumentet. Meldingen starter tidlig med a trekke pa styringsdokumentet og verdigrunnlaget
«Generell del av lereplanen» (Generell del) som har de overordnede malene som skal ligge til

grunn for opplaringen (Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 20). Under overskriften «Det
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integrerte mennesket» i Generell del formuleres et formal slik: «a gi praktisk dugleik for
arbeid, yrke og livsens konkrete oppgaver — og by romslege vokstervilkar for karakter og
kjensleliv» (Utdanningsdirektoratet, 1993, s. 22). Generell del ble til pa midten av 1990-tallet
og skal snart fornyes. | den anledning poengterer meldingen at samspillet mellom ulike typer
ferdigheter, kunnskaper og holdninger ma reflekteres bedre i det nye «flerkulturelle og
flerreligigse» samfunnet (Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 60). | meldingen til Stortinget
formidles ogsa et gnske om a se fram i tid, og videre hevdes det at den digitale hverdagen og
det multikulturelle samfunnet blir mer betydningsfulle for oppleeringen. Digital kompetanse

blir dermed ett viktig mal for opplaringen ogsa i et politisk perspektiv:

Evne til innovasjon og kreativitet, kunnskap om forskjellige kulturer og sprék vil fa starre betydning i et
framtidig samfunn. Den digitale utviklingen krever i tillegg at barn og unge har evne til & handtere store
informasjonsstremmer. Kunnskap om demokratiske verdier og menneskerettigheter er samtidig viktige
forutsetninger for & bevare og forsterke den norske samfunnsmodellen. (Kunnskapsdepartementet, 2013,
s. 13)

Dokumentet «Prinsipper for oppleaeringen», som presenterer ansvaret for en «opplaring som er
i trad med lov og forskrift», er ogsa trukket med i meldingen. | «Prinsipper for opplaeringen»
heter det blant annet at «tilrettelagt samarbeid med lokalt narings- og arbeidsliv kan gi elever
innsyn i ulike arbeidsprosesser, praktisk arbeidserfaring, kunnskap om arbeidslivet og bidra til
arbeidet med entreprengrskap i oppleeringen» (Utdanningsdirektoratet, 2009, s. 6). Videre
vises det i meldingen til at «prinsipper for opplearingen ble utarbeidet ved innfgringen av
Kunnskapslgftet av Stoltenberg I1-regjeringen, for a tydeliggjgre det brede kunnskaps- og
leeringssynet som grunnopplaringen skal bygge pa» (Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 21,
30-31 og 59-64). Intertekstuelt hevder meldingen til Stortinget eksplisitt at den bygger pa og
er avgrenset til tidligere meldinger, blant annet Motivasjon — Mestring — Muligheter (2010-
2011). Denne meldingen dreide seg i stor grad om a gjere ungdomstrinnet mer variert og
praktisk, blant annet gjennom innfgring av nye valgfag (Kunnskapsdepartementet, 2013, s.

14-15). Tilbakemeldingene pa disse tiltakene er positive, noe jeg vil komme tilbake til.

Del 2 i Meld St. 20 (2012-2013) omhandler vurderinger og tiltak (som sorterer under vart
omstendighets- og virkemiddelpremiss). Her blir kompetansebegrepet beskrevet i detalj, og vi
kan kjenne igjen transfer-begrepet som er omtalt tidligere i min tekst om epistemologiske
tradisjoner og pedagogikk. Begrensningene og manglene ved de grunnleggende teoretiske
ferdighetene innfart med Kunnskapslgftet blir her omtalt, og forstaelsen av at elevene ogsa
lever i en sosial og kulturell sammenheng, blir vektlagt:

Kompetanse er & kunne anvende kunnskaper og ferdigheter i ulike situasjoner gjennom blant annet &

vise samarbeidsevne, kunne ta ansvar og kunne veilede. Slik kompetansebegrepet er brukt i
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leereplanverket omfatter dette mer enn hva som ligger i begrepet grunnleggende ferdigheter. De
grunnleggende ferdighetene skal bidra til at elevene utvikler kompetanse i det faget de arbeider med og
pa tvers av fag. De grunnleggende ferdighetene star derfor ikke i motsetning til eller fortrenger viktige
omrader for utvikling som blant annet sosial og kulturell kompetanse. Sosial kompetanse er et bredere
felt enn hva en grunnleggende ferdighet kan ivareta. En kompetanse utvikles gjennom bruk av
ferdigheter og kunnskaper. (Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 64)

Seinere i meldingen blir det papekt at skoletiden pavirker oppveksten i form av verdi- og
veivalgene for barn og unge, ogsa som miljg- og utviklingsbevisste individ: «<Hver enkelt elev
og leerling skal tilegne seg verdier og kompetanse for egen utvikling og aktiv
samfunnsdeltakelse. Skolen skal utvikle kompetanse som er barekraftig gjennom flere tiar»
(Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 66). Videre kan vi lese at «Norge er et kunnskapssamfunn
som stiller starre krav til kompetanse enn noen gang far, og kravene er i raskere endring enn
tidligere. Samfunnet og arbeidslivet er mer mangfoldig, og arbeidsmarkedet preges stadig mer
av internasjonal konkurranse og samarbeid» (Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 67). | denne
anledning blir ogsa begrepet key-skills hentet fram, et begrep som har statt sentralt i OECD-
landene blant annet etter et mgte i Lisboa i ar 2000 der det ble rettet betydelig oppmerksomhet
mot forholdet mellom hva arbeidslivet gnsker, og hva skolen kan tilby av kompetanser
(@degard, 2009, s. 143-144).

Blant de kompetansene som OECD mener er viktige, og som blir referert i meldingen, er
«ngkkelferdighetene», som er beskrevet pa falgende mate gjennom «prosjektet 21st Century
skills»: «samarbeid, kreativitet, fleksibilitet og evnen til a ta selvstendige valg som
kompetanser og ferdigheter [...] vil vaere viktige for a kunne tilpasse seg arbeidslivets nye
krav og forventninger» (Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 67). Lista som ble utviklet i
Lisboa i r 2000, hadde med flere punkter, farst og fremst IKT, fremmedsprak og
entreprengrskap (Cedefop, 2008, s. 102). Vi kjenner ogsa igjen disse elementene gjennom
omtaler av yrkesfagopplaeringen i meldingen til Stortinget, slik det vil komme fram seinere i
kapitlet. Hvordan ser sa Meld St. 20 (2012-2013) pa praktisk tilneerming (kontekstuell leering)
og tilrettelegging av undervisningsmetodene i grunnopplearingen med et slikt omfattende
kunnskapssyn? | de neste avsnittene vil jeg se pa hvordan de ulike temaene/disiplinene som i
meldingen til Stortinget blir omtalt i tilknytning til en praktisk orientering av kunnskapsarbeid

og leering.

5.2.1 Praksisbegrepet brukt i Meld. St. 20 (2012-2013)
Meldingen omtaler som oftest begrepene praktisk og praksis i positive vendinger. En

opptelling av bruken av begrepene som inneholder tendensielt positive konnotasjoner, gir 26
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funn. Begrepene opptrer hyppigest sasmmen med variert og relevant, men ogsa sammen med
motivasjon, mestring, utfordrende, forstaelse, nyttig, kreativitet, leerelyst og arbeidsglede. Vi
har gjort en tilsvarende opptelling av begrepene teori og teoretisk. Disse forekommer i ti

sammenhenger, men sju av disse er knyttet til praktisk- og praksisbegrepet.®

Praksisbegrepet i meldingen blir brukt i disipliner som vanligvis blir oppfattet som teorifag:
«Dagens lzreplan i naturfag legger stor vekt pa en utforskende og praktisk tilnerming til
faget som utfordrer og meter elevens undring og kreativitet.» Videre kan vi lese at dette skal
vaere en del av leererens didaktiske kompetanse som skal gi flere effekter:

Kompetanseutviklingen [for lerere i naturfag og matematikk] vil derfor szrlig rettes mot leererne pa 5.—
7. trinn for & gjere leererne bedre i stand til & gi en mer praktisk og motiverende oppleering pa de
delomrader der resultatene er srlig svake, blant annet tallregning, fysikk og kjemi. Pa sikt vil dette
0gsa gi positive effekter pa resultatene pa hgyere trinn [min uthevelse]. (Kunnskapsdepartementet,
2013, s. 68)

Dessuten finner vi de samme kravene innen estetiske fag i skolen, som fra far er kjennetegnet
av utstrakt bruk av praktisk utevende metode:

Departementet er opptatt av at elever skal mate kunst- og kulturuttrykk i skolehverdagen og at de
estetiske fagdisiplinene skal bidra til kreativitet, skaperglede og mestring pa tvers av fag. De estetiske
fagene skal ha hgy status i skolen. Departementet gnsker & stimulere til & styrke arbeidet med kunst og
kultur i oppleeringen. (Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 71)

| tillegg far vi opplyst at de nye valgfagene som er innfgrt i ungdomsskolen, har blitt populare
blant mange elever. | en kartlegging hgsten 2012 der departementet ville undersgke hvordan
fagene ble tatt i bruk, kom det fram at «valgfagene fysisk aktivitet og sal og scene er de mest
populaere» (Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 72). Arbeidslivsfaget er ogsa et av disse nye
fagene i ungdomsskolen, og meldingen refererer til en underveisrapport som beskriver
falgende: «Faget bidrar til & gi elevene som gnsker det praktiske oppgaver som av de fleste
elevene oppleves som mer relevante, interessante og nyttige enn det de star overfor i mange
andre fag» (Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 30). Spesielt har dette hatt en positiv effekt pa
det meldingen til Stortinget kaller «svake elever». Meldingen tilkjennegir en oppfatning av
den kausale sammenhengen mellom praktiske fag og mal for opplaringen: Departementet
hevder at elevene skal oppleve mestring og gkt motivasjon ved at oppleeringen blir mer
praktisk rettet, men det understreker at «god klasseledelse er en forutsetning for & fa en mer
praktisk og variert opplearing i fag og for a skape et godt leeringsmiljg»

(Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 33).

5 Var opptelling av begrepene er fart inn i oppgavens vedlegg 2. Der har vi skilt ut i hvilke menings-
sammenhenger disse termene blir brukt. Jeg har ikke funnet en slik opptelling like meningsfull i gvrig empiri
siden disse tekstene er betydelig kortere.
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Med andre ord hevder meldingen til Stortinget at mer praktisk opplaering og variasjon er et
resultat av god klasseledelse. Dette antyder en mulig endring og en bevegelse vekk fra en
teoribasert klasseledelse i ungdomsskolen. Inntrykket forsterkes seinere i meldingen, der det
heter at faget (arbeidslivsfaget) na uteves som et praktisk fag, og at det «bidrar til & styrke
ungdomstrinnet og apner for en bredere kunnskapsforstaelse og gir flere elever opplevelsen av

mestring og motivasjon» (Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 74).

5.2.2 Praktisk opplering sentralt i ny leererutdanning

Vi finner ved flere anledninger at meldingen til Stortinget inneholder signaler om a styrke
leerernes didaktiske kompetanse, og at dette skal bidra til at opplaeringen i ungdomsskolen blir
mer praktisk og variert. Betydningen av dette understrekes ogsa av at praksisopplaringen i
den nye leererutdanningen skal styrkes. Her presiseres det at praksisopplearingen bidrar til at
lererstudentene forstar det teoretiske innholdet i studiet, og at denne delen skal vaere en
integrert del av alle fag i utdanningen. Ogsa her presenteres en oppfatning av den kausale
sammenhengen mellom styrket praksis i utdanningen og selve yrkesutgvelsen: «Utdanningen
gir leererne mer spesialisert kompetanse, [...] gir trygghet og stolthet, [...] gker
oppmerksomheten pa studiekvalitet, [...] det skal skje i sammenheng med praksisoppleaeringen
[min uthevelse]» (Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 36). Ut fra disse funnene kan vi
observere en tendens i Meld St. 20 (2012-2013) der elever og larere oppfattes a skulle fa en
ny hverdag, med aktiviteter basert pa et bredt kunnskapssyn som omfavner bade praktiske og
teoretiske tilnerminger i ulike fagdisipliner. Utviklingen av denne nye leererrollen er ikke bare
gnsket, den er et krav som skal vaere basert pa disse praktiske elementene i oppleering, og den
skal fare til styrket yrkesidentitet. Arbeidslivsfaget i ungdomsskolen er et av de tiltakene som
skal gjere yrkesfagene mer attraktive for elever i ungdomsskolen. Videre i teksten vil jeg ga
over til & se nermere pa hvordan kunnskap og laring i videregaende opplering blir vurdert i
meldingen til Stortinget.

5.2.3 Kunnskap og leering i videregaende opplering

Forordet «Kunnskap gir muligheter» avsluttes med en konstatering av at fag- og
yrkesopplaeringen samt elevenes gjennomfaringsgrad i videregaende utdanning star overfor
store utfordringer. Derfor presenteres «flere nye tiltak for en mer yrkesrettet og praksisneer
opplaring» som «skal gi elever og lzerlinger solid kompetanse og bedre forutsetninger for a
fullfere» (Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 3). Pa denne maten fastslar meldingen til
Stortinget tidlig at det er et kausalt forhold mellom at oppleringen er yrkesrettet og

praksisnar (arsak), og hgyere gjennomfgringsgrad (virkning). Dette falger meldingen opp ved
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a hevde at det er et behov for @ gjennomga deler av fag- og yrkesopplaringen for a «sikre at
fag- og svennebrevene og yrkeskompetansen er anerkjente og ettertraktede»
(Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 14). Derfor vil de gjennomga tilbudsstrukturen i
samarbeid med partene i arbeidslivet. | arbeidet med a styrke «statusen» gnsker de ogsa a
utvide muligheten for tidligere fordypning i leerefagene og enklere og flere
overgangsordninger. Det siste gjelder blant annet «y-veier» til hgyere utdanning, som vi
kommer tilbake til. Far det vil vi se pd sammenhengen mellom de virkemidlene/strukturene
det vises til over, og jeg vil utdype hvordan utdanningslgpene foreslas endret, og hvordan
statusen skal heves. Mine funn viser at dette dreier seg om flere muligheter for krysslgp og
fleksible lgsninger i yrkesoppleringen. Det handler her ogsa om praksis i oppleeringen, men i
noen tilfeller styrking av teorifagene pa bekostning av praksis. Prosjekt til fordypning (PTF)
er det faget som kombinerer arbeidslivets opplaeringsmetoder med lzering i skolen. Faget star

sentralt i meldingen om forslag til ny struktur for yrkesfagene.

5.2.4 Prosjekt til fordypning — nytt praktisk fag i Kunnskapslgftet

Hensikten med faget PTF er & gi yrkesfagelevene pa vgl og vg2 bedre kjennskap til
leerefagene der man kan ta fag- og svennebrev. Faget skal primert vektlegge praktiske
arbeidsmetoder, og elevene skal sa godt som det lar seg gjare, utplasseres i det mottakende
arbeidsliv eller benytte seg av tilsvarende metodikk i klasserom og skolebaserte verksteder
(for eksempel entreprengrskap). Faget har seks uketimer pa vgl og ni timer pa vg2.
Meldingen til Stortinget refererer til forskning som viser at PTF har gitt elevene bedre
muligheter for utplassering i bedrift, og at det har knyttet skole og nearingsliv tettere sammen
(Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 29). Det ble gjennomfart omfattende forskning pa
Kunnskapslgftet i perioden far Meld. St. 20 (2012-2013) kom ut, og synteserapporten for fag-
og yrkesopplearingen oppsummerer PTF slik: «Prosjekt til fordypning er den faktoren i
Kunnskapslgftet som har den tydeligste effekten pa elevenes avklaring av yrkesvalg, elevenes
motivasjon for utdanning, mulighet for leereplass og forstaelsen av sammenhengen mellom

teori og praksis» (Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 131).

5.2.5 Valget mellom bredde og dybde i opplaeringen

PTF har blitt et stort fag slik Kunnskapslgftet la opp til. Med sine totalt 15 uketimer over 2 ar
er det en stor kilde til oppleerling med vide rammer. Faget gir stor frihet til organisering, og
leereplaner blir utformet lokalt av leereren i samarbeid med eleven. Kravene til lokal lereplan
er at det skal hentes leereplanmal fra vg2- eller vg3-niva. Men det er ikke gitt at disse

lereplanmalene utelukkende skal veere hentet fra yrkesfagene. Innen PTF-faget er det ogsa
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anledning til & hente leereplanmal fra andre fag pa vg2 og vg3 (LK06, 2006). Denne
bestemmelsen gnsker Meld St. 20 (2012-2013) a benytte for a skape «fleksibilitet».

Etter Reform 94 og fram til Kunnskapslgftet ble svaert mange videregaende utdanninger (over
100) samlet inn under 12 utdanningsprogrammer. Dette farte til at de nye programmene matte
favne store fagomrader innen vgl og vg2 far eleven gikk ut i lere. | denne prosessen var det
apenbart at konsekvensen ble gkt bredde i programmene og faerre muligheter for dybdeleering.
Planen var at PTF skulle veere en arena for fordypning innen fag- og svennebrevene, og pa
den maten skulle faget bgte pa dette problemet. | meldingen til Stortinget ble dette problemet
anerkjent: «bredere yrkesutdanninger kan styrke sammenhengen mellom utdanningen og
arbeidslivets kompetansebehov. [...] P& den andre siden kan brede utdanningsprogrammer
svekke den yrkesfaglige fagidentitet og elevenes motivasjon» (Kunnskapsdepartementet,
2013, s. 126). Videre slar meldingen fast at «det er et potensial for a gke elevers motivasjon,
kompetanseoppnaelse og gjennomfgring ved a apne for mer yrkesfaglig fordypning i elevenes
opplaringslgp». Dette kan oppfattes som en spenning mellom & gi prioritet til bredde eller
dybde. Den beslutningssituasjonen Kunnskapsdepartementet stod i da det lanserte Meld St. 20
(2012-2013), gjorde at departementet matte ta stilling til dette sparsmalet. Disse valgene gjar

departementet rede for i meldingen og kaller det for «fleksibilitets.

Denne «fleksibiliteten» kan framsta som komplisert ved farste gyekast, men det dreier seg
egentlig bare om tre lgsninger (virkemidler): (a) bruke av PTF til teorifag, (b) muligheten for
krysslgp mellom utdanningsprogram uten a «tape tid» og (c) ulike vekslingsmodeller mellom
opplering i bedrift og skole. Hva slags diskurs om kunnskap og laering disse strukturene kan
avdekke, blir mer utdypet mot slutten av kapitlet og i drgftingsdelen. Omstendighetene i
videregaende opplering slik de blir beskrevet i Meld St. 20 (2012-2013), er ogsa preget av det
som i meldingen omtales som «utfordringer». Dette gjaldt frafall pa «normert tid» og fagenes
relevans for arbeidslivet. Premisset omstendigheter er en analysekategori i PDA og gir
grunner for handling ved a beskrive den virkeligheten aktgren mener er mest relevant og

viktig.

5.2.6 Yrkesfaglig relevans, fullfering og fleksibilitet i videregaende opplering
Meld St. 20 (2012-2013) har kategorisert tre utfordringer for videregaende opplaring. Disse
utfordringene gar igjen i flere deler av meldingen og handler om falgende:

1: En av tre fullfarer ikke vgs pa ordineer tid

2: | yrkesfagene fullfgrer enda faerre, det er bare 15 % av elevkullene som ender opp med fagbrev og
yrkeskompetanse
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3: Utdanningsprogrammene statter ikke godt nok arbeidslivets behov for kompetanse
(Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 104)

Meldingen til Stortinget viser til at partene i arbeidslivet etterlyser at utdanningsretningene er
mer relevante for arbeidslivet, og at de gnsker mer faglig fordypning og fleksibilitet i enkelte
av programmene. Men det blir ikke opplyst hvilke programmer dette gjelder. For a bgte pa
disse utfordringene blir det vist til tre prinsipper utdanningene skal bygge videre pa nar det
skal utformes videregaende opplering. | var analyse finnes disse prinsippene i malpremisset:
1: Et godt grunnlag for livslang leering
2: Fleksibilitet i utdanningsprogrammene

3: Relevant kompetanse
(Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 104-105)

Livslang leering blir i Meld St. 20 (2012-2013) skissert som et mal der utdanningene legger til
rette for lzering og utvikling bade i hgyere utdanning og seinere i arbeidslivet. Fleksibilitet blir
definert ved at oppleeringen i sin struktur og innretning skal bygge pa to hovedveier, altsa en
studieforberedende og en yrkesfaglig studieretning. Pa samme tid skal alternative veier
gjennom videregaende opplearing anerkjennes. Prinsippene som nedfelles her, blir videre
forklart med at «det ma apnes for mer fleksibilitet i opplaeringslgpene slik at strukturen bedre
kan imgtekomme elevers og fagomraders ulike behov [...] fullfert videregaende opplearing
skal gi en anerkjent og relevant kompetanse, som skal gi gode muligheter for en yrkeskarriere

eller en videre utdanningskarriere» (Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 105).

5.2.7 Fleksibilitet i videregaende oppleringen — en strukturell utfordring?

Som nevnt tidligere gir meldingen til Stortinget flere motstridende signaler om «fleksibilitet»
i opplaeringsstrukturen blant yrkesfagene. Men dette gjelder ogsa fleksibilitet pa tvers av og
mellom yrkesfagprogrammer- og studieforberedende programmer. Pa den ene siden gnsker
man et krysslgp mellom retningene ved a bruke PTF til teorifag hentet fra vg2 og vg3 med
studieforberedende lzereplanmal. Kunnskapsdepartementet (2013) gnsker ogsa a utvide
ungdomsretten slik at den gir rett til «pdbygg» og om & fa erverve seg studiekompetanse etter
fullfert fag- og svennebrev. Det foreslas ogsa vekslingsmodeller som for eksempel
kombinerer tre ar i bedrift og ett i skole (3+1). Det kan ogsa vere et alternativ & gjennomfare
hele opplaringen i bedrift (Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 105-106). Det poengteres i
tillegg at det er gnskelig a styrke muligheten for & bevege seg fra studieforberedende og over
til yrkesfagene, altsa motsatte veien av det som er mest vanlig (dette er ogsa omtalt som
krysslgp). Meldingen formidler ellers at fylkeskommunene gnsker en enhetlig struktur, og at

andre modeller oppfattes som kompliserte og dyre. Det star imidlertid pa et annet sted i
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meldingen at «opplaringstilbud som i utgangspunktet avviker fra de to hovedveiene, skal
anerkjennes og tilpasses slik at de blir bedre oppleringstilbud for elevene». Ifalge
departementet gir dette elevene verdifull kompetanse med mange muligheter, og
fylkeskommunene vil bli gkonomisk kompensert (Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 120 og
123).

| trad med dette hevdes det i meldingen videre at ungdom gnsker praktisk opplering:

Departementet oppfatter at det & begynne pa et mer praktisk yrkesfaglig lap, men likevel fullfgre med
studiekompetanse, treffer preferansene til mange unge. [...] Det er samtidig godt dokumentert at mange
elever har lav motivasjon i overgangen mellom grunnskole og videregaende opplering.
(Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 123)

Pa side 126 framgar det at «det er et potensial for & gke elevers motivasjon,
kompetanseoppnaelse og gjennomfgring ved a apne for mer yrkesfaglig fordypning i elevenes
opplaeringslep». Videre hevder meldingen falgende om gnskene ungdom har om et praktisk
lgp i utdanningen:

Departementet mener at det ma tas hensyn til at en viss andel av elevene gnsker en yrkesfaglig vei il
studiekompetanse. Departementet er opptatt av at de som pa forhand gnsker et lgp med to ar pa yrkesfag
og ett ar med pabygging skal fa en bedre faglig progresjon. (Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 123-
124)

Vare fem aktgrer har ulike perspektiv pa disse strukturene, og vi vil komme tilbake til disse i
slutten av kapitlet der vi drgfter disse i en fleksibilitetsdiskurs. Et viktig mal for departementet
vedrgrende denne fleksibiliteten finner vi i meldingens forslag om andre veier til a erverve
seg hgyere utdanning. Selv om meldingen til Stortinget ikke omhandler hgyere utdanning, har
vi sett at den ved flere anledninger er opptatt av ulike former for kvalifisering til opptak til
denne delen av utdanningssystemet. Det er ogsa et relevant sparsmal hvordan fleksibiliteten i
videregaende opplering blir oppfattet i for eksempel arbeidet med den sakalte y-veien innen
de hgyere utdanningsinstitusjonene. Er for eksempel de praktiske fagene nyttige og relevante

som opptaksgrunnlag for hgyere utdanning?

5.2.8 Y-veien til hgyere utdanning

Kort fortalt er y-veien et tilpasset opplaringssystem som tar opp elever med godkjent fagbrev
i hgyere utdanning. Denne tilpasningen gar ut pa at elevene far et tilrettelagt opplegg som
legger inn fag fra studiespesialiserende videregaende og tar ut tilsvarende praktiske oppgaver
eller utplasseringer som de har med seg fra yrkesutdanning innen videregaende opplaring.
Dette har vaert en vellykket modell innen ingenigr- og havbruksutdanninger, og departementet
gnsker at flere utdanningsinstitusjoner falger denne modellen. | meldingen er det pekt pa at
helsefagarbeidere med ervervet fagbrev skal ha mulighet til a sgke seg inn pa
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sykepleierutdanningen. Det pekes 0gsa pa at en slik overgangsmulighet kan styrke
utdanninger med rekrutteringsproblemer. | denne sammenhengen mener departementet at y-
veien kan styrke statusen til yrkesfagene og gjere valget mot fagbrev enklere og slik «bidra til
at flere fullfgrer fag- og yrkesopplearingen» (Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 115). Denne
typen opplering skal tilpasses arbeidslivets behov og gi elever «fortrinnene som fag- og
svennebrevene fra videregaende opplearing ber gjere» (Kunnskapsdepartementet, 2013, s.
144).° Hybridlgpet medier og kommunikasjon (MK) blir ikke omtalt i forbindelse med y-
veien eller i de tre tidligere refererte prinsippene om livslang leering, fleksibilitet og relevant
kompetanse pa en klargjgrende mate. MK er en yrkesfaglig studieretning der elevene kan
velge studieforberedende eller fagbrev etter vg2. | Meld. St. 20 (2012-2013), derimot,
fremmes det et forslag om a legge om og splitte det hybride MK-programmet i to, til én

yrkesfaglig og én studieforberedende studieretning.

5.2.9 Utdanningsprogrammet for medier og kommunikasjon

Nar MK blir tema i meldingen til Stortinget, starter den med & beskrive historiske
omstendigheter ved tidligere politisk behandling av utdanningsprogrammet. Arbeidslivets
representanter gnsket da a utvide utdanningstilbudet i videregaende skole, og MK var et av de
programmene som ble opprettet som en fglge av dette. Men departementet var usikker pa
hvilken fagkompetanse MK skulle fare fram til. 1 2004 gnsket departementet derfor a splitte
MK mellom de to utdanningsretningene, men hybridmodellen ble vedtatt etter gnske fra
bransjen. Om dagens omstendigheter opplyses det at utdanningsprogrammet har mange
sgkere, men at fa blir lzerlinger. Nesten alle velger lgpet som farer til studiekompetanse. Det
hevdes ogsa at bransjen mangler tradisjon for & ta inn lerlinger. Bransjen selv gnsker elever
fra fagskolen eller fra hgyere utdanning. Dessuten foregar mye av oppleringen internt i
bransjen. Det hevdes ogsa at digitalisering og utvikling i bransjen er omstendigheter som ikke
har gjort lzerefagene mer populere. De aller fleste elevene velger a ta lgpet som farer til
studiekompetanse. Meldingen inneholder ogsa empiri, og det vises til at 77 % av elevene
giennomfarer det tredje aret, som gir studiekompetanse. | skolearet 2012/2013 var det 5000
sgkere, men kun 191 som sgkte leereplass, og 101 av disse fikk til slutt leerlingtilbud.

| meldingen star det at man gnsker a gjgre noe med det «misforholdet» som kommer fram i
denne empirien: liten sgkning og fa opptak til faghrevutdanning og en hgy andel elever som

velger lgpet som farer til studiekompetanse. Man vil tilpasse strukturene

6 Vart skjema med argumentasjonsrekker om kunnskap og lzering i meldingen til Stortinget er vedlagt oppgaven
som vedlegg 4.
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(virkemiddelpremisset) slik at det er overensstemmelse mellom elevenes valg og hva slags
innretning programmet skal tilpasses. Det nye programmet skal ha 365 nye fellesfagtimer, og
421 PTF-timer skal ga ut. Og nar leerefagene farst er flyttet til yrkesopplaeringen, kan det

«legges til rette» for & etablere nye lerefag.

I meldingen hevdes det at fellesfagene gjar elevene bedre forberedt til hgyere studier. Det blir
mindre programfag og mer fellesfag. Flere felles teorifag skal gjgre dem bedre forberedt til
hayere utdanning. Larefagene (fotograf og mediegrafiker) gnsker de ogsa na a legge inn i et
annet yrkesfaglig lgp. | var sammenheng er sartrekket ved en slik utdanning et konseptuelt
kunnskapsperspektiv, slik studieforberedende- og studiespesialiserende ogsa er. Det blir ikke
nevnt at det praktiske faget PTF kan ha en positiv innvirkning pa elevenes kunnskap og

leering, i denne delen av meldingen, altsa i var «case».

Men meldingen behandler noen andre aktuelle motargumenter og dveler noe med negative
konsekvenser av den foreslatte omleggingen. Kunnskapsdepartementet (2013) refererer til
innspillene fra Faglig rad for MK i forarbeidet. Faglig rad har hele tiden gnsket hybride
Igsninger og vil ske omfanget av lereplasser. Det vil ogsa utvide tilbudet med mer fordypning
i spesifikke yrkesfag. De negative konsekvensene Faglig rad frykter, er at nedgangen i
sgkertallet som rammet utdanningsprogrammet tegning, form og farge (TFF) ved omlegging
til studiespesialiserende, ogsa kan ramme det nye studieforberedende MK slik meldingen har
lagt opp til. Innspillene fra Faglig rad for MK pavirker ikke argumentasjonen i meldingen,
men perspektivet er til stede. Det premisset som pavirker Kunnskapsdepartementets
argumentasjon og hovedargument for handling, kommer farst og fremst fra Evalueringen av
Kunnskapslaftet og dialogen med flere fylkeskommuner. Dette premisset kan vi hevde er
argumenter fra autoriteter i den forstand at Kunnskapsdepartementet har tillit til
forskningsarbeid og bergrte skoleeiere. Det kommer ikke fram hvorfor fylkeskommunene
gnsker denne omleggingen, men vi kan seinere i meldingen lese at fylkeskommunene mener
alternative modeller «oppfattes som kompliserte og kostnadskrevende»
(Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 120). Det henvises videre til at forskningsrapporten fra
Vibe mfl. (2012) skal vere i trad med departementets vurderinger. Her pekes det pa at fa av
elevene velger a sgke seg til yrkesutdanningen. Vi kan slik sett hevde at det fundamentale
premisset for omlegging (hovedargumentet) er basert pa elevenes valg: Flertallet av elevene
velger a ta det studieforberedende programmet, fatallet velger yrkesfagutdanningen. Dermed

foreslas det i meldingen til Stortinget at de strukturene som allerede er i bruk, tilrettelegges.
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Nar vi ser pa premissrekkene som farer fram til hovedargumentet nar MK-temaet er
behandlet, ser vi et bortfall av tema denne masteroppgaven forfglger. Det blir ikke tematisert
hvorfor elevene velger MK, utover hvordan de velger mellom de to retningene. Vi kan
oppsummere med 4 si at denne behandlingen av MK er en gjennomgang av historiske
omstendigheter, sekemganstre og strukturer. Kunnskap og leering med et innhold som er viktig
i elevenes skolehverdag, er ikke omtalt i denne sammenhengen’. Vi avslutter
argumentasjonsanalysen av meldingen til Stortinget her og gar videre til de fire andre

aktarene.

5.3 Utdanningsforbundet om kunnskap og laering
Tidlig i sin hgringsuttalelse understreker Utdanningsforbundet (UF) at de deler

kunnskapssynet som rader i Generell del og Oppleeringsplakaten, og hevder falgende:

Vi ma ikke miste av syne at opplaeringen skal gi bade utdanning og allmenndanning. [...] Det er
balanse mellom hensynet til at oppleeringen skal forberede til produktiv deltakelse i yrkeslivet, til aktiv
deltakelse i et demokratisk samfunn og til den enkeltes personlige tilveerelse.

(Utdanningsforbundet, 2013, s. 2)

Samtidig legger store deler av notatet vekt pa at det skal vare faglig sammenheng i
opplaringslgpet. UF statter ogsa forslaget om opprettelsen av et offentlig utvalg som skal
utrede framtidens kompetansebehov og undersgke «hvilke kompetanser, ferdigheter og
kvalifikasjoner de mener er viktig for a delta i videre utdanning, samfunns- og arbeidsliv». En
slik utredning mener UF ma vaere forskningsbasert. Det understrekes at et slikt utvalg ma
legge til grunn skolens «brede samfunnsmandat og ikke bare bli en analyse av hva slags
utdanning en kan se for seg at arbeidslivet trenger».

UF markerer en tydelig posisjon nar det gjelder de ulike kvalifiseringsveiene som fagrer fram
til hgyere utdanning. Det hevder det ikke finnes blindveier i systemet, men derimot ulike trinn
for kvalifisering. UF aksepterer ikke, slik meldingen til Stortinget dregfter, og som LO mener,
at elevene skal kunne erverve seg generell studiekompetanse med fagbrev. Det er sterkt
kritisk til at fagskolene skal kunne kvalifisere og tildele studiepoeng, som vil danne grunnlag
for opptak for hgyere utdanning. Det mener at y-veier ikke skal veere tilgjengelig for
Samordna opptak, det vil si den felles sgkeplattform for opptak til hgyere utdanning i Norge.

Det hevder at y-veien ma tilby teoretiske fag for at elevene skal mestre kravene i hgyere

" Vart skjema med argumentasjonsrekker om kunnskap og lzering og for omleggingen av MK i meldingen til
Stortinget er vedlagt oppgaven som vedlegg 5.
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utdanning: «Studentene ma fa mulighet til & kvalifisere seg pa de omradene de ikke har hatt

som en del av utdanningen» (Utdanningsforbundet, 2013, s. 10).

UF markerer her at det ser for seg et klart skille mellom en akademisk vei til hgyere utdanning
—og en vei som kvalifiserer til arbeidslivet: «En vurdering pa en fagprave er for eksempel
gjort av en pravenemnd, med tanke pa om vedkommende er kvalifisert til & ga ut i et yrke.
Det er ingen vurdering av om vedkommende er studieforberedt.» Det tar ogsa avstand fra
politiske beslutninger som ikke falger denne utdanningstradisjonen: «Det er innholdet i de
ulike utdanningsprogrammene som ma avgjare hvilken kompetanse elevene og larlingene
oppnar, ikke politiske prinsipper.» Dette standpunktet blir ogsa understreket ved at UF ikke
gnsker at arbeidslivets representanter skal ha en sentral rolle til utdanningsprogrammet MK:
«Det er heller ikke rimelig at den videre utviklingen av dette utdanningsprogrammet er lagt til
faglig rad for medier og kommunikasjon, som er satt sammen ut fra en representasjon med
hovedvekt av medlemmer fra mottakende arbeidsliv» (Utdanningsforbundet, 2013, s. 6).
Implisitt mener UF at representanter fra skoleverket selv skal lage laereplanene til det nye

medier og kommunikasjonsfaget. UF statter splitting og omlegging av MK i notatet.

| avsnittet over er det flere omstendigheter som kaster lys over epistemologipremisset, slik det
fremmes av UF. Vi hevder at dette tilkjennegir en oppfatning av omstendigheter der kunnskap
utvikles trinn for trinn, og at kvalifisering til hgyere utdanning forutsetter en konseptuell
kunnskapsform ervervet gjennom et studieforberedende lgp. Utover dette er UF bekymret for
fagskolene og at yrkesopplearingen ikke blir verdsatt pa tross av mange initiativ fra
regjeringen. Rimelig nok handler ogsa sentrale omstendighetsbeskrivelser fra UF om larernes
rammevilkar. Notatet er slik sett en oppstilling av premisser for a styrke lererprofesjonens
posisjon: «Kvalitet i leeringsarbeidet er det som skjer i mgtet mellom lerer og elever, og at
lereren og laererens kompetanse og rammevilkar er viktige faktorer for & lykkes.» Larerens
rolle og omstendigheter er ogsa gjennomgangstema nar det gjelder de nye fagene
arbeidslivsfag og utdanningsvalg, og nar det gjelder utstyrssituasjonen i yrkesfagene. Dette
gjelder ogsa flere tiltak for kompetanseheving for leererne. I trdd med gnsket om bedring av
leerernes rammevilkar blir det vektlagt at MKs «suksesskriterium» er hgyere leerertetthet enn
andre utdanningsprogrammer. Denne pastand understgtter UF med a vise til at «flere mener»
dette, men uten a opplyse leseren om hvem disse «flere» er. Hva angar MK, foreslar UF &
endre det til studieforberedende fordi de fleste elevene pa MK velger a bli forberedt til hayere
studier. «Ved flere skoler har man ogsa organisert utdanningsprogrammet med tanke pa at

elevene skal veere studieforberedt» (Utdanningsforbundet, 2013, s. 6).
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Flere utsagn i UFs notat kan vi vurdere som kontekstuelle leeringsaktiviteter betraktet som
virkemiddel: UF statter innfgringen av de nye fagene i grunnoppleringen, arbeidslivsfag og
utdanningsvalg, men kommenterer ikke de praktiske elementene i fagene. Det poengterer
derimot i denne sammenhengen at det er behov for & endre kjgnnsstereotype utdanningsvalg.
Disse nye fagene skal ogsa vise elevene «krav til utdanning» og innsikt i arbeidslivet
(Utdanningsforbundet, 2013, s. 5). UF statter viderefgring av praksisbrevordningen slik
meldingen til Stortinget foreslar. Det ser at den praktiske tilnaermingen er «hensiktsmessig»
for «elevgruppen som i utgangspunktet er lite motivert for skolebasert opplaring». Pa samme
mate foreslar det at elever som ikke har tiloud om lerlingplass eller forutsetninger for a ta
pabygg, «far tilbud om et praksisnert tiloud som strekker seg over to ar»
(Utdanningsforbundet, 2013, s. 8). Utover dette nevner ikke UF i sitt notat noe om praksisnar

opplering som et viktig verdipremiss for kunnskapsarbeid i skolen.

For UF handler virkemiddelpremisset i stor grad om strukturer. Her stiller UF seg positivt til
forslaget om flytting av fag mellom trinnene i videregdende utdanning i meldingen til
Stortinget. | dette tilfellet er det trolig PTF som er tema, selv om det ikke er eksplisitt uttrykt i
notatet. UF uttaler falgende: «Fleksibilitet er viktig for kvalitet, sa lenge fleksibiliteten er
knyttet til pedagogiske vurderinger, og ikke gkonomiske» (Utdanningsforbundet, 2013, s. 4).
Det har imidlertid ogsa innvendinger mot flytting av fag og denne typen fleksibilitet:
«Utdanningsforbundet er redd for at det etter hvert vil bli s& mange forskjellige modeller at
man vil miste av syne selve yrkesfagene» (Utdanningsforbundet, 2013, s. 8). | min oppgave er
PTF et sentralt tema fordi det er her det kontekstuelle kunnskapsperspektivet kommer til
anvendelse innen videregdende opplering. Disse til dels motstridende uttalelsene vil vi

komme grundigere tilbake til i presentasjonen av diskursene.

Langt de fleste malene i notatet handler om & bevare strukturer og opplearingstradisjoner slik
de er i dag. Vektleggingen av omstendigheter rundt leererrollen og at politiske vedtak ikke
skal endre pa dette, kan ogsa markere viktige mal pa vegne av egne medlemmer. Nar det
gjelder MK, er det klart at UFs mal er & legge om programmet i trad med den
studieforberedende utdanningstradisjonen. Dette kan henge sammen med verdipremisser
knyttet til en konseptuell tankegang. Som vi har sett, mener UF at kompetansebehovet i
arbeidslivet ikke skal dominere lereplaner fordi det gar pa bekostning av det brede

oppleringsmandatet.
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| dette analyseprosjektet har jeg valgt & innlemme hele tekster for a belyse et enkeltvedtak. |
UFs tekst har jeg sett pa hvordan omleggingen av MK blir argumentert for, samtidig som jeg
har analysert hvordan yrkesfagutdanningene og kontekstuell leering blir vurdert i sin helhet.
Men i dette tilfellet er hovedargumentet for handling hentet fra omstendighetspremisset og
hviler pa det UF erfarer som elevenes valg. Dette sammenfaller med vurderingen i meldingen
til Stortinget, som er: «godt fundert, og [den] viser at de fleste elevene i realiteten
gjennomfarer en studiespesialiserende utdanning» (Utdanningsforbundet, 2013, s. 6). Vi
finner ingen uttalelser om at kontekstuelt kunnskapsarbeid har en egenverdi i oppleeringen,
nar MK er omtalt i notatet. | begynnelsen av teksten kan vi lese at kunnskapssynet i UF er
sveart bredt og favner bade det kontekstuelle og det konseptuelle kunnskapssynet. Men nar UF
skal velge a fremme en lgsning, vil vi se pa hva slags premisser som er utslagsgivende i
argumentet. Siden hovedargumentet for handling bgr/ma bygge pa verdipremisset i denne
praktiske argumentasjonsanalysen, har vi dermed gjort et funn: Vi har fatt grunnlag for a
hevde at UF primeert statter et konseptuelt kunnskapssyn. UF er positivt til «fleksibilitet» nar
det foreslas a flytte teorifag inn i PTF, saframt dette er basert pa «pedagogiske vurderinger».
Vi far ikke vite hva som skal veere premissene for disse pedagogiske vurderingene, men vi vet
at de ikke skal vere basert pa gkonomi, og at de ikke ma fare til: «at man vil miste av syne
selve yrkesfagene». UF har ingen betenkeligheter med a splitte MK fordi hovedargumentet
utelukkende er hentet fra omstendighetspremisset. | oppgavens diskurspresentasjoner vil vi

overfare flere av de temaene UF tar opp i sin «Note til Kuf».

5.4 LO om kunnskap og laring

I innspill til Meld. St. 20 (2012-2013) er LO i stor grad opptatt av fellesskolens politiske rolle
og utvikling. LO gnsker en fornyet Generell del som inkluderer Laringsplakaten, og den
gnsker velkommen den igangsatte utredningen om framtidens kompetansebehov for
utdanning og arbeidsliv, der den «forutsetter» at partene i arbeidslivet vil veaere godt
representert. Den vektlegger ogsa det brede kunnskapssynet ved tidlig & papeke behovet for
utvikling av laeringsstrategier og sosial, kulturell og estetisk kompetanse. LO papeker ogsa et
behov for a supplere de teoretiske grunnleggende ferdighetene som ofte er omtalt i meldingen,
fordi Leeringsplakaten ikke har «evnet & omsette ord til handling». Dette er ngdvendig innen
«den skolebaserte kompetanseutviklingen» i regi av Ny GIV, skriver LO (LO, 2013, s. 1).

8 Vart skjema med UFs argumentasjonsrekker er vedlagt oppgaven som vedlegg 6.
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Nar LO uttaler seg om epistemiske spgrsmal, er den mindre opptatt av breddetenkning og «lag
pa lag»-leering, som vi har sett UF er opptatt av. Vi ser at LO har et diametralt motsatt
perspektiv pa hva slags kunnskap som skal kvalifisere til hgyere utdanning, nar den hevder at
«alle som har gjennomfart og bestatt videregaende opplaring skal vare generelt
studieforberedt» (LO, 2013, s. 4). | dette perspektivet blir y-veien til hgyere utdanning
overflgdig for LO, da den mener at en rekke teorifag ikke skal veere avgjgrende for &
forberede elever til hgyere studier («studieforberedt»). Men LO er uansett positiv til flere
yrkesfaglige utdanningsveier til hgyere utdanning og mener meldingen burde veert «enda mer

ambisigs» om y-veien.

Dette synet pa praktiske tilnerminger til hgyere utdanning (kontekstuelt perspektiv) hevder
LO er godt presentert i utdanningsprogrammet MK. Forslaget i meldingen til Stortinget om a
dele MK hevder LO er i konflikt med det brede leeringssynet som den selv har, og som
samtidig er etterlyst av meldingen til Stortinget. Ett av tre hovedomrader for & utdanne unge
til framtidens samfunn handler om at «elever ma trenes i sosial kompetanse, innovasjon,
kreativitet og evne til 4 takle store informasjonsstrammer». LO peker ogsa pa at programmet
har hgy gjennomfgringsgrad, og at arbeidslivet er tilfreds med «laeringsutbyttet programmet
produserer» (LO, 2013, s. 8). Den hevder videre at bade elever/lerlinger og arbeidsliv er
forngyd med programmet, og at den ikke har fatt svar pa hvorfor man under arbeidet med
meldingen til Stortinget gnsket a splitte programmet. Hgy gjennomfaringsgrad og beskrivelser
av et forngyd mottakende arbeidsliv sorterer i min analyse som omstendighetspremiss, og vi
skal se pa flere av disse i LOs argumentasjonsrekker. Flere omstendigheter som LO trekker
fram i sitt notat, er hentet fra yrkesopplaringen og mottakende arbeidsliv. Men i hovedsak er
det de ulike styringsdokumentene og initiativene i meldingen til Stortinget den viser til som
omstendigheter. Her papeker den manglende konsistens i argumentasjonen for a dele
hybridmodellen MK; samtidig som meldingen til Stortinget vil legge til rette for nye
muligheter til & oppna studiekompetanse, blir denne muligheten fratatt elever pa MK. LO
henter fram argumentasjonen for helse- og oppvekstprogrammet i meldingen til Stortinget og
siterer fglgende: «mer helhetlige opplaringslgp for elever som gnsker en yrkesfaglig vei til
studiekompetanse, vil forbedre elevens faglige progresjon og gke gjennomfaringen»
(Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 124; LO, 2013, s. 5). Dette kan 0gsa ses pa som en
fleksibilitetsdiskurs der utvalget av hvem som skal fa et fleksibelt utdanningslap (elever pa

ulike programfag), ikke er likt fordelt.
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LO statter bare delvis fleksibiliteten ved utpragving av tidligere fordypning og
vekslingsmodeller. Den avgrenser sin stette til kun a gjelde utprgving. Videre stgtte vil den
gjere avhengig av resultatene fra en slik utpreving. Frykten for at «fleksibilitet» skal ga utover
LOs krav om mer fordypning i leerefagene tidlig i opplaeringsprosessen, er en
gjennomgangstone i dokumentet. LO antyder dette i sitt syn pa praktisk eksamen etter vg2,
som er en trekkeksamen, der leerlingene risikerer & bli testet i deler av fagene de har mindre
kjennskap til. Det framgar ganske klart at nar den omtaler denne praksisen som
«smakebitspedagogikk» (LO, 2013, s. 3), er det negativt ment. Den mener at en negativ
konsekvens er at lzererne blir mer opptatt av breddeundervisning. Dette vil ga pa bekostning
av verdipremisset for oppleering, og den samme tankegangen gjar seg gjeldende i uttalelsene
om programmet musikk, dans og drama. Der etterlyser LO ogsa flere programfagtimer og
muligheten til for eksempel & kunne fordype seg i ett instrument. Fleksibiliteten som er omtalt
i meldingen til Stortinget, det at meldingen vil gi rom for a flytte teorifag inn i PTF, blir ikke
nevnt i LOs uttalelse. En arsak til denne avventende holdningen til «fleksibilitet» kan veere at
den ma ga pa bekostning av fordypning i programfag.

Fleksibilitetsdiskursen blir fulgt opp mot slutten av min oppgave, der jeg gar inn pa hvordan
de ulike posisjonene opererer i forhold til hverandre i denne diskursordenen (Winther

Jargensen og Phillips, 1999). Fleksibilitet er i var analyse betraktet som et virkemiddel.

Tilgang pa gkonomiske ressurser er ogsa et sentralt virkemiddelpremiss. LO er i var
sammenheng den eneste aktgren som kommer med et praktisk innspill om dette. Den hevder
at MK-tilbudet kan dimensjoneres ned dersom dette skulle veere en av arsakene til forslaget
om splitting. Den etterlyser som sagt argumentet fordi den ikke har fatt svar pa «spgrsmal

[som] har veert stilt til meldingsarbeidet underveis».

Nar vi omtaler virkemidler som gkonomiske ressurser, fleksibilitet og strukturer for
tilrettelegging av undervisning, ser vi at de er knyttet til og ma vaere kompatible med malene i
argumentasjonen. LO har i likhet med alle andre mange mal for den politiske styringen av

undervisningssektoren, men vi tar utgangspunkt i var MK-«case».

LO markerer tidlig i sitt dokument at det overordnede politiske malet i fellesskolen skal veere
et godt skolemiljg, som den beskriver under overskriften «En inkluderende felleskole».
@nsket er blant annet «bedre leeringsmiljg, innsats mot mobbing, satsing pa kompetansetiltak»
(LO, 2013, s. 1). Andre gnsker (mal) sporer vi ogsa gjennom beskrivelser av verdipremisser

som handler om neer kontakt mellom utdanning og arbeidsliv med muligheten for at

59



kontekstuelt kunnskapsarbeid skal prege undervisningen. Dette perspektivet blir ifglge LO
ivaretatt gjennom MK. Derfor ber det ogsa vaere et mal & bevare programmet med en slik
utforming det har i dag. Felgelig slutter argumentasjonsrekken med hovedargumentet for
handling og uttalelsen som er hentet fra verdipremisset: «Bade elever/lzrlinger, lerere, og

avtagende arbeidsliv er gjennomgaende forngyd med MK programmet.»®

5.5 Amdam mfl. om kunnskap og leering

Utdanningsforskerne Synngve Amdam, @ystein Gilje og Ole Erstad argumenterer mot
omleggingen av MK i Bergens Tidende 7. mai 2013 i innlegget «Hvor skal de digitale hodene
komme fra?» (Amdam, Gilje, og Erstad 2013).

Vi kan tolke det slik at Amdam mfl. trekker veksler pa et kontekstuelt kunnskapssyn nar de
ikke uten videre mener at teorifaglig bredde er det beste grunnlaget for & bli forberedt til

hayere studier. De tre utdanningsforskerne vektlegger andre former for kunnskap:

Universitets- og hgyskolesektoren er ikke en entydig starrelse der bare en type studiekompetanse er
ngdvendig. Vi vet ogsa at elevene pd Medier og kommunikasjon i dag far en bred digital mediekompet-
anse som vil veere nyttig i mange yrkesfelt og studiesituasjoner i fremtiden. (Amdam mfl., 2013)

Anledningen Amdam mfl. bruker til & lansere sitt syn pa omorganiseringen av MK, er de
sakalte Mediedagene i Bergen. Dette er en arlig samling/konferanse for den nordiske
mediebransjen, inkludert norske medielarere®®. 1 korte trekk imgtegar artikkelforfatterne
argumentasjonen i Meld. St. 20 (2012-2013) og reiser en alternativ forstaelse av
omstendighetene for MK og den rollen utdanningen har i det norske samfunnet. De beskriver
arbeidsmetodene som praktisk orienterte pa denne maten: «Hoveddelen av Medier og
kommunikasjonslinjene i Norge jobber prosjektbasert, og at entreprengrskap og samarbeid
med nzringsliv og medie- og IT-bransje er utbredt. Arbeidsmatene ligger tett opp mot
hvordan mange yrkesutgvere i mediebransjen jobber» (Amdam mfl., 2013). P4 denne maten
innlemmer de epistemologiske verdier nar de gjer rede for omstendighetspremisset
(Fairclough og Fairclough, 2013). De hevder videre at MK i stor grad dekker det behovet
arbeidslivet i mediebransjen etterspar, pa tross av at de «for tiden ikke opererer med [...]
ngyaktige yrkesbeskrivelser» (Amdam mfl., 2013). De mener programmet har nettopp en slik
yrkesrettet studieforberedende form som meldingen til Stortinget framhever som

% Vart skjema med LOs argumentasjonsrekker er vedlagt oppgaven som vedlegg 7.

10 Under Mediedagene foretok man en «prgveavstemning» for  kartlegge hvordan medielzererne forholdt seg til
den foreslatte splittingen av MK. Blant de ca. 100 medielererne som var til stede, stattet feerre enn 10 den
varslede omleggingen. (Kilde: Mai Gythfeldt, leder i Mediepedagogene.)

60



framtidsrettet. Blant viktige omstendigheter hevder de ogsa at utdanningsprogrammet har hgy

gjennomfgringsgrad, og at det er et yrkesfag som er etterspurt.

Amdam mfl. etterlyser konkret reformer (virkemiddelpremisset) innen MK slik de andre
yrkesprogrammer har veert gjennom. De hevder at bransjen etterlyser «digitale hoder», og at
denne utfordringen ikke blir mgtt pa en god mate i meldingen. Videre etterlyser de at den
samme fleksibilitet de andre yrkesfag tilbys, ogsa ber gjelde for MK i stedet for at MK
«splittes og flyttes» (Amdam mfl., 2013). De hevder, i likhet med meldingen til Stortinget pa
flere punkter, at praktiske arbeidsmetoder er viktig motivasjon for mange elever som er
«skoletrgtte»:

Det er en praktisk utdanning med samarbeid med arbeidslivet. Vi vet ikke om disse elevene hadde klart

seg like godt i et studiespesialiserende lgp med mer tradisjonelle teorifag og leeremater eller om de ville
ha falt fra i starre grad. (Amdam mfl., 2013)

| innlegget sitt tar de i bruk uttrykket «digitale hoder». De hevder at slike kandidater er
etterlyst i deler av mediebransjen, men selv har de ikke et kritisk blikk pa hva slike «hoder» er
eller bar veere. De bare konstaterer at mediebransjen sgker etter slike «hoder». Forskernes
skildring av «digitale hoder» er etter min oppfatning tendensielt objektiviserende. Uttrykket er
dermed problematisk, serlig nar man har en oppfatning av eleven som et subjekt i et
opplarings- og dannelseslgp. Det er ogsa mulig a se slike formuleringer vi har sitert i denne
teksten om det praktiske arbeidet (som skal tilfredsstille skoletratte elever), som en

instrumentell tilneerming. Dette temaet blir tatt opp seinere i draftingskapitlet.

Amdam mfl. innlemmer til en viss grad de kritiske tilneermingene i meldingen til Stortinget i
sin argumentasjon for omlegging av MK. De er enige i at fa velger a bli mediefagleerlinger, og
de erkjenner at noen teoretiske disipliner er et krav for & kunne ta hgyere utdanning. Samtidig
som de omtaler disse mindre verdsatte sidene av dagens MK, setter de sparsmalstegn ved om
dette er den eneste riktige maten a organisere oppleeringen pa. (Dette er her ordnet under
epistemologipremisset.) Men de stiller seg kritiske til at MK ikke blir forsket pa utover det
bidraget de selv har utfart, og de bruker i stor grad empiri og egen forskning for a forsterke
argumentasjonen i sine premissrekker. De har funnet ut at elevene pa MK opplever
programmet som en mer interessant vei til studiekompetanse, og at opplaeringsmetodene har
gitt MK god sgkning. Dessuten hevder de at MK-elevene gnsker a jobbe i bransjen. Empirien
de viser til, gjelder en hgy gjennomfaring pa MK, 83 %, i motsetning til andre yrkesfag, som
har kun 57 %. De erkjenner at fa velger lerlingordningen (3 %), men forklarer dette med

kraftige omlegginger og arbitraere yrkesbeskrivelser i bransjen. Foruten meldingen til

61



Stortinget er dette den delen av empirien var som i starst grad henter inn eksterne kilder for a
underbygge sin argumentasjon, altsa premisset eksterne autoriteter i var analyse. Nar Amdam
mfl. skildrer arbeidsmetoder preget av produksjon og refleksjon samt entreprengrskap innen
MK, henviser de til utdannings- og nearingspolitikk i Norge, UNESCO og EU, der disse
kompetansene er satsingsomrader, som autoritet. Og de hevder at PTF-faget, som vil falle bort
ved omlegging til studieforberedende program, er nettopp det som gjar denne arbeidsformen

mulig.

Argumentasjonsrekken til Amdam mfl. (2013) bygger opp til et mal om a bevare MK slik det
er med dagens yrkesprofil. Programmet jobber godt med kontekstuelt kunnskapsarbeid, og de
dokumenterer gode resultater pa flere felt. Vi kan ogsa lese ut av teksten at det kan vere et
mal for MK a fa del i de utviklingsprogrammene som gvrige yrkesfagutdanninger har fatt.
Men i all hovedsak hevder Amdam mfl. at programmet er en suksess, og at det er godt rustet
for framtiden. Slik sett er de allerede ved malet dersom man unngar splitting og flytting.
Hovedargumentet for handling blir dermed ogsa svaret pa sparsmalet i tittelen til artikkelen:

«Det er nemlig her du finner de digitale hodene mediebransjen vil ha.»!

5.6 Kunnskapsministeren om kunnskap og laering
Kunnskapsminister Kristin Halvorsen (2013) svarer pa utdanningsforskerne Amdam mfl.s
(2013) innlegg i BT. Denne teksten er den korteste i vart utvalg av empiri. Den markerer ogsa

avslutningen av perioden vi har analysert.

Kunnskapsministeren oppgir allerede i stikktittelen pa debattinnlegget navnet pa en rekke
teoretiske disipliner hun vil ha inn i det nye studieforberedende MK: «Geografi,
fremmedsprak, religion og etikk er viktige fag for framtidige journalister». Lenger ute i
artikkelen lgfter hun fram andre teorifag som skal styrkes med bedre «balanse mellom
mediefag og fellesfag som norsk og matematikk». Hun hevder videre at elevene far like mye
programfag, men at PTF skal ut. Ministeren uttaler seg ellers ikke om PTF-faget i denne
artikkelen, men poengterer at elevene selv skal fa velge valgfag, mediefag eller

studieforberedende fag. Alle disse referansene kategoriserer vi under epistemologi-premisset.

Ministeren er eksplisitt i sine uttalelser om hva slags omstendigheter som ligger bak denne
innstillingen: «Den viktigste grunnen» er at de aller fleste elevene velger forberedelse til

hayere studier fordi bransjen krever hgyere utdanning. Og motargumentet ministeren mater

1 Vart skjema med Amdam mfl.s argumentasjonsrekker er vedlagt oppgaven som vedlegg 8.
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Amdam mfl.s (2013) argument (hgy gjennomfaringsgrad pa MK) med, er elevenes
toppkarakterer fgr de begynner pa programmet. Hun trekker ikke inn noen negative
konsekvenser denne omleggingen kan ha. Hennes eksterne autoriteter bak disse vurderingene
er fylkeskommunene, Utdanningsforbundet og evalueringene som er gjort etter
Kunnskapslgftet. Virkemidlene ministeren gnsker a bruke til det nye MK, som skal bli et
«mediefag for en ny tid», er & engasjere «relevante aktgrer»'2. Disse skal utvikle leereplanene
og skape et program for hgyere utdanning og bransjen. Vi kan hevde at teorifagene i dette
tilfellet kan sortere under virkemiddel-premisset som en del av denne konstruksjonen som
skal styrke oppleringen for hgyere utdanning. Nar hun gnsker denne endringen, kan vi ogsa
sortere balansen mellom fagene, eller i var ssmmenheng de konseptuelle fagene, under
malpremisset i analysen. Hun inkluderer ogsa malet om & utdanne «digitale hoder» som
Amdam mfl. (2013) etterlyser, nar hun hevder at MK far rikelig anledning til & holde fram
som fer med prosjektarbeid, entreprengrskap og bedriftssamarbeid. Etter denne
argumentasjonsrekken blir hovedargumentet for handling a legge om programmet il
studieforberedende. Allerede tidlig i teksten refererer ministeren til empiriske omstendigheter
—nemlig at «den viktigste grunnen» er elevenes valg: 97 % velger studieforberedende med

tanke pa & ta hgyere utdanning.

Kunnskapsministerens hovedargument for splitting er altsa basert pa den hgye andelen av
elever som velger den studieforberedende delen av hybridprogrammet. Dermed mener hun
man skal opprette en retning for kun studieforberedende og inkludere teorifag pa bekostning
av PTF. Hun hevder at det dermed fortsatt blir like mye programfag, og at elevene kan velge
om de vil bruke denne nye friheten pa mediefag eller andre studieforberedende fag. Dette kan
hgres positivt ut, men det er viktig a se pa leereplanverket (LKO06, 2006) og hvilket utfall dette
kan fa i praksis. PTF er pa MK innrettet som et fordypningsfag innen programmets rammer i
likhet med alle andre yrkesfaglige programmer. Det utgjer 16 arstimer fordelt pa vgl og vg2.
Nar kunnskapsministeren skriver «omtrent ssmme omfang med programfagy, sikter hun trolig
til det som heter «felles programfag», siden hun ekskluderer PTF i sin terminologi som et fag

innenfor medieprogrammet. Hva slags konsekvenser dette kan fa, vil vi utdype i oppgavens

12 Utdanningsdirektoratet inviterte fylkeskommunene/videregdende skoler, lzrerorganisasjonene, KS
(kommunesektorens interesse- og arbeidsgiverorganisasjon i Norge), Mediepedagogene og hgyere
utdanningsinstitusjoner med MK-fag til utforming av nye lareplaner for MK. Da komiteen startet arbeidet, var
det kun leerere fra videregdende skoler som var med. (Kilde: Viil Gambos, avdeling for leereplanutvikling, Udir.)
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draftingskapittel.™® Dette er en del av de diskursene om strukturer og fleksibilitet, kunnskap

og sertifisering vi vil oppsummere sammen med funnene fra alle fem kildene vare.

5.7 Kunnskapsdiskursen, verdier og mal
| begynnelsen av kapitlet skrev jeg at jeg under analysearbeidet med kategoriene i all
hovedsak identifiserte tre diskurser. Vi begynner her med den epistemiske diskursen, der det

kommer fram ulike perspektiv pa arbeidsmetoder og fagenes verdi.

Meldingen til Stortinget starter med et omfangsrikt syn pa kunnskap og lzering. Opplearingen
skal omfatte grunnleggende ferdigheter (ogsa omtalt som teoretiske ferdigheter), livsmestring,
politikk og demokrati, sosiale og kulturelle ssmmenhenger og «century skills». Meldingen
legger vekt pa bredde og dybde i mange uttalelser. «Bredden» i meldingens kunnskapssyn vil
vi hevde gjelder bade flere teoretiske disipliner parallelt i oppleringen og spesifikke
arbeidslivsrettede kunnskaper i yrkesopplaringen. Vi ser ogsa en sterk vekting av digital
kompetanse, ikke bare som en grunnleggende ferdighet, men ogsa som generell kunnskap
som man skal styrke for & handtere store informasjonsstremmer. Meldingen til Stortinget
erkjenner at mange ungdommer vil ha en praktisk videregaende opplering der de blir
forberedt til hgyere studier, men under omtalen av MK blir ikke kunnskap og
kunnskapsprosesser tematisert. Her er utelukkende strukturspgrsmal og «elevenes valg» som
blir tematisert.

Utdanningsforbundet hevder selv det har et bredt kunnskapssyn. Vi oppfatter at det har et
konseptuelt kunnskapssyn, som vi kjenner igjen i fglgende uttalelse: «Vi kan ikke se at det er
noen blindveier, men heller ulike krav for & kvalifisere seg for neste trinn.» Tilsvarende finner
vi de samme kravene for y-veien der: «Studentene ma fa mulighet til & kvalifisere seg pa de
omradene de ikke har hatt som en del av utdanningen». Men UF kommenterer ikke den
verdien de praktiske erfaringene til kandidater med ervervet fagbrev kan ha i denne
sammenheng. UF er opptatt av allmenndanningen og at denne ikke ma forstyrres av

pragmatiske metoder fra arbeidslivet.

| trad med dette hevder vi at UF fremmer det eksisterende skillet mellom de to tradisjonene vi
har for opplaring i Norge — en som er yrkesrettet og en som er rettet mot de akademiske
disiplinene (Dale mfl., 2011). Det er bare den siste som er kvalifiserer for opptak til hgyere

13 Vart skjema med kunnskapsminister Kristin Halvorsens argumentasjonsrekker er vedlagt oppgaven som
vedlegg nr 9.
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utdanning. I den anledning er UF sveert bekymret for bade yrkesopplaringen og fagskolene
som ikke har blitt forsket pa. UF demonstrerer i innledningen til notatet sitt et kunnskapssyn
som er sveert bredt, og som favner bade om kontekstuelle og konseptuelle kunnskapsformer.
Men nar UF skal ga inn for en lgsning for MK, ser vi hva som faktisk blir valgt. Tidligere
uttalelser om at fleksibilitet er viktig for kvalitet, men skal knyttes sammen med pedagogiske
vurderinger, vil vi trekke fram i denne sammenheng: UF nevner ikke noe om kontekstuelt
arbeid pa MK med egenverdi eksplisitt i notatet. Det sa utvetydig at MK burde legges om til
studieforberedende lgp. Og den videre utviklingen av MK skal ikke legges til faglig rad for
MK fordi det her er en: «representasjon med hovedvekt av medlemmer fra mottakende

arbeidsliv». | dette tilfellet hevder vi det er konseptuell kunnskap som gis forrang.

Vi har sett at ogsa LO presenterer et bredt kunnskapsperspektiv. LO vektlegger at arbeidslivet
og arbeidslivets metodebaserte opplering skal prege skolen. Den markerer tydelig at bredde i
teoretiske fag ma ga pa bekostning av dybde. Men den gnsker primzrt dybdelering i fag. Den
hevder at kontekstuelle kunnskapsformer kan vere kvalifiserende ogsa for hgyere utdanning,
og markerer dette med a hevde at kandidater med ervervet fagbrev har kvalifikasjoner utover
de teoretiske disipliner som kreves i dag. Dermed blir LO litt diffus i argumentasjonen for y-
veien fordi denne krever nettopp disse teoretiske disiplinene. Samtidig vil den ha flere
rekrutteringsbaner til hgyere utdanning. Den forstar ikke hvorfor MK skal omlegges, og har
ikke fatt svar pa hva som er den egentlige grunnen til dette. Den trekker ogsa pa bergrte parter
i sitt hovedargument; den hevder at bade arbeidslivet, elevene og leererne er forngyd med

programmet slik det er.

Vi hevder at utdanningsforskerne Amdam mfl. (2013) har et kontekstuelt kunnskapssyn nar
de framhever at innholdet i programfagene og arbeidsmetodene pa MK, inkludert PTF, er
«framtidsrettet» for yrkesopplaeringen, og at disse kan ha egenskaper som forbereder elever til
hayere studier. Amdam mfl. hevder at «universitets- og hgyskolesektoren er ikke en entydig
starrelse der bare en type studiekompetanse er ngdvendig». De stiller seg tvilende til at
teorifagene meldingen til Stortinget foreslar, altsa «religion og etikk, eldre historie,
fremmedsprak og geografi», vil vaere mer nyttige, og de framhever at «elevene pa Medier og
kommunikasjon i dag far en bred digital mediekompetanse som vil veere nyttig i mange
yrkesfelt og studiesituasjoner i fremtiden».

Kunnskapsministeren framhever ved flere anledninger et konseptuelt kunnskapssyn i sine

uttalelser. Pa alle punkter statter hun innstillingen i meldingen til Stortinget om a splitte MK.
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Hun oppgir en rekke teoretiske disipliner som pa en bedre mate skal forberede elevene pa
hayere studier, som «geografi, fremmedsprak og religion og etikk». Dette synet blir
ytterligere forsterket nar hun seinere i artikkelen ogsa lgfter fram andre teorifag som skal gi
bedre «balanse mellom mediefag og fellesfag», som i dette tilfellet er norsk og matematikk.
Argumentene om «digitale hoder» som Amdam mfl. trekker fram, imgtegar
kunnskapsministeren i sin artikkel, men den tematikken lgfter vi forelgpig over i

fleksibilitetsdiskursen i var tekst.

Var bruk av analyseprogrammet PDA har vist at mgnsteret i argumentasjonen bak
kunnskapsdiskursen far fram aktgrenes syn pa kunnskapsformer. Vi har i denne prosessen
kommet fram til at LO og utdanningsforskerne star for et kontekstuelt syn pa kunnskap og
leering. Utdanningsforbundet og kunnskapsministeren hevder vi baerer pa et konseptuelt
kunnskapsperspektiv. Meldingen til Stortinget trekker pa begge retningene — helt fram til en
avgjarelse om MK skal tas. Da hevder vi at ogsa meldingen til Stortinget star for et

konseptuelt kunnskapssyn.

5.8 Fleksibilitetsdiskursen, virkemidler og strukturer

Parallelt med kunnskapsdiskursen finner vi en fleksibilitetsdiskurs. Denne diskursen handler
om hvordan strukturer i opplaringen kan ordnes. Vi har tidligere papekt at denne henger ngye
sammen med kunnskapsdiskursen fordi den legger til rette for oppleeringsmetoder og
verdivalgene som fglger disse. Men funnene vare om fleksibilitet viser at det ogsa gar andre

skillelinjer innen denne diskursen.

Vi ser at praktisk kunnskap blir omtalt i meldingen til Stortinget med en kausal ordbruk vi vil
hevde palegger grunnopplaringen i Norge en didaktikk som skal fremme den praktiske
arbeidsformen. Vi hevder dette er en virkemiddelbruk som «skal» styrke Norge som
kunnskapssamfunn. Kunnskapsdepartementet beskriver formalet med meldingen slik:
«[Meldingen] skal bidra til & ruste opp Norge som kunnskapssamfunn [...] Det presenteres
flere nye tiltak for en mer yrkesrettet og praksisner opplearing, som skal gi elever og lzrlinger
solid kompetanse og bedre forutsetninger for a fullfare» (Kunnskapsdepartementet, 2013, s.
3).

Pa grunn av hgye frafallstall i yrkesopplaringen gnsker Kunnskapsdepartementet (2013)

mange nye tiltak. Det foreslas en rekke fleksible lgsninger for opplaringens struktur, tiltak for

a gjare yrkesfagene synlige i ungdomsskolen og utbygging av y-veien for a bgte pa forfall

under utdanningene og «styrke status» for fagene. Y-veien er altsa en strukturell og fleksibel
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ordning der Kunnskapsdepartementet gnsker en videre utbygging. Kunnskapsdepartementet
ser gode resultater med denne praktiske, yrkesrettede utdanningsmodellen for opptak til
hgyere utdanning og etterlyser ogsa engasjement for ordningen. UF er avvisende til forslag i
meldingen til Stortinget om at det strukturelt skal legges til rette for at elever med ervervet
fagbrev skal kunne sgke via Samordna opptak, men hevder at ordningen med y-vei kan
viderefares hvis den «videreutvikles for & opprettholde bredde og kvalitet i hgyere
utdanning». LO skriver at den ikke stgtter meldingens samlede argumentasjon for
«gjennomfaringsforutsetninger for hgyere utdanning», men gnsker samtidig flere
rekrutteringsbaner: «Vi statter likevel forslagene om flere yrkesfaglige veier til hayere
utdanning». Vi hevder pa var side at disse strukturene ikke passer inn slik LO gnsker
sertifisering. For gvrig er ikke MK tema for y-veien i dokumentene vi har tatt for oss.

| denne fleksibilitetsdiskursen star faget prosjekt til fordypning (PTF) sentralt. Siden faget har
en stor tidsressurs innenfor opplearingen, er det PTF som kan anvendes pa en fleksibel mate. |
dagens lzreplanverk skal det flyttes fag fra hgyere niva inn i PTF. Det primeere malet for
etablering av PTF var mer praksis i programfaget i trad med de fagbrevene
utdanningsprogrammet er innrettet mot. Det er dilemmaer knyttet til a flytte teorifag inn i
PTF, fordi dette da svekkes som et praktisk fag. PTF er et vellykket fag slik det framstar i dag,
og er ifglge meldingen til Stortinget «den faktoren i Kunnskapslgftet som har den tydeligste
effekten pa elevenes avklaring av yrkesvalg» (Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 131). Men
det refereres ogsa til at fylkeskommunene hevder at denne typen fleksibilitet er bade
komplisert og dyr. | dette tilfellet er det rimelig & pasta at meldingen vil styrke «bredden» ved
a ta inn teorifagene i PTF, men det kommer i konflikt med den dybdeleaeringen som er etterlyst
av bade LO og meldingen til Stortinget, fordi brede utdanningsprogrammer kan «svekke den
yrkesfaglige fagidentitet og elevenes motivasjon» (Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 131).
Det er verdt & merke seg at den fleksibiliteten som foreslas her med flytting av fag, gjelder
opplaringstilbudet innenfor helse- og oppvekstfag. Det er rimelig & tro at denne typen
fleksibilitet ogsa kunne vere et argument for hybride lgsninger, slik det er strukturert
gjennom programfagene naturbruk og MK, men disse lgsningene blir ikke brakt fram som

tema i meldingen som fleksible.

Vi ser at det er en gjennomgangstone i Meld. St. 20 (2012-2013) at man vil styrke begge
utdanningsretningene. Det blir tatt initiativ til nye «krysslgp» og ulike vekslingsmodeller. Et
krysslgp kan apne for muligheter til & ga over til andre studieprogrammer uten a «tape tid», og

andre vekslingsmodeller kan bety at man tar tre ar i bedrift og kun ett ar pa skole (eller hele
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opplaringen i bedrift). Departementet vil «styrke fag- og yrkesopplaringen gjennom a legge
til rette for tidligere og hyppigere veksling mellom opplaring i skole og arbeidsliv»
(Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 128). Det er faget PTF som ligger til grunn for mange av

disse mulighetene for fleksibilitet.

Disse motsigelsene nar det gjelder fleksibilitet, som definerer «bredde» i
utdanningsprogrammer, ved at man pa den ene siden har «brede» innganger til ulike
muligheter for fagutdanning og pa den andre har «brede» innganger med teoretiske fag,
hevder vi har rot i ulike epistemiske verdiforankringer. Men vi kan ogsa identifisere denne
breddedebatten i diskurser som eksisterer parallelt, men som framkommer i meldingen med

ulik styrke i de ulike utdanningsprogrammene.

Utdanningsforbundet stiller seg positivt til noen av strukturforslagene i meldingen til
Stortinget og hevder at flytting av teorifag til PTF kan styrke elevers forutsetning for a bli
forberedt til hgyere studier. Men vi har sett at UF mener fleksibilitet skal veaere pedagogisk
vurdert og ikke veare basert pa gkonomiske betraktninger. Det er samtidig bekymret for at
mange modeller kan gjare yrkesfagene usynlige: «Utdanningsforbundet er redd for at det etter
hvert vil bli s mange forskjellige modeller at man vil miste av syne selve yrkesfagene.» Det
mener ogsa at det ikke er «politiske prinsipper», men innholdet i de ulike
utdanningsprogrammene som skal avgjere hvilken kompetanse elevene og leerlingene oppnar.
| var empiri har vi ikke ytterligere beskrivelser om hva disse «politiske prinsippene»

inneholder eller avgrenser, men vi vil ta dette temaet videre i oppgavens drefting.

LO er positiv til utprgving av ulike vekslingsmodeller dersom de faglige radene innen
utdanningsprogrammene stgtter disse, men den stiller seg ogsa avventende til flere av de
forslagene om fleksibilitet som meldingen fremmer. LO hevder den er en «sterk stemme> for
a utnytte fleksibiliteten bedre, men gnsker mer erfaring med modeller som er under utprgving.
Den hevder det er mange forslag som introduseres samtidig. | denne sammenheng
kommenterer den ikke PTF eksplisitt, men innleder temaet «fleksibilitet> med at den gnsker a
«utvide muligheten for tidligere fordypning i leerefagene». Strukturendringen som er foreslatt
for MK, er LO helt uenig i. MK fungerer slik LO mener et yrkesfaglig utdanningsprogram
skal gjare ifglge meldingen til Stortinget selv, og skriver at den «opplever en uforstaelig og
gjennomgaende inkonsekvens i meldingen nar det kommer til forslaget om a dele opp dette

utdanningsprogrammet». Den stiller dermed falgende sparsmal til meldingen: «Man vil legge
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til rette for nye muligheter til & oppna studiekompetanse med utgangspunkt i yrkesfaglig

utdanningsprogram, bare ikke i Medier og kommunikasjon?»

Utdanningsforskerne Amdam mfl. (2013) vil bevare strukturen slik den er. De hevder at
dagens hybridlgsning er framtidsrettet og sa godt det er mulig, dekker arbeidslivets behov.
MK utdanner «digitale hoder» slik bransjen etterspgr, og legger avgjgrende vekt pa at

metodebruken er effektiv for «skoletratte elever».

Kunnskapsministerens svarer i sin artikkel pa noen av spgrsmalene som utdanningsforskerne
har stilt henne. Blant annet skal MK fortsatt utdanne «digitale hoder». Hennes uttalelser i
artikkelen forsvarer og utdyper meldingen, men vi ser at flere setninger i hennes avisinnlegg
er ordrett sitert fra meldingen til Stortinget. En struktur med styrking av teoretiske disipliner
basert pa et konseptuelt kunnskapssyn er svart tydelig i hennes uttalelser. Hun hevder
strukturendringene er i trad med «elevenes valg». Om MK vil vaere elevenes valg i framtiden
nar den praktiske yrkesopplearingen forsvinner, er ikke tema i denne sammenheng. Hva de
faktiske konsekvensene av denne strukturomleggingen vil veere i framtidens MK, vil veere
grundigere gjennom i oppgavens neste kapittel. Farst oppsummerer vi disse to diskursene om

kunnskap og fleksibilitet der de konfronteres, i kvalifiseringsdiskursen.

5.9 Kvalifiseringsdiskursen

Vi har hevdet at aktgrenes valg av strukturer gjennom denne fleksibilitetsdiskursen far
konsekvenser for innhold og arbeidsmetoder. Slik sett er det en sammenheng mellom
kunnskapsdiskursen og fleksibilitetsdiskursen. Over disse diskursene har vi identifisert en
hegemonisk sertifiseringsdiskurs der det strides om verdier knyttet til kontekstuelle og
konseptuelle kunnskapsformer. Etter & ha analysert det underordnede diskursnivaet om
kunnskap og fleksibilitet vil vi hevde at aktarene primeert skiller lag i synet pa kontekstuell

kunnskap.

Vi hevder & ha grunnlag for a hevde at Utdanningsforbundet (UF) og kunnskapsministeren
vurderer kontekstuell kunnskap mer som et «virkemiddel» for & styrke elevers og leerlingers
gjennomfaringsgrad. Vi hevder videre at det kan diskuteres hvorvidt Amdam mfl. ogsa ser pa
denne kunnskapsformen som et virkemiddel. Vi vil diskutere de problematiske sidene av
bruken av uttrykkene «digitale hoder» og «skoletrgtte elever» i diskusjonskapitlet. LO er
derimot helt tydelig pa at kontekstuell kunnskap har en verdi i seg selv. Den hevder at elevene

gjennom arbeid med denne kunnskapsformen kan erverve seg et kvalifiseringsgrunnlag for
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bade yrkesliv og hgyere utdanning. Som tidligere nevnt peker meldingen til Stortinget pa

mange verdier ved opplaringen, men disse blir ikke tematisert under behandlingen av MK.

UF og kunnskapsministeren framhever behovet for flere teoretiske disipliner og kunnskap
ervervet gjennom de ngdvendige «trinn for trinn» som utgjer denne kvalifiseringen til hgyere
utdanning. Det er her aktgrene stgter sasmmen nar de vil etablere en hegemonisk diskurs i
diskursordenen (Winther Jargensen og Phillips, 1999). Siden MK er et utdanningsprogram
uten en sterk kobling til noen av utdanningstradisjonene, er programmet et tilfelle som er
seerlig godt egnet til & synliggjere de to ulike kunnskapsposisjonene. Det er her «kkampen om
betydningsdannelse» har oppstatt (Winther Jargensen og Phillips, 1999). P& denne maten vil
Winther Jargensen og Philips hevde vi her har en hegemonisk intervensjon «nar forskellige
identiteter gensidigt forhindrer hindanden» (Winther Jgrgensen og Phillips, 1999, s. 60). Det
er disse konfliktlinjene i sertifiseringsdiskursen jeg vil drafte i neste kapittel gjennom a
benytte en mer utstrakt bruk av normativ og forklarende kritikk (Fairclough og Fairclough,
2013). | sertifiseringsdiskursen vil jeg ogsa hente fram noen funn fra empirien i meldingen til
Stortinget som ikke er tatt med i kategoriskjemaet, men som er godt egnet til diskusjonen
videre. Meldingen til Stortinget er omfattende, og det vil veere urimelig a gjengi et ubalansert
bilde av de temaene vi analyserer. | trad med PDA-metoden vil vi analysere hele tekster og

sammenhengende uttalelser, ikke bare isolerte deler (Fairclough og Fairclough, 2013, s. 1).
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6 Sertifiseringsdiskursen

| foregaende kapittel har jeg omtalt funnene med utgangspunkt i teori om egne kunnskaper pa
saksfeltet. Jeg har knyttet funnene sammen med en ambisjon om & gi dem mening og vise

deres relevans for problemstillingen og samle dem her i sertifiseringsdiskursen.

Vi har foretatt en gjennomgang av strukturer og hvordan disse tilrettelegger for
epistemologiske verdier i oppleeringen. Det er flere pedagogiske tema vi finner fraveerende nar
fleksibilitetsdiskursen pagar. Hvordan kan elevene erverve seg sertifisering til yrker og hayere
utdanning pa en god mate? Empirien vi har analysert, viser at det er en strid om hvorvidt
kontekstuelle kunnskapsformer ogsa kan vaere kvalifiserende for hgyere utdanning. Det er
derimot ingen som eksplisitt bestrider at de praktiske kunnskapsformene styrker elevenes
motivasjon og kunnskapsarbeidet i skolen. Samtidig fremmer noen av de samme aktgrene
strukturer som presser ut denne arbeidsformen, ved & kreve teoretiske disipliner inn i de
videregaende utdanningsprogrammene. | diskusjonen vil jeg med normativ og forklarende
kritikk hente fram pedagogiske tema samt dialektikkens og retorikkens plass i den prosessen
vi har belyst gjennom funnkapitlet. Jeg vil ogsa drgfte Kunnskapsdepartementets og alle de
andre aktgrenes forventninger til akademisk forskning. Og jeg vil stille noen kritiske spgrsmal
om involvering i den politiske prosessen vi har fulgt. Vi avslutter diskusjonen med & hente
fram forskning som har gatt tett pa var aktuelle aldersgruppe. Vi vil hevde det her kommer
fram viktige tema fra hverdagen elever i videregaende utdanning erfarer, som vi hevder flere

av vare aktgrer ikke dveler ved nar det skal fremme god «policy».

6.1 Pedagogiske premisser for sertifisering

Vi har gjennom oppgaven sett pa en politisk prosess der det er ulike verdipremisser som blir
framhevet i en struktur- og fleksibilitetsdiskurs. Vi har ogsa sett at dette kommer av ulike syn
pa hva som er gyldig kunnskap og laring. Vi ser at det er det i var «case» er det konseptuelle
kunnskapssynet (Muller, 2009) som vinner fram nar man star overfor en valgsituasjon. |
denne oppgaven hevder vi at de aktagrene i var empiri som fronter denne kunnskapsformen,

baserer sin oppfatning pa at kunnskap erverves trinn for trinn. Verdipremisset der lering er en
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mer eller mindre stringent prosess hvor teoretiske disipliner utgjer disse trinnene, finner vi
tydeligst i dokumentene fra UF og kunnskapsministeren. Denne oppgaven hevder at dette ikke
er et tilstrekkelig sett med premisser for kunnskap og leering og kan reflektere et
reduksjonistisk elevsyn. Jeg hevder at leeringsprosesser med dette elevsynet ikke tar
tilstrekkelig hgyde for det brede settet av ferdigheter elever utvikler i kontekstuelle fag
(Muller, 2009), og evnen til transfer i og mellom fagene (Eraut, 2009; Sfard, 1998) slik vi har
lagt vekt pa i kapittel 2. Vi hevder at dette synet ogsa forutsetter at elevene i stor grad
forventes a ta rasjonelle valg (som fornuftig tidsbruk og evne til a sitte i ro) pa tross av en
ujevn modning innen aldersgruppen i videregaende. Samlet sett gjenspeiler ikke dette den
erfaringen jeg har fra mine klasserom, der vi jobber med kontekstuelle fag og elevene blir
utfordret pa mange ulike ferdigheter utover de teoretiske kravene.

Vi hevder videre at dette synet mgter en motvekt i uttalelsene fra LO og utdanningsforskerne,
som etterlyser en debatt om kunnskapsformene. Ved & lgfte fram det brede
kunnskapsperspektivet bidrar disse aktgrene til & bringe debatten videre slik at vi ikke bare
betrakter teoretiske disipliner som den ngdvendige «breddenx for sertifisering til hayere
utdanning. Men det er ingen som tar temaet videre til diskusjon. Det er her diskursene stater
sammen og gjensidig forhindrer hverandre antagonistisk (Winther Jargensen og Phillips,
1999). LO vil pa sin side hevde at ungdom med fagbrev har ervervet seg kunnskap og
ferdigheter til 3 ta hgyere utdanning uten denne teoretiske «bredden». Den vektlegger med
dette kunnskapsformer som markerer «dybde» innen en kontekstuell tankegang.
Utdanningsforskerne er kritiske til at det er bare én type kunnskap som kvalifiserer elever og
studenter. De framhever at refleksjon i kontekstuelt kunnskapsarbeid forbereder elever til &
tenke abstrakt og dermed gir dem forutsetninger for a erverve seg kunnskap pa et hgyt niva

ved bruk av metoder som entreprengrskap og digital medieproduksjon.

Gjennom funnkapitlet har vi sett hvordan aktgrene argumenterer for praktisk arbeid i
opplearingen som en viktig faktor. Vi har hevdet at denne debatten har skilt debattantene i to
retninger, der flertallet ser pa praktisk arbeid som et virkemiddel og er lite inne pa verdier
fagene i seg selv representerer for opplaringen. Vi har sett pa meningsutvekslingen mellom
de tre forskerne Amdam mfl. og kunnskapsministeren vedrgrende oppleringen og «de digitale
hodene mediebransjen vil ha» (Amdam mfl., 2013). «Digitale hoder» i dette tilfellet er nok en
abstraksjon, og vi kan betrakte uttrykket som et slags slagord ettersom aktarene vare neppe
tenker pa produksjon av roboter i dette tilfellet. | annonser som for eksempel Aftenposten har

publisert der digitale hoder er etterlyst, finner vi ogsa innholdsproduksjon som et av
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kriteriene. Bade forskerne og avisbransjen er oppmerksom pa at subjektive kvaliteter og
egenskaper er en forutsetning for god innholdsproduksjon. Men det fratar dem ikke ansvaret
for bruken av uttrykket, som i pedagogisk sammenheng og debatt er sveert problematisk.
Uttrykket «digitale hoder» kan gjenspeile et syn pa elever (og medarbeidere) som vi kobler
sammen med en regelstyrt teknisk rasjonalitet. Dette ikke tar ikke hgyde for kunnskap i
handling (med kreative prosesser) hvor subjektiv demmekraft og evne til 4 se bade detaljer og
helhet er sentrale verdier. Men poenget til utdanningsforskerne er i denne sammenheng a peke
pa den kontekstuelle kunnskapsformen som elevene erverver seg gjennom fordypningsfaget
PTF.

Her hevder vi at en dominerende instrumentell strukturdiskurs har overdgvd en viktig
dialektisk debatt om malene for pedagogikken pa elevenes og fagenes vilkar. Denne debatten
har ikke handlet om hverdagen elevene mgter i klasserommet og/eller i verkstedet. Vi hevder
a se spor etter praktisisme i debatten, der praktisk arbeid betyr handlinger uten teori og
refleksjon (Frederiksen, 2016, s. 212), og en mulig infantilisering av ungdom som sgker
praktiske tilnerminger til fag. Vi finner i det innledende kapitlet i meldingen til Stortinget
ikke materiale som gir signaler om at det er teoretiske tilneerminger til fag og disipliner som
farer til starre arbeidsglede og trivsel for norske 16- og 17-aringer og dermed styrker
giennomfaringsgraden. Men det er dette pedagogiske premisset som avgjer endringer i var
«case». Med disse motstridende funnene har vi grunnlag for & hevde at det kan vere den
deontologiske modaliteten (Fairclough og Fairclough, 2013) som har styrt akterene i sterre
grad enn hva som faktisk star pa spill i skolehverdagen. | det falgende vil vi drafte slike

faringer og de konsekvensene dette kan ha fremmet.

Vi har gjennom oppgaven flere ganger beskrevet hva som ofte kan ligge til grunn for
avgjarelser, og at disse kan i stor grad styres av institusjonelle fgringer. Deontologisk
modalitet, det vil si aktgrenes mer eksterne grunner basert pa forpliktelser, lafter og fastlaste
tankemenstre, kan lase en fruktbar debatt (Fairclough og Fairclough, 2013). Innen
«utdanningssystemets logikk» slik det er bygd opp i dag med én struktur for
yrkesopplaringen og én struktur for annen videregaende opplering, er det en hegemonisk
sertifiseringsdiskurs der man tenker i dogmatiske mgnstre, som blir sementert av
organisasjoner og politikere. Vi har gjennom denne oppgaven pekt pa at vi har gode
kunnskaper om at elever blir motivert av kontekstuelt arbeid, og at konseptuelt
kunnskapsarbeid ikke har tilsvarende effekt. Dette gjelder bade for elevenes gjennomfaring pa

normert tid og for gode leeringsprosesser. Vi vil i slutten av kapitlet vise til forskning som
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dokumenterer at «svake» elever blir styrket av praktisk arbeid, og at det ogsa gjelder for
«sterke» elever. Det kan veere gode grunner til & hevde at det a fjerne den hybride lgsningen
pa MK farte til en ungdvendig og uheldig akademisering av norsk videregaende skole. Vi
kommer tilbake til denne «kategoriseringen» av elever i debatten mot slutten av oppgaven.
Men farst vil vi se pa noen handlinger i denne prosessen som styrker var pastand om
aktgrenes deontologiske modalitet (Fairclough og Fairclough, 2013) og misvisende bruk av
omstendigheter.

6.2 Dialektikk og retorikk om pedagogikk

Vi gnsker a trekke fram to av Utdanningsforbundets problematiske uttalelser om MK og
forklaringen pa programmets «suksess». UF hevder at «flere mener» at arsaken til
«suksessen» er starre leerertetthet. | dette tilfellet kan vi tolke inn en agenda: UF gnsker
generelt flere arbeidsplasser, og flere larere i klasserommet (el. mindre elevgrupper i
klassene) er et mal for en slik omstendighetsbeskrivelse. Men vi kan ogsa vurdere om UF her
hevder at fagets «suksess» kan forklares av leereren alene. Vi kan heller ikke kalle uttalelsen
«flere mener» for god empiri eller dokumentasjon. Faktum i dette tilfellet er at leerertettheten
er mindre (og trolig ikke stgrre) i MK enn i andre yrkesprogrammer. Normalen for MK ligger
mellom 12 og 15 elever i hver klasse, og vi kjenner til at det kan veere helt ned til 8 elever i
andre yrkesprogrammer*. UF bidrar ikke til perspektivrikdom i dette tilfellet. Det oppgir
ingen andre alternative omstendigheter for programmets «suksess» enn det vi har referert til
over. Det kan diskuteres hvor rasjonelt akseptabelt det er nar vi ser tegn til en annen agenda
ved aktarens beskrivelser av omstendigheter nar en sak er under bearbeiding. Da kan man
bevege seg bort fra sakens kjerne, og det kan bli vanskelig & fa en god forhandling om
veivalg. Det kan veaere mulig & betrakte innspill om ulike omstendigheter som
perspektivrikdom dersom man har tilstrekkelig kunnskap innen saksfeltet, men i tilfellet over
fungerer ikke dette som god retorikk (Fairclough og Fairclough, 2013).

Vi har ogsa problemer med a forsta hva UF mener avgrenser «politiske prinsipper». |
uttalelsen om «sékalte blindveier» i utdanningssystemet hevder UF at «det er innholdet i de

ulike utdanningsprogrammene som ma avgjare hvilken kompetanse elevene og lzrlingene

14 Da klassedelingstallet ble tatt ut av opplaringsloven ble fylkeskommunene fristilt nér det gjaldt
klassestarrelser i videregdende oppleering. Det var likevel forutsatt at endringen skulle ikke medfare redusert
ressursbruk. P4 grunn av blant annet denne faringen om ressursbruk, samt verksted- og klasseromsstarrelse, har
praksisen med 27 til 30 elever i studieforberedende- og studiespesialiserende programmer, og 12 til 15 elever i
yrkesfaglige program stort sett blitt stiende som normtall. Det blir ikke utarbeidet statistikk pa klassestarrelser
ifglge Utdanningsdirektoratet. (Kilde: Hilde Kvamsas Aa, Utdanningsforbundet og Kjetil Digre, Udir.)
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oppnar, ikke politiske prinsipper» (Utdanningsforbundet, 2013, s. 8-9). UF beskriver ikke hva
som avgrenser eller inngar i uttalelsen om «politiske prinsipper», men vi far vite at politiske
prinsipper ikke kan trumfe trinnene elevene og larlingene kvalifiseres for innen
utdanningsprogrammene. Vi hevder at dette styrker var pastand i forrige avsnitt om UFs syn

pa pedagogikk og kunnskapsformer, men vi fortsetter her a drafte den politiske prosessen.

Forhandlinger som foregar gjennom utvekslingen av argumentasjon, er en sentral dialektisk
prosess ifglge Fairclough og Fairclough (2013). Argumenter mot handling er essensielt for a
fa fram perspektivrikdom og deretter velge den mest riktige handlingen. Hvis ikke den beste
handlingen kan gjennomfares, er det som tidligere nevnt sveert viktig at behandlingen blir
gjort pa riktig mate. | skjemaet for PDA har jeg begrepsforklart slike diskrepanser med
argumentasjon som aktgren tar med i sin vurdering, men som ikke betyr noe for
hovedargumentet. Det kan ogsa veare ugnskede negative konsekvenser av et mal som heller
ikke endrer hovedargumentet — men som aktaeren er vel vitende om (Fairclough og
Fairclough, 2013). | var empiri innlemmer meldingen til Stortinget, kunnskapsministeren og
utdanningsforskerne motargumenter i sin argumentasjon. Vi finner ikke dette hos LO og UF i
tilsvarende grad. Dette kan i noen grad forklares med at det har veert en offentlig debatt
omkring temaet (uten LO og UF), og at det derfor er relevant & mgte argumentasjonen her

med en form for retorikk i en sjanger vi kan kalle leserinnlegg eller kronikk.

Fraveer av motargumenter i bade UFs og LOs innspill kan ogsa ha noe med formen a gjare.
Denne delen av empirien er farst og fremst partsinnlegg og ikke en offentlig debatt i streng
forstand. Likevel er det mer overbevisende a ta med motargumenter i argumentasjon for a vise
til at man ikke overser viktige perspektiv og fakta. Dersom saksforhold ligger ubesvart, er
ikke dette en styrke i argumentasjon. Overdgves eller ignoreres for eksempel sentrale
opplaringstradisjoner, er ikke det berikende i vdr ssmmenheng. Da er vi igjen inne pa den
hegemoniske diskursen som glatter ut motsetningene ved a gjere seg dominerende innen
diskursordenen (Winther Jargensen og Phillips, 1999). Vi hevder at kunnskapsministeren
ogsa praktiserer en lignende retorikk nar hun hevder at MK-elevene vil fa «rikelig anledning»
til a bruke praktisk rettede arbeidsmetoder innen den nye strukturen departementet foreslar. |
funnkapitlet har vi gjort rede for at kunnskapsministerens regnestykke har ekskludert PTF
som en del av mediefagene nar hun bruker ordet programfag. Vi har tidligere i oppgaven
omtalt PTF som det faget hvor man har anledning til  ga i dybden og i starst grad erverve seg
kontekstuelle kunnskapsformer. Vi vil gjgre rede for et regnestykke hvor vi hevder at det

oppstar en betydelig diskrepans mellom mal og virkemiddel. Pa den ene siden har vi
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kunnskapsministerens uttalte mal for oppleeringen, som er en bedre balanse mellom fagene og
«rikelig» anledning til prosjekt-, entreprengr- og bedriftssamarbeid. Pa den andre siden har vi
de «virkemidlene» man skal ta i bruk for a na malene. Jeg vil her ga ngyere inn i materialet

for & belyse implikasjonene av dette virkemidlet.

Nar man oppsummerer programfagene i det trearige hybridprogrammet med PTF, vil man fa
59 uketimer (a 45 min.) fordelt over tre ar. | den nye strukturen blir dette redusert til maks 45
timer hvis vi tar med valgfrie programfag. Det er en reduksjon pa nesten s i mediefagene.
Selv om strukturen ikke var bestemt pa dette tidspunktet, var faringene lagt — den skulle fglge
en tilsvarende mal som den for idrettsfag eller musikk, dans og drama (som ville gitt samme

konsekvens, se figur 5). Pastanden som er positivt ladet som valgfrihet «de kan velge om de

Timer pa musikk, dans og drama Timer pa medium og kommunikasjon
Religion og etikk 84
~Tabell 11

Norsk 393
Matematikk 224 Tabell 214
Naturfag 140 Norsk 393
Engelsk 140 Matematikk 224

. Naturfag 140

ak 25 =
Fremmedsprak , 2 | [Engelsk 140
Samfunnsfag 84 Samfunnsfag 84
Geografi 56 Historie 140
Historie 169 | Kroppseving 168

Sum fellesfag 1289
s 515 .

Sum fellesfag e Felles programfag fra eget programomrade 1094
Felles programfag fra eget programomrade 952 | Prosjekt til fordyping 421
Programfag fra studicforberedende 476 Programfag fra eget programomride cller 140
utdanningsprogram studieforberedende utdanningsprogram
Totalt omfang 2943 Totalt omfang 2944

Figur 5. Stor forskjell: Tabell 11 viser antall klokketimer p& utdanningsprogrammet musikk, dans og drama over tre ar, og
tabell 21 viser MK med hybridmodell. Vi har markert (med gratt) hvordan de ulike modellene fordeler fellesfag. Vi ser at
programfagene er betydelig feerre i MDD enn i MKs modell. MDD har 1515 timer fellesfag fordelt over tre &r, mens MK har
kun 1298. Men i sum er det bare en time i forskjell mellom disse modellene. Det er et betydeligere stgrre volum med program-
og fordypningsfag innen MK-hybriden. Jeg har redigert og klippet ned modellen/tabellene for & tydeliggjere denne
informasjonen. Betegnelsene «tabell 11» og «tabell 21» er hentet fra originalkilden. (Utdanningsdirektoratet, 2011, s. 34 og 55)

vil bruke [valgfagene] pa mediefag eller andre studieforberedende fag» (Halvorsen, 2013)
gker ikke muligheten til & ga utover 45 timer. Det betyr at man kan velge vekk de valgfrie
MK-programfagene og ta andre valgfag — og ende opp med kun 30 timer felles programfag. |
realiteten kan man risikere a redusere innholdet i programmet fra 59 til 30 timer i den nye
studieforberedende strukturen dersom den enkelte skole ikke legger opp tilstrekkelig tilbud,
eller dersom elevene velger vekk MKs valgfrie programfag selv. Disse nye «mulighetene»

beskriver kunnskapsministeren som «bedre balanse» fordi de ogsa gir flere felles teorifag.
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Mot slutten av artikkelen hevder kunnskapsministeren at det nye MK vil gi «rikelig anledning
til prosjektarbeid, samarbeid med bedrifter og entreprengrskap» (Halvorsen, 2013). Dette blir
trolig en utfordring nar programmet kan bli redusert fra 59 til 30 uketimer fordelt over de tre
arene opplearingen pagar. Vi har vert inne pa at det kan virke forvirrende nar
kunnskapsministeren hevder at «endringene i utdanningsprogrammet vil avhenge av hvordan
fagene og leereplanene utformes» (Halvorsen, 2013), nar de strukturelle rammene blir
betydelig endret. Man kan selvsagt endre faget innenfor en mindre ramme, men dette
virkemidlet ma ogsa fa konsekvenser for innholdet i og omfanget av programmet. Dette kan
ministeren ta for gitt, men det sies ikke eksplisitt pa en klargjgrende mate i dokumentet. Vi
hevder at dette ikke er god retorikk, siden viktige fakta og var forklarende kritikk viser at den
praktiske hverdagen i klasserommet kan bli helt annerledes enn den strukturdiskursen

kunnskapsministeren utgver i dette tilfellet.

Vi har i funnkapitlet referert til at faget PTF kommer sveert godt ut av den omfattende
evalueringen av Kunnskapslgftet. Det hevdes at faget har gitt elevene gkt motivasjon og bedre
forstaelse av teori gjennom praksis (Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 28 og 74). Dette er en
PTF-studie som ikke omtaler MK eksplisitt. Vi finner ingen rapporter etter Kunnskapslgftet
der leerlingordningene for fotograf og mediegrafiker er undersgkt, eller der det diskuteres
hvorvidt det er grunnlag for & etablere nye faggreiner innen medie- og
kommunikasjonsbransjen. Meldingen til Stortinget hevder noen sider seinere fglgende: «En
studie av status for leerlingordningen blant et representativt utvalg av norske bedrifter, viser at
det er stort potensial for a gke antallet leereplasser og leerebedrifter i Norge»
(Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 133). Videre kan vi lese at det er lite kunnskap om dette
potensialet for yrkesfagene generelt, da departementet har lite informasjon om det mottakende
arbeidslivets tiloud om lzreplasser fordi «det utarbeides ikke systematiske og arlige analyser
av sysselsettingen av fagarbeidere som kunne veert et viktig grunnlag for vurderingen av om
det er en god sammenheng mellom utdanningstilbudenes innhold og arbeidsmarkedet

ettersparsel» (Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 141).

Hvis vi oppsummerer her, kan vi konkludere falgende om lerlinger og MK: Programfaget
MK har rekruttert fa leerlinger, vi mangler kunnskap om hva slags larlinger arbeidslivet
trenger, men det er stort potensial for nye larlingplasser. Denne motsetningen blir ikke
behandlet i Meld. St. 20 (2012-2013). Meldingen har heller ingen oppskrift eller tiltak for a fa
MK til & fungere som en y-vei fram til fagskolene eller hggskolenes medieutdanninger. Selv

om det star i meldingen at «departementet varsler en videre opptrapping av ordningen med y-
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veier fra relevante yrkesfaglige utdanningsprogrammer til relevante hgyere utdanninger»
(Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 144), har trolig ikke utdanningsinstitusjoner i dette
markedet blitt kontaktet av departementet eller selv tatt initiativ til slike ordninger.

De stikkprgvene jeg har tatt av hggskoler og fagskoler innen mediebransjen, HIOA, HiV,
Noroff og Westerdahls, kan bekrefte at det er ikke tatt noen slike initiativ fra departementet.
Skolene har heller ikke tatt slike initiativ selv. Dermed kan departementet ha gjort en
utvelging av hvilke fagopplaringsretninger dette gjelder, nar det hevdes falgende:
Videregaende opplaring ma vurderes og utvikles kontinuerlig. Departementet har dokumentert at
enkelte av oppleeringslgpene ikke gir de fortrinnene som fag- og svennebrevene fra videregaende
opplaring bar gjare.[...] Malet er & forbedre kvaliteten pa oppleeringstilbudene, tilpasse tilbudet bedre

til arbeidslivets behov og heve verdien av fag- og svennebrevene. (Kunnskapsdepartementet, 2013, s.
144)

Mye tyder derfor pa at mediebransjen ikke er tema nar Kunnskapsdepartementet uttrykker et
gnske om 4 satse pa y-veier til hgyere utdanning. Dette er helt i samsvar med det
kunnskapsministeren uttaler i sitt leserinnlegg i Bergens Tidende, der hun hevder at bransjen

gnsker en annen rekrutteringsbase enn elever med fagbrev eller studiekompetanse fra MK.

Vi hevder derimot at dette kan betraktes som en nedvurdering av et yrkesfagorientert
mediefag, og at MK-elevene og mediebransjen ikke har fatt tilgang til de samme godene som
andre yrkesfag har hatt. Med god statte fra Utdanningsforbundet fikk departementet gjennom
det samme forslaget de allerede hadde i St. meld. nr. 30 (2003-2004) Kultur for leering. | vart
tilfelle, der det skal velges mellom to modeller, ser vi at det konseptuelle kunnskapssynet (jf.
Muller, 2009) dominerer sertifiseringsdiskursen og opptrer hegemonisk i diskursordenen
(Winther Jgrgensen og Phillips, 1999).

6.3 Forskning pa kunnskap

Utdanningsforskerne Synngve Amdam, @ystein Gilje og Ole Erstad har gjort flere studier av
programfaget MK, kreative leeringsprosesser og digital kompetanse (Amdam, 2012; Erstad og
Gijle, 2008; Gijle og Erstad, 2007). Meldingen til Stortinget har ikke med noe av deres arbeid
i sitt grunnlag. I meldingen er det derimot tatt med et tallmateriale fra undersgkelsen til Vibe
mfl. (2012) som utgjer noe statistikk og noen fa setninger om hvorfor disse forskerne mener
at MK bgr legges om. Imidlertid har Vibe mfl. (2012) arbeidet fram empiri vi seinere i
oppgaven vil se kunne gitt en annen konklusjon. Nar denne oppgaven hevder at omleggingen

av MK gav et signal om policy innen utdanning, og det ikke er initiert forskning pa
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programmene under den omfattende evalueringen av Kunnskapslaftet, er dette ikke rimelig™®.
Vi kan dermed ikke hevde at det i denne prosessen har veert klargjerende debatter omkring
«omstendigheter» eller godt nok grunnlag for a diskutere om «malene» for opplaringen pa
MK er i trad med det malet meldingen til Stortinget har i sin innledning. Vi hevder endringen
for MK heller ikke er koherent med malene om fleksibilitet i opplaringen og relevant
kompetanse. Mange av vare aktarer vil som sagt gjgre MK om til et studieforberedende
utdanningsprogram, men da vil de ga inn i en utdanningstradisjon som fra fgr har problemer

med innhold og strukturer.

| fglge Meld. St. 20 (2012-2013) er det lite kunnskap om kvalitet og relevans i
studieforberedende programmer og hvorvidt de for eksempel kvalifiserer godt til hgyere
utdanning. Kunnskapsdepartementet (2013) hevder at det er lite forskningsbasert kunnskap
om dette, og videre at programmene i dag ikke fyller den funksjonen det gamle gymnaset
gjorde tidligere, da det var en mer ensartet og engasjert type elever som utgjorde
rekrutteringsbasen (s. 142). Det blir ogsa gjort et tilsvarende poeng av at hgyere utdanning i
stgrre grad ber tilpasses den nye gruppen som na uteksamineres av videregaende opplaring.
Dette er et behov som i gkende grad er registrert etter at yrkesskoler og gymnaser pa syttitallet
ble lagt om til en felles videregdende opplering. Dette fenomenet med
tilpasning/mistilpasning av utdanningsprogrammer mellom nivaene (faglig diskrepans) vil

meldingen til Stortinget som sagt falge opp med forskningsbasert kunnskap.

Vi kan hevde at det her er kommunisert et krav om en akademisering av studieforberedende
og studiespesialiserende videregaende utdanninger, selv om det i dette tilfellet burde apne for
andre muligheter (tilpasning i hgyere utdanning). Dette er en av mange «fenomener» som
meldingen til Stortinget gnsker forskningsbaserte svar pa, noe som i seg selv kan hevdes a sta
i motsetning til tidligere erfaringsbasert kunnskap. Molander (2015) har innvendinger mot at
alle svar skal hentes fra akademia og forskningen og hevder fglgende:

«Science» and «knowledge» within the academy are usually interpreted in terms of a theoretical

tradition of knowledge. Knowledge is transformed into a thing. As a witness, theory can only address
what has already occurred, what is finished, what has already concluded. (Molander, 2015, s. 298-299)

Han hevder at denne typen kunnskap har fatt altfor stor oppmerksomhet og status i nyere tid,
og at den subjektive kunnskap i handling ikke har en sjanse mot denne «power talking-
knowledge formation» (Molander, 2015). | trad med Molanders pastand og forklarende

15| fglge Meld. St. 20 (2012-2013) er det brukt 65 millioner pa forskningsbasert evaluering av Kunnskapslgftet.
(Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 24)
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kritikk vil man stille spgrsmal om hvorvidt forskermiljgene har bedre forutsetninger for og
den beste kompetansen til & foreskrive pedagogisk praksis, komme pa nye larlingfag i de
ulike bransjene og framskrive behov i arbeidslivet. Vi kan hevde at aktgrer som arbeider i de
aktuelle kontekstene, ser utfordringer og muligheter fordi de har nerhet til, og erfaring fra
kontekstene og ser perspektiv forskere ikke kan ha tilgang til. Vi har tidligere trukket fram
Aasen (2006), som hevder at vi er inne i en tid da «kunnskapsgkonomien» dominerer
diskursene. Aasen hevder at forskningsbasert kunnskap kan gi bedre grunnlag for
politikkutforming og pedagogisk praksis, men at verdivalgene er like sentrale: «Ofte dreier
Igsninger av pedagogiske problemer seg i vel sa stor grad om verdivalg som om
forskningsbasert kunnskap. Ofte dreier det seg om politics eller avveiinger som favoriserer
noen og noens interesser framfor andre» (s. 32). Vi vil ogsa hevde at forskere kan ha det
ngdvendige perspektivet utenfra siden narhet ogsa kan vare et problem nar det gjelder a se
nye lgsninger. Verdipremisset star sentralt i var tekst, og vi gnsker a fortsette her med elevers

sgkemgnstre og noen kilder i referansene til meldingen til Stortinget.

De videregaende skolene erfarer endringer i sekningsmgnster. Et av de programfagene som
har veert mest utsatt, er formgivningsfaget. Vi gnsker a diskutere det meldingen til Stortinget

hevder kan ligge bak elevenes sgkningsmgnstre og kvalitet i utdanningsprogrammer.

Formgivningsfaget i videregaende opplearing har tidligere hatt en yrkesfaglig innretning.
Faget ble delt i to ulike programmer etter Kunnskapslgftet og fikk dermed en
studiespesialiserende retning, som har hatt sveert liten sgkning (Vibe, Frgseth, Hovdhaugen,
0g Markussen, 2012, s. 53). Meldingen til Stortinget mener dette kan ha sammenheng med at
nedgangen kom samtidig med at MK ble introdusert, i skolearet 2000-2001, og gir fglgende
forklaring pa fenomenet: «Nedgangen kan ogsa skyldes at medier og kommunikasjon
oppleves som en mer attraktiv vei til studiekompetanse for elever som er interessert i kreative

og estetiske fag» (Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 119).

Et annet fag vi kan karakterisere som et «kreativt og estetisk fag», er det studieforberedende
programmet «musikk, dans og drama» (MDD). Det har i likhet med de andre
studieforberedende programmene ikke blitt forsket pa: «Det er for gvrig lite forskning om
kvalitet, innhold og relevans i utdanningsprogram for musikk, dans og drama»
(Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 119). Kritikken det refereres til nar det gjelder dette
programmet, handler i stgrst grad om manglende fordypning. Det er Norges musikkhggskole
som melder fra om at det naermest ikke er forskjell pa elever fra ordinzre studieforberedende
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programmer fordi MDD har for lite spesialisering, altsa dybde i spesifikke fag. Det hevdes
ogsa at MDD-avgangselevene blir utkonkurrert av utenlandske studenter ved opptak til hgyere

musikkutdanninger.

Nar vi oppsummerer her, finner vi motsigelser om dybde og bredde og kontekstuell og
konseptuell kunnskap i opplearingen. Felles tema er manglende kunnskap og mange
utfordringer i videregaende oppleering som ikke farer til kvalifisering, som star hgyt pa den
politiske agendaen. | Sveits og Tyskland er det gjort erfaringer med praktisk opplering som er
godt rotfestet og prestisjefylt innen den videregaende opplearingsstrukturen (Aarkrog og Bang,
2012). Resultatene herfra er gode og viser det samme som hybridmodellen til MK: Elever blir
motivert med kontekstuelt kunnskapsarbeid. Disse forskningsresultatene er tilgjengelige i
synteserapporten om PTF, og de er referert i grunnlagsmaterialet til Vibe mfl. (2012), men
heller ikke de er tatt med i meldingen til Stortinget. Fram til dette punktet i diskusjonen har vi
gjort noen markeringer om bruk av forskning. Vi har ogsa vist til bransjeerfaringer som er
spilt inn til meldingen til Stortinget, og hva som kan ligge bak mgnstre i sgkning til ulike
utdanningsprogrammer. | korte trekk handler dette om at bransjene gnsker mer dybdelaring,
og at mange elever sgker seg mot praktisk rettede utdanninger. Men er det elevenes vilkar og

omstendigheter i skolehverdagen empirien var egentlig setter sgkelyset pa?

Fairclough og Fairclough (2013) mener det ma stilles mange sparsmal og forhandles om
alternativer, og man skal vurdere malet nar man opererer i det politiske feltet (s. 226). Har vi i
tilstrekkelig grad undersgkt hva som er de beste malene for elevene, og de eventuelle
malhierarkiene? Hvis temaet er gjennomfaringsevne, burde vi kanskije stille falgende
sparsmal nar vi undersgker omstendigheter og skal sende en innstilling til utdanningspolicy:
Hvordan vil elevene takle en ny hverdag med flere teorifag? Hva skjer i klasserommene nar
mulighetene for arbeidsmetoder i studio og verksted blir redusert? Vil styrking av teorifag
styrke gjennomfgringen og hindre frafall? Er det teorifagene som gir best grunnlag for leering
gjennom hele livet? Far vi ferre skoletratte ungdommer nar vi gjar dette? Vil en struktur som
kan frata elevene halvparten av programfaget de valgte, styrke motivasjonen? Eller: Er

opplearingens innhold og metodebruk basert pa fagenes egenverdi?

Det kan vere grunnlag for a hevde at kunnskap til a foreta en kvalitetsvurdering pa dette
basale nivaet er manglende bade i politiske kretser og i forskerkretser. Dale mfl. (2011) viser
til at reformarbeid generelt har veert mindre opptatt av leerende relasjoner og ofte er
overfladiske. Dette vil ikke kunne endres «med mindre politikere begynner a interessere seg
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for skolens laeringsprosesser og gjer noe for a forsta og sette seg inn i kompleksiteten i
skolens pedagogiske arbeid» (Dale mfl., 2011, s. 81). I vart tilfelle ser vi mange ambisjoner
om kunnskap og leering i empirien. Vi vil hevde at flere av disse faller av ndr man nermer seg
den politiske beslutningsprosessen og det ikke blir stilt viktige spgrsmal angaende mal for
oppleringen. Vi hevder i denne anledning at flere tema i statusdebatten om yrkesfagene (lite
attraktive, relevante og med lav gjennomfgringsgrad) kunne vart mindre aktuelle dersom
malene hadde veert basert pa tilrettelegging av fagenes kontekstuelle verdier, og at
opplaeringen dermed i stgrre grad hadde tatt inn over seg elevenes skolehverdag slik Dale mfl.
(2011) etterlyser.

6.4 Den politiske prosessen

Vi kan lese ut av dokumentene som er levert til meldingen til Stortinget, at bade LO og UF
har veert involvert i utredningsarbeidet fram mot publiseringen 15. mars 2012. Disse
innspillene er ogsa referert i meldingen til Stortinget. To tekster i den utvalgte empirien er
dermed vurderinger av det «ferdige» produktet de ogsa tidligere har hatt tilgang til. Teoretisk
sett har de altsa hatt muligheten til & pavirke meldingen til Stortinget under produksjonen.
Men vi har i var analyse primert rettet oppmerksomheten mot perioden fra publisering til
vedtak. Dette er en periode pa tre maneder. Perioden fra publisering til hgring i Stortinget er
imidlertid kun 31 dager. Er denne perioden med forhandlinger av forsvarlig lengde nar det er
en prinsipiell politisk og epistemologisk sak som skal behandles? Er 31 dager nok tid til at
opposisjonen, som ma ta byrden ved a reise gode motargumenter, har gode nok muligheter til

a forsvare viktige saker?

Fairclough og Fairclough (2013) hevder at korte tidsfrister (og dermed lav grad av
involvering) fer politisk behandling kan virke som darlig retorikk og hinder for en prosess
fram til det beste malet: «This rhetorical strategy (involving which particular issues to address
and which to ignore) is of course designed to further the proponents own rhetorical goals and
arrive at a decision that is best in their view» (s. 227). Utdanningsforskerne Amdam mfl.s
empiri og forskning pd MK har, i motsetning til innspillene fra UF og LO, ikke veert involvert
i prosessen i forkant. Bade forslaget om strukturendringen og pastanden om at det var et

problem at MK hadde «fa» leerlinger, var ukjent i de kretser jeg som medielerer i
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fylkeskommunen og UF-medlem gjennom mange ar har ferdes. Det har aldri veert mange

leerlinger i MK-fagene, og antallet har ligget stabilt pa omkring 100 pa landsplan i mange &r*e.

Det tar som sagt tid a stille de gode spgrsmalene og reise en god argumentasjon som er
koherent og konstruktiv. Bevisbyrden «burden of proof» og kravet om god overtalelse vil
ligge pa opposisjonen (Fairclough og Fairclough, 2013, s. 224). P4 samme tid kan det veere
slik at meldingen til Stortinget, kunnskapsministeren og UF ikke ser pa denne omleggingen
som et brudd i en epistemologisk tradisjon, men som en mindre tilpasning og rasjonalisering
av strukturen. Denne oppgaven hevder dette er et slikt brudd, og at de pedagogiske verdiene i
denne opplaringstradisjonen blir ignorert eller overdgvd. Dette blir effektuert av en type
retorikk som ikke gir ngdvendig rom for god diskusjon og gode overtalelser. Rasjonalisering
kan veare et godt argument for handling, men et mal om a rasjonalisere kan ogsa bero pa
manglende kunnskap og/eller aktarens verdier (Fairclough og Fairclough, 2013, s. 96).
Likevel kan vi si at prosessen er gjort «riktig» ved at partene (i prinsippet) har fatt uttale seg,
det har veert tilsynelatende stor grad av transparens, og Stortinget har avgjort saken ved

demokratisk avstemning etter hgringen.

6.5 Strukturer og virkemidler for «skoletrgtte» og ressurssterke elever

Et virkemiddel er i var sammenheng beskrevet som en handling eller et system for & oppna et
resultat (Fairclough og Fairclough, 2013). | funnkapitlet er det skrevet om praktisk didaktikk
som et viktig virkemiddel for & oppna en bedre og mer variert leering i grunnskolen. Tema for
videregaende er strukturer for opplaring og den mye omtalte «fleksibilitet». Videre er
«relevans» og ulike initiativ for styrking av gjennomfgring omtalt. Jeg vil starte denne siste
diskusjonen med den praktiske opplaringen, som av alle aktgrene i alle fall regnes som nyttig

for «svake elever».

Under min andre lesning av dokumentene observerte jeg noen sammenhenger jeg ikke har tatt
med i foregaende kapittel, men som kan gi viktig motivasjon her i sertifiseringsdiskursen.
Dette gjelder forst ordningene med «Ny GIV» og «Praksisbrevet». Disse kommer godt ut av
evalueringen i meldingen til Stortinget. Flere av elevene har blitt motivert til a fortsette lapet
mot ervervet fagbrev. Dette er tilbud for elever som har «seerlig svake» skoleresultater fra
ungdomsskolen, og som har behov for «en naermere tilknytning til arbeidslivet for a bli

motivert for leering, og elever med lite motivasjon for ordinaer skole»

16 Statistikkportalen til Udir viser variasjoner mellom 86 og 153 MK-lerlinger. Se vedlegg 10.
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(Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 34). Kunnskapsdepartementet (2013) hevder videre at
arbeidspraksis kombinert med opplering og tett oppfelging er viktige suksessfaktorer. Seinere
i meldingen kan vi lese at elever «<med sveert fa grunnskolepoeng» som velger yrkesfaglig
videregaende utdanning, har sterkere gjennomfgringsgrad enn elever som velger
studieforberedende retninger (Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 42). Det er ogsa verdt a
legge til at land med vekslingsmodeller (som den norske lerlingordningen) har betydelig
lavere ungdomsledighet enn europeiske land uten slike ordninger (Mdller og Gangl, 2003).
Oppsummerer vi her, kan vi hevde at den norske modellen for opplaring til yrker er god
sammenlignet med modellene i mange andre land, og at den er s&rlig egnet for elever som
ikke klarer seg godt med skolebasert undervisning. Ambisjonen i var oppgave er a rette et
kritisk og oppklarende blikk for & bidra til skoleutvikling, men denne viktige og positive
bekreftelsen av den norske yrkesfaglige opplaringsmodellen hevder vi er mindre kjent i

mange kretser som er engasjert i opplaringsspgrsmal.

Blant nyere forskning pa norsk ungdom og praktisk arbeid i skole- og arbeidslivskontekster
finner vi masteroppgaven til Atle Skjeveland (2014). Han oppsummerer med at ungdom
opplever praktisk arbeid organisert gjennom skolen som sveert meningsfull og inspirerende. |
oppgaven tar han ikke for seg frafallsungdom, men undersgker hvordan elever innenfor
oppleringen betrakter undervisningsmetoder. | forarbeidet var han i kontakt med
Nordlandsforskning, som har forsket pa frafallsungdom pa oppdrag fra Barne- og
likestillingsdepartementet. Han fikk dette svaret pa spgrsmalet om hvordan disse

ungdommene sa pa praktisk arbeid:

Det vi fant var at mange av disse ungdommene var opptatt av praktisk arbeid, bruke kroppen bade
gjennom lek, fritid og arbeid. Hvem er disse ungdommene? De opplever ofte & bli sykeliggjort, at det er
noe galt med dem fordi de ikke passer inn i dagens kompetansesamfunn/skolesystem som premierer kun
teoretiske ferdigheter. (Skjeeveland, 2014, s. 35)

Skjeveland (2014) finner at elevene ser helheten i opplaringen pa en bedre mate nar teori blir
knyttet sammen i/med yrkeskontekst, at de oppfatter dette som motiverende, og at de utvikler
en sterkere identitet som praktikere. Gjennom praktisk oppleering oppfatter elevene pa en
bedre mate hvorfor teori er viktig, og far «knagget» denne typen kunnskap pa en mer varig og
meningsfylt mate (Skjeveland, 2014, s. 61 og 82). | denne praktiske opplaringen med mer
aktiv interaksjonen mellom teori og praksis opplever elevene mestring, en mestring som
overfores til andre deler av deres skoleaktivitet og til hverdagen for gvrig. En av Skjevelands
sju informanter, «eleven Atle», blir beskrevet slik: «Han setter stadig opp ett skille mellom
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teori og praktisk arbeid. Der teori beskrives som & veere passivt og kjedelig, i motsetning til

praktisk arbeid som beskrives som fysisk og aktivt» (Skjeveland, 2014, s. 52).

Et annet interessant funn hos Skjeveland (2014) er at elevene er betydelig mer opptatt av
interesser som utgangspunkt for motivasjon for videregaende, i motsetning til grunnleggende
ferdigheter, som han hevder politikere og styringsdokumenter vektlegger i sin forstaelse av
frafall. Skjeeveland skildrer elevenes virkelighet slik: «Elevene er ikke sa opptatt av hva de
ikke kan, men de er opptatt av at skolen ma tilrettelegge for hvor den enkelte elev har sine
ressurser» (Skjeeveland, 2014, s. 87). Ved lesning av referansene i Meld. St. 20 (2012-2013)
gjer vi ogsa noen interessante funn om ressurssterke elever som bgr inn i denne avsluttende
diskusjonen. Meldingen til Stortinget henter ikke fram disse funnene selv, men vi gnsker a

drgfte dem her.

| Vibe mfl.s (2012) analyse leser vi at ungdom som gar pa naturbruk og MK (de to
hybridmodellene), klarer seg bedre enn andre gjennom videregaende skole selv om man
korrigerer for at de har hgyere karakterer ved inntak. Vi kan lese falgende fra rapporten:
«Dessuten finner vi en positiv effekt av & ha gatt pa de yrkesfaglige utdanningsprogrammene
Naturbruk og Medier og kommunikasjon sammenliknet med de tre studieforberedende
utdanningsprogrammene.» Vi ser ogsa et resultat av undersgkelsen formulert slik: «Jenter fra
kullene etter Kunnskapslgftet som har fulgt studieforberedende VVg3-kurs pa enten Medier og
kommunikasjon eller Naturbruk er de som i starst grad oppnar studiekompetanse, nar
karakternivaet holdes konstant» (Vibe mfl., 2012, s. 77-78). Disse empiriske funnene kunne
bidra til & statte «virkemidlene» med praktisk opplaering meldingen til Stortinget fremmer for

o o

a na mal med opplaringen, men det blir altsa ikke gjort.

6.6 Praktisk kunnskap med egenverdi

| teorikapitlet skriver vi om normativ kritikk og beskriver noen standarder for hva som er
rimelig og urimelig innen ulike sosiale praksiser, og vi vil vurdere oppfersel og hendelser i
enkeltsaker og i rddende policy. Nar vi kommer med forklarende kritikk, ser vi pa hvordan
sosiale praksiser vedvarer, og hvorfor det er viktig a fa til endringer. Forklarende kritikk er
derfor opptatt av symmetri og asymmetri og hvorvidt dominans blir opprettholdt (Fairclough
og Fairclough, 2013). Gjennom oppgaven var har vi pekt pa flere felt der tilgjengelig
kunnskap om MK ikke blir brukt for a belyse viktige saker pa dagsordenen, og vi har sett en
gjentakende prosess fra Kunnskapsdepartementet for & legge om MK til et studieforberedende
program. Forskningen pa MK initiert av Kunnskapsdepartementet er trolig avgrenset til de
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korte referansene med statistikk og setninger vi har referert i forrige avsnitt. Jeg har ikke
funnet annen forskning pa MK i det omfattende materialet som er produsert under evaluering
av Kunnskapslgftet. Vi har ogsa gitt en forklarende kritikk av hvordan kunnskapsminister
Kristin Halvorsen bruker retoriske virkemidler nar hun avleder den viktige diskusjonen om
faget prosjekt til fordypning. Pa tross av godt dokumenterte faglige resultater pa MK og lite
forskning pa lerlingordningen blir det konkludert med at MK likevel ber bli et reint
studieforberedende program, i Meld. St. 20 (2012-2013), slik det ogsa ble fremmet i 2003.
Nar MK er omtalt, finner vi ingen vurderinger av hvorvidt den praktiske delen av
yrkesfagopplaringen kan ha positiv effekt for hgyere utdanning. Det kontekstuelle
kunnskapssynet som preger de innledende faser i meldingen til Stortinget, og den kausale
sammenhengen meldingen til Stortinget hevder finnes mellom praktisk rettede arbeidsmetoder
(i hele grunnoppleringen og i leererutdanningen), er helt fraveerende nar splittingen av MK
blir behandlet. | denne oppgaven har vi hentet fram MK-saken for a sette sgkelyset pa
kunnskapsformer i videregaende opplaring. Programmet har befunnet seg i en vippeposisjon
over en lengre periode. Vi hevder at utfallet av den politiske behandlingen har vist oss hvor
utsatt verdiene innen yrkesopplaeringen kan veere for aktgrenes retorikk og beskrivelser av

omstendigheter.

Vi har gatt langt i & hevde at det at meldingen til Stortinget hevder det finnes en kausalitet
mellom praktisk rettede aktiviteter (arsak) og laeringsutbytte (virkning), kan gjenspeile et
instrumentelt elevsyn. Vi hevder det ikke farer til god pedagogisk praksis i klasserommet
dersom dette forholdet blir tatt for gitt. Det kan fare til konflikt mellom formalsrasjonalitet og
verdirasjonalitet, hevder Aasen (2006, s. 32), der mal-middel-tenkningen setter fagenes verdi
og opplaeringens vilkar pa prave. | oppgavens avsnitt om refleksivitet trakk vi fram Strike
(1990) og kravet om at fagenes epistemologiske verdier ma vare en del av leererens
profesjonsutgvelse. Strike hevder at en policy med en instrumentell tilnaerming til
leringsaktiviteter ikke verdsetter leererens autonomi og evne til  undervise ut fra fagenes
verdier (Strike, 1990, s. 184). Vi har gjennom dette siste kapitlet framhevet hvor viktig det er
at elevene opplever at fagene og aktivitetene har egenverdi og mening. Det brede
kontekstuelle kunnskapsperspektivet hevder vi har stort potensial til & lgfte fram fagenes
egenverdi. Men samspillet mellom leereren og eleven i gode kollektive prosesser bgr samtidig
veere en opplagt del av leererens profesjonsutvikling i denne sammenhengen. Gjennom var
analyse og evaluering har vi bekreftet at bade politikerne og dominerende organisasjoner ogsa
har mye & leere om det komplekse arbeidet i norsk videregaende oppleering.
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7 Avslutning

Gjennom arbeidet med denne oppgaven har jeg gitt noen forklaringer pa hvordan en politisk
prosess har endret et utdanningsprogram innen norsk videregaende opplaring. Jeg har lagt
vekt pa 4 stille kritiske og oppklarende sparsmal til meg selv og materialet ved a holde
oppmerksomheten rettet mot det aktuelle tema og MK-saken. Arbeidet har strukket seg over
en periode pa to og et halvt ar. Underveis har jeg matt pa en del utfordringer med verktgyet
PDA som jeg tidligere har tatt opp som et validitets- og et reliabilitetsproblem. Men jeg har

ogsa hatt andre utfordringer.

Under opptellingen av begrepene praktisk og teoretisk i meldingen til Stortinget fant vi
forholdet 27 til 10. Meldingen bruker teori-begrepet ti ganger, og sju av dem er faktisk knyttet
til praksisbegrepet. Det er mulig at min oppgave kunne vinklet temaet diametralt motsatt.
Teorioppleringen i skolen bar ikke undervurderes, og Young (2009) har viktige innspill til
denne utfordringen med begrepet powerful knowledge. Konseptene han presenterer, har sin
berettigede plass i oppleeringen og sertifiseringsdiskursen selv om vi i denne oppgaven kan gi
inntrykk av at disse ikke er viktige nok. Jeg har ikke hatt nok rom for slike analyser i mitt
arbeid.

Jeg har heller ikke problematisert nevneverdig hvorvidt de politiske prosessene (og
haringene) er «tilgjengelige» for dem som bergres mest av en omlegging. Dette kan i var sak
gjelde representanter for yrkesfagene generelt, men ogsa yrkesfagleerere i de ulike
leererforbundene. Blir deres verdier ivaretatt med en god og dialektisk tilnserming, noe vi har
pekt pa som et krav til en politisk diskurs? Vi tror dette ogsa kan veaere et tema for videre

arbeid.

PDA-metoden jeg har brukt, tar utgangspunkt i at neermest alt som skjer i politisk overtalelse
og handling, er grunnleggende rasjonelt. Dersom det er avvik mellom premisskategoriene,
altsa i tilfeller der det er en forskjell mellom hva som blir uttalt av akteren, og hva slags
handling han gar inn for, er det et tegn pa at noen premisser er av starre betydning for aktaren.
Et eksempel vi har mgtt i oppgaven, er det brede kunnskapssynet, som de fleste aktgrene
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stgtter, men som de avviker fra nar hovedargumentet for handling formuleres. Vi har tidligere
veert inne pa at elevenes valg ikke alltid er rasjonelle. Jeg tror heller ikke politiske aktgrer
alltid er rasjonelle i sine uttalelser og valg av hovedargument for handling.

En kvalitativ forskningsmetode basert pa kategorisering av empiri har bestemte utfordringer. |
forskningsprosjektet ma man finne relevante kategorier i trad med temaet, og man skal ta
beslutninger om hva de skal inneholde, og hvordan de skal avgrenses. Gjennom mitt
kategoriseringsarbeid har jeg ikke maktet a ta med alle funnene i funnkapitlet pa en mate som
er ideell. Jeg har plassert flere funn i diskusjonskapitlet, der de strengt tatt ikke hgrer hjemme.

Dette beror ogsa pa at meldingen til Stortinget bestar av et omfattende materiale.

Kategoriseringen er dessuten en etisk beslutning som legger et stort ansvar pa forskeren fordi
den legger feringer pa hvordan den videre analysen tar form. Michel Foucaults (Eliassen,
2016) begrep om nominalisme star i en dikotomi til begrep i denne sammenheng.
Nominalismen star for den posisjonen der ordet/ordene befinner seg far det blir innleiret i et
begrep. Ordet begrep, og ord som blir begrep, er spraklige konstruksjoner som er arbitreare og
historisk-kulturelt motiverte. Foucault hevder at «diskursen ma forstas som en vold vi utaver
mot tingene» (Eliassen, 2016, s. 38). For meg har utgvelsen av denne «volden» mot empirien
og den kunnskapen jeg har ervervet meg ved a kategorisere tekst, gitt meg en bredere
forstaelse av hvordan man kan skille pedagogiske tema fra strukturelle tema. Like viktig er
det & forsta hvorfor de er knyttet tett sammen. Det samme gjelder omstendighetene vi trekker
inn i en pedagogisk diskurs: Alt dette bar vaere basert pa erfaring og reliabel kunnskap fra

elevenes- og leerernes verden.
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8

Vedlegg

Vedlegg nr 1

Lesning nummer en og to

| dette vedlegget ligger et av dokumentene jeg har analysert med kategorier og kondensater.

Originaltekstene er linjert for a lette tilgangen til analysen i skjemaene, og gjare prosessen

mest mulig transparent. Jeg har ogsa endret noe pa formatering og tegnsetting for a styrke

lesbarheten (endret innhold til vanlig bredtekst og satt inn kolon etter titler og

avsnittsoverskrifter). Innhold i dokumentene som har mindre relevans for oppgaven er klippet

ut, og er markert med tegnsettingen «[...]» Jeg tar med Utdanningsforbundet sin tekst for a

vise hvordan jeg har gjennomfart analysearbeidet ved farste lesning.

Forste lesning av notatet til Utdanningsforbundet:

Notat. Til kirke-, utdannings- og forskningskomiteen om Meld. St. 20 (2012-2013) — Pa rett
vei. Kvalitet og mangfold i fellesskolen. Fra Utdanningsforbundet

© o NOo A WDdDRE

I e e N e e N Y
©O ©W®~NOUA~WNEREO

Skolens samfunnsmandat: Utdanningsforbundet er opptatt av at vi beholder og videreutvikler skolens
oppgave, rolle og mandat for barn, unge og voksne — vi ma ikke miste av syne at opplaringen skal gi
béde utdanning og allmenndanning. Utdanningsforbundet var positive til at den generelle delen av
leereplanen ble viderefert i Kunnskapslgftet, og vi mener at den generelle delen danner et godt grunnlag
for & viderefare grunnopplaringen som en bred og allmenndannende opplering. Det er balanse mellom
hensynet til at oppleringen skal forberede til produktiv deltakelse i yrkeslivet, til aktiv deltakelse i et
demokratisk samfunn og til den enkeltes personlige tilvaerelse. Samtidig mener vi at den generelle delen
av lereplanen ma gjenspeiles bade i formalet for fag og i kompetansemalene i lzereplanene.
Sammenhengen mellom generell del av lereplanen, prinsipper for opplaringen med leringsplakaten og

. leereplaner for fag ma tydeliggjeres for & skape bedre innbyrdes konsistens. [...] Vi stetter ogsa

. forslaget om & nedsette et offentlig utvalg som far som mandat & utrede framtidens kompetansebehov og
. hvilke kompetanser, ferdigheter og kvalifikasjoner de mener er viktig for & delta i videre utdanning,

. samfunns- og arbeidsliv. Samtidig vil vi understreke at mandatet til utvalget ma veere i trdd med skolens

brede samfunnsmandat, og ikke bare bli en analyse av hva slags utdanning en kan se for seg at

. arbeidslivet trenger.

. [...] Regjeringen vil gke fleksibiliteten i videregaende opplering ved & sende pé haring et forslag om at
. fag- og timefordelingen blir veiledende innenfor rammen av et totaltimetall. Departementet foreslar &

. erstatte reguleringen av arstimer pa trinn i videregaende oppleering med et totaltimetall i hvert fag.

. Forslaget innebeerer at fagene og totaltimetallet i hvert fag beholdes, men at fylkeskommunen fér

. anledning til & plassere fag pé arstrinn, basert pa egne vurderinger. Det vil ikke vaere mulig a dele en
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arsenhet ved for eksempel & ta halvparten av timene ett skoledr og resten et annet, men det blir mulig &
flytte et helt fag fra ett arstrinn til et annet. Dette kan gi starre ulikhet mellom skoler, men ogsa mer
varierte og tilpassede lgp etter lokale forutsetninger og behov. Begrepet «totaltimetall» er helt nytt. Det
heter i dag minstetimetall, og er definert som en lovfestet rett til et minimum av timer i hvert fag. Dette
har tidligere blitt slatt fast av direktoratet, bl.a. i forbindelse med utredningsgruppen for arstimetall og
eksamen (2010).

Utdanningsforbundet forutsetter, som det star, at timetallet i hvert fag beholdes, og at en veiledende fag-
og timefordeling kun vil gjelde plassering av fag pa arstrinn. Utdanningsforbundet ser en rekke
eksempler pa at elevene ikke far minstetimetallet i faget sitt, noe som er brudd pa elevenes rett til
opplering. Fleksibilitet er viktig for kvalitet, sa lenge fleksibiliteten er knyttet til pedagogiske
vurderinger, og ikke gkonomiske.

[...] Utdanningsforbundet har veert positive til at arbeidslivsfag skal veere et alternativ til fremmedsprak
(slik det kan veere i dag, enten gjennom forsgket eller ved at kommunene pé egen kostnad starter med
det som et alternativ til fremmedsprak). Utdanningsforbundet mener det er positivt at regjeringen vil
gjennomga lereplanen for utdanningsvalg for & tydeliggjere fagets egenart og gi elevene bedre innsikt i
arbeidsliv og krav til utdanning, herunder kjgnnsutradisjonelle fag- og yrkesvalg. De vil ogsa utarbeide
en veileder for faget som blant annet tydeliggjer forskjellen mellom dette faget og arbeidslivsfag.
Veilederen vil ogsa omfatte kjgnnsutradisjonelle fagvalg.

[...] I meldingen vises det til at det er lite kunnskap knyttet til innholdet i de studieforberedende
utdanningsprogrammene, og det forslas a utlyse et forskningsprosjekt om kvalitet, innhold og relevans i
de studieforberedende utdanningsprogrammene. Dette statter Utdanningsforbundet. Vi stetter ogsa
forslaget om & opprette ett eller flere programrad for & falge utviklingen og heve kvaliteten i de
studieforberedende utdanningsprogrammene. Vi mener at organisering og sammensetting av ett eller
flere slike programrad ma gjares i nart samarbeid med representanter som har kompetanse knyttet til de
studieforberedende utdanningsprogrammene og hgyere utdanning.

Endring i struktur. [...] Nar det gjelder utdanningsprogram for medier og kommunikasjon, har forslaget
til endring vakt debatt. Utdanningsforbundet mener at det er viktig & merke seg at flere mener at
suksesskriteriene til dette utdanningsprogrammet er knyttet til starre leerertetthet enn i andre
utdanningsprogram. Vi mener at de begrunnelsene som framkommer i meldingen, er godt fundert, og de
viser at de fleste elevene i realiteten gjennomfarer en studiespesialiserende utdanning. Ved flere skoler
har man ogsa organisert utdanningsprogrammet med tanke pa at elevene skal vere studieforberedt. Det
er heller ikke rimelig at den videre utviklingen av dette utdanningsprogrammet er lagt til faglig rad for
medier og kommunikasjon, som er satt sammen ut fra en representasjon med hovedvekt av medlemmer
fra mottakende arbeidsliv. Ut fra en totalvurdering stgtter derfor Utdanningsforbundet at
utdanningsprogrammet endres til & bli et studieforberedende utdanningsprogram, og at fagbrevene
viderefares i et av de yrkesfaglige utdanningsprogrammene.

Praksisbrev: [...] Utdanningsforbundet kan se at praksisbrevet, for noen elever, kan vere en
hensiktsmessig vei inn i videregaende opplering. Bade erfaringene fra forsgket, og arbeidsgivernes
sterke statte til en videreutvikling av tilbudet, tilsier at det kan videreutvikles for den elevgruppen som i
utgangspunktet er lite motivert for skolebasert opplaring i starten. Utdanningsforbundet har tidligere
uttrykt at dette ikke ma bli en del av den ordinaere strukturen, men en ordning som enkeltelever kan fa
tilbud om, etter nermere vurdering.

Fag- og yrkesopplaering: Samtidig som vi har hatt et lgft for fag- og yrkesoppleeringen, ser vi ogsa at det
er her mange av utfordringene ligger. Selv med regjeringsinitierte tiltak som Ny GIV,
yrkesrettingsprosjektet FYR og — ikke minst — inngéelsen av samfunnskontrakten for flere
leereplasser, ser vi at det fortsatt er utfordringer knyttet til de yrkesfaglige utdanningsprogrammene.
Utdanningsforbundet er opptatt av at vi far tatt grep som gjer at bade unge og voksne ser
fagopplaeringen som en attraktiv utdanningsvei som verdsettes pa arbeidsmarkedet.

[...] 2+2 og alternative modeller: Utdanningsforbundet mener at de vurderingene som kommer fram i
meldingen, knyttet til strukturer, er riktige og viktige. Vi har ogsa stattet at det praves ut ulike
vekslingsmodeller for yrkesfagene. Vi har tro pa at yrkesopplaringen utvikles best gjennom et nzrt
samspill mellom skole og bedrift eller annen virksomhet. Vi tror allikevel at det nd kan veere klokt &
avvente resultater og vurderinger fra de utprgvingene som er i gang, blant annet bygg og anlegg i Oslo.

93



74. Vi ser allerede na at det er viktig med serskilt oppmerksomhet knyttet til opptak — det er viktig at dette
75. ikke blir et selektert tilbud for enkeltelever, men en mulighet for alle. For Utdanningsforbundet er det
76. viktig at det utvikles robuste modeller som sikrer at alle elevene som tas inn pa et yrkesfaglig

77. utdanningsprogram, ogsa har reelle muligheter for & delta i oppleering bade i skole og bedrift. | dag med
78. 2+2 som hovedmodell er det fortsatt slik at ca. 30 prosent av elevene star uten lzreplass. | en modell
79. som vektlegger starre grad av veksling mellom ulike leringsarenaer, ma blant annet bedriftene ta et

80. sterre ansvar for hele det 4-5-arige lgpet. Det er uklart om det er et tilstrekkelig antall bedrifter som er
81. klare til & ta imot en langt yngre elevgruppe enn tidligere, og det er per i dag ikke etablerte nettverk for
82. samarbeid, erfaringsdeling og kompetanseutvikling mellom skole og leerebedrift. Utdanningsforbundet
83. mener at man ma etablere forsgk med nettverk for erfaringsdeling og kompetanseutvikling mellom

84. skoler og leerebedrifter, i samarbeid med utvalgte fylkeskommuner. Utdanningsforbundet mener ogsa
85. det er positivt at man né varsler at man vil prgve ut modeller for kvalifisering mellom det andre og det
86. tredje aret i videregdende opplaring for elever som ikke far laereplass eller som ikke har forutsetninger
87. for & gjennomfare Vg3-pabygging. Utdanningsforbundet mener at dette forsgket ma &pne for at elevene
88. far tilbud om et praksisnert tilbud som strekker seg over to ar fram til fag- eller svennebrev. Meldingen
89. inneholder ogsa forslag om en rekke ulike modeller, eller mulige mater & organisere opplearingen pa,
90. som i all hovedsak handler om ulike koblinger, eller varianter av, 4 tilrettelegge for generell

91. studiekompetanse. Utdanningsforbundet er redd for at det etter hvert vil bli s& mange forskijellige

92. modeller at man vil miste av syne selve yrkesfagene. Vi er derfor forngyd med at regjeringen vil gi alle
93. som har fullfart et fag- eller svennebrev, rett til et pabygningsar. Meldingen understreker ogsa behovet
94. for at elever med fag- eller svennebrev er studieforberedte far de kan sgke opptak til hgyere utdanning.
95. [...] Utdanning etter videregdende opplering — livslang leering [...] | flere sammenhenger er det blitt
96. framhevet at det ikke skal veere sdkalte blindveier i det norske utdanningssystemet. Vi kan ikke se at det
97. er noen blindveier, men heller ulike krav for & kvalifisere seg for neste trinn. Utdanningsforbundet er
98. opptatt av at det skal veere tilbud om mer utdanning for alle som gnsker det. Mange gnsker a ta flere

99. fag- eller svennebrev, for noen er fagskole et gnsket tilbud, mens andre igjen gnsker & studere ved
100.universitet— eller hgyskoler. Samfunnet har behov for kompetanse bade pé fag- og svennebrevniva,
101.fagskolenivaet og fra hgyere utdanning. Utdanningsforbundet mener det er viktig med tilgjengelighet til
102.hgyere utdanning. Forslaget om a gi alle med fag- eller svennebrev rett til pabygningsar til generell
103.studiekompetanse, er et viktig grep. Vi vil minne om at generell studiekompetanse er en rett man
104.opparbeider seg gjennom valg av utdanning. Det er innholdet i de ulike utdanningsprogrammene som
105.ma4 avgjare hvilken kompetanse elevene og lzerlingene oppnér, ikke politiske prinsipper.
106.Fagskolens plass i utdanningssystemet: Vi har lange og solide tradisjoner for fagskoleutdanninger pa
107.sentrale omrader hvor det er behov for kompetanse pa et nivéa over fag- eller svennebrev. Et viktig
108.premiss har veert at tilbudene skal bygge pé innholdet i fag- eller svennebrevet og utvikles i naert
109.samarbeid med lokalt arbeidsliv. Utdanningsforbundet mener at fagskolenivéet er en sveert viktig del av
110.det norske utdanningssystemet, og at den skal dekke et viktig kompetansebehov i arbeidslivet.
111.Fagskolen har vert under sterk endring siden loven kom i 2003, men enna har det ikke vaert noen
112.systematisk evaluering eller nasjonal gjennomgang av det samlede tilbudet i fagskolene, ei heller av
113.kvaliteten pa eksisterende tilbud. Det er ogsa lite forskning pa denne delen av utdanningssystemet.
114.Utdanningsforbundet mener det er beklagelig at ikke myndighetens visjoner for fagskolen er dekket i
115.meldingen. Utdanningsforbundet er bekymret for utviklingen av fagskolen. Det er n& apnet for forsgk
116.med opptak fra generell studiekompetanse, og mange aktarer gnsker & tilpasse fagskolen til kravene i
117.hgyere utdanning, med tanke pa studiepoeng. Utdanningsforbundet mener dette er en utilsiktet utvikling
118.som har foregatt over tid, og vi mener at det er behov for avklaringer for hvilken rolle fagskolen skal
119.spille i det norske utdanningssystemet.

120.0vergang til hgyere utdanning. Meldingen understreker at man gnsker & opprettholde kravet til generell
121.studiekompetanse, og samtidig forbedre karriere- og utdanningsmulighetene fra yrkesfaglige
122.utdanningsprogrammer. Dette stgtter Utdanningsforbundet.

123.Yrkesveier til hgyere utdanning: Y-veien ble opprettet blant annet for & gke rekrutteringen til enkelte
124.utdanninger. Skal y-veien ha den merverdien som den har vist seg & ha blant annet knyttet til elektro, er
125.det helt ngdvendig at det legges til rette for at studenter med fagbrev far et tilrettelagt tiloud. Studentene
126.ma fa mulighet til & kvalifisere seg pa de omréadene de ikke har hatt som en del av utdanningen. Det er
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127.helt avgjgrende at denne ordningen viderefares og videreutvikles for & opprettholde bredde og kvalitet i
128.hgyere utdanning. Utdanningsforbundet mener at det ma foretas en ekstern gjennomgang av de
129.tilbudene som eksisterer, med tanke pa & hgste erfaringer. De ulike fagomradene har ulike krav til
130.kunnskap og kompetanse, og utviklingen av y-vei er derfor noe som ma gjgres i naert samarbeid med
131.alle bergrte parter. Vi vet at det i dag er stort frafall ogsa i hgyere utdanning, og Utdanningsforbundet er
132.opptatt av & styrke studentenes forutsetninger for & mestre kravene i hgyere utdanning. Det foreslas at
133.sgkningen gar via Samordna opptak, og ikke direkte til det enkelte studiested. For Utdanningsforbundet
134.er dette & snu rekkefglgen. Opptak via y-vei handler om to forhold; grunnlaget man sgker pa og den
135.tilretteleggingen som skal skje i hgyere utdanning. Per i dag er dette ikke tilstrekkelig utredet, og det er
136.mange uavklarte spgrsmal. En vurdering pa en fagpreve er for eksempel gjort av en pravenemnd, med
137.tanke pa om vedkommende er kvalifisert til & g ut i et yrke. Det er ingen vurdering av om
138.vedkommende er studieforberedt. Utdanningsforbundet kan derfor ikke statte forslaget om at opptak
139.skjer via Samordna opptak.
140.Direkteopptak fra fag- eller svennebrev: Departementet foreslar direkteopptak fra fag- eller svennebrev
141.til studier innenfor hgyere utdanning nar det gjelder maritime fag, havbruk, landbruk — og til de treérige
142.yrkesfaglaererutdanningene. | UH-loven heter det at opptak til hgyere utdanning skal skje p& bakgrunn
143.av generell studiekompetanse eller tilsvarende realkompetanse (samt at det kan veere serskilte
144.inntaksregler knyttet til bestemte studier). Dette mener Utdanningsforbundet er grunnleggende viktig at
145.opprettholdes. Utdanningsforbundet er ikke enig i at man pa skal innfgre direkteopptak fra fag- eller

146.svennebrev.

Lesning nummer to, Utdanningsforbundet: Rekonstruksjon av argumentasjon i premisser

Premisskategori | Tekst Kondensat
Hovedargument Vi mener at de begrunnelsene som framkommer i meldingen, I realiteten
for handling er godt fundert, og de viser at de fleste elevene i realiteten gjennomfarer de fleste
gjennomfarer en studiespesialiserende utdanning. Ved flere MK-elevene en
skoler har man ogsa organisert utdanningsprogrammet med studiespesialiserende
. tanke pa at elevene skal veere studieforberedt. utdanning. Ved flere
Linje 49-51 skoler har man ogsa

organisert
utdanningsprogrammet
med tanke pa at elevene
skal veere
studieforberedt.

Omstendigheter |

Linje 46-49

Endring i struktur: [...] Nér det gjelder utdanningsprogram for
medier og kommunikasjon, har forslaget til endring vakt
debatt. Utdanningsforbundet mener at det er viktig & merke seg
at flere mener at suksesskriteriene til dette
utdanningsprogrammet er knyttet til stgrre leerertetthet enn i
andre utdanningsprogram.

Starre lerertetthet gir
god effekt i
utdanningsprogram.

Omstendigheter 11

Linje 51-54

Det er heller ikke rimelig at den videre utviklingen av dette
utdanningsprogrammet er lagt til faglig rad for medier og
kommunikasjon, som er satt sammen ut fra en representasjon
med hovedvekt av medlemmer fra mottakende arbeidsliv.

Det er ikke rimelig at
det mottagende
arbeidsliv skal dominere
utviklingen av
utdanningsprogram.

Omstendigheter
i

Fag- og yrkesopplering: Samtidig som vi har hatt et lgft for
fag- og yrkesoppleeringen, ser vi ogs at det er her mange av
utfordringene ligger. Selv med regjeringsinitierte tiltak som Ny
GIV, yrkesrettingsprosjektet FYR og — ikke minst — inngaelsen
av samfunnskontrakten for flere laereplasser, ser vi at det

Yrkesoppleringen er
ikke verdsatt pa tross av
mange initiativ fra
regjeringen.
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Linje 63-68

fortsatt er utfordringer knyttet til de yrkesfaglige
utdanningsprogrammene. Utdanningsforbundet er opptatt av at
vi far tatt grep som gjer at bade unge og voksne ser
fagoppleeringen som en attraktiv utdanningsvei som verdsettes
pa arbeidsmarkedet.

Linje 120-122

Overgang til hgyere utdanning: Meldingen understreker at man
gnsker a opprettholde kravet til generell studiekompetanse, og
samtidig forbedre Karriere- og utdanningsmulighetene fra
yrkesfaglige utdanningsprogrammer. Dette stgtter
Utdanningsforbundet.

Generell
studiekompetanse skal
gi adgang til hgyere
utdanning,
yrkesopplaringen skal
fa andre muligheter.

Mal Il Ut fra en totalvurdering statter derfor Utdanningsforbundet at MK bagr bli
utdanningsprogrammet endres til & bli et studieforberedende studieforberedende og
utdanningsprogram, og at fagbrevene viderefares i et av de medie-yrkesfagene bar

o yrkesfaglige utdanningsprogrammene. flyttes til
Linje 54-56 fagopplaringen.
Mal 111 Vi vil minne om at generell studiekompetanse er en rett man Innholdet i

Linje 103-105

opparbeider seg gjennom valg av utdanning. Det er innholdet i
de ulike utdanningsprogrammene som ma avgjare hvilken
kompetanse elevene og lerlingene oppnar, ikke politiske
prinsipper.

utdanningsprogrammene
kvalifiserer elevene,
ikke politiske
prinsipper.

Virkemiddel | Regjeringen vil gke fleksibiliteten i videregaende opplaring Det er foreslatt 4 erstatte
ved & sende pa haring et forslag om at fag- og timefordelingen | PTF med teorifag men
blir veiledende innenfor rammen av et totaltimetall. man skal ikke splitte et

o Departementet foreslér & erstatte reguleringen av arstimer pa teorifag som gar over et

Linje 16-31 trinn i videregdende opplaring med et totaltimetall i hvert fag. | skoledr pa flere trinn.
Forslaget innebarer at fagene og totaltimetallet i hvert fag Fleksibilitet skal
beholdes, men at fylkeskommunen féar anledning til & plassere vurderes ut fra
fag pa arstrinn, basert pa egne vurderinger. Det vil ikke vere pedagogisk verdi og
mulig & dele en arsenhet ved for eksempel & ta halvparten av ikke gkonomi.
timene ett skoledr og resten et annet, men det blir mulig a flytte
et helt fag fra ett arstrinn til et annet. Dette kan gi starre ulikhet
mellom skoler, men ogsa mer varierte og tilpassede lap etter
lokale forutsetninger og behov. Begrepet «totaltimetall» er helt
nytt. Det heter i dag minstetimetall, og er definert som en
lovfestet rett til et minimum av timer i hvert fag. Dette har
tidligere blitt slatt fast av direktoratet, bl.a. i forbindelse med
utredningsgruppen for &rstimetall og eksamen (2010).

Utdanningsforbundet forutsetter, som det star, at timetallet i
hvert fag beholdes, og at en veiledende fag- og timefordeling
kun vil gjelde plassering av fag pa arstrinn.
Utdanningsforbundet ser en rekke eksempler pa at elevene ikke
far minstetimetallet i faget sitt, noe som er brudd pé elevenes
rett til oppleering. Fleksibilitet er viktig for kvalitet, s lenge
fleksibiliteten er knyttet til pedagogiske vurderinger, og ikke
gkonomiske.

Virkemiddel 11 Praksisbrev: [...] Utdanningsforbundet kan se at praksisbrevet, | Enkeltelever som ikke
for noen elever, kan vare en hensiktsmessig vei inn i er motivert for skole kan
videregdende opplering. Bade erfaringene fra forsaket, og fa tilbud om

o arbeidsgivernes sterke stotte til en videreutvikling av tilbudet, praksisbrevordningen

Linje 57-62 tilsier at det kan videreutvikles for den elevgruppen som i

utgangspunktet er lite motivert for skolebasert opplering i
starten. Utdanningsforbundet har tidligere uttrykt at dette ikke
ma bli en del av den ordinzre strukturen, men en ordning som
enkeltelever kan fa tiloud om, etter naermere vurdering.
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Virkemiddel 11

Linje 69-84

2+2 og alternative modeller: Utdanningsforbundet mener at de
vurderingene som kommer fram i meldingen, knyttet til
strukturer, er riktige og viktige. Vi har ogsa stattet at det proves
ut ulike vekslingsmodeller for yrkesfagene. Vi har tro pa at
yrkesoppleringen utvikles best gjennom et nart samspill
mellom skole og bedrift eller annen virksomhet. Vi tror
allikevel at det nd kan veere klokt & avvente resultater og
vurderinger fra de utprgvingene som er i gang, blant annet
bygg og anlegg i Oslo. Vi ser allerede na at det er viktig med
serskilt oppmerksomhet knyttet til opptak — det er viktig at
dette ikke blir et selektert tilbud for enkeltelever, men en
mulighet for alle. For Utdanningsforbundet er det viktig at det
utvikles robuste modeller som sikrer at alle elevene som tas inn
pa et yrkesfaglig utdanningsprogram, ogsa har reelle
muligheter for & delta i opplearing béde i skole og bedrift. | dag
med 2+2 som hovedmodell er det fortsatt slik at ca. 30 prosent
av elevene stér uten laereplass. | en modell som vektlegger
starre grad av veksling mellom ulike leeringsarenaer, ma blant
annet bedriftene ta et starre ansvar for hele det 4-5-arige lgpet.
Det er uklart om det er et tilstrekkelig antall bedrifter som er
klare til 4 ta imot en langt yngre elevgruppe enn tidligere, og
det er per i dag ikke etablerte nettverk for samarbeid,
erfaringsdeling og kompetanseutvikling mellom skole og
leerebedrift. Utdanningsforbundet mener at man ma etablere
forsgk med nettverk for erfaringsdeling og
kompetanseutvikling mellom skoler og leerebedrifter, i
samarbeid med utvalgte fylkeskommuner.

Forslagene som skal
bidra til flere og bedre
lerlingplasser i
yrkesfagopplaringen
kan vurderes nar vi har
fatt mer kunnskap.

Virkemiddel 1V

Linje 88-94

Meldingen inneholder ogsa forslag om en rekke ulike modeller,
eller mulige mater & organisere opplaringen pa, somii all
hovedsak handler om ulike koblinger, eller varianter av, &
tilrettelegge for generell studiekompetanse.
Utdanningsforbundet er redd for at det etter hvert vil bli s&
mange forskjellige modeller at man vil miste av syne selve
yrkesfagene. Vi er derfor forngyd med at regjeringen vil gi alle
som har fullfgrt et fag- eller svennebrev, rett til et
pabygningsar. Meldingen understreker ogsa behovet for at
elever med fag- eller svennebrev er studieforberedte far de kan
sgke opptak til hgyere utdanning.

Alle de nye forslagene
om & bli studieforberedt
i videregdende kan virke
forvirrende og skade
yrkesfagene.

Virkemiddel V

Linje 32-36

Utdanningsforbundet har veert positive til at arbeidslivsfag skal
veere et alternativ til fremmedsprak (slik det kan veere i dag,
enten gjennom forsgket eller ved at kommunene pa egen
kostnad starter med det som et alternativ til fremmedsprak).
Utdanningsforbundet mener det er positivt at regjeringen vil
gjennomga lereplanen for utdanningsvalg for a tydeliggjare
fagets egenart og gi elevene bedre innsikt i arbeidsliv og krav
til utdanning, herunder kjgnnsutradisjonelle fag- og yrkesvalg.

Arbeidslivsfaget er
positivt for elevenes
innsikt i arbeidsliv og
krav til utdanning

Epistemologiske
verdier |

Linje 1-15

Skolens samfunnsmandat: Utdanningsforbundet er opptatt av at
vi beholder og videreutvikler skolens oppgave, rolle og mandat
for barn, unge og voksne — vi ma ikke miste av syne at
opplearingen skal gi bade utdanning og allmenndanning.
Utdanningsforbundet var positive til at den generelle delen av
leereplanen ble viderefart i Kunnskapslgftet, og vi mener at den
generelle delen danner et godt grunnlag for & viderefare
grunnoppleringen som en bred og allmenndannende
opplaering. Det er balanse mellom hensynet til at opplaeringen
skal forberede til produktiv deltakelse i yrkeslivet, til aktiv
deltakelse i et demokratisk samfunn og til den enkeltes
personlige tilveerelse. Samtidig mener vi at den generelle delen

Den generelle delen av
leereplanen er viktig for
utdanning og
allmenndanning ogsa i
dag, men mé oppdateres
med dokumentene som
har kommet seinere. Det
brede leringssynet er
viktig i dette arbeidet
men ma ikke forfordele
arbeidslivets behov pa
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av lzereplanen ma gjenspeiles bade i formalet for fag og i
kompetansemalene i lzereplanene. Sammenhengen mellom
generell del av lzereplanen, prinsipper for opplaringen med
leeringsplakaten og laereplaner for fag ma tydeliggjeres for &
skape bedre innbyrdes konsistens. [...] Vi statter ogsa forslaget
om & nedsette et offentlig utvalg som far som mandat & utrede
framtidens kompetansebehov og hvilke kompetanser,
ferdigheter og kvalifikasjoner de mener er viktig for & delta i
videre utdanning, samfunns- og arbeidsliv. Samtidig vil vi
understreke at mandatet til utvalget ma veere i trad med skolens
brede samfunnsmandat, og ikke bare bli en analyse av hva
slags utdanning en kan se for seg at arbeidslivet trenger.

bekostning av det brede
mandatet.

Epistemologiske
verdier 11

Linje 39-41

I meldingen vises det til at det er lite kunnskap knyttet til
innholdet i de studieforberedende utdanningsprogrammene, 0g
det forslas & utlyse et forskningsprosjekt om kvalitet, innhold
og relevans i de studieforberedende utdanningsprogrammene.
Dette statter Utdanningsforbundet.

Vi trenger
forskningsbasert
kunnskap om
studieforberedende
utdanningsprogram.

Epistemologiske
verdier 111

Linje 106-115

Fagskolens plass i utdanningssystemet: Vi har lange og solide
tradisjoner for fagskoleutdanninger pa sentrale omrader hvor
det er behov for kompetanse pa et niva over fag- eller
svennebrev. Et viktig premiss har veert at tiloudene skal bygge
pa innholdet i fag- eller svennebrevet og utvikles i neert
samarbeid med lokalt arbeidsliv. Utdanningsforbundet mener
at fagskolenivaet er en sveert viktig del av det norske
utdanningssystemet, og at den skal dekke et viktig
kompetansebehov i arbeidslivet. Fagskolen har veert under
sterk endring siden loven kom i 2003, men ennd har det ikke
vaert noen systematisk evaluering eller nasjonal gjennomgang
av det samlede tilbudet i fagskolene, ei heller av kvaliteten pa
eksisterende tilbud. Det er ogsa lite forskning pa denne delen
av utdanningssystemet. Utdanningsforbundet mener det er
beklagelig at ikke myndighetens visjoner for fagskolen er
dekket i meldingen. Utdanningsforbundet er bekymret for
utviklingen av fagskolen.

Fagskolen skal dekke et
viktig kompetansebehov
i arbeidslivet men vi er
bekymret for kvaliteten
fordi det ikke er foretatt
forskningsbasert arbeid
pa tilbudet den
representerer.

Epistemologiske
verdier 1V

Linje 115-119

Det er nd dpnet for forsgk med opptak fra generell
studiekompetanse, og mange aktarer gnsker & tilpasse
fagskolen til kravene i hgyere utdanning, med tanke pa
studiepoeng. Utdanningsforbundet mener dette er en utilsiktet
utvikling som har foregatt over tid, og vi mener at det er behov
for avklaringer for hvilken rolle fagskolen skal spille i det
norske utdanningssystemet.

Fagskolene er ikke
kvalifisert til & gi
studiepoeng.

Epistemologiske
verdier V

Linje 95-103

Utdanning etter videregaende opplaring — livslang leering: [...]
I flere sammenhenger er det blitt framhevet at det ikke skal
vaere sdkalte blindveier i det norske utdanningssystemet. Vi

kan ikke se at det er noen blindveier, men heller ulike krav for
a kvalifisere seg for neste trinn. Utdanningsforbundet er opptatt
av at det skal veere tilbud om mer utdanning for alle som
gnsker det. Mange gnsker & ta flere fag- eller svennebrev, for
noen er fagskole et gnsket tilbud, mens andre igjen gnsker &
studere ved universitet— eller hgyskoler. Samfunnet har behov
for kompetanse bade pa fag- og svennebrevniva, fagskolenivaet
og fra hgyere utdanning. Utdanningsforbundet mener det er
viktig med tilgjengelighet til hgyere utdanning. Forslaget om &
gi alle med fag- eller svennebrev rett til pAbygningsar til
generell studiekompetanse, er et viktig grep.

Det finnes ingen
blindveier i
utdanningssystemet.
Fagbrev og fagskoler gir
yrkesutdanning og
studieforberedende gir
studiekompetanse. Rett
til pabygningsar etter
fagbrev styrker
fleksibiliteten.
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Epistemologiske
verdier VI

Linje 123-128

Yrkesveier til hgyere utdanning: Y -veien ble opprettet blant
annet for & gke rekrutteringen til enkelte utdanninger. Skal y-
veien ha den merverdien som den har vist seg & ha blant annet
knyttet til elektro, er det helt ngdvendig at det legges til rette
for at studenter med fagbrev far et tilrettelagt tilbud.
Studentene ma fa mulighet til & kvalifisere seg pa de omradene
de ikke har hatt som en del av utdanningen. Det er helt
avgjerende at denne ordningen viderefgres og videreutvikles
for & opprettholde bredde og kvalitet i hgyere utdanning.

Y-veien fungerer nar
utdanningen pa hayere
niva legger inn
teorifagene som mangler
i yrkesutdanningen.

Epistemologiske
verdier VII

Linje 128-132

Utdanningsforbundet mener at det ma foretas en ekstern
gjennomgang av de tilbudene som eksisterer, med tanke pé &
haste erfaringer. De ulike fagomradene har ulike krav til
kunnskap og kompetanse, og utviklingen av y-vei er derfor noe
som ma gjares i neert samarbeid med alle bergrte parter. Vi vet
at det i dag er stort frafall ogsa i hgyere utdanning, og
Utdanningsforbundet er opptatt av & styrke studentenes
forutsetninger for & mestre kravene i hgyere utdanning.

Y-veiene ma ha en
ekstern gjennomgang
for & sjekke kvaliteten
og erfaringene som er
gjort.

Epistemologiske
verdier VIII

Linje 133-146

Det foreslas at sgkningen gar via Samordna opptak, og ikke
direkte til det enkelte studiested. For Utdanningsforbundet er
dette & snu rekkefglgen. Opptak via y-vei handler om to
forhold; grunnlaget man sgker pa og den tilretteleggingen som
skal skje i hgyere utdanning. Per i dag er dette ikke tilstrekkelig
utredet, og det er mange uavklarte spgrsmal. En vurdering pa
en fagpreve er for eksempel gjort av en prgvenemnd, med
tanke pa om vedkommende er kvalifisert til & g ut i et yrke.
Det er ingen vurdering av om vedkommende er
studieforberedt. Utdanningsforbundet kan derfor ikke statte
forslaget om at opptak skjer via Samordna opptak. [...]
Utdanningsforbundet er ikke enig i at man pa skal innfare
direkteopptak fra fag- eller svennebrev.

Fagbrev tilsvarer ikke
studieforberedende.
Yrkeskvalifikasjoner gir
ikke ngdvendig
kompetanse til hgyere
studier.

Empiri Utdanningsforbundet bruker ikke empiri i streng forstand i
dokumentet men etterlyser forskningsbasert kunnskap pa
videregaende opplaring, bade innenfor yrkesfagene og
studieforberedende og studiespesialiserende program. De vil
o0gsa ha forskningsbasert kunnskap om fagskolene.

Motargumenter Utdanningsforbundet svarer pa en rekke «utfordringer» fra
Stortingsmelding 20, men disse har ikke hgy relevans & fare inn
i dette skjemaet. Vi har tatt med to:

Motargument | | flere sammenhenger er det blitt framhevet at det ikke skal vere

o sakalte blindveier i det norske utdanningssystemet.
Linje 95-96
Motargument 11 [Y-veien]: Det foreslas at sgkningen gar via Samordna opptak,

Linje 132-133

og ikke direkte til det enkelte studiested.

Eksterne
autoriteter

Utdanningsforbundet statter seg til mye av arbeidet som ligger
bak Stortingsmelding 20 og store deler av leereplanverket slik
det er i dag.

Stortingsmelding 20

og leereplanverket
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Vedlegg nr 2

Fjerde lesning av meldingen til Stortinget
Praktisk- og praksisbegrepet brukt i Meld. St. 20 (2012-2013): Ord og uttrykk som
vurderingspraksis, undervisningspraksis, ... i praksis 0g andre tilsvarende praksis-uttrykk blir

ikke tatt med i var sammenheng da det ikke er relevant for oppgavens problemstilling og

tema. Vi har heller ikke tatt med navn pa ordninger som f.eks. praksisbrev og praktisk-

estetiske fag nar praksiselementet ikke har en slik rolle.

| skjemaet under er det sidehenvisninger til venstre der jeg tar med temaet som er under

behandling. Teksten er uredigert klippet i spalte to med mindre det er oppgitt klammetegn. De

tendensielle kausale tekstmarkgrene er farget med brun skrift. Spalte tre er ordkombinasjoner

der praksis og praktisk oppstar i ulike sammenhenger. Praksis og praktisk er markert med fet

skrift for & se de tematiske sammenhenger pa en bedre mate. I meldingen til Stortinget fra side

113 til 114 der omleggingen av MK er omtalt, er ikke ordene praktisk og praksis brukt, men

det blir omtalt som et yrkesfaglig program (som kan gjenspeile praktisk undervisningsarbeid).

Begrepet yrkesretting brukes i meldingen til Stortinget for & beskrive praktiske metoder og

praksisrelatert kunnskapsarbeid, men disse er ikke med i min opptelling.

| det siste skjemaet har vi gjort en tilsvarende sortering med begrepene teori og teoretiske.

«Praksis» og «praktisk» i tendensielle kausale kjeder

Plassering

Tekst fra meldingen til Stortinget

Ordkombinasjoner

Side 3, siste
setningen under
tittelen «Kunnskap
gir muligheter»

«Det presenteres flere nye tiltak for en mer yrkesrettet og
praksisner opplering, som skal gi elever og learlinger solid
kompetanse og bedre forutsetninger for a fullfare.»

Praksis og bedre
forutsetninger

Side 36 om
Lererrollen —
utdanning og
rekruttering

«Leererstudentene velger mellom to retninger, som kvalifiserer
for & undervise pé enten 1.—7. trinn eller 5.-10. trinn. Det er
innfart styrket praksisopplaring som en del av utdanningen.
Praksis forbereder studentene pa hverdagen i leereryrket og
bidrar til forstaelse for det teoretiske i studiet. [...] Dette skal
skje i ner sammenheng med praksisopplearingen og arbeidet i
de andre fagene. Utvikling av den pedagogiske kompetansen er
ogsa blitt viktigere i den nye laererutdanningen.»

Praksis bidrar til
forstaelse

Side 162 om
«Skoleutvikling og

«Veilederne bidrar med kunnskap, erfaringer og rad som gjar
skolen bedre rustet til & mgte de utfordringene som kan dukke
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skoleeiere», der
temaet er
veilederkorpsene

opp nar konkrete tiltak skal gjennomfares, og den pedagogiske
praksisen skal endres. Stgtten er ment a bidra til at skoleeierne
og skolene kan komme i gang med lokalt utviklingsarbeid.
Samtlige kommuner, fylkeskommuner og private skoleeiere i 12
fylker, har i perioden fra 2011 til 2013 fatt tilbud om veiledning
fra Veilederkorpset. [...) Erfaringene tyder ogsé pé at det er
viktig at veilederne har praksiserfaring fra samme niva som
dem de gir veiledning til.»

Side 3, under
tittelen «Kunnskap
gir muligheter»

«Motivasjon og lzrelyst er viktig for & gke leeringsutbyttet. For
a treffe alle elever ma oppleeringen bli mer variert og praktisk.
Dette innebzerer ikke & senke kravene, men a finne nye mater &
la elevene tilegne seg kunnskapene og ferdighetene pa. Dette er
et arbeid som er i gang p& ungdomstrinnet, og som skal
viderefgres til hele grunnoppleeringen.»

Variert og praktisk

Side 31: «Den nye formalsparagrafen fra 2009 vektlegger det brede Praktisk og relevant
leerings- og kunnskapssynet som regjeringens
«Den nye utdanningspolitikk bygger pa. Elevenes skolehverdag skal
formalsparagrafen inneholde elementer som elevdemokrati, fysisk aktivitet og
fra 2009» kultur, og verdsettingen av et bredere sett kompetanser gjar
skolehverdagen rikere. Innfgringen av valgfag péa
ungdomstrinnet, som ble varslet i Meld. St. 22 (2010-2011)
Motivasjon — Mestring — Muligheter, skal gjgre skoledagen mer
praktisk og relevant.»
Side 33, om En omfattende satsing pa ungdomstrinnet ble lansert med Meld. | Praktisk, variert,

«Motivasjon og
mestring pa
ungdomstrinnet»

St. 22 (2010-2011) Motivasjon — Mestring — Muligheter. Ved &
gjere opplaeringen pa ungdomstrinnet mer praktisk og variert
gnsker departementet at elevene skal oppleve mestring og ekt
motivasjon.

mestring og gkt
motivasjon

Side 33 med
ytterligere omtaler
av St. melding 22
(2010-2011)

«Stortingsmeldingen understreker at god klasseledelse er en
forutsetning for & fa en mer praktisk og variert opplering i fag
og for & skape et godt lzeringsmiljg. [...] Timetallet vil i den
forbindelse utvides med 56 timer. Valgfag skal bidra til at
elevenes skoledag blir mer praktisk og relevant.»

God klasseledelse

praktisk og relevant

Side 68 «Om
enkelte fag og

«Matematikk og naturvitenskap er sentrale deler av var
kulturarv. Dagens lereplan i naturfag legger stor vekt pa en

Praktisk = utfordrer
og mater elevens

fagomréder [...] utforskende og praktisk tilneerming til faget som utfordrer og undring og
Realfaglig mater elevens undring og kreativitet. Naturfag skal ogsa bidra kreativitet
kompetanse» til & utvikle barn og unges forstaelse for miljgutfordringer,

betydningen av bearekraftig utvikling pa ulike omrader i natur

og samfunn og om kropp og helse.»
Side 68 om «Departementet vil sette i gang malrettet kompetanseutvikling Praktisk og
Departementets for lzerere pd barnetrinnet for & gke elevenes kompetanse i motiverende

vurderinger»

matematikk og naturfag. Departementet vil peke pa betydningen
av at matematikk og naturfag er en naturlig del av hverdagen for
barn og unge. Kompetanseutviklingen vil derfor sarlig rettes
mot lererne pad 5.—7. trinn for & gjare leererne bedre i stand til &
gi en mer praktisk og motiverende opplaring pa de delomrader
der resultatene er serlig svake, blant annet tallregning, fysikk
og kjemi. Pa sikt vil dette ogsa gi positive effekter pa
resultatene pa hayere trinn.»
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Side 73

Arbeidslivsfag i
ungdomsskolen

«Arbeidslivsfag pa ungdomstrinnet gir elever som gnsker det
starre mulighet til & arbeide praktisk og prave ut sine interesser
for yrkesfaglig opplaring. Faget er et alternativ til 2.
fremmedsprak eller fordypning i norsk, samisk eller engelsk.
Faget tar utgangspunkt i elevenes interesser og skal bidra til &
skape mer kjennskap til yrker og utdanninger.»

Arbeide praktisk og
pragve ut sine
interesser

Side 71 om kunst
og kulturuttrykk i
skolen
(Departementets
vurderinger)

«Departementet er opptatt av at elever skal mgte kunst- og
kulturuttrykk i skolehverdagen og at de estetiske fagdisiplinene
skal bidra til kreativitet, skaperglede og mestring pa tvers av
fag. De estetiske fagene skal ha hgy status i skolen.
Departementet gnsker & stimulere til & styrke arbeidet med kunst
og kultur i oppleeringen, ...»

(kun kausalitet)

«Praksis» og «praktisk» i verdiladede/meningsfylte sammenhenger

Plassering

Tekst fra meldingen til Stortinget

Ordkombinasjoner

Side 70 om
demokratisk

medborgerskap fra

«Prinsipper for

opplaeringen» (Boks)

«Gjennom sitt virke skal senteret [Det Europeiske
Wergelandssenteret] lette overgangen fra teori til praksis
nar det gjelder demokratiopplaring.»

Lette overgangen
fra teori til praksis

Side 100,
«Departementets
vurderinger» om

praksisbrevordningen

«Arbeidspraksis brukes mer malrettet enn tidligere, i
mange tilfeller som introduksjon til & fa lzereplass, og med
et innhold som kan veere relevant for en leereplan slik at det
eventuelt kan gi avkorting av leeretiden. Arbeidspraksis
kombinert med opplaring og tett oppfelging er etter
departementets vurdering en viktig suksessfaktor.»

Arbeidspraksis,
relevant, tett
oppfelging og viktig
suksessfaktor

Side 120 - 121 om

«Evalueringen viser videre at faget pa Vgl i stor grad baerer

prosjekt til fordypning i | preg av yrkesorientering og gjennomfgres i stor grad i

yrkesfaglige

skole, mens det pa Vg2 er mer vanlig at elevene har

utdanningsprogrammer | Praksisperioder i arbeidslivet, med starre vekt pa

fordypning i aktuelle lerefag. [...] Samtidig finner
forskerne at oppfalgingen fra leererne mange steder er
begrenset nar elevene har praksisperioder i arbeidslivet, og
at vurderingsgrunnlaget i stor grad er lgsrevet fra kontek-
sten laeringen foregdr i. Forskerne mener at det er et
potensial for & styrke samarbeidet mellom skole og
arbeidsliv om det faglige innholdet i prosjekt til fordypning.
Synteserapporten i Evalueringen av Kunnskapslgftet som
oppsummerer forskningen pé fag- og yrkesopplering,
konkluderer med at prosjekt til fordypning er den faktoren i
Kunnskapslaftet som har den tydeligste effekten pa
elevenes avklaring av yrkesvalg, elevenes motivasjon for
utdanning, mulighet for lzereplass og forstaelsen av
sammenhengen mellom teori og praksis.»

Praksis (og PTF) gir
motivasjon for
utdanning og
forstaelse mellom
teori og praksis

Side 30 om
arbeidslivsfaget

«En underveisrapport viser at faget er sveert populart blant
bade laerere og elever. Faget bidrar til & gi elevene som
gnsker det praktiske oppgaver som av de fleste elevene
oppleves som mer relevante, interessante og nyttige enn det
de star overfor i mange andre fag. Forelgpige resultater kan
ogsa tyde pa at faget har hatt szerlig god effekt for svake
elever.»

Praktiske oppgaver

mer relevante,
interessante og

nyttige
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Side 34 om «Fag- og
yrkesopplaringen» og
praksisbrevet

«Departementet innfgrte praksisbrevet som et pilotprosjekt i
2006. Praksishrevordningen tilrettelegger videregdende
opplaering med vekt pa praktisk opplaring i de farste
arene, og gir elevene en mulighet til & avlegge
praksisbrevprgve etter to ars opplaring. Etter disse to arene
skal kandidaten kunne oppna, og fa dokumentert, en yrkes-
kompetanse for arbeidslivet. Kandidaten skal etter
praksisbrevprgven kunne fortsette oppleeringen og oppna
full kompetanse i fagene i lgpet av ordingr oppleeringstid.
Malgruppen for ordningen er elever med rett til
videregaende opplearing med svake skoleresultater fra
ungdomsskolen, elever som har behov for en ngermere
tilknytning til arbeidslivet for & bli motivert for laering, og
elever med lite motivasjon for ordineer skole. Dette er
ungdom som stér i fare for & avbryte videregaende
opplering. Prosjektet ble evaluert hgsten 2011 med gode
resultater. Et av hovedfunnene er at elever som sto i fare for
a avbryte videregaende opplaring, gjennomfarer
opplaringen, og at flertallet av deltakerne planlegger a
fullfare oppleeringen og fortsette skolegangen mot ordinert
fagbrev.»

Praktisk og
motivasjon

Side 35 om Ny GIV

«QOvergangsprosjektet er et systematisk samarbeid mellom
kommune og fylkeskommune om tett oppfelging av svakt
presterende elever som risikerer & ikke fullfare og besta
videregaende opplaring. Elevene som etter fgrste halvar pa
10. trinn har sveert darlige faglige prestasjoner har fatt et
seerskilt tilrettelagt og organisert opplaringstilbud, primeert
for & forbedre sine lese-, skrive- og regneferdigheter. [...]
Oppleringen for disse elevene legges opp praktisk og
variert med det faglige utgangspunktet elevene har.
Tilbakemeldingene fra en rekke elever er at leerelysten har
kommet tilbake, og at de har en ny opplevelse av mestring.»

Praktisk og variert,
leerelyst og mestring

Side 96

«Departementets
vurderinger» om Ny
GIvV

«Departementet mener at de mange kvalitetsut-
viklingstiltakene som er iverksatt, blant annet tidlig innsats,
gkt lerertetthet, kompetanseutvikling for leerere, og en mer
praktisk, variert og relevant opplearing pa ungdomstrinnet,
pa sikt vil gjere den ordinzre opplaringen bedre og
overflgdiggjere behovet for ekstraordinere tiltak det siste
halve &ret pa ungdomstrinnet.».

Praktisk, variert og
relevant

Side 96 «Ny GIV har en stor andel larere fatt en kompetanseheving, | Praktisk og variert
og dermed sarlig egnede pedagogiske verktgy for tilpasset
Mer om Ny GIV opplaring av svakt presterende elever. Denne
kompetansehevingen og erfaringene med mer praktisk og
variert opplaring gnsker departementet & viderefgre for
leerere pa andre trinn i grunnskolen.»
Side 74, «Nesten 70 prosent av elvene pa arbeidslivsfag svarer at Praktisk, mestring,
«Departementets faget har gjort skolehverdagen bedre. Et klart flertall av motivasjon og

vurderinger» om
arbeidslivsfaget

leererne svarer ogsa at arbeidslivsfag har hatt positiv
innvirkning pa elevene. Mye tyder pa at skolene langt pé vei
er i ferd med & realisere faget som et praktisk fag som
bidrar til mestring, motivasjon og arbeidsglede.»

arbeidsglede

Side 74,
«Departementets
vurderinger» om
arbeidslivsfaget (forts)

«Det viser at arbeidslivsfag svarer godt pa elevers gnske om
en mer relevant og praktisk ungdomsskole. Departementet
mener at faget bidrar til & styrke ungdomstrinnet og apner
for en bredere kunnskapsforstaelse og gir flere elever
opplevelsen av mestring og motivasjon. Utdanningsvalg

Mer relevant og
praktisk:
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skal ha et faglig innhold som skal bidra til at elevene gjor
valg av utdanning og yrke som er riktig for dem. Faget har
stor bredde og oppleringen skal legge til rette for bruk av
ulike arbeidsformer, i bade skole og arbeidsliv, og for bruk
av ulike leeringsarenaer som kan gi bred faglig tilnzerming
gjennom kontakt og samarbeid med videregaende skoler og
arbeids- og naeringsliv. I tillegg kan elevene bruke faget til &
ta fag fra videregéende opplaering.»

Opplevelse av
mestring og
motivasjon.

Side 63 om
grunnleggende
ferdigheter

«Digitale ferdigheter inneberer at elevene bruker digitale
verktgy, medier og ressurser hensiktsmessig og forsvarlig
for & lgse praktiske oppgaver, innhente og behandle
informasjon, skape digitale produkter og kommunisere.
Digitale ferdigheter inneberer ogsé & utvikle digital
dgmmekraft gjennom & tilegne seg kunnskap og gode
strategier for nettbruk.»

Praktiske oppgaver
for & skape produkt

Side 123 om
«Departementets
vurderinger» om
strukturer i
videregaende
oppleering m.m.

«Departementet oppfatter at det & begynne pa et mer
praktisk yrkesfaglig lap, men likevel fullfare med
studiekompetanse, treffer preferansene til mange unge. [...]
Departementet mener at det ma tas hensyn til at en viss
andel av elevene gnsker en yrkesfaglig vei til
studiekompetanse. Departementet er opptatt av at de som pa
forhand gnsker et lgp med to &r pé yrkesfag og ett ar med
pabygging skal fa en bedre faglig progresjon. Det er en
uholdbar situasjon at nesten halvparten av elevene i
pabygging stryker i et eller flere fag. Det er ngdvendig at
elever som aktivt gnsker en yrkesfaglig vei til stu-
diekompetanse far en annen og bedre faglig fordeling og
progresjon, og at det tilrettelegges bedre slik at denne veien
gjennom videregaende opplering blir mer smidig a
gjennomfare, uten & senke de faglige kravene.»

Side 150 om
«Leringsmiljget — om
leering og trivsel»
Elevundersgkelsen

«Undersgkelsen gir na bedre informasjon om elevenes
motivasjon for & leere, og om hvorvidt opplaeringen blir mer
praktisk og variert, utfordrende og relevant, og gjar det
derfor mulig & vurdere resultatene av [Stortingsmelding 22]
Motivasjon og mestring for bedre leering.»

Praktisk og variert,
utfordrende og
relevant

«Praksis» og «praktisk» i mer ngytrale sammenhenger

Plassering Tekst fra meldingen til Stortinget Ordkombinasjoner
Side 35, Ny GIV «Langt flere ungdommer er na i malrettet aktivitet, for

eksempel arbeidstrening og/eller praksisnar opplaering.»
Side 68, «Vitensentrene er popularvitenskapelig opplevelses- og Lerer ved & mgte fag
«Departementets leeringssentre for teknologi, naturvitenskap og matematikk | i praksis

vurderinger» om
Vitensentrene

der barn og ungdom leerer ved & mgte realfag i praksis.
Det er atte regionale vitensentre som far statte til drift og
utvikling, og de har rundt 800 000 besgkende i aret.
Departementet vil viderefare satsingen pa regionale viten-
sentre.»

Side 80 om «Samarbeid
mellom videregaende
skoler og NAV»

«Der hvor ungdommer i Ny GIV er utplassert i
arbeidspraksis ma bade ungdommene og praksisplassen
fa tett oppfelging»
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Side 84 om
«Praksisordningen»

«Oppleringslovens § 3-5 fastsetter at voksne som mangler
formell fagutdanning, men som har minst fem ars
dokumentert allsidig praksis i et fag, kan ga opp til fag-
eller svenneprgve som praksiskandidater. Far oppmelding
til praven ma kandidaten ha bestatt en egen eksamen.
Disse kandidatene er fritatt for fellesfagene. Siden dette er
en privatistordning, er det ikke knyttet krav om
undervisning til ordningen.»

Side 97 om «Eksempler
pa tiltak i
oppfalgingsprosjektet i
Ny GIV (Boks)

«Rogaland fylkeskommune og NAV Rogaland har inngatt
samarbeidsavtale som forplikter begge parter til drift av
fire lavterskeltilbud for malgruppen. Tiltakene garanterer
arbeidspraksis i en IA-bedrift. Tiltakene er koplet til tre
videregdende skoler og arbeidspraksisen skal lede til
formell kompetanse.»

Side 121, om Teknisk
allmennfag(TAF) ved
Levanger videregaende
skole (Boks)

«Teknisk allmennfag (TAF) startet som et forsgksprosjekt
i Hordaland i 1992 og er en firearig
kombinasjonsutdanning basert pa teoriundervisning i skole
og praksis i bedrift. Elevene far oppleering pa begge
opplaringsarenaene i alle fire arene.»

Side 126 om
«Fordypning i fag- og
yrkesopplearingen»

«En sentral problemstilling i fag- og yrkesoppleringen er
hvordan oppleringen skal tilpasses arbeidslivets behov for
spisskompetanse og den enkeltes behov for en mer generell
kompetanse i et livslangt leeringsperspektiv. |
synteserapporten som oppsummerer forskningen pa fag- og
yrkesopplering i Evalueringen av Kunnskapslgftet,
papekes det samme dilemmaet.64 «[...] at jo bredere
indgange og jo mere generelt indhold man gnsker i fag- og
yrkesoplaringen, jo starre krav vil der veere til at
tilretteleegge en praksisrelateret opleering, der
gennemfares i tet samspil med virkelige
yrkespraksisser.» Dette er ogsa kjent og diskutert i andre
land slik det framgér blant annet av OECD-rapporten
Learning for Jobs.»

Side 132

Om synteserapporten

««Denne udvikling af fag- og yrkesoplaringen vil
indebeere, at:

—Videreudvikling af samarbejdsformer mellem skole og
bedrift bliver en central opgave. Denne opgave Vil
involvere fylkeskommuner, oplaringskontorer og
videregaende skoler.

—Kompetenceudvikling af leerere, ledere og instruktarer
fortsat skal prioriteres og gerne ses som led i en styrkelse
af koblingen af teori og praksis og af samspillet mellem
skole og bedrift.»

Styrke koblingen av
teori og praksis

Side 136

«Samfunnskontrakt for
flere leereplasser i
Telemark» (Boks)

«Partene skal samarbeide om dimensjonering av
fylkeskommunens skoletilbud innenfor utdan-
ningsprogrammet elektro, inntaket av larlinger innenfor
utdanningsprogrammet elektro i Telemark, og om
praksisnare alternative tilbud pa Vg3, samt om
organisering og gjennomfgring av faget prosjekt til
fordypning.»
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Side 171 om skoler
med et godt
profesjonsfellesskap

«Forskning viser at skoler og skolesystemer som har
forbedret sine resultater har rettet mye oppmerksomhet
mot profesjonalisering av larer-yrket, for eksempel
gjennom tiltak som & rekruttere de beste til
leererutdanningene og gi tilbud om systematisk etter- og
videreutdanning. Dersom man skal lykkes med & innfare
store endringer, for eksempel et nytt program eller reform,
er det avgjgrende at en stor andel av skolens lerere far
opplaring av hgy kvalitet om hva endringene innebzrer,
og hvordan det er meningen at de skal omsette innholdet i
programmet eller tiltaket i ny praksis i klasserommene.
Effektstudier viser at kompetanseutvikling har sterkest
effekt nar den er praksisnar og skolebasert.»

Kompetanse-
utvikling forutsetter
praksisnzrhet

Side 14-15 om
meldingens
avgrensinger
(referanser til tidligere
meldinger)

«Stortingsmeldingen bygger pa og er avgrenset med
utgangspunkt i regjeringens tidligere meldinger pa
grunnopplaeringens omrade i innevearende periode. Blant
disse er Meld. St. 19 (2009-2010) Tid til leering
presenterte tiltak for & bidra til bedre bruk av lerernes tid,
gjennom blant annet tiltak knyttet til bedre skoleledelse og
forenkling av regelverket. Meld. St. 18 (2010—2011)
Leering og fellesskap fremmet tiltak for & forbedre utdan-
ningssystemets mulighet til & fange opp og felge opp
elever med behov for serskilt hjelp og stette i
oppleringen. Meld. St. 22 (2010-2011) Motivasjon —
Mestring — Muligheter omfatter tiltak for & gjare
ungdomstrinnet mer variert og praktisk, blant annet
gjennom innfgring av valgfag og et skolebasert
utviklingsprogram i klasseledelse.»

Mer variert og
praktisk (omtale av
St. meld. 22)

Side 67 om
«Departementets
vurderinger» om bl.a.
praktisk- estetiske fag

«Departementet viser til at det de siste arene har det vert
flere debatter om dagens fag- og timefordeling i
grunnskolen. Enkelte fagmiljger gnsker for eksempel en
ytterligere styrking av norsk og matematikk pa de farste
arstrinnene i grunnskolen, mens andre fagmiljger peker pa
behov for at oppleringen i sterkere grad prioriterer fagfelt
som praktiske og estetiske fag og mer fysisk aktivitet i
skolen. OECD trekker gjennom prosjektet 21st Century
skills blant annet fram samarbeid, kreativitet, fleksibilitet
og evnen til & ta selvstendige valg som kompetanser og
ferdigheter som vil vare viktige for & kunne tilpasse seg
arbeidslivets nye krav og forventningers»

Side 71,
«Departementet vil»

«- viderefgre tilbud om videreutdanning i praktiske og
estetiske fag som del av strategien Kompetanse for kvalitet,
og fremme forslag for partene om & inkludere
kulturskolens leerere i ordningen»

Side 97

Ny GIV (Boks)

«Eksempler pa tiltak i oppfalgingsprosjektet i Ny GIV.
Arbeidsinstituttet i Buskerud samarbeider tett med skoler
og NAV for & motivere elevene gjennom bevisst
metodebruk, motivasjonsarbeid og praktisk opplering.»

Metodebruk,
motivasjonsarbeid og
praktisk opplaring

Ordkombinasjoner med praktisk og praksis, en oppsummering:

1. Praksis og bedre forutsetninger
2. Praksis bidrar til forstaelse
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Variert og praktisk
Praktisk og relevant
Praktisk, variert, mestring og gkt motivasjon

Praktisk = utfordrer og meater elevens undring og kreativitet
Praktisk og motiverende

3
4
5.
6. God klasseledelse = praktisk og relevant
7
8
9

. Arbeide praktisk og prgve ut sine interesser
10. Lette overgangen fra teori til praksis
11. Arbeidspraksis, relevant, tett oppfalging og viktig suksessfaktor
12. Praksis (og PTF) gir motivasjon for utdanning og forstaelse mellom teori og praksis
13. Praktiske oppgaver = mer relevante, interessante og nyttige
14. Praktisk og motivasjon
15. Praktisk og variert, leerelyst og mestring
16. Praktisk, variert og relevant
17. Praktisk og variert, utfordrende og relevant
18. Praktisk, mestring, motivasjon og arbeidsglede
19. Mer relevant og praktisk: Opplevelse av mestring og motivasjon.
20. Praktiske oppgaver for a skape produkt
21. Praktisk og variert
22. Lerer ved & mate fag i praksis
23. Styrke koblingen av teori og praksis
24. Kompetanseutvikling forutsetter praksisnarhet
25. Mer variert og praktisk (omtale av St. meld. 22)
26. Metodebruk, motivasjonsarbeid og praktisk opplaering

«Teori» 0g «teoretisk»

Plassering

Tekst fra meldingen til Stortinget

Ordkombinasjoner

Side 70, boks 4.3.
«Demokratisk
medborgerskap»

«Gjennom sitt virke skal senteret lette overgangen fra
teori til praksis nar det gjelder demokratiopplaring.»

Lette overgangen fra
teori til praksis

Side 121, boks 6.5.

«Teknisk allmennfag
(TAF) ved Levanger
videregdende skole»

«Teknisk allmennfag (TAF) startet som et forsgksprosjekt
i Hordaland i 1992 og er en fireérig
kombinasjonsutdanning basert pa teoriundervisning i
skole og praksis i bedrift.

Teori i skole og
praksis i bedrift

Forts ...

(...) Inntaket foretas av bedriftene pa grunnlag av
terminkarakter og intervju, der det blant annet stilles
minimumskrav til teoriske kunnskaper, seerlig i
matematikk og natur- og miljgfag.» (NB.: Skrivefeil i
Stortingsmeldingen)

Minimumskrav til
teoretiske
kunnskaper

Side 131, «6.5.4.
Prosjekt til fordypning i
yrkesfaglige
utdanningsprogrammer»

«Synteserapporten i Evalueringen av Kunnskapslaftet som
oppsummerer forskningen pa fag- og yrkesopplering,
konkluderer med at prosjekt til fordypning er den faktoren
i Kunnskapslgftet som har den tydeligste effekten pa
elevenes avklaring av yrkesvalg, elevenes motivasjon for
utdanning, mulighet for lzereplass og forstdelsen av
sammenhengen mellom teori og praksis.»

Forstaelse av
sammenhengen
mellom teori og
praksis
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Side 132, «6.6.
Samarbeid i fag- og
yrkesoppleringen»

Samarbeid i fag- og yrkesopplaeringen»:
«Kompetenceudvikling af lzrere, ledere og instruktarer
fortsat skal prioriteres og gerne ses som led i en styrkelse
af koblingen af teori og praksis og af samspillet mellem
skole og bedrift.»”

Teori og praksis,
samspillet mellom
skole og bedrift

Side 22, «2.2.2.
Leereplanverket i
Kunnskapslaftet»

«Det teoretiske grunnlaget for utviklingen av de
grunnleggende ferdighetene i Kunnskapslaftet er utviklet
med utgangspunkt i OECD og EUs arbeid med
ngkkelkompetanser.»

Teori, grunnleggende
ferdigheter og
ngkkelkompetanser

Side 36,
«2.4.10Lererollen —
utdanning og
rekruttering»

«Praksis forbereder studentene péa hverdagen i lereryrket
og bidrar til forstaelse for det teoretiske i studiet.»

Praksis forbereder og
bidrar til forstaelse
av teori

Side 94, 5.2.1.
«Intensivopplering i
grunnskolen»:

«| 2011 hadde 40 prosent av elevene i Ny GIV et
karaktersnitt etter farste termin i teoretiske fag som
tilsvarte de ti prosent svakest presterende elevene i hele
elevkullet.

Teori og de svakest
presterende elevene

Forts ... Et samlet karaktersnitt pd inntil 2,6 i de teoretiske fagene | Karaktersnitt i
etter farste termin avgrenset i 2012 de ti prosent svakest teoretiske fag
presterende elevene.»
Side 119, «Skapende evner og utgvende ferdigheter ma utvikles i Teoretiske
«Departementets barne- og ungdomsarene, og kan ikke pd samme mate som | ferdigheter utvikles

vurderinger» (om det
studiespesialiserende
videregaende
programfaget
formgivning):

teoretisk og historisk kunnskap utvikles senere i livet.»

senere

Ordkombinasjoner med teori og teoretisk: | sammenhenger der det ikke er en kobling til

praksisbegrepet har vi farget teksten brun:

©oNo R~ WNE

Lette overgangen fra teori til praksis

Teori i skole og praksis i bedrift

Minimumskrav til teoretiske kunnskaper

Forstaelse av sammenhengen mellom teori og praksis
Teori og praksis, samspillet mellom skole og bedrift
Teori, grunnleggende ferdigheter og ngkkelkompetanser
Praksis forbereder og bidrar til forstaelse av teori

Teori og de svakest presterende elevene

. Karaktersnitt i teoretiske fag

10. Teoretiske ferdigheter utvikles senere
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Vedlegg nr 3

Pameldte aktarer til hgringen i Stortinget, om St. Meld. 20 (2012-2013)

UTDANNINGSFORBUNDET

ELEVORGANISASJONEN

KS

NORSK LEKTORLAG

SKOLELEDERFORBUNDET

UHR - UNIVERSITETS- OG HOGSKOLERADET

NSO - NORSK STUDENTORGANISASJON

UNIO

AKADEMIKERNE

10. TEKNA

11. LO - LANDSORGANISASJONEN I NORGEY

12. FAGFORBUNDET

13. FO - FELLESORGANISASJONEN

14. YS - YRKESORGANISASIJONENES SENTRALFORBUND

15. NHO - NERINGSLIVETS HOVEDORGANISASJON

16. BNL - BYGGENARINGENS LANDSFORENING

17. NORSK INDUSTRI

18. NORGES REDERIFORBUND

19. NITO

20. HOVEDORGANISASJONEN VIRKE

21. ARBEIDSGIVERFORENINGEN SPEKTER

22. RFF - RADET FOR FYLKESKOMMUNALE FAGSKOLER

23. NORSK INDUSTRI/MBL-MEDIEBEDRIFTENES LANDSFORBUND OG
FELLESFORBUNDET

24. MEDIEPEDAGOGENE

25. NORGES FOTOGRAFFORBUND

26. MFO - MUSIKERNES FELLESORGANISASJON

27. NORSK FAGRAD FOR MDD - MUSIKK, DANS, DRAMA

28. LANDSLAGET FOR MAT OG HELSE | SKOLEN

29. NORSK FORBUND FOR UTVIKLINGSHEMMEDE

30. NORSK MALUNGDOM

©CoOoNO~ WD E

(Kilde: https://www.stortinget.no/no)

1710 var ikke selv til stede under haringen, men representert gjennom fire fagforbund: Fagforbundet,
Fellesforbundet, Fellesorganisasjonen og Musikernes fellesorganisasjon
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Vedlegg nr 4
Aktgar: St. Meld. 20 (2012-2013) - generelt

Hovedargument for handling

Motargument Rett vei: Kvalitet og mangfold i fellesskolen
for handling "... ruste opp Norge som kunnskapssamfunn og til at
hvert enkelt menneske lykkes bedre.”
(Forordet i Stortingsmeldingen) Argument

Konklusjon: fra autoriteter

Litteraturliste pa 208 tit-
|1 ler: Forskningsrapporter,

Mal statusrapporter, faglitte-
Livslang leering. ratur m.m.
——— Fleksibilitet i oppleeringen. D
erav tre egenproduser-
Negative ik te, av Kunnskaps-
konsekvenser departementet og

Utdanningsdirektoratet

Empiriske omstendigheter:
Stort frafall pa normert

tid; en av tre
|
Epistemologiske verdier Virkemiddel Omstendigheter

Grunnleggende ferdigheter Mer praktisk og variert En av tre fullfgrer ikke viderega-

grunnopplaering. ende.
Livsmestring

Laererutdanningene/ Yrkesopplaeringen har stgrre
Kunnskap om politikk og demokrati leererne skal styrkes med frafall enn en av tre.

mer praktisk didaktikk i
Kunnskap om sosiale og kulturelle undervisningsfagene. Videregaende utdanningene
sammenhenger stgtter ikke godt nok arbeids-

Satsningen med "Ny Giv” livets behov og kvalifisering til
"Cetury skills” - bedriftenes behov hgyere utdanning.

Fordypningsfaget "PTF”
Yrkesopplaering med "lav status”
Mer fleksibilitet i

utdanningsprogrammene

Figur 6. Argumentasjonsrekker i St. Meld. 20 (2012-2013) om kunnskap og leering. | denne figuren er ikke sidene der MK blir
omtalt eksplisitt tatt med.
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Vedlegg nr5

Aktgar: St. Meld. 20 (2012-2013) - MK eksplisitt

Sak under behandling: Bgr MK splittes slik St. Meld. 20 (2012-2013) foreslar?

Motargument
for handling

Faglig rad for MK hev-
der det er grunnlag for
flere fag i leerlingord-
ningen.

Hovedargument for handling

Fa blir lerlinger + flest velger studieforberedende =
endre struktur. Elevene styrkes for hgyere utdanning

med mer teoretiske disipliner og fag

Konklusjon:

Argument

fra autoriteter
Ja

Evalueringen av

Faglig rad frykter
nedgangen TFF erfarte.

Kunnskapslaftet

I—

Negative
konsekvenser

Det kan bli nedgang i
sgkningen slik "tegning,
form og farge” (TFF)
erfarte etter tilsvarende
omlegging

Mal

Enhetlig struktur:
Departementet vil legge MK om til
studieforberedende.

Leerefagene skal inn i yrkesoppleeringen

Flere av fylkeskom-
munene stgtter vare
vurderinger

Empiriske omstendigheter:

5000 sgkere i 2012:
191 sgkte lereplass
101 ble lzerlinger

Epistemologiske verdier

Styrke teoretiske fag og disipliner,
et ekstra fremmedsprak, geografi og
religion og etikk - samt styrke mate-
matikk og norsk

Ta vekk fordypningsfaget innen ut-
danningsprogrammet

Virkemiddel

Endre utdanningsstruk-
turen til studieforbere-
dende med mer teore-
tiske fag og ta ut PTF.

Nar |leerefagene er
flyttet til yrkesoppleerin-
gen kan det «legges til
rette» for a etablere nye
lerefag.

Omstendigheter

Historikk: Arbeidslivet gnsket a
utvide utdanningstilbudet og MK ble
opprettet (1999). Departementet var
usikre pa fagkompetansen MK skulle
fare fram til. | 2004 gnsket depar-
tementet 3 splitte MK mellom de to
utdanningsretningene, men hybrid-
modellen ble vedtatt

Utdanningsprogrammet har mange
sgkere men fa blir lerlinger. Nesten
alle velger studiekompetanse.

Bransjen mangler tradisjon for lzerlin-
ger og gnsker elever fra fagskolen,
intern oppleering eller hagyere utdan-
ning.

Digitaliseringen og utviklingen i
bransjen har ikke gjort lzerefagene
mer populaere

Figur 7. Argumentasjonsrekker i St. Meld. 20 (2012-2013) der programfaget medier og kommunikasjon er omtalt.
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Vedlegg nr 6

Aktar: Utdanningsforbundet

Sak under behandling: Bgr MK splittes slik St. Meld. 20 (2012-2013) foreslar?

Hovedargument for handling

Motargument
for handling

| realiteten gjennomfarer de fleste MK-elevene en stu-
diespesialiserende utdanning. Ved flere skoler har man
ogsa organisert utdanningsprogrammet med tanke pa at
elevene skal vzere studieforberedt.

| flere sammenhenger
er det blitt framhevet
at det ikke skal veere
sakalte blindveier i det
norske utdanningssys- 1| ]

Argument

Koakitsion: 1a fra autoriteter

Begrunnelsene i

petansebehov i arbeidslivet men vi er

bekymret for kvaliteten fordi det ikke

er foretatt forskningsbasert arbeid pa

tilbudet den representerer. Fagskolene er
ikke kvalifisert til & gi studiepoeng.

Det finnes ingen blindveier i utdan-
ningssystemet. Fagbrev og fagskoler gir
yrkesutdanning og studieforberedende
gir studiekompetanse.

Det er innholdet i de ulike utdannings-
programmene som ma avgjare hvilken
kompetanse elevene og lzerlingene
oppnar, ikke politiske prinsipper.

Y-veien fungerer nar utdanningen pa
hayere niva legger inn teorifagene som
mangler i yrkesutdanningen.

Y-veiene ma ha en ekstern gjennom-
gang for & sjekke kvaliteten og erfarin-
gene som er gjort.

Fagbrev tilsvarer ikke studieforbereden-
de. Yrkeskvalifikasjoner gir ikke ngdven-
dig kompetanse til hgyere studier.

Enkeltelever som ikke er
motivert for skole kan fa
tilbud om praksisbrevord-
ningen.

Forslagene som skal bidra
til flere og bedre lzerling-
plasser i yrkesfagopplae-
ringen kan vurderes nar vi
har fatt mer kunnskap.

Alle de nye forslagene
om a bli studieforberedt
i videregaende kan virke
forvirrende og skade
yrkesfagene.

Arbeidslivsfaget er posi-
tivt for elevenes innsikt
i arbeidsliv og krav til
utdanning.

Fleksibilitet skal vurderes
ut fra pedagogisk verdi og
ikke gkonomi.

temet: Mal St. Meld. 20 (2012-
. . . 2013) er godt fundert
Generell studiekompetanse skal gi adgang til hayere
—— utdanning, yrkesopplaeringen skal fa andre "Generell del av
muligheter. lzereplanen”
Negative Innholdet i utdanningsprogrammene kvalifiserer
konsekvenser elevene, ikke politiske vedtak. "Prinsipper for opplae-
MK bgr bli studieforberedende og medie- ringen”
yrkesfagene bgr flyttes til fagoppleeringen.
|
Epistemologiske verdier Empiriske omstendigheter:
Det brede leeringssynet er viktig i men I
ma ikke forfordele arbeidslivets behov
pa bekostning av det brede mandatet. [
Fagskolen skal dekke et viktig kom- Virkemiddel Omstendigheter

Det er ikke rimelig at det mottagen-
de arbeidsliv skal dominere utviklin-
gen av utdanningsprogram.

Starre lerertetthet gir god effekt i
utdanningsprogram.

Yrkesopplzeringen er ikke verdsatt
pa tross av mange initiativ fra regje-

ringen.

Figur 8. Argumentasjonsrekker i uttalelsen fra Utdanningsforbundet til St. Meld. 20 (2012-2013). Illustrasjonen tar med
bade generell argumentasjon og eksplisitt argumentasjon omkring omleggingen av programfaget medier og kommunikasjon.
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Vedlegg nr 7

Aktgr: Landsorganisasjonen (LO)

Sak under behandling: Bar MK splittes slik St. Meld. 20 (2012-2013) foreslar?

‘ Hovedargument for handling ‘

Motargument Elever/lzrlinger, lerere, og avtagende arbeidsliv er
for handling gjennomgéende forngyd med MK programmet.
Hva er det egentlige
argumentet for a splitte Argument

programmet? Spgrsma- fra autoriteter
let har veert stilt til mel-
dingsarbeidet underveis 111
uten at LO kan se & ha
fatt svar. Mmal

* Det er et overordnet politisk mal at vi har en skole

} for alle med gode laeringsmiljg.

Negative * MK dekker allerede det brede kunnskapsperspekti-
konsekvenser vet og alle involverte aktgrer er forngyd.

Konklusjon:  Nei

Empiriske omstendigheter:

Epistemologiske verdier Virkemiddel Omstendigheter

Det mottagende arbeidslivet ma vaere Kostbare utdanningspro- MK blir forfordelt i meldingen, MK
med og prege innholdet i utdanninger gram bgr dimensjoneres far ikke de samme mulighetene for
og malene for oppleeringen ma i sterre og tilpasses en gkono- fornying som de andre yrkesfaglige
grad handle om «grunnleggende ferdig- misk forsvarlig ramme. programmene far ta del i.
heter» med et videre kunnskapssyn.

LO gnsker fleksibilitet Argumentasjonen i Stortingsmeldin-
LO stgtter Y-veien og andre muligheter i form av faglig fordyp- gen for splitting av MK samsvarer
for kvalifisering til hgyere utdanning ning, men vil ha erfaring ikke med argumentasjonen meldin-
men mener samtidig at alle som har med nye strukturer for gen bruker overfor andre utdan-
giennomfgrt og bestatt videregadende er man iverksetter dem. ningsprogram.
studieforberedt.

Strukturer som bidrar til Hybridlgpet MK representerer det
Det ma vaere samsvar mellom lzerepla- dybdelzering ma tilret- samme tilbudet som Stortingsmel-
ner, kvalifikasjonsrammeverket og det telegges ogsa innenfor dingen vil innfare for det yrkes-
som passer arbeidslivet. PTF-lzererne utdanningsprogram som faglige programmet for Helse og
ma fa jobbe i naer tilknytning til elevene musikk, dans og drama. oppvekst.

og mottagende naering.

Dybdelzering skal prege oppleeringen
og elevene skal ha god anledning til
a vise hva de kan. «Smakebitspeda-
gogikk» som prioriterer breddelaering
gir ikke tilsvarende god kompetanse
etterspurt i arbeidslivet

Figur 9. Argumentasjonsrekker i uttalelsen fra Landsorganisasjonen (LO) til St. Meld. 20 (2012-2013). Illustrasjonen tar
med bade generell argumentasjon og eksplisitt argumentasjon omkring omleggingen av programfaget medier og
kommunikasjon.
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Vedlegg nr 8

Aktgr: Utdanningsforskerne Amdam m.fl.

Sak under behandling: Bar MK splittes slik St. Meld. 20 (2012-2013) foreslar?

Hovedargument for handling

Motargument MK sitt hybrid-program er den mest framtidsrettede
for handling utdanningsformen. Det er her du finner de digitale
Nar storparten av hodene.
elevene selv velger a bli Argument

studieforberedt velger
Stortingsmeldingen a

Konklusjon: Nei fra autoriteter

gjore programmet studi- L}tdannipgs- 0g nae-
espesialiserende. L L ringspolitikk i Norge,
Mal UNESCO og EU hev-

der at entreprengrskap
og digital mediekom-
petanse er etterspurt

MK-hybriden er en suksess som begr fortsette som

| et yrkesfagprogram med mulighet for
studieforberedende slik den er i dag.

Negative
konsekvenser

Vi vet ikke hvorfor sa fa

elever benytter seg av a
bli medielaerlinger.
Empiriske omstendigheter:
Andre yrkesfag skal for-
skes pa, men MK far ikke * 83 % fullfgring - mot 57 %
denne muligheten. i andre yrkesprogram.
Teoretiske disipliner " 3% gar utileere.
alene utgjer ikke ngdven- * Mange av elevene vil jobbe
digvis den kompetansen i bransjen.
man trenger for a fa - Fosenmer
studiekompetanse. rogramme .
P interessant vei til studiekom- Omstendigheter
petanse. Mediebransjen er i endring og MK
opplzeringen jobber framtidsrettet for
* Hovedgrunnen til den gode a tilpasse seg.
sgkningen er oppleeringsmeto-
dene. Mediebransjen skiller seg ut fra tra-
disjonelle bransjer og utviklingen er i
liten grad styrt av profesjoner.
Utdanningsprogrammet har hgy sgk-
Epistemologiske verdier Virkemiddel ning, lite frafall og arbeidslivsrettede
metoder.
Opplaeringsmetoder fra arbeidsli- Skoletrgtt ungdom
vet vil forsvinne dersom PTF blir velger praktisk arbeids- Nye yrkestitler gjgr utdanningspro-
tatt ut av MK. livsrettet utdanning. grammet lite synlig i arbeidsmarke-
det.
Teoretiske disipliner alene utgjgr MK og hybridpro-
ikke ngdvendigvis den kompetan- grammet gir oppleering Pa tross av gode kvalitetskriterier
sen man trenger for & fa studie- av "digitale hoder” til skal programmet legges om uten
kompetanse. mediebransjen faglige vurderinger.
Programmet lykkes med to av tre
«hovedpunkt»: God sgkning, lite
frafall - men uklare arbeidstitler og fa
leerlinger.

Figur 10: Argumentasjonsrekken Amdam mfl. framfarer mot omleggingen av programfaget medier og kommunikasjon.
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Vedlegg nr 9

Aktgr: Kunnskapsministeren

Sak under behandling: Bgr MK splittes slik St. Meld. 20 (2012-2013) foreslar?

Motargument
for handling

Amdam, Gilje og
Erstad trekker fram at
MK har hgy gjennom-
fgring sammenlignet
med andre yrkesfag

l—

Negative
konsekvenser

Hovedargument for handling

Elevenes valg: 97 % tar studieforberedende
for & ta hgyere utdanning

Konklusjon:

Ja

Mal
Omleggingen vi foreslar kan gi bedre balanse
mellom fagene

MK far rikelig anledning til & holde fram som
for med prosjektarbeid, entreprengrskap,
bedriftssamarbeid og utdanne "digitale hoder”

Empiriske omstendigheter:

97 % velger studieforberedende

Argument
fra autoriteter

Vi statter oss til:
Evalueringen av Kunn-
skapslgftet, fylkeskom-
munene og
Utdanningsforbundet.

Epistemologiske verdier

Teoretiske disipliner er viktige fag for
journalister og andre i bransjen.
(Geografi, fremmedsprak, norsk,
matematikk, religion og etikk)

Elevene far like mye programfag
men prosjektfaget skal ut.

Elevene far mer frihet til & velge fag

Virkemiddel

Relevante aktgrer skal
utvikle leereplanene for
a skape et program for
hgyere utdanning og
bransjen.

Mediefag for en ny tid:
Geografi, fremmeds-
prak, religion og etikk
er viktige fag for fram-
tidige journalister.

Omstendigheter

De aller fleste elevene velger @
bli studieforberedt fordi bran-
sjen krever hgyere utdanning.

Den viktigste grunnen til den
haye gjennomfgringsgraden
pa MK er at elevene har topp-
karakterer fgr de begynner pa
programmet.
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Figur 11. Argumentasjonsrekken der kunnskapsministeren svarer utdanningsforskerne Amdam mfl.




Vedlegg nr 10

Tabellen under viser antall leerlinger fra Medier og Kommunikasjon pa landsplan i perioden
2006 til 2015. Vi har ikke funnet statistikk fra perioden fgr 2007.

Periode 2007-08 2008-09 2009-10 2010-11 2011-12 2012-13 2013-14 2014-15
Utdanningsprogram - leerefag ~ Antall Antall Antall Antall Antall Antall Antall Antall
8375 - Fotograffaget (R94) 31 35 20 4 1

8376 - Mediegrafikerfaget (R94) 72 76 46 11 3 1

8377 - Bokbinderfaget (R94) 3 5 5 1

8378 - Grafisk emballasje (R94) 6

8379 - Grafisk trykking (R94) 36 27 12 10 3

8380 - Serigrafifaget (R94) 5 1 2

MKFTG3 - Fotograffaget 21 26 32 28 36 25
MKMGR3 - Mediegrafikerfaget 2 51 47 74 57 79 56
Medier og kommunikasjon 153 152 158 99 113 86 115 81

Figur 12. Kilde: https://statistikkportalen.udir.no
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