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Forord
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uformelle samtaler, og for at jeg har fatt veere til stede i arbeidshverdagen deres.

En stor takk til de to veiledrene mine, professor Hilde Hiim ved OsloMet og professor
Per-Olof Thang ved Ggateborgs Universitetet. Takk for talmodigeten, statten, kritiske
kommentarer, faglige innspill og diskusjoner. Dere har vaert mine viktigste stattespillere
gjennom disse arene, og har veert uvurderlige for at jeg har klart a holde fokus i stadig nye
runder med analyse, skriving, begrepsavklaring og drgfting.

Jeg er stolt av & veaere ansatt ved institutt for yrkefaglarerutdanning (YLU) ved OsloMet.
Det radende kunnskapssynet her, hvor erfaringsbasert, praksisforankret kompetanse lgftes
fram, har vert viktig for utviklingen av mitt eget kunnskapssyn, bade som tidligere student,
og na som laererutdanner og forsker. Takk til hver og en i kollegiet, for oppmuntring,
diskusjoner, formelle og uformelle samtaler, bade i jobb og fritid. Det ma kanskje en Covid
19-nedstengning til for til fulle a forsta betydningen av kaffepraten, kommentaren i
forbifarten i gangen, eller den spontane diskusjonen ved kopimaskinen.

Takk til deltakerne i min forskergruppe ved YLU, for diskusjoner, samarbeid, faglige og
sosiale diskusjoner. Jeg opplever at klimaet i gruppa bidrar til trygghet og personlig og
kollektiv vekst og utvikling. En spesiell takk til Kjersti Johnsen og Marit Lensjg. Vi har fulgt
hverandre i oppturer og nedturer siden vi ble kastet sammen i leeringsgruppe pa farste samling
som deltidsstudenter i masterstudiet i yrkespedagogikk hgsten 2011.

Videre vil jeg rette en stor takk til ledelsen ved doktorgradsprogrammet ved LUI. Bade
deltakelse pa ph.d.-kurs, skriveseminarer, ph.h.-days og tekstseminarer har veert viktige bidrag
i ulike faser i arbeidet med doktorgraden. En spesiell takk gar til Mina Aasterud for rad og
hjelp i sluttfasen av ph.d.-arbeidet. Takk til med-stipendiater for diskusjoner, innspill og
statte. Spesielt vil jeg takke Ase Bruvik for falge pé reisen, bade i Norge, Danmark og
England.

Jeg vil ogsa takke samtlige deltakere i kull 6 ved NAFOL. Takk for diskusjoner og faglig
og sosialt samveer gjennom flere ar. En stor takk til professor Kari Smith tfor inspirerende og
leererikt opplegg pa samlingene. Videre vil jeg takke Kristin Solli for inspirerende kurs i
akademisk skriving pa engelsk, og for individuell veiledning pa de to engelske artiklene. Bade



kursene og veiledningen har veert av stor betydning i skriveprosessen. En stor takk til
universitetsbibliotekar Lilja Johannessen for hjelp med litteratursgk og referanser, til Eva
Scwencke for et siste utenfrablikk pa kappa, og til Alf Gunnar Eritsland for sprakvask av
kappa.

Til slutt vil jeg takk familie og venner for statte og for at dere har minnet meg pa a ta fri
og hygge meg sammen med dere. Takk til barn og svigerbarn, @yvind, Bjgrn og Simona,
Ingunn og Knut, for gode samtaler, spgk og alvor, middager, reiser, ferier og lange kvelder
med brettspill. En spesiell takk til Jan-Erik, som har veert ankerfestet i denne perioden. Takk

for raushet og Kkjeerlighet, for middager, turer og musikken.

Nina Aakernes
Oslo, juli 2020



Sammendrag

I denne avhandlingen undersegker jeg kompetansebehovet i mediegrafikerfaget. Serlig ser jeg
pa hvordan laerlinger kan utvikle yrkeskompetanse gjennom opplaring i skole og bedrift.
Fokuset for avhandlingen har vert hva som er sentral kompetanse i et yrke hvor
arbeidsmatene stadig endres pd grunn av den teknologiske utviklingen. Undersekelsen handlet
ogsa om hvordan laerlinger utvikler yrkeskompetanse pé arbeidsplasser under endring, og hva
som pavirker sammenhengen mellom opplaring i skole og bedrift. I avhandlingen anvender
jeg teoretiske perspektiver som belyser helheten og flerdimensjonaliteten i yrkeskompetansen.
Teori jeg tar i bruk omhandler ogsa hvordan oppleringen kan organiseres slik at elever og
leerlinger utvikler den enskede kompetansen. Jeg anvender et kvalitativt forskningsdesign.

Avhandlingen er artikkelbasert, og bestér av tre artikler. Hovedproblemstillingen er:

Hva er kompetansebehovet i mediegrafikerfaget, og hvordan kan lcerlinger utvikle

yrkeskompetanse gjennom opplcering i skole og bedrift.

Artikkel 1 underseker hva som pavirker mediegrafikerlerlingenes opplevelse av sammenheng
mellom opplaring i skole og bedrift. Felgende forhold viste seg & vaere vesentlige:
Mulighetene til spesialisering i valgt yrke, og samarbeid mellom skoler og bedrifter om
praksisperioder i bedrift. Mulighetene til spesialisering hang sammen med yrkeskompetansen
1 leererteamene, men ogsd med hvordan eksamensforskriftene for tverrfaglig eksamen pd VG2
ble tolket. Samarbeidet mellom skoler og bedrifter om praksisperioder var generelt lite
utviklet, men resultatene viser at det kan vare potensial for a videreutvikle dette samarbeidet.
Artikkel 2 underseker kompetansebehovet i mediegrafikerfaget. Den studerer ogsa
yrkesrelevansen av skoleopplaringen, og sper hvordan det kan legges til rette for
yrkesrelevant opplaring i det nye utdanningsprogrammet for IKT og medieproduksjon.
Undersokelsene i bedriftene viser at mediegrafikere ma ha hey helhetlig kompetanse i design
og produksjon av elektroniske og trykte medier, men ogsa i kundebehandling. Tverrfaglig
skoleopplering knyttet til helhetlige autentiske medieproduksjoner er vesentlig for at
skoleoppleringen skal vare yrkesrelevant. Resultatene peker mot at lereplanene pad VG3 ber
ta utgangspunkt i beskrivelser av den helhetlige kompetansen som kreves i
mediegrafikerfaget. For at elever og lerlinger skal utvikle denne kompetansen, ma
lereplanene bygge pa analyser av hvordan det kan legges opp til systematisk progresjon
gjennom utdanningslepet. Opplaeringspraksiser med fokus pa samarbeid mellom skoler og
bedrifter om reelle oppdrag i skolen, og perioder med praksis i bedrifter, ber videreutvikles og

styrkes.



Artikkel 3 underseker hvordan mediegrafikerlerlingene utvikler yrkeskompetanse pé
arbeidsplasser hvor teknologien er i kontinuerlig endring. At lerlingene deltok i det lokale
praksisfellesskapet pa arbeidsplassene var ikke tilstrekkelig som grunnlag for deres
kompetanseutvikling. Larlingenes utvikling foregikk i en vekselvirkning mellom den lokale
praksisen, kurs i regi av oppleringskontoret, og ressurser pa internett. P4 noen av
arbeidsplassene fungerte lerlingene som eksperter pd digitale verktoy. De kunne bidra i
oppleringen av kollegaer og til endring og videreutvikling av produksjonen.

Avhandlingen bidrar med kunnskap om hva som er sentral yrkeskompetanse 1
mediegrafikerfaget, og hvordan yrkesrelevant opplaring kan legges opp i skole og bedrift.
Selv om design, teknologi og kommunikasjon er vesentlige aspekter ved den helhetlige
yrkeskompetansen i yrket, viser resultatene at designkompetansen er grunnleggende. Det er
en forutsetning at yrkesuteverne behersker teknologien, men teknologien er verktoy det er
nedvendig 4 mestre for & utforme designet. I det daglige arbeidet i bedriftene framsto de ulike
aspektene ved yrkeskompetansen som en integrert helhet. Opplaringen i bdde skole og bedrift
m4 derfor legges opp slik at elever og lerlinger far arbeide med helhetlige yrkesoppgaver.

Avhandlingen viser at lerlingeordningen kan fungere innovativt ved at den bidrar til
kompetanseutvikling for enkeltindivider og bedrifter, og til & videreutvikle yrker.

Resultatene viser at det er krevende bade for den enkelte larer, leererteamene og skolene &
skape yrkesrelevant opplering. Lerlingene 1 studien har ulike erfaringer med yrkesrelevansen
av oppleringen utfra hvilken skole de har gatt pa.

Avhandlingen viser at det pa enkelte skoler ble utviklet opplaringspraksiser som er
yrkesrelevante og gir god sammenheng mellom opplaring i skole og arbeidsliv. Disse
praksisene sgkte & overskride skillet mellom opplering i skole og bedrift ved & ta i bruk
arbeidslivsbaserte arbeidsmater — som reelle oppdrag for kunder. Det er viktig for
yrkesrelevansen til det nye utdanningsprogrammet for IKT og medieproduksjon at disse

formene for opplaering blir utviklet videre.



Summary

This thesis explores the competence requirements for media graphics artists and how
apprentices can develop vocational competence through training in school and companies.
The thesis focuses on answering the following questions: What is the central competence in a
vocation where the ways of working continually change due to the technological
development? How do apprentices develop vocational competence through in-service training
under these circumstances? And what conditions are essential for coherence between learning
in school and learning in workplaces? I employ theoretical perspectives that emphasise
vocational competence as holistic and multidimensional, and further, how education can be
organised for students and apprentices to develop this competence. The thesis is article-based
and consists of three articles. The main research question is:

What are the competence requirements for Media graphics artists, and how can

apprentices develop vocational competence through training in school and

workplaces?
The first article explores the conditions that were essential for the perception of coherence
between learning in school and workplaces for the apprentices enrolled in the Media graphics
programme. The following conditions were found to be essential: Opportunities to specialise
in the chosen vocation in the school-based part of the education, and cooperation between
schools and companies on placement periods. The opportunities for specialising were
connected to the vocational background in the teacher teams and the interpretation of the
regulations for the practical exam in the second year of school. Cooperation between schools
and companies over placements was very limited, though the results point to the potential for
developing better collaboration.

The second article explores the competence requirements for media graphic artists, the
vocational relevance of the school-based part of the education, and how to facilitate
vocational relevance in the new educational programme for ICT and media production. The
investigation of the enterprises showed that media graphics artists must have high holistic
competence in the design and production of electronic and paper-based media products, as
well as customer service. Interdisciplinary education related to comprehensive, authentic
media products is essential for school-based education to be vocationally relevant. The results
show that it is important for the in-service training curriculum to be based in the
comprehensive competence requirements in the trade. For students and apprentices to develop
this competence, the curriculum must be based on analyses of how to facilitate systematic

progression through the entire education. Educational practices that are organised for



cooperation between schools and workplaces on real production work in school and
placement periods in enterprises should be further developed and reinforced.

The third article explores how apprentices in the Media graphics programme develop
vocational competence in workplaces where technology is continually changing. Participation
in the local community of practice in the workplaces was insufficient for the apprentices’
competence development. The apprentices developed competence through an interplay
between involvement in the local practice, participation in courses at the apprenticeship
training office, and use of resources found on the Internet. In some of the workplaces, the
apprentice could be an expert on digital technology. They could act as teachers for their
colleagues and contribute to change and development of the production in the enterprises.

The thesis contributes to knowledge about central competence for Media graphic artists,
and how vocational relevant education can be facilitated in school and enterprises. Even
though design, technology and communication are essential aspects of a holistic vocational
competence in the trade, the results show that design competence is the most important. It is a
prerequisite for the tradespersons to master the technology; however, the technology is tools
for performing the design. In the daily work in the enterprises, the different aspects of
vocational competence appeared as an interwoven whole. Thus, education in both schools and
enterprises should be organised for students and apprentices working with comprehensive
tasks.

The thesis shows that apprenticeship has an innovative potential by contributing to
competence development for the individual and enterprises and to further development of
vocations.

The results show that it is challenging for the individual teacher, the teams of teachers,
and schools to facilitate vocational relevant education. The apprentices in this study had
various experiences according to the vocational relevance of their education. These variations
occurred because they had attended different schools.

The thesis shows that despite challenges with vocational relevance, in some schools,
vocational relevant education practices have been developed with good coherence between
education in school and enterprises. These education practices seek to overcome the
separation between training in school and enterprises by introducing work life-based methods
as work on real productions for customers. For the vocational relevance of education in the
new vocational education programme for ICT and media production, these education

practices should be further developed and reinforced.
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1 Innledning

Formalet med ph.d.-studien har vert & undersoke kompetansebehovet i mediegrafikerfaget,
og hvordan det kan utvikles en yrkesrelevant opplaring til yrket. Studien retter seg inn mot
sentrale temaer for yrkespedagogisk forskning. Dette gjores ved & undersoke
kompetansebehovet i ulike mediebedrifter, hvordan mediegrafikerlaerlinger har utviklet
yrkeskompetanse gjennom laretiden, og hvilken sammenheng det er mellom opplaring i
skole og bedrift.

Dagens yrkesopplaring skal kvalifisere unge mennesker for et arbeidsliv med
kontinuerlige endringer i1 yrkenes kompetansebehov (Poortman, Illeris & Nieuwenhuis, 2011,
s. 60). Det er imidlertid begrenset med forskning som har undersekt hvilke kompetanser som
er sentrale i yrker hvor teknologien er i stadig endring. Et annet sentralt tema for forskning pa
yrkesopplearing er hvordan lerlingeordningen kan utvikles for & mete raske endringer i
bedriftenes kompetansebehov.

Béde intensjonal og norsk forskning peker pd utfordringer med yrkesrelevansen av
skoleoppleringen (Bedtker-Lund, Hansen, Haaland & Vagle, 2017; Hiim, 2013; Schaap,
Baartman & Bruijn, 2012; Aarkrog, 2005). Forskning har derfor rettet sokelyset mot behovet
for & utvikle yrkesopplaring med sammenheng mellom opplaring i skole og bedrift, og
mellom teori og praksis (Cremers, Wals, Wesselink & Mulder, 2016; Hiim, 2017; Kairisto-
Mertanen, Résénen, Lehtonen & Lappalainen, 2012). Det er imidlertid ingen studier som har
fokusert pa sammenhengen mellom opplaring i skole og bedrift i mediegrafikerfaget.

I innledningskapittelet vil jeg forst beskrive bakgrunnen for ph.d.-studien, og plassere
studien i en internasjonal og norsk kontekst. Deretter redegjor jeg for min egen motivasjon for
arbeidet, for jeg presenterer studiens formal, problemstilling og forskningsspersméal. Videre
beskriver jeg sentrale begreper 1 avhandlingen: yrkeskompetanse, yrkesrelevans og

sammenheng i oppleeringen. Kapittelet avsluttes med en oversikt over avhandlingens struktur.

1.1 Bakgrunn

Det er forventet at dagens yrkesutevere skal vere i stand til & lgse rutinepregede oppgaver og
kunne oppdatere kompetansen sin for & mete nye utfordringer. P4 grunn av kontinuerlige
endringer i kompetansebehovene i arbeidslivet understreker forskere behovet for en
omfattende yrkeskompetanse i stedet for et snevert sett med kunnskaper og ferdigheter (Fuller
& Unwin, 2004; Moreno Herrera, 2016). Kontinuerlige endringer i arbeidslivet har ogsa fort
til fokus pa behovet for generell kompetanse, eller 21s¢ century skills (Cedefop, udatert;

Fadel, 2008). Begrepene brukes om kompetanse som er relevant pa tvers av fag og yrker, som
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for eksempel digital kompetanse, kreativitet, innovasjon, samhandling, kommunikasjon,
fleksibilitet, kritisk tenkning og problemlesning. Selv om det er stor interesse for hvordan ny
teknologi vil pavirke kompetansebehov og yrkesopplaring, har det forelapig veert lite
forskning som har undersekt kompetansebehovene og yrkesopplearingen i spesifikke yrker
hvor teknologien er i kontinuerlig endring.

Gjennom ph.d.-studien ensker jeg 4 bidra med kunnskap pa dette feltet ved at jeg
underseker kompetansebehovene og yrkesopplaringen i mediegrafikerfaget. Dette yrket har
gjennomgétt store endringer i arbeidsoppgaver og kompetansebehov pd grunn av innferingen
av digitale verktoy. Den digitale teknologien har fort til at gamle skiller mellom yrker er
utvisket eller borte. Flere tidligere svennebrevomrader som typograf, reprotekniker og
repromonter er slatt sammen til mediegrafikerfaget. Utviklingen har ogsé fort til fremvekst av
stadig nye elektroniske medier, og behov for kompetanse i & produsere mediemateriell til
disse mediene. Dette betyr at dagens mediegrafikerfag er et bredt laerefag som i tillegg til
tradisjonelt fortrykksarbeid ogsé inkluderer webdesign og multimedia- og film-produksjon.
Yrkesutovere i mediebedriftene ma ha en bred, sammensatt yrkeskompetanse, og bedriftenes
kompetansebehov er i kontinuerlig endring.

Ved a undersgke kompetansebehovet i dette yrket kan ph.d.-studien bidra med kunnskap
om hvilke aspekter ved yrkeskompetanse som er sentrale nar teknologien endrer bedriftenes
behov for kompetanse. Studien har ogsé satt sekelys pa hvordan yrkesopplaring i bedrifter
foregar under disse vilkarene. Larlingeordningen har lange tradisjoner. Unge mennesker har
utviklet yrkeskompetanse ved & delta i autentiske arbeidsoppgaver og samhandling med
kollegaer pa arbeidsplassene (Billett, 2010; Lave & Wenger, 1991). Lave og Wengers konsept
situert leering i praksisfellesskapet ble utviklet 1 tradisjonelle handverkssamfunn. Forskere har
derfor stilt spersmal ved relevansen av konseptet nér det gjelder & forklare hvordan laerlinger
utvikler yrkeskompetanse i avanserte hayteknologiske bedrifter (Fuller, 2007; Fuller,
Hodkinson, Hodkinson & Unwin, 2005). Min undersekelse av larlinger i mediegrafikerfaget
kan vise om konseptet ogsé kan forklare leerlingers kompetanseutvikling i dagens arbeidsliv.

Forskere som har undersegkt den norske yrkesopplaringen har dokumentert at
skoleoppleringen i1 brede norske utdanningsprogram ikke er tilstrekkelig yrkesrelevant, at den
ikke gir gode nok muligheter for elevene til 4 spesialisere seg i det yrket de vil utdanne seg til
(for eksempel Badtker-Lund et al., 2017; Dahlback, Hansen, Haaland & Sylte, 2011; Hansen,
2017; Hiim, 2013). Det pekes pa spesielle utfordringer med skoleopplaringen i brede norske

utdanningsprogram, men internasjonal forskning viser at det ogsé er utfordringer med
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yrkesforankring og sammenheng i opplaringen pa tvers av utdanningsmodeller (for eksempel
Gessler, 2017; Schaap et al., 2012; Aarkrog, 2011).

Forskning som har fokusert pa utdanningsprogrammet Medier og kommunikasjon (MK)!
viser at elevene har fatt mulighet til & utvikle kompetanse gjennom arbeid med helhetlige
autentiske medieproduksjoner (Amdam, 2016b; Erstad, Gilje & de Lange, 2007b). Det er
derfor overraskende at leerlingene innenfor dette utdanningsprogrammet ifolge de siste ars
lerlingeundersekelser er minst forneyd med skoleoppleringen som en forberedelse til
leretiden (Utdanningsdirektoratet, udatert). Ved & underseke sammenhengen mellom
opplering i skole og bedrift i mediegrafikerfaget vil studien bidra til forstaelse av de
bakenforliggende drsakene til leerlingenes misneye med skoleopplaeringen.

Den norske fagfornyelsen innebarer en fornyelse av hele lereplanverket for grunnskolen
og videregédende skole. Hensikten er & gjore oppleringen mer relevant og framtidsrettet
(Utdanningsdirektoratet, 2018a). Som et ledd i fagfornyelsen skal det innfores ny
tilbudsstruktur for de yrkesfaglige utdanningsprogrammene. Strukturendringen innebarer at
det skal opprettes et nytt yrkesfaglig utdanningsprogram for IKT og medieproduksjon. Dette
skal fore fram til fem fagbrevomrader, to innenfor IKT og tre innenfor medieproduksjon
(Utdanningsdirektoratet, 2018b). Endringene vil gjelde fra skoleédret 2020-21, og nye
lereplaner er under utarbeiding. Nér dette skrives, er hverken laereplaner eller den endelige
strukturen for leerefagene fastsatt. Studien vil bidra med kunnskap om hva som skal til for &
oppna en yrkesrelevant opplering for medieyrkene i det nye utdanningsprogrammet.

Studien belyser sammenhengen mellom opplaring i skole og bedrift. Den legger serlig
vekt pa leering i1 et yrke med behov for kontinuerlig kompetanseutvikling, hvor tilegnet
kompetanse brukes i nye situasjoner. Dette gjor at studien ogsa kan ha betydning for andre
deler av fag- og yrkesopplaringen, nasjonalt og internasjonalt. Denne betydningen er forsekt
ivaretatt gjennom & knytte studien til annen forskning om sammenhengen mellom opplaring i

skole og bedrift, og om yrkesopplaring i et arbeidsliv preget av store og raske endringer.

1.2 Min motivasjon for arbeidet med studien

Min egen bakgrunn som lerling, faglert grafiker og yrkesfaglarer, forst pa Fortrykk og
senere pa MK, har hatt stor betydning for ensket om & gjennomfere denne studien. Som laerer
har jeg vert engasjert i unge menneskers begynnende utvikling av yrkeskompetanse, og har

forsekt & bidra til at skoleopplaringen er yrkesrelevant og forbereder elevene til et yrke i

1Som jeg har beskrevet i artikkel 1 og 2, fikk det yrkesfaglige utdanningsprogrammet navnet Medieproduksjon
fra skolearet 2016/2017, men beholdt de opprinnelige leereplanene.
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mediebransjen. Som elev og lerling opplevde jeg det viktig for min egen kompetanse-
utvikling at det var god sammenheng mellom opplaringen i skole og bedrift, og mellom
teoriundervisningen og den praktiske yrkesutovelsen. Som faglart grafiker har jeg opplevd at
kompetansebehovene er i stadig er utvikling. Jeg har innsett at ekspertise handler om & mestre
det kjente, og & mete endring og omstilling. Jeg har erfart at yrkeskompetansen er
flerdimensjonal, at det kroppslige og sanselige er en vesentlig del av kompetansen.
Vurderingen av for eksempel bevegelse og balanse i en grafisk utforming sitter etterhvert like
mye 1 blikket, eller i den kroppslige fornemmelsen, som i kjennskap til regler for
komposisjon. Min yrkesbakgrunn og erfaringer preger min forstielse av problemfeltet og
valget av teoretisk rammeverk for studien.

Forskere er ikke neytrale. De er alltid pavirket av egen bakgrunn og egne verdier, noe som
igjen vil pavirke et forskningsprosjekt pa alle plan (Creswell, 2014; Merriam & Tisdell,
2016). Jeg er derfor tydelig pa egen bakgrunn og erfaringer, og viser hvordan min
sammensatte identitet som grafiker, yrkesfaglerer og forsker har pavirket forskningsdesignet,
gjennomforingen av studien, det teoretiske rammeverket og fortolkningen av resultatene

(Creswell, 2014).

1.3 Formal, problemstilling og forskningsdesign

Hovedproblemstillingen for ph.d.-avhandlingen er:

Hva er kompetansebehovet i mediegrafikerfaget, og hvordan kan lcerlinger utvikle

yrkeskompetanse gjennom opplcering i skole og bedrift.

Ett av formalene med studien har vert & undersoke kompetansebehovene i ulike
mediebedrifter, og pd denne bakgrunnen se behovene i sammenheng med oppleringen i skole
og bedrift. Studien bidrar ogsa med kunnskap om hvordan det kan legges til rette for en
yrkesrelevant opplaring i det nye yrkesfaglige utdanningsprogrammet for IKT og

medieproduksjon.
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De tre artiklene i ph.d.-avhandlingen har ulike temaer og forskningsspersmél som knyttes

sammen gjennom hovedproblemstillingen. Nedenfor er en oversikt over temaene for de tre

artiklene.

Artikkel 1. Hvilke forhold har vert viktige for mediegrafikerlarlingers opplevelse av

sammenheng mellom oppleringen i skole og bedrift?

Artikkel 2. Kompetansebehovet i mediebedriftene, yrkesrelevansen av dagens

skoleopplering, og mulighetene for yrkesrelevant opplearing i det nye

utdanningsprogrammet for IKT og medieproduksjon.

Artikkel 3. Hvordan har mediegrafikerlarlinger utviklet yrkeskompetanse i bedrifter hvor

teknologien er i kontinuerlig endring.

I tabell 1 viser jeg en oversikt over artiklenes forskningsspersmaél, datagrunnlag og

hovedresultater.

Tabell 1. Oversikt over avhandlingen og forskningsartiklene

Problem- Hva er kompetansebehovet i mediegrafikerfaget, og hvordan kan elever og lcerlinger utvikle yrkeskompetanse
stilling gjennom oppleering i skole og bedrift?
Artikkel 1 Artikkel 2 Artikkel 3
Tittel From school to work: Coherence Yrkesrelevant skoleopplering for | Both novice and expert? How
between learning in school fremtidens mediegrafikere apprentices in the media graphics
and learning in workplaces for programme in Norway developed
apprentices in the media graphics vocational competence in
programme in Norway workplaces in which technology
is continuously changing
Forsknings- Which conditions are important Hva er kompetansebehovet i How do young apprentices in the
spersmal for the perception of coherence mediegrafikerfaget? Hvordan har | media graphics programme
between learning in school and yrkesrelevansen i dagens develop vocational competence in
learning in the workplace for skoleopplcering veert? Hvordan workplaces where technology is
apprentices in the media graphics | kan yrkesrelevant skoleoppleering | continuously changing?
programme in Norway? for mediegrafikere oppnds i
utdanningsprogrammet for IKT og
medieproduksjon?
Data Semistrukturerte intervjuer Observasjoner Observasjoner
Semistrukturerte intervjuer Semistrukturerte intervjuer
Hoved- I skoleoppl@ringen har lerlingene | Mediegrafikere ma ha hoy, Lerlingene har utviklet
resultat fatt mulighet til & utvikle helhetlig kompetanse i design og yrkeskompetanse gjennom en
kompetanse gjennom & utfere produksjon av elektroniske og kombinasjon av deltakelse i
autentiske medieproduksjoner. Til | trykte medier, og i praksisfellesskapet pa
tross for dette opplevde noen av kundebehandling. arbeidsplassen, kurs pa
dem manglende sammenheng Leareplanene i det nye opplaringskontoret og fra kilder
mellom opplering i skole og utdanningsprogrammet for IKT og | pd internett. P4 grunn av
bedrift, hovedsakelig pa grunn av | medieproduksjon mé ta leerlingenes oppdaterte digitale
manglende muligheter til utgangspunkt i analyser av kompetanse kan de delta i, og
spesialisering i valgt yrke og kompetansebehovene i yrkene, og | vere sentrale i videreutvikling av
manglende samarbeid mellom gi foringer om at elevene skal ha bedriftene.
skoler og bedrifter om muligheter for & spesialisere seg i
utplassering. valgt yrke allerede fra VGI.
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Studien omfattet leerlinger, leerere pd skolene hvor lerlingene gjennomforte
skoleoppleringen, instrukterer i leerebedrifter og representanter for oppleringskontor. Fordi
forskningsprosjektet har en undersekende tilneerming og mélsetningen har vaert 4 fa en
detaljert forstéelse av temaet, ble det valgt et kvalitativt forskningsdesign (Creswell, 2013, s.
47-48).

1.4 Sentrale begreper

Begrepene yrkeskompetanse, yrkesrelevans, yrkesforankring og sammenheng i oppleeringen
er sentrale i denne avhandlingen. Jeg skal derfor klargjere hvordan jeg forstar og bruker disse
begrepene og vise hvordan de henger sammen. Definisjonen og dreftingen av begrepene blir

viderefort i teorikapittelet.

1.4.1 Yrkeskompetanse

Jeg har valgt 4 bruke begrepet yrkeskompetanse for a beskrive den flerdimensjonale helhetlige
kompetansen yrkesutevere trenger for & kunne mete utfordringene og lose oppgavene de blir
stilt overfor 1 yrkesutevelsen. Derfor er det nedvendig allerede i innledningen a redegjore for
hvordan jeg forstdr kompetansebegrepet, og hvorfor jeg har valgt & bruke det.

I litteraturen brukes ulike begreper som ferdigheter, kunnskap, kvalifikasjoner, ekspertise
og kompetanse for a beskrive yrkeskompetanse. Bade 1 internasjonal forskning og i den
norske konteksten blir det framhevet at kompetansebegrepet brukes uklart og ulikt
(Lester & Religa, 2017; NOU 2018:2, 2018; Schaffar, 2019). Uenighet om hva som ligger i
kompetansebegrepet gjor det utfordrende a bruke det. Til tross for denne uklarheten ber det
brukes fordi det er vanskelig 4 finne andre begreper som er mer egnet til & beskrive
fenomenet. Uenighet og uklarhet i hva som ligger i et begrep innebzrer at de som bruker
begrepet ma definere hvordan de forstir det, uten at denne definisjonen kan ses pa som en
fasit (Schaffar, 2019).

I forbindelse med den norske fagfornyelsen er det innfort felgende definisjon av
kompetansebegrepet: «Kompetanse er 4 tilegne seg og anvende kunnskaper og ferdigheter til
a mestre utfordringer og lose oppgaver i kjente og ukjente sammenhenger og situasjoner.
Kompetanse innebarer forstaelse og evne til refleksjon og kritisk tenkning.»
(Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 28). Det er interessant & sammenligne denne definisjonen
med definisjonen som brukes av belgiske forskere i en artikkel om kompetansebasert

utdanning:
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A competence is a personal capability that becomes visible through showing
successful behavior in a specific contextual situation. A competence is dynamic over
time and developable to some extent. A competence consists of an integrated set of
knowledge, skills and attitudes, where also personal characteristics and aspects of the
professional functioning influence the development of competences in some way
(Koenen, Dochy & Berghmans, 2015, s. 2)
En likhet mellom disse definisjonene er at begge vektlegger handlingsaspektet, og
understreker at kompetansen kommer til syne gjennom handlinger i bestemte situasjoner.
Begge definisjonene inkluderer et perspektiv om at kompetanse er i endring, men den norske
varianten er tydeligere pd at kompetanse handler om ogsa & kunne mestre ukjente oppgaver.
Den norske definisjonen bruker begrepene kunnskaper og ferdigheter, mens de belgiske
forskerne ogsa inkluderer holdninger og personlighet. Kunnskapsdepartementet begrunner
utelatelsen av de sosiale og emosjonelle aspektene med at kompetanse skal males, og at disse
aspektene ikke er egnet for vurdering med karakterer. (Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 29).
De belgiske forskerne beskriver kompetanse som «an integrated set of knowledge, skills and
attitudes», noe etter mitt syn viser at de ser pa kompetanse som helhetlig og flerdimensjonal.
I den norske stortingsmeldingen blir kunnskaper definert som «a tilegne seg og forsta
teorier, fakta, prinsipper og prosedyrer», mens ferdigheter er «a anvende kunnskap til a lase
problemer eller oppgaver» (Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 28). Inndelingen kan indikere
et tydelig skille mellom teoretisk kunnskap og praktiske ferdigheter, at yrkesutevelsen
handler om & anvende teoretisk kunnskap i praktiske situasjoner (N. Gilje, 2017). Inndelingen
innebarer et snevert kunnskapssyn i den forstand at kunnskap primeert handler om teori og
fakta, mens ferdigheter dreier seg om utevelse. Noen forskere har derfor valgt & bruke et
utvidet kunnskapsbegrep hvor bade praktiske, teoretiske, kroppslige og tause kunnskaper,
samt etiske og folelsesmessige vurderinger, inngér i en helhet (N. Gilje, 2017; Hiim, 2013).
En styrke ved kompetansebegrepet er at det rommer et handlingsaspekt, en forstaelse av at
kompetanse kommer til syne i kompetente handlinger. Jeg mener det er sammentfall mellom
dette kunnskapssynet og det som ligger til grunn for Schons begrep knowing-in-action (1995).
Kompetansebegrepet brukes i ny forskningslitteratur som vektlegger flerdimensjonal og
helhetlig kompetanse (Koenen et al., 2015; Moreno Herrera, 2016). Bade internasjonalt og i
den norske konteksten, med utvikling av nye lereplaner, er definisjonen av begrepet
kompetanse 1 endring og gjenstand for meningsbryting. For & delta 1 dreftingen av hva en

flerdimensjonal yrkeskompetanse innebarer gnsker jeg derfor & bruke begrepet.
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1.4.2 Yrkesrelevans og yrkesforankring

En yrkesrelevant opplaering forstds som en opplaering med utgangspunkt i yrkenes
kompetansebehov, som gir elever og lerlinger mulighet til & utvikle helhetlig
yrkeskompetanse i valgt yrke (Hiim & Hippe, 2001). Opplaringen ma derfor forankres i
yrkenes kompetansebehov. Det vil si at yrkesutevelsen og arbeid med helhetlige, autentiske
arbeidsoppgaver, snarere enn skolefagene i seg selv, stir i sentrum for det faglige innholdet i
oppleringen (Hiim, 2013).

Forskning peker mot at skoleopplaering forankret i kompetansebehovet i det yrket den
enkelte elev ensker & utdanne seg til gir okt mulighet for at elevene tidlig utvikler
yrkeskompetanse (Bedtker-Lund et al., 2017; Hiim, 2015). Videre viser forskningen at en
forutsetning for yrkesrelevant opplaring er at lerere har fagutdanning og praksis fra det
aktuelle yrket og kontakt med det lokale arbeidslivet (Dahlback, Hansen, Haaland & Vagle,
2015; Hansen, 2017).

1.4.3 Sammenheng i oppleeringen

I avhandlingen blir begrepet sammenheng brukt om relasjonen mellom ulike leringsarenaer,
mellom fag, og mellom ulike aspekter som teoretisk, kroppslig og praktisk yrkeskompetanse
(Heggen, Smeby & Végan, 2015; Hiim, 2017). Nyere forskning viser at sammenheng i
opplaeringen er viktig for den enkelte elevs og students leringsutbytte (Canrinus, Bergem,
Klette & Hammerness, 2015). Innenfor yrkesoppleringen er det et gkende fokus pé en
opplering som kan bygge ned skillene mellom opplering i skole og bedrift, og dermed skape
bedre sammenheng (Zitter, Hoeve & de Bruijn, 2016). Videre peker forskningen pa at en
opplaering forankret i yrkenes kompetansebehov legger til rette for at elever og lerlinger skal
oppleve sammenheng (Bedtker-Lund et al., 2017).

Den norske hovedmodellen for yrkesopplering er to ars skolegang i et yrkesfaglig
utdanningsprogram etterfulgt av to ars leretid i bedrift. Dette betyr at de fire drene ma ses 1
sammenheng, som en helhet. Sammenheng 1 opplaringen er viktig for elevers og laerlingers
mulighet til & utvikle flerdimensjonal yrkeskompetanse som er nedvendig nar de moter

kravene i dagens arbeidsliv.

1.5 Avhandlingens struktur

I kapittel 2 presenterer jeg sentral internasjonal og norsk forskning som viser kunnskapsstatus
og ph.d.-avhandlingens plassering i forskningsfeltet. Jeg presenterer forskning som har

fokusert pa yrkesfaglig utdanning til medieyrker, ssmmenheng mellom opplaring i skole og
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bedrift, og lerlingers kompetanseutvikling 1 bedrifter med kontinuerlige teknologiske
endringer. I tillegg har jeg tatt med noen styringsdokumenter som belyser den norske
konteksten. Jeg redegjor for det teoretiske rammeverket for studien i kapittel 3. Her omtales
litteratur som framhever det helhetlige, flerdimensjonale og komplekse i yrkeskompetansen. I
kapittel 4 presenteres forskningstilnerming, valg av deltakere og hvordan jeg har gatt fram
for & produsere og analysere data. Jeg reflekterer ogséd over studiens palitelighet og gyldighet,
over etiske spersmal og forskerrollen. I kapittel 5 gir jeg et kort sammendrag av de tre
artiklene med hovedvekt pa resultatene. I kapittel 6 drefter jeg resultatene mot
hovedproblemstillingen, og reflekterer over hvordan studien bidrar med kunnskap pa feltet.
Jeg diskuteres studiens begrensninger for jeg avslutter med en kort konklusjon hvor jeg svarer

pa problemstillingen og kommer med anbefalinger for fremtidig forskning pé feltet.
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2 Tidligere forskning pa feltet

Hensikten med gjennomgangen av tidligere forskning er & presentere kunnskapsstatus pa
feltet, samt & peke pad mulige kunnskapshull og knytte studien til den padgdende diskusjonen pa
forskningsfeltet. Dessuten blir det mulig & sammenligne resultatene med resultater fra andre
studier (Creswell, 2014, s. 27-28). Jeg viser til metodekapittelet for en beskrivelse av hvordan
jeg har gjennomfert litteratursekene.

Ph.d.-avhandlingens hovedproblemstilling skal belyse kompetansebehovet i
mediegrafikerfaget, og hvordan lerlinger kan utvikle yrkeskompetanse gjennom opplaring i
skole og bedrift. Hver av de tre artiklene i avhandlingen har egne kapitler som presenterer
tidligere forskning som belyser forskningsspersmélene. Forskningsgjennomgangen i kappa er
et supplement til disse. Her gar jeg i dybden pa tidligere forskning som belyser
hovedproblemstillingen.

Litteraturgjennomgangen er tredelt, og starter med forskning som belyser yrkesfaglig
utdanning til yrker i mediebransjen. I del 2 gjennomgér jeg sentral forskning som har
underseokt sammenhengen mellom yrkesfaglig opplaering i skole og bedrift. Den siste delen er
en gjennomgang av forskning som belyser hvordan lerlinger utvikler yrkeskompetanse
gjennom opplering i arbeidslivet, med fokus pa bedrifter hvor det skjer kontinuerlige
teknologiske endringer.

Denne inndelingen gjor det pd den ene siden mulig & knytte ph.d.-studien til to viktige
fokusomrader for internasjonal forskning pa yrkesfag:

1) Hvordan kan det skapes bedre sammenheng mellom opplaringsarenaene skole og bedrift i
ulike utdanningsmodeller?

2) Hvordan kan lerlingeordningen vare en viktig faktor i unge menneskers utvikling av
yrkeskompetanse i et arbeidsliv med kontinuerlige endringer i teknologi og
kompetansebehov?

Jeg far ogsd mulighet til & vise begrensningene i tidligere forskning nér det gjelder
kompetansebehovene i mediebedrifter, og hvordan elever og lerlinger innenfor dette
fagomradet kan utvikle yrkeskompetanse. Jeg avslutter kapittelet med en oppsummering, og

med 4 redegjore for hvordan ph.d.-avhandlingen kan bidra til kunnskapsutvikling pa feltet.

2.1 Yrkesfaglig utdanning til medieyrker
Mesteparten av forskningslitteraturen om utdanning i mediefag handler om
mediekompetanse, eller digital kompetanse som allmenndanning. Den nyere forskningen

knytter denne kompetansen naert til generell kompetanse eller 217st century skills, som jeg
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definerte i kapittel 1.1. (Amdam, 2016b; Erstad & Amdam, 2013). Det er derimot begrenset
med forskningslitteratur som har belyst den yrkesfaglige mediekompetansen. Det har vaert
vanskelig 4 finne studier som har undersegkt kompetansebehovene i mediebransjen, og
hvordan medieutdanningen i videregéende skole samsvarer med mediebedriftenes behov for
yrkeskompetanse.

I det folgende vil jeg oppsummere resultater fra tidligere forskning som kan bidra til &
belyse yrkesrelevansen av skoleoppleringen pd utdanningsprogrammet Medier og
kommunikasjon (MK) for lerlinger i mediegrafikerfaget. Jeg har ogsa inkludert fire
europeiske studier som bidrar til 4 gi et bilde av den yrkesfaglige medieutdanningen.

Den norske forskningen som har undersekt MK har fokusert pa skoleopplaringen, og har
ikke undersekt yrkesrelevansen av opplaringen for lerefagene, fotograf og mediegrafiker.
Leaerlingeundersekelsen fra Utdanningsdirektoratet har imidlertid resultater som belyser
hvordan skoleopplaringen har fungert som en forberedelse til leretiden. Undersgkelsen
gjennomfores hvert ar, og omfatter samtlige leerlinger som har vert i l&ere mer enn 11
méneder i alle utdanningsprogram (Utdanningsdirektoratet, udatert). Larlingeundersokelsen
for de siste fire drene viser at lerlingene i utdanningsprogrammet Medier og kommunikasjon
er de som har vert minst forneyd med skolen som en forberedelse til leretiden. Mens de
andre utdanningsprogrammene ligger pd mellom 3,4 til 3,9 av 5 mulige poeng, ligger MK
gjennomsnittlig pd 3 poeng.

Svarprosenten siste ar for MK var sa lav som 23,2%. De andre drene var den i underkant
av 50%, noe som samsvarer med svarprosenten i de andre utdanningsprogrammene.
Undersokelsen skiller heller ikke mellom de to leerefagene mediegrafiker og fotograf. Selv
om undersgkelsen har noen svakheter, peker resultatene pd utfordringer med yrkesrelevansen
av skoleoppleringen pd MK for mediegrafikerlerlingene.

Amdams studie fra 2012, med fokus p4 MK-larernes undervisningspraksiser,
sannsynliggjer at manglende yrkesrelevans av skoleopplaringen for lerefagene har
sammenheng med utdanningsprogrammets posisjon mellom de yrkesfaglige og
studieforberedende programmene i norsk videregaende opplaering (Amdam, 2016a). Som jeg
har redegjort for i de tre artiklene, har utdanningsprogrammet kvalifisert til enten leeretid i
bedrift i fotograf- eller mediegrafikerfaget, eller til videre studier pa universitet eller
hegskole. Prosentandelen som har gétt ut i leere har vert sd lav som 3% (Vibe, 2012).

Ifolge Amdams studie mente MK-larerne at det viktigste mélet med
utdanningsprogrammet var 4 utdanne aktive, reflekterte studenter med kompetanse i &

samarbeide, strukturere eget arbeid og ta selvstendige valg (2016a). Lererne mente at
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prosjektbasert opplering med fokus pa & produsere reelle medieprodukter var en
oppleringsmetode som gjorde MK-elevene godt rustet til studier og fremtidig arbeidsliv
uansett yrkesvalg (s. 102). Ifglge Amdam er utdanningsprogrammets «hybride» posisjon
mellom de yrkesfaglige og studieforberedende programmene avgjerende for at lererne mente
at generell kompetanse var viktigere enn en opplering til et bestemt medieyrke (s. 103).

Amdams resultater viste at kun 15% av de 383 MK-lererne i studien hadde fag- eller
svennebrev eller teknisk fagskole (2016b, s. 6). Bade lerernes yrkesbakgrunn og kulturen pé
den enkelte skole hadde betydning for undervisningspraksisen, og om utdanningsprogrammet
ble sett pd som en forberedelse til et yrke i mediebransjen, eller som en mer allmenndannende
utdanning. Mens lerere med en yrkesfaglig bakgrunn var opptatt av yrkesutdanning, var
leererne med mer akademisk bakgrunn mest opptatt av MK som en allmenndannende
utdanning. Dette betyr at framtidige lerlinger vil oppleve yrkesrelevansen av
skoleoppleringen forskjellig ut fra hvilken skole de har gatt pa, og hvilke lerere som har hatt
ansvaret for opplaeringen.

Tall fra studien til Bedtker-Lund et al. (2017, s. 17) viser hvordan lerlinger 1 ulike
utdanningsprogram har opplevd yrkesrelevansen av opplaringen pa VG1. Studien viser ogsé
at leerlingene fra MK hadde ulike erfaringer. Av fotograflaerlingene svarte 50% at opplaringen
1 programfagene pa VG1 var «ganske eller svart relevanty for lerefaget, mens 50% svarte at
den var «ikke eller litt relevant». Av mediegrafikerlaerlingene svarte 75% av lerlingene at
oppleringen har vert «ganske eller svert relevanty.

Tilsammen peker denne forskningen péd at MK-laerernes undervisningspraksis og
yrkesbakgrunn har sterre betydning for yrkesrelevansen av oppleringen enn formuleringene i
leereplanen (Amdam, 2016b, s. 14). Ogsa Bedtker-Lund et al. antyder at variasjonene mellom
lerlingenes opplevelser av yrkesrelevans kan knyttes til «tilgjengelig leererkompetanse,
mangel pé differensiering og yrkesdidaktisk kompetanse» (2017, s. 17).

Forskningen som har undersgkt skoleopplaringen pd MK viser en opplaringspraksis hvor
elevene arbeider i prosjektperioder med autentiske medieproduksjoner (de Lange & Lund,
2008). Erstad, Gilje og de Langes landsomfattende kartleggingsstudie av organisering av
oppleringen pd MK fra 2007 fant at produksjonsfokuset og erfaringsbasert leering gjennom
proving og feiling var viktige elementer i elevenes lereprosess (Erstad, Gilje & de Lange,
2007a).

Ett av hovedmalene for oppleringen pa MK har veart at elevene lerer & mestre ulike
redigeringsprogram. De utvikler denne kompetansen gjennom & arbeide med autentiske

medieproduksjoner (9. Gilje & Erstad, 2007). Disse produksjonene er vanligvis tverrfaglige.
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65% av larerne som deltok i Amdams studie fra 2012 svarte at det ikke skilles mellom de tre
programfagene mediekommunikasjon, mediedesign og medieuttrykk, og medieproduksjon pa
timeplanen (2016b, s. 7). Opplaringen kan ha gitt elevene en opplevelse av sammenheng
mellom fagene, og mellom teori og praksis, men i felge Lerlingeundersokelsen
(Utdanningsdirektoratet, udatert) har den ikke fungert godt nok som forberedelse til leretiden.

Noe av forskningen har ogsa undersgkt hvordan MK-elevene har brukt erfaringer med
medieproduksjon som en fritidssyssel i det praktiske arbeidet med mediefagene i skolen (de
Lange, 2011; Erstad & Gilje, 2008). Kompetanse i bruk av redigeringsprogrammer og annet
teknisk utstyr forte til at elevene kunne lage medieproduksjoner med avanserte tekniske
losninger (Erstad & Gilje, 2008). De kunne dessuten samarbeide med lererne om planlegging
av produksjonsperiodene og valg av redigeringsprogram for produksjonene (de Lange, 2011).
Forskningen har imidlertid ikke belyst i hvilken grad MK-elevenes digitale kompetanse er en
ressurs 1 leeretiden eller 1 yrkeslivet.

En svensk studie fra den yrkesfaglige medieutdanningen undersgkte utfordringene
elevene meotte nar de skulle innta profesjonelle yrkesroller og gjennomfore autentiske
medieproduksjoner (Persson Thunqvist & Axelsson, 2012). Lererne som deltok hadde
relevant yrkesbakgrunn, og brukte egne arbeidslivserfaringer i oppleringspraksisen. De
organiserte produksjonene som prosjektarbeider, og trakk ogsé inn profesjonelle aktorer fra
bransjen i samarbeidet (s. 33). Studien viser at det var krevende for elevene & samarbeide i
ulike profesjonelle yrkesroller og 4 mete de eksterne akterenes krav til profesjonalitet.

Dette prosjektet ble gjennomfert i det tredje skoleédret av medieutdanningen (Persson
Thunqvist & Axelsson, 2012, s. 34). Elevene hadde hverken hatt praksis i mediebedrifter eller
tidligere kontakt med bransjen. De to forste arene hadde de gjennomfort individuelle
medieproduksjoner. Maten a organisere prosjektperioden pa har mye til felles med
organiseringen av opplaringen i den norske skoleopplaringen. En viktig forskjell er at de
norske elevene har blitt introdusert for prosjektarbeid fra det forste aret, og at de skolene som
samarbeidet med bransjen ogsa introduserte denne arbeidsformen tidlig i utdanningslepet
(Amdam, 2016b; Erstad et al., 2007a). At de svenske elevene ikke ble introdusert til
prosjektarbeid for i det tredje aret, gjor det sannsynlig at det ble ekstra vanskelig for dem & ga
fra en mer tradisjonell elevrolle til 4 innta autentiske yrkesroller og samarbeide om
medieproduksjoner (Persson Thunqvist & Axelsson, 2012, s. 47).

Et doktorgradsarbeid om evalueringspraksiser i den danske yrkesopplaringen omfattet
blant annet mediegrafikerfaget (Friche, 2010). Denne studien skiller seg fra den svenske og

de norske ved at den har undersekt opplaringspraksisen rettet mot et spesifikt medieyrke.
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Skoleopplaringen pa MK og i det svenske medieprogrammet skulle derimot bade kvalifisere
elevene til ulike medieyrker og vaere studieforberedende (Amdam, 2016a; Persson Thunqvist
& Axelsson, 2012).

Laererne i den danske mediegrafikerutdanningen la pé den ene siden vekt pa at elevene
skulle utvikle kreativitet, og at de skulle utforske ulike lasninger. Pa den annen side mente de
at denne opplaringspraksisen kunne fore til at noen elever fikk et sjokk i mete med
rutinearbeidet pa enkelte arbeidsplasser hvor layouten i stor grad er forhdndsbestemt (Friche,
2010, s. 329-330). Larerne la ogsa vekt pa at elevene kan ha god kompetanse i
redigeringsprogrammene, men at de digitale verktoyene kun er verktoy som de ma beherske.
De mente at den viktigste kompetansen i mediegrafikeryrket er kompetanse i design, som
komposisjon og valg av skrift og farger. Min ph.d.-studie har gitt meg en mulighet til & gjore
konkrete undersekelser i ulike norske mediebedrifter, bade nér det gjelder forholdet mellom
kreativt arbeid og rutinearbeid, og mellom digitale verktey og design.

En studie fra den nederlandske yrkesfaglige utdanningen Media and design, undersokte
samarbeidet mellom to lererteam pé to skoler og mediebedrifter (Ritzen, de Vries & van
Wijk, 2015). Hensikten med samarbeidet var & utvikle en oppleringsmodell hvor man
kombinerte styrkene ved skoleopplering og autentiske arbeidslivserfaringer. Resultatene viser
at nar opplaringen besto av mer autentiske medieproduksjoner, endret lererne praksis og
fungerte mer som veiledere enn som tradisjonelle laerere (s. 23). Endringene forte ogsa til
bedre kompetanseutvikling for elevene. Ifolge undersokelsen hadde dette ogsa sammenheng
med at elevene deltok i samarbeidet om hvordan oppleringsmodellen kunne utvikles, og
opplevde at de ble lyttet til og tatt pa alvor.

Lahiff og Guile (2016) har gjennomfert en studie som fokuserte pé erfaringene til
leerlinger innenfor kringkasting, film- og musikkproduksjon i England. I denne bransjen er
medarbeiderne i stor grad freelancere som er engasjert pd korttidskontrakter (s. 304).
Hensikten med studien var & undersgke hvordan lerlingene utviklet yrkeskompetanse under
slike arbeidsforhold. Laerlingene som deltok i undersgkelsen hadde en opplaering som vekslet
mellom skoleopplaring og fire praksisperioder pa 8—10 uker i ulike
medieproduksjonsselskaper. Et viktig mél for opplaringen var at lerlingene utviklet
kompetanse 1 hvordan de skulle bygge nettverk og knytte kontakter for a klare seg som
framtidige freelancere. De skulle ogsé fi erfaring med mangfoldet av arbeidsmuligheter i
bransjen. Denne ordningen skiller seg derfor vesentlig fra den norske modellen, hvor
lerlingene har en to-ars kontrakt i en bedrift. Den engelske studien viste imidlertid at

lerlingene endret yrkesplaner etter at de fikk erfaringer med arbeidsoppgavene i ulike yrker.
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Disse resultatene viser at det er viktig for elever 4 ha kontakt med arbeidslivet for & fa
forstehands kunnskap om sentrale arbeidsoppgaver i det yrket de vil utdanne seg til.

De norske studiene belyser ikke hvor vanlig det har veert med arbeidslivspraksis for elevene
pa MK. Det fins heller ikke eksempler i den norske forskningen pé slike samarbeidsprosjekter
som lererne 1 Nederland deltok i. Gjennomgangen av forskning viser at elevene pa MK har hatt
en praktisk opplaering med god tilgang pa utstyr for produksjon av autentiske
medieproduksjoner, og at de har jobbet tverrfaglig og prosjektbasert. Det kan imidlertid stilles
spersmal ved om arbeidsmetodene er de samme som meter laerlinger i bedriftene, 1 og med at
kun et fatall av lererne har svennebrev fra mediegrafikerfaget (Amdam, 2016b). Lererne pé en
av skolene i Amdams undersokelse trakk fram at de satte i gang prosjektarbeid uten & kunne for
eksempel produksjonsméten for medieproduksjonene elevene skulle lage, og at de prevde og
feilet og leerte sammen med elevene (s. 8). I en slik opplaeringsmodell er det ingen garanti for at
hverken lerere eller elever finner fram til hvordan medieproduksjonen skal utferes i trdd med
kvalitetskravene i bransjen. Det er derfor behov for & sammenligne arbeidsmaten i
mediebedrifter med hvordan elevene har arbeidet med oppgaver i skolen. P4 den méten kan
ph.d.-studien bidra med kunnskap om sammenhengen i opplaringen for dagens mediegrafikere,
og om mulige forbedringspotensial i det nye utdanningsprogrammet.

Hva er arsakene til at mediegrafikerlerlingene opplevde at den prosjektbaserte
opplaeringen pa MK rettet mot generell kompetanse ikke forberedte dem godet til leeretiden?
Generell kompetanse defineres som kompetanse som er relevant uansett yrkesvalg (Cedefop,
udatert; Fadel, 2008). Ut fra forskningsgjennomgangen kan det stilles spersmél ved om det
har veert riktig balanse mellom den spesifikke yrkeskompetansen og den generelle
kompetansen i opplaeringen pa MK. Dette mé undersokes n@rmere, og gjennom ph.d.-studien
onsker jeg a bidra med kunnskap badde om forholdet mellom spesifikk yrkeskompetanse og
generell kompetanse, og hvilke forhold som har betydning for ssmmenhengen mellom
opplering i skole og bedrift i mediegrafikerfaget.

I den neste delen vil jeg presentere sentral internasjonal og norsk forskning som har
underseokt sammenhengen mellom yrkesfaglig opplaering i skole og bedrift i ulike

utdanningsprogram.

2.2 Sammenheng mellom yrkesfaglig opplaering
i skole og bedrift

Forskningsgjennomgangen i artikkel 1 viste at sammenhengen mellom opplaringsarenaene

skole og bedrift har betydning for elever og lerlingers motivasjon, og for deres utvikling av
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yrkeskompetanse. Denne sammenhengen er dermed en nekkelfaktor for kvaliteten pa
yrkesutdanningen (Canrinus et al., 2015; Hiim, 2013; Schaap et al., 2012). Selv om det er
ulike modeller for yrkesopplaering i de europeiske landene, gjor utfordringer med manglende
sammenheng mellom opplaringsarenaene seg gjeldende pa tvers av land og systemer. I det
folgende vil jeg derfor gjennomga sentral internasjonal og norsk forskning som har belyst hva
som er viktige utfordringer for sammenhengen i yrkesoppleringen. Den forste delen av
litteraturgjennomgangen viser at elevene pd MK har jobbet tverrfaglig og prosjektbasert.
Derfor har jeg utelatt studier hvor hovedfokuset har vert pd utfordringer med at elevene har
hatt en fragmentert skoleopplering med manglende sammenheng mellom teori og praksis og
mellom fagene. Til slutt vil jeg gjennomga sentrale studier som har undersokt
oppleringsmodeller der malsetningen har vart & skape bedre ssammenheng mellom

opplaringsarenaene i yrkesutdanningen.

2.2.1 Utfordringer i sammenhengen mellom oppleering i skole og bedrift
En utfordring i yrkesopplaringen er at skole og arbeidsliv er arenaer med forskjellige verdier
og ulik kultur og logikk (Jergensen, 2004; Tanggaard, 2007). I arbeidslivet star effektivitet i
fokus, enten det handler om produksjon for profitt eller behandling av kunder og klienter.
Skolen har fokus pé elevenes lering og vurdering av leringsutbytte (Jorgensen, 2004; Schaap
et al., 2012). Denne forskjellen inneberer ulikt syn pa kompetanse. I arbeidslivet verdsettes
kompetanse som har praktisk nytteverdi for virksomheten (Jorgensen, 2004, s. 457). Selv om
skolens malsetning er & forberede elevene til livet utenfor skolen, blir den kortsiktige
maélsetningen ofte at elevene skal gjennomfoere og besté (s. 457).

Yrkesopplaring i skole skiller seg vanligvis fra opplaringen i fag som matematikk eller
sprik (Berner, 2010). Selv om elevene pa skoleverksteder far jobbe med utstyr og
arbeidsoppgaver knyttet til de aktuelle yrkene, viser flere studier at mange av elevene
opplever skoleopplaringen som urealistisk. Tangaards studie av danske elektromekaniker-
leerlinger viser at de kunne oppleve at man i skolen lot som man gjorde arbeidsoppgaver,
mens bedriften var den virkelige verdenen (Tanggaard, 2007, s. 463).

En nederlandsk studie fra omsorgsprogrammet viser at elevene som skulle planlegge en
ukesmeny for en omsorgsbolig for eldre ikke tok oppgaven alvorlig fordi menyen ikke skulle
brukes i virkeligheten (Boersma, ten Dam, Volman & Wardekker, 2010, s. 17). Et annet eksempel
fra denne studien er at elevene syntes det var vanskelig & snakke med og behandle en dukke som

en virkelig baby nér de gjennomferte en praktisk oppgave som innebar at de skulle bade og kle pa
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den (s. 16). Elevene sa ingen hensikt i & vaere forsiktige og omsorgsfulle i behandlingen av
babyen fordi det var en dukke som ikke kunne skades uansett hva de gjorde (s.17).

Ulikhetene mellom skole og arbeidsliv kommer ogsa til syne i Aarkrogs studie av
leerlinger 1 salgsfaget (2005). Kundebehandling er en viktig kompetanse i dette yrket, og
muligheten for realistiske moter med kunder var en vesentlig forskjell pa opplaeringen i skole
og arbeidsliv (s. 142). Selv om elevene ovde pa kundebehandling gjennom rollespill pd
skolen, opplevde de dette som bortkastet tid fordi situasjonen var kunstig (s. 143). Disse
studiene viser at i noen yrkesutdanninger er autentiske situasjoner fra arbeidslivet vanskelige,
eller umulige & f4 til i en skolesammenheng.

Vi vet ikke hvor avgjerende det har vaert for MK-elevenes leringsutbytte om
medieproduksjonene de har arbeidet med skulle brukes i virkeligheten eller ikke. Ut fra
tidligere forskning vil jeg anta at elevene vil oppleve a lage materialet til for eksempel
skolerevyen som mer forpliktende og dermed mer yrkesrelevant, enn om de lager materialet
til en tenkt oppsetning pd Den norske opera. Ph.d.-studien vil gi meg mulighet til & undersoke
hvor viktig mediegrafikerlerlinger og lerere mener reelle medieproduksjoner har vaert for
yrkesrelevansen av opplaringen.

At elevene oppfatter seg som skoleelever og befinner seg i en skolekontekst, kan ogsé
fore til at de de ikke tar det ansvaret som blir forventet av dem pé en arbeidsplass (Jonasson,
2014). Jonassons studie viste at elevene ikke tok et selvstendig ansvar nér det for eksempel
gjaldt & rydde pa kjokkenet, at de heller valgte 4 ta lange pauser nar de ikke ble tett fulgt opp
(s. 551). Arsaken var at skolen ble sett p4 som lite viktig sammenlignet med en arbeidsplass,
hvor deltakelse hadde en reell betydning.

I skoleopplaeringen er det mulig for elevene & prove seg fram og gjore feil som ikke ville
blitt tolerert pd en arbeidsplass (Berner, 2010, s. 32; Jonasson, 2014, s. 553). Deltakerne i
Jonassons studie var imidlertid uenige om i hvilken grad preving og feiling forberedte
elevene godt nok pa kravene i arbeidslivet, ikke minst kvalitetskravene og tidspresset. Mange
elever trodde at de hadde all verdens tid pa & lese en oppgave. I studiene fra bade den danske
og svenske medieutdanningen la imidlertid leererne vekt pa at det & jobbe mot en deadline er
en viktig del av yrkeskompetansen (Friche, 2010; Persson Thunqvist & Axelsson, 2012).
Disse studiene ble gjennomfert senere i skolelopet enn Jonassons studie, noe som kan tyde pé
at & jobbe mot en deadline kan vere et element som blir innfert i skoleopplaringen nér
elevene har fatt mer erfaring. Forskere som har underseokt skoleoppleringen pd MK har ikke
fokusert pa i hvilken grad elevene har jobbet opp mot knappe, endelige tidsfrister og erfart

tidspresset som er en vesentlig faktor i arbeidslivet.
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I Jonassons studie ble det lagt vekt pa at elevene i skoleopplaringen fikk arbeide med
helhetlige oppgaver hvor de planla hele menyer og lagde alle rettene (2014). Noen av
deltakerne mente at denne oppleringen kunne gi elevene urealistiske forventninger, og pa den
méten diskvalifisere snarere enn & kvalifisere for framtidig arbeid. I arbeidslivet er
arbeidsoppgaver mer oppdelt, og som lerling fir man ikke ansvar for planlegging av menyer.
I forste del av litteraturgjennomgangen viste jeg til Friches studie (2010) av de danske
mediegrafikerelevene, der det kom fram en lignende bekymring over at mediegrafikerelevene
fikk urealistiske forventninger til yrket.

En utfordring i norsk yrkesopplaering er at de fleste utdanningsprogrammene er brede og
skal kvalifisere til mange ulike yrker. Som det ble beskrevet i artikkel 2, er leereplanene
generelle, og de tolkes ulikt fra skole til skole. Dette kan fore til at elevene ma lare litt om
alle eller mange av yrkene i programmet, og at de ikke far mulighet til & spesialisere seg i det
yrket de ensker & utdanne seg til. Dermed blir ikke oppleringen yrkesrelevant (Bedtker-Lund
et al., 2017; Dahlback et al., 2011; Hiim, 2015). Det varierer fra skole til skole og fra fylke til
fylke hvordan tverrfaglig eksamen pd VG2 legges opp. Noen elever far mulighet til & velge
yrke, mens andre ma trekke hvilket yrke de skal opp 1. Dette er ogsé et forhold som har
betydning for elevenes mulighet til spesialisering i valgt yrke (Bedtker-Lund et al., 2017).
Tidligere forskning gir ikke svar pd hvordan tverrfaglig eksamen har vert organisert i MK,
eller pa hvilke muligheter elevene har hatt til & spesialisere seg i valgt yrke. Gjennom ph.d.-
studien seker jeg & finne svar pd disse spersmalene for & finne ut hvilken betydning disse
forholdene har hatt for yrkesrelevansen av oppleringen for mediegrafikerlaerlingene.

Faget yrkesfaglig fordypning, (tidligere prosjekt til fordypning) ble innfert i den norske
yrkesfaglige utdanningsmodellen i 2006, og var en av endringene som ble gjort i lereplanene
i forbindelse med innferingen av kunnskapsleftet. Hensikten med faget er at elevene i begge
skolearene skal fa mulighet til & spesialisere seg i onsket yrke. Ifolge forskriften skal faget
gjennomfores i samarbeid med arbeidslivet og gi elevene mulighet til arbeidslivspraksis
(Utdanningsdirektoratet, 2016). Den norske forskningen som har undersegkt hvordan faget
praktiseres, viser imidlertid at det har vaert mangel pé etablert samarbeid mellom skole og
arbeidsliv (Hiim, 2015; Nyen & Tender, 2012). Det er forskjeller mellom skoler og
utdanningsprogram, men Nyen og Tenders rapport viser at arbeidslivet har hatt begrenset
innflytelse, og at faget primaert har blitt utformet i skolen (2012, s. 7). Samarbeidet mellom
skole og arbeidsliv har i liten grad vert formalisert, og mesteparten av ansvaret har hvilt pa

den enkelte laerer (Hiim, 2015, s. 140; Nyen & Tender, 2012, s. 55).
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Det har variert mellom utdanningsprogram og skoler 1 hvilken grad elevene har fitt mulighet
til & gjennomfore faget i en bedrift eller pd skole (Nore, 2015; Nyen & Tender, 2012). Mangel
pa praksisplasser har fort til at noen elever har mattet fordype seg i andre lerefag enn det de
onsket & utdanne seg til (Hiim, 2015, s. 140). Elevene som har gjennomfert YFF i en bedrift,
rapporterte om stort leringsutbytte, men de hadde vanskelig for & se sammenhengen mellom
oppleringen i skole og bedrift (Nyen & Tender, 2012, s. 112). Bade Hiim, og Nyen og
Tender, peker pa at lererne ikke fikk timeressurser til & folge opp bedriftsopplaringen som en
viktig &rsak til manglende sammenheng. Resultatene fra denne forskningen viser at det er et
forbedringspotensial i gjennomferingen av faget nar det gjelder samarbeidet mellom skoler og
bedrifter, og enkeltelevers mulighet til & fa arbeidslivspraksis i ensket leerefag. Elevene som
ikke fér arbeidslivspraksis i ensket lerefag, kan gjennomfere sin todrige skoleopplaering uten
at de har fatt erfare hvordan yrket utferes pa en arbeidsplass. Dette kan ogsa fere til at det er
vanskelig for elevene a gjore et kvalifisert valg av programomréade for VG2. Nyen og Tender
mener imidlertid at mulighetene for stadig veksling mellom opplaringsarenaene og nermere
samarbeid mellom skoler og bedrifter potensielt kan styrke dualiteten i den norske
yrkesopplearingen (2018, s. 240).

Forskning fra andre europeiske land med modeller for yrkesopplaring som skiller seg fra
den norske, viser at samarbeidet mellom skoler og arbeidsplasser er lite utviklet (Gessler,
2017). Gessler konkluderer med at samarbeidet mellom larere og instrukterer i det tyske
systemet er dérlig utviklet, og at det til tross for reformer i utdanningssystemet ikke har blitt
noen forbedring de siste tjue drene (s. 189). Ogsa resultatene fra Messmann og Mulders studie
(2015) viser at et tettere samarbeid mellom skoler og arbeidsplasser er nadvendig for & skape
bedre sammenheng mellom opplaringsarenaene. En dansk studie har undersekt erfaringene
fra et utviklingsprosjektet med malsetning om & utvikle bedre samarbeid mellom skoler og
leerebedrifter (Louw, 2017). Louw konkluderer med at et tettere samarbeid om konkrete
oppgaver som koblet deltakelse og lering pa tvers av opplaringsarenaene forte til at elevene
opplevde sammenhengen i1 oppleringen, og dermed bedre motivasjon. P4 bakgrunn av
erfaringene fra prosjektet anbefaler Louw at samarbeidet mellom skoler og arbeidsplasser mé
institusjonaliseres (s. 28).

Forskningen viser at organiseringen av YFF og graden av samarbeid mellom skoler og
bedrifter er vesentlig for ssmmenhengen mellom opplaringsarenaene. Tidligere forskning har
ikke hatt fokus hvordan YFF har vert organisert MK. Gjennom ph.d.-studien far jeg mulighet
til & belyse bdde lerlingenes erfaringer med YFF og potensialet for & videreutvikle samarbeid

mellom skoler og bedrifter.
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Dagens arbeidsliv kjennetegnes av raske teknologiske endringer. Dette innebarer at kravene
til profesjonell kompetanse endres raskt (Nielsen & Pedersen, 2011). Utfordringen 1
yrkesoppleringen blir at skoleopplaringen skal holde tritt med endrede behov i bedriftene
(Jorgensen, 2018). En serlig vanske kan vaere at skolene ikke har det samme utstyret og
produksjonsmulighetene som bedriftene (Nielsen & Pedersen, 2011). Forskning som har
undersokt oppleringen pd MK, viser imidlertid at elevene har hatt tilgang til oppdatert digitalt
produksjonsutstyr og profesjonell programvare (Erstad et al., 2007a). En annen utfordring for
skoleopplaringen kan vere at yrkesfaglererne ikke har oppdatert kompetanse om yrkespraksis
i bedriftene (Wesselink, Jong & Biemans, 2010, s. 31). Rauner og Grollmann (2007, s. 13) viser
til at det pa grunn av den raske teknologiske utviklingen er et problem at leererne ikke er faglig
oppdaterte. De mener at losningen pa dette er gkt team-orientering blant laererne.

I brede norske utdanningsprogram skal leererne holde seg oppdatert nir det gjelder
endringer i kompetansebehovene i eget yrke, og lede oppleringen til yrker de ikke har
arbeidserfaring fra. Det er en utfordring for yrkesrelevansen av opplaringen at lererteamene
ofte ikke har yrkesbakgrunn som dekker mangfoldet av yrker utdanningen forer fram til
(Dahlback et al., 2011; Dahlback et al., 2015; Hansen, 2017). MK har vert et av de smaleste
yrkesfaglige utdanningsprogrammene i den norske skoleopplaringen. Til tross for dette,
sannsynliggjer tidligere forskning at yrkesbakgrunnen til leererne kan vare en av arsakene til
manglende yrkesrelevans ved skoleoppleringen for lerefagene i MK.

Ph.d.-studien vil gi meg mulighet til & belyse hvilke forhold som har betydning for
mediegrafikerlerlingenes opplevelse av sammenheng mellom opplaring i skole og arbeidsliv.
Tidligere forskning viser at jeg i tillegg til leerernes yrkesbakgrunn ogsa ber undersoke
hvordan det har blitt samarbeidet mellom skoler og bedrifter, hvordan faget YFF har vert
organisert, mulighetene for spesialisering i valgt yrke, og om arbeidsoppgaver og

kvalitetskrav 1 skolen er 1 samsvar med det som vil mgte elevene i bedriftene.

2.2.2 Oppleering som legger til rette for bedre sammenheng mellom
oppleeringsarenaene skole og bedrift
Forskningsgjennomgangen i artikkel 2 viste til internasjonal forskning pd yrkesutdanning som
peker pa behovet for & utvikle utdanninger som overskrider skillet mellom skole og arbeidsliv.
Begrepet «hybrid learning environments», som jeg velger a kalle «hybrid leeringsmilje» rommer
et flerdimensjonalt, helhetlig syn pa yrkeskompetanse (Zitter & Hoeve, 2012, s. 11). Med
utgangspunkt i dette kunnskapssynet har det blitt gjort forsek pa & utvikle en mer helhetlig
yrkesrelevant opplaring. Opplering som tradisjonelt foregér i skolen, som teoriundervisning og
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gvingsoppgaver med rom for & preve og feile, har blitt smeltet sammen med arbeidslivsbasert
opplering. Dette gjelder for eksempel arbeid med oppdrag for kunder og diskusjoner om ulike
maéter & utfore arbeidet pa (s.10). Arbeidslivet og skoleoppleringen blir her ikke sett pd som
motsetninger, men ulike perspektiver eller elementer. De utfyller hverandre, har ulike styrker, og
er nodvendige for at elevene skal utvikle yrkeskompetanse (s. 11).

En nederlandsk casestudie fra kokkeutdanningen viser et eksempel pa hvordan opplaringen
ble lagt opp slik at elevene i lopet av en skoleuke opplevde bade arbeidsmater som tradisjonelt har
blitt gjennomfert i skole og arbeidsméter fra arbeidslivet (Zitter et al., 2016). Pa skolen hvor
studien foregikk, var det tre spisesteder. Maten ble tilberedt av elevene (s. 122). P4 mandager
gjennomforte leererne instruksjoner, og det var god tid for elevene til & gve, prove og feile. De tre
dagene med arbeid med femrettersmenyen for betalende gjester i restauranten var derimot preget
av arbeidsfordeling, som pé et profesjonelt kjokken. Laererne var imidlertid til stede og tilbed rad,
veiledning og assistanse (s. 124). Uka ble avsluttet med en dag med teoriundervisning, relevant
for ukas arbeid med de ulike rettene, og for planlegging av neste ukes meny (s. 124—125). Denne
dagen ble ogsa brukt til refleksjon over arbeidet. I undervisningen ble det blant annet brukt
videoopptak av hvordan elevene hadde arbeidet pa kjokkenet. Opplaringsmodellen er tilpasset
kokkeyrket, og er ikke ment som en mal for yrkesopplaeringen. Den kan derimot vere et
eksempel som kan utvikles og tilpasses annen yrkesfaglig opplaering (s. 127-128).

I forskningslitteraturen brukes det ogsa andre begreper om utdanningsmodeller som sgker
a overskride skillet mellom skole og arbeidsliv. Begrepet «kompetanse-basert utdanning»
innebarer at autentiske arbeidsoppgaver med utgangspunkt i den profesjonelle yrkesutavelsen
star 1 sentrum for opplaringen (Wesselink et al., 2010, s. 20). Det legges ogséd vekt pa at
kompetanse er helhetlig og kommer til syne gjennom at den lerende kan utfore autentiske
arbeidsoppgaver slik det blir forventet i «den virkelige verden» (Mulder, 2012, s. 306). Ogsa
begrepet «innovasjonspedagogikk» handler om at utdanningssektoren forseker & mote
manglende yrkesrelevans med bedre samarbeid mellom opplaringsinstitusjoner og arbeids-
og samfunnsliv (Kairisto-Mertanen et al., 2012).

Forskningen synliggjor ogsa at leererne ber fungerer mer som veiledere enn som
tradisjonelle lerere, uten & miste rollen som eksperter (Wesselink et al., 2010, s. 26). Pa den
maten kan de spille rollen som kvalifiserte veiledere nar elevene skal gjore valg og arbeide
selvstendig. Flere studier viser at det er en forutsetning at leererne har yrkesbakgrunn fra det
aktuelle yrket, og kjenner kravene og normene i yrkeslivet (Jonasson, 2014; Persson Thunqvist
& Axelsson, 2012). Disse studiene bidrar til & synliggjere utfordringene for MK, hvor svert fa
av lererne har hatt yrkesbakgrunn fra de aktuelle lerefagene (Amdam, 2016b, s. 6).
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2.2.3 Leerlingers kompetanseutvikling gjennom opplaering i bedrifter med
kontinuerlige teknologiske endringer
Gjennomgangen av tidligere forskning i artikkel 3 viste at leerlingene utvikler
yrkeskompetanse gjennom & delta i det praktiske arbeidet pa arbeidsplassene. De arbeider
sammen med kollegaer og fir gradvis mer avanserte arbeidsoppgaver. Tilbakemeldinger og
evalueringer blir en integrert del av leerlingenes kompetanseutvikling (Billett, 2013; Lensjeo,
2016; Pedersen & Elmholdt, 2008; Aarkrog, 2005). Hovedtyngden av forskningen pa
leerlingers kompetanseutvikling gjennom opplaring i bedrift er gjort pa arbeidsplasser hvor
yrkeskompetansen er relativt stabil, og hvor det er forventet at ekspertisen fins 1
arbeidskollegiet.

Dagens mediegrafikerlerlinger og andre yrkesutevere skal imidlertid delta i et arbeidsliv
med kontinuerlige teknologiske endringer. Dette betyr at yrkeskompetansen ikke lenger er
veldefinert og stabil, og at det er raske endringer i kompetansebehovene (Moreno Herrera,
2016; Poortman et al., 2011). Dette forer igjen til at det ikke er noen selvfolge at
yrkeskompetansen pd den enkelte arbeidsplass er oppdatert. Det er derfor viktig at
forskningen bidrar med kunnskap om hvordan larlingene kan utvikle yrkeskompetanse under
slike forhold. I det folgende vil jeg derfor konsentrere meg om forskning som har satt sekelys
pa hvordan larlinger kan utvikle yrkeskompetanse i1 bedrifter med kontinuerlige teknologiske
endringer.

Et resultat av Fuller og Unwins studier av lerlingers kompetanseutvikling i Storbritannia
er at de har identifisert «the expansive—restrictive continuumy» som en beskrivelse av ulike
tilneerminger til leerlingeordningen (Fuller & Unwin, 2003, s. 410). Motpolene ekspansiv og
restriktiv har ulike kjennetegn, som vil vare avgjerende for 1 hvilken grad lerlingene har fatt
utvikle en helhetlig yrkeskompetanse (s. 411). En ekspansiv tilnerming kjennetegnes blant
annet av at leerlingene far en opplaring som gar ut over arbeidsoppgavene pé den enkelte
avdeling. Dette innebzrer for eksempel at lerlingene far delta pd kurs utenfor bedriften, at de
fér laere teori som er relevant for yrkesutevelsen gjennom & sette seg inn i manualer og utvikle
fagsprak, og at det settes av tid for refleksjon. En restriktiv tilnrming innebaerer derimot at
leerlingene féar begrenset mulighet til & utvikle helhetlig yrkeskompetanse i tradd med
kompetansekravene i yrkene (Fuller & Unwin, 2004, s. 34).

I en artikkel fra 2015 presenterte Nore resultater fra en studie som undersekte hvordan
norske larlinger i tre utdanningsprogram utviklet yrkeskompetanse gjennom skoleopplaring
og leretid. I artikkelen beskrives dagens norske yrkesopplaring som «hybrid learning arena»

(Nore, 2015, s. 188). Begrepet illustrerer hvordan elever og lerlinger kombinerer
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kompetanseutvikling pa ulike leeringsarenaer som skole, arbeidsplass, opplaringskontor,
eksterne kurs og laeringsressurser pa internett. Kurs fra eksterne akterer ble tatt i bruk for a
mete skoler og bedrifters mangel pd oppdatert kompetanse. I tillegg ble leringsressurser pa
internett tatt i bruk for at leerlingene skulle kombinere det praktiske arbeidet og teori. Nore
argumenterer med at en stor grad av autonomi er vesentlig i en slik opplaeringsmodell. Elever
og lerlinger er de eneste som vet hva de lerer pa de ulike arenaene, og hvordan
kombinasjonen kan bidra til at de utvikler en helhetlig yrkeskompetanse (s. 190). At
leerlingene er aktive og selvstendige, er ogsd viktig for at de skal kunne be om den
oppleringen de mener er nedvendig underveis i utdanningslepet (s. 191).

Internasjonale og norske utredninger om kompetansebehovene i1 framtidens arbeidsliv
bruker lignende begreper for a beskrive kompetansen som trengs i arbeids- og samfunnslivet.
Béde OECD og det norske Ludvigsenutvalget bruker begreper som problemlosing, aktivt
engasjement og selvregulering for & beskrive denne kompetansen (Development, 2018; NOU
2015:8). Jeg har ogsé beskrevet generell kompetanse bade i innledningen og i ferste del av
forskningsgjennomgangen.

Resultatene fra Messmann og Mulders studie (2015, s. 592) fra den tyske
yrkesoppleringen viste at lerlingenes utvikling av yrkeskompetanse krevde at de motte
utfordrende arbeidsoppgaver. Ogsé disse forskerne fant at det métte tilrettelegges for at
lerlingene utviklet selvstendighet, slik at de ble i stand til & fatte beslutninger nar de sto
overfor utfordrende arbeidsoppgaver. Forskerne understreket imidlertid at det er vesentlig for
lerlingenes kompetanseutvikling og tilherighet pd arbeidsplassen at deres selvstendige arbeid
kombineres med stotte og tilbakemeldinger fra kollegaer (s. 592).

Fuller og Unwin fant at leerlingene i deres studie ogsé bidro til at kollegaer utviklet
kompetanse (Fuller & Unwin, 2004). Gjennom leringslogger og intervjuer kom det fram at
de vanligste métene dette skjedde pd var at lerlingene forklarte eller viste noen hvordan de
skulle utfore en arbeidsoppgave (s. 38). Det er verdt & merke seg at pa den arbeidsplassen,
som hadde en ekspansiv tilnerming til leerlingeordningen, fungerte leerlingene som larere for
kollegaene (s. 38). Disse lerlingene rapporterte ogsa gjennom intervjuene at opplering av
kollegaer bidro til at de utviklet egen kompetanse, at opplaringen var en integrert del av
arbeidsoppgavene, og at opplaringen omfattet alle, fra yngre lerlinger til sjefen. Forskerne
mente at lerlingenes mulighet til & innta «ekspertrollen» i enkelte situasjoner har
sammenheng med tidligere erfaringer fra skole og deltidsjobber, men ogsé med utstrakt bruk

av informasjonsteknologi pa skolen og i fritiden (s. 34).
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Utstrakt bruk av digitale leeringsressurser stiller krav til elevers og larlingers digitale kompetanse
og kritiske vurdering av kvaliteten pé ulike nettsider (NOU 2015:8). En viktig kompetanse for
yrkesutevere er derfor & kunne bruke generelle instruksjoner de finner pa internett til spesifikke
arbeidsoppgaver (Fenwick & Nerland, 2014). Elmholdsts studie (2001) av lereprosessene i en
web-bedrift viste at bruk av internett var en viktig leeringsressurs. De ansatte brukte internett bade
til inspirasjon og til & finne ut hvordan man kunne lgse problemer man sto overfor i bruk av
dataprogrammer (s. 82). Denne bedriften var preget av raske endringer og krav om kontinuerlig
oppdatering av den enkeltes kompetanse. Elmholdt beskriver ekspertisen i bedriften som ikke
permanent, noe som hele tiden ma videreutvikles (s. 97). I bedriften var det satt av en dag hver
annen uke til kompetanseheving (s. 77). Denne dagen kunne brukes til at den enkelte fordypet seg
1 et spesifikt problem, for eksempel i et dataprogram, til undervisningsekter eller til utveksling av
erfaringer og gjennomgang av nyheter innenfor den enkeltes kompetanseomrade. Det ble i liten
grad brukt eksterne kurs, noe de ansatte savnet (s. 78). Elmholdt mener at det var gkonomiske
grunner til at ledelsen valgte bort eksterne kurs.

Etter hans syn var en stor del av kompetanseutviklingen i bedriften innovativ. Den nye
kompetansen forte til et brudd med den eksisterende praksisen (s. 138). ElImholdt sper
imidlertid om det ble lagt for stor vekt pa denne formen for kompetanseutviklingen i
bedriften, noe som kunne fore til manglende kvalitetssikring (Elmholdt, 2006). Nar de ansatte
fér ansvaret for & laere ting pd egenhand uten at det er noen kvalitetskontroll med hva som
leres, kan det fore til at det oppstér feil. Et eksempel pé dette er at en av programmererne ble
satt til 4 lere seg ting pa egenhdnd. Han gjorde feil i utforingen av arbeidsoppgavene (s. 120),
men feilene ble ikke oppdaget for kundene begynte & klage. Det endte med at
programmereren matte slutte og arbeidet matte gjores pa nytt (s.121).

Oppsummeringen av denne forskningen viser at raske endringer i kravene til
yrkeskompetanse forer til at laerlingene far utvikle kompetanse pa flere arenaer. Det er ogsa
viktig at lerlingene utvikler selvstendighet og far utfere varierte og utfordrende
arbeidsoppgaver. Det er imidlertid viktig at kravet til selvstendighet hos laerlingene balanseres
med veiledning og stette fra kvalifiserte kollegaer og andre som deltar i yrkesopplearingen.
Ingen studier har undersekt hvordan mediegrafikerlerlinger utvikler yrkeskompetanse
gjennom laeretiden. Gjennom ph.d.-avhandlingen fér jeg anledning til & undersoke bade
hvordan kontinuerlige endringer i teknologien pévirker kompetansebehovet i ulike

mediebedrifter, og hvordan dette pavirker lerlingenes kompetanseutvikling.
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2.2.4 Oppsummering

Oppsummeringen av tidligere forskning viser at fi studier har fokusert pa hvordan laerlinger
kan utvikle yrkeskompetanse i yrker preget av kontinuerlige teknologiske endringer. Det er
behov for empiriske studier som setter sekelys pd hvordan kompetansebehovene i ulike yrker
endres, og pa hvordan opplering i skole og bedrift kan bidra til at leerlingene utvikler
yrkeskompetanse for & mete kravene i dagens arbeidsliv. Ved & underseke kompetansebehov 1
mediebedrifter og yrkesopplaringen i mediegrafikerfaget kan ph.d.-avhandlingen bidra pa
dette feltet.

Forskningsgjennomgangen har ogsa vist at det er behov for kunnskap om sammenhengen
mellom opplaringen i skole og bedrift innen mediegrafikerfaget. Det er behov for kunnskap
om hvilke forhold som er viktige for lerlingenes opplevelse av yrkesrelevans og
sammenheng 1 oppleringen. Ved & undersoke yrkesrelevansen av skoleopplaringen pd MK
kan ph.d.-avhandlingen vere et bidrag til den eksisterende forskningen, og samtidig bidra til

utviklingen av det nye utdanningsprogrammet for IKT og medieproduksjon.
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3 Teoretiske perspektiver pa yrkeskompetanse
og mediegrafikerlaerlingers kompetanseutvikling

I denne ph.d.-avhandlingen underseoker jeg kompetansebehovet i mediegrafikerfaget og
hvordan lerlinger kan utvikle yrkeskompetanse gjennom opplaring i skole og bedrift. Jeg har
derfor valgt teoretiske perspektiver som spesifikt omhandler yrkeskompetanse, opplering i
arbeidslivet og yrkesutdanning i skole. Hovedvekten av teorien ligger pa Dreyfus og Dreyfus,
Hiim og Hippe, Lave og Wenger, og Schon. Det er bade likheter og forskjeller i de teoretiske
perspektivene, de belyser ulike aspekter ved yrkeskompetanse og yrkesutdanning.
Perspektivene har derfor blitt vektlagt ulikt 1 de tre artiklene. I dette kapittelet ensker jeg &
utdype de teoretiske perspektivene og vise hvordan de danner et helhetlig teoretiske
rammeverk som bidrar til indre sammenheng i ph.d.-avhandlingen.

For a belyse forskningsspersmalene i artiklene og studiens overordnede problemstilling
har jeg valgt & relatere teoretiske analyser i dette kapittelet til tre hovedtemaer: 1) begrepet
helhetlig yrkeskompetanse, med vekt pd definisjoner og diskusjoner som omhandler
flerdimensjonaliteten i kompetansen, 2) leerlingers kompetanseutvikling i arbeidslivet,

3) yrkesrelevant skoleopplaring og sammenhengen mellom opplaring i skole og bedrift.

I det folgende skal jeg presentere temaene og deres relevans for ph.d.-avhandlingen. For a
knytte avhandlingen til den norske konteksten har jeg inkludert noen henvisninger til aktuelle
offentlige dokumenter i fagfornyelsen. Jeg avslutter med & vise hvordan de tre temaene

henger sammen, og pé hvilken mate ph.d.-avhandlingen kan bidra med kunnskap pé feltet.

3.1 Helhetlig yrkeskompetanse

Jeg har valgt 4 bruke begrepet helhetlig yrkeskompetanse for & beskrive den flerdimensjonale,
helhetlige kompetansen yrkesutevere trenger for & mate utfordringene og lese oppgavene de
blir stilt overfor i yrkesutevelsen. I innledningskapittelet redegjorde jeg for hvordan jeg
forstar kompetansebegrepet, og hvorfor jeg har valgt & bruke det. I det folgende skal jeg g
narmere inn pa ulike aspekter ved den flerdimensjonale yrkeskompetansen. Jeg bruker

eksempler fra yrkesutevelsen i mediegrafikerfaget for & konkretisere.

3.1.1 Yrkeskompetanse er flerdimensjonal

Studien er inspirert av et kunnskapssyn som forstar yrkeskompetanse som helhetlig og
flerdimensjonal, og at den kommer til uttrykk gjennom handling og begrunnelser for handling
(Dreyfus & Dreyfus, 1988; Hiim, 2013; Schon, 1995). Dette betyr at yrkeskompetanse bestér

av bade praktiske, teoretiske, kroppslige og tause aspekter, og av etiske og folelsesmessige
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vurderinger som er sammensmeltet og framstir som en helhet. At de ulike aspektene er
sammensmeltet, betyr at det ikke er noe skarpt skille mellom for eksempel teori og praksis, og
at tenking og handling framstér som en helhet (Schon, 1995). Dess mer utviklet
yrkeskompetansen er, dess mer integrert vil de ulike aspektene ved den helhetlige
kompetansen vere (Dreyfus & Dreyfus, 1988).

Mediegrafikerens arbeid med utforming av ulike trykksaker eller digitalt materiale styres
av profesjonelle valg. Hun skal for eksempel ivareta lesbarheten, bruke farger som
harmonerer og passer til budskapet, velge bildeutsnitt som formidler budskapet, og folge
komposisjonsprinsipper som kontrast og balanse. Denne yrkeskompetansen er omfattende, og
handler for eksempel bdde om gestaltlover for organisering av sanseinntrykk, se figur 1, og
om hvordan ulike farger gir ulike assosiasjoner som fare, haytidelighet og glede (Erichsen,
2009). I yrkesutevelsen kommer denne kompetansen til syne ved at mediegrafikeren foretar
kvalifiserte valg (Schon, 1995). Hun reflekterer over ulike valgmuligheter, gjerne samtidig

som hun prever dem ut, og forer det Schon kaller en samtale med situasjonen (s. 79).

Figur 1. Eksempel pa gestaltlover. Fra venstre: Loven om naerhet, loven om likhet og loven om avgrensning.
Gestaltlovene brukes i grafisk utforming for & gjere informasjonen oversiktlig.

I den profesjonelle yrkesutovelsen vil denne kompetansen vanligvis framsté som taus fordi
yrkesuteveren sjelden tenker over alle reglene og prinsippene som styrer valgene (Polanyi, 1983).
Noen former for kompetanse, som bruk av komposisjonsprinsippene i grafisk utforming, vil
fungere taust fordi de er sa integrerte i handlingene at den profesjonelle yrkesutaveren ikke
fokuserer pa dem (Schon, 1995). Figur 2 pé neste side viser seks eksempler pa hvordan man kan
sette opp en tenkt tittel i et symmetrisk linjefall. Det fins klare regler a stotte seg til for &
bestemme bade linjelengder og plassering av den korteste og lengste linja. Den erfarne
yrkesuteveren vil automatisk se hvilken lasning som gir det beste linjefallet, men det er ikke
sikkert at hun kan gi en helt presis forklaring pa hvorfor noen losninger er & foretrekke.

Annen kompetanse, som handlaget i bruk av mus i et tegneprogram, eller hvordan
fingrene finner tastaturkombinasjonene for ulike kortkommandoer, vil vaere taus fordi den er
vanskelig 4 sette ord pd. Mens noe av mediegrafikerens tause kompetanse kan verbaliseres,

vil andre deler matte vises i praksis.
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A ha estetisk sans, eller d ha blikk for design, er uttrykk som ofte brukes om profesjonelle
designere. Nar mediegrafikeren prover ut ulike losninger for hvordan elementene skal plasseres,
vil ofte en folelsesmessig opplevelse av hvordan designet fungerer styre hennes valg (Ingold,
2013). Det kan vare vanskelig & forklare denne opplevelsen. Min egen erfaring er at det kan

narmest arte seg som en kroppslig folelse av ubehag hvis det ikke er god balanse i et design.

Den dagen da Den dagen da ingen Den dagen
ingen hadde noe a daingen
hadde noe & gjere gjere hadde noe & gjore
Den dagen da ingen Den dagen Den
hadde da ingen hadde noe dagen da ingen
noe a gjgre a gjore hadde noe & gjore

Figur 2. Eksempler pa tittel som er satt opp symmetrisk over tre linjer

Dette betyr at profesjonelle yrkesutovere som arbeider med grafisk utforming vil ha en
spesiell méte & se pa som avgjer hvordan kvaliteten pa utformingen vurderes (Grasseni,
2007). Grasseni kaller denne maten 4 se pé «skilled vision» (s. 215). Dette er en kompetanse
som utvikles over tid og gjennom at demmekraften oppeves gjennom praktisk bruk (s. 217).
Det er ikke dermed sagt at alle profesjonelle yrkesutovere vil vare enige om hva som er den
beste lasningen for utformingen av ulike medieproduksjoner. De vil derimot ha det samme
blikket for hvordan for eksempel manglende balanse i et design stér i veien for effektiv

formidling av budskapet.

3.1.2 Teoretisk yrkeskompetanse

Selv om den profesjonelle mediegrafikeren vanligvis lar det profesjonelle blikket og folelsen
for design styre den praktiske utferelsen, know how, ma hun ogsé ha teoretisk kompetanse om
for eksempel komposisjonsprinsipper og leselighet, know that, (Ryle, 2009). Denne teoretiske
kompetansen vil vere nedvendig for 4 kunne begrunne valg overfor kunder, delta i faglige
diskusjoner pé arbeidsplassen og i faglige nettverk, og videreutvikle yrket (Hiim & Hippe,
2001).
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Den teoretiske kompetansen som forventes av en profesjonell mediegrafiker er
omfattende. Noe av den er, som jeg har beskrevet over, nert knyttet til den praktiske
yrkesutgvelsen. Den er umiddelbart synlig, og kan vaere gjenstand for umiddelbar vurdering.
Det samme gjelder for noe av den tekniske kompetansen. Figur 3 viser hvor fargene man
velger er plassert pa regnbuen og hvilke verdier de har i ulike fargesystem. Videre vil valget

man gjor f4 umiddelbare, synlige konsekvenser.

Fargevelger (forgrunnsfarge)
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. 2 Legg til i fargekart
néveerende
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Figur 3. Skjermbilder fra Photoshop som viser fargevalg og fargesystemer

Det er ogsa viktig at yrkesuteveren har teoretisk kompetanse som stikker dypere enn det som
er umiddelbart synlig i den praktiske yrkesutovelsen (Billett, 2001). Et eksempel kan vare
den kompetansen som ligger til grunn for hvilke filformater det er hensiktsmessig & velge for
bilder som skal gjengis pé papir eller skjerm. Man kan se for seg at det er mulig & huske
hvilke filformater som brukes til hva uten at man forstar den tekniske begrunnelsen for valget.
Dette vil pa kort sikt fore til at yrkesuteveren leverer bildefiler som har god kvalitet til ulik
bruk. Det vil imidlertid gjore kompetanseutvikling i trdd med hyppige endringer i teknologien
vanskelig. Hvis man ikke vet hva som er drsaken til de valgene man har gjort, vil det vaere
vanskelig vurdere nye valgmuligheter som folger av for eksempel endring av innstillingene 1
nye versjoner av programvaren.

Alle yrker har et fagsprak. A beherske fagspréket er en viktig del av yrkeskompetansen.
Ved hjelp av spraket bygges det opp et meningsfullt klassifiseringssystem pa arbeidsplassen
og i yrkene. Slik kan det for eksempel skilles mellom ting (Berger & Luckmann, 2000, s. 41).
Mediegrafikernes fagsprak inneholder blant annet begreper som handler om farger, typografi,
komposisjon og begreper for ulike verktoy og funksjoner i dataprogrammene. Ifolge Berger
og Luckmann gjor spréket det mulig & objektivere, bevare og akkumulere bade individers og
samfunnets samlede erfaring. Denne akkumuleringen er selektiv, noe blir bevart og noe blir
glemt. Som et eksempel er enkelte tradisjonelle faguttrykk, som & angi skriftsterrelser i
punkter, blitt bevart. Disse er na i bruk ogsa utenfor de grafiske arbeidsplassene. Andre deler
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av fagspraket, som at korpus betyr 10 punkt, brukes ikke lenger. Fagspraket endrer seg fordi
den teknologiske utviklingen skaper behov for nye betegnelser. A beherske fagspraket er ogsa
viktig for & kunne kommunisere med kollegaer og som en bevisstgjering av egen kompetanse.
A sette ord pé, begrunne og diskutere faglige valg med kollegaer er ogsa med pa 4 utvikle
yrket og hindre at man gjor valg ut fra en forstdelse om at slik har vi alltid gjort det her (Hiim

& Hippe, 2001, s. 125).

3.1.3 Teknologi og yrkeskompetanse

For a kunne produsere for eksempel en brosjyre som er klar til trykking, ma mediegrafikeren
ta 1 bruk teknologiske hjelpemidler. Verktoy som brukes i yrkesutevelsen vil styre hvilken
kompetanse yrkesuteveren ma ha (Séljo, 2001). For noen tiar siden ble det brukt teknisk
utstyr som var laget spesielt for & utfere grafisk fortrykksarbeid som settemaskin og
reprokamera. N4 bruker derimot mediegrafikeren de samme datamaskinene som er i bruk pé
ulike arbeidsplasser, 1 utdanningsinstitusjoner og i private hjem. En viktig del av
mediegrafikerens arbeid foregér ved at hun bruker forskjellige redigeringsprogrammer til &
utforme ulike medieproduksjoner. Menneskelig kompetanse er bygd inn i bade den fysiske
datamaskinen og i dataprogrammene. Arbeidsprosessen foregér i et samspill med de
mulighetene som ligger i teknologien (Séljo, 2001; Wenger, 1998).

Et redigeringsprogram som for eksempel Adobe Photoshop har de samme mulighetene
uansett hvilken datamaskin det er installert pa. I dette programmet ligger det utallige
muligheter, og programmet brukes av ulike yrkesgrupper. Det betyr at det ikke er alle
funksjonene som er hensiktsmessige for samtlige brukere av programmet, og at det er i den
situerte interaksjonen med teknologien at den far nytteverdi (Leonardi, 2010). Jeg vil pésta at
den digitale teknologien gjor det vanskelig & definere grensene for hvilken kompetanse som
er relevant for mediegrafikeren. Hvis vi sammenligner et reprokamera med
redigeringsprogrammet Adobe Photoshop, er mulighetene i reprokameratet klart avgrenset.
Det er derfor tydeligere for yrkesutoveren hvilken kompetanse som er nedvendig. Det vil
derimot vare vanskelig & vite om det finnes enklere framgangsmater i redigeringsprogrammet
enn de man bruker. [ tillegg stiller stadige oppdateringer av programvaren yrkesuteverne
overfor utfordringer med & holde seg oppdatert om de nye mulighetene utviklingen gir.

Tidligere fantes det tekniske utstyret og verktoyene man brukte i de grafiske yrkene kun
pa arbeidsplassene og pd noen yrkesskoler. Overgangen til digital teknologi har fort til at
ungdom som velger mediegrafikeryrket kan ha lang erfaring bdde med bruk av datamaskiner
og aktuell programvare. Gjennomgangen av tidligere forskning i artikkel 3 viste at
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ungdommens omfattende bruk av digital teknologi pé skolen og i fritiden har fort til at de har
digital selvtillit og ekspertise (Forkosh Baruch & Erstad, 2018). Studien vil gjere det mulig a
underseke hvordan dette pavirker mediegrafikerlaerlingers utviklingen av yrkeskompetanse

gjennom laeretiden.

3.1.4 Helhetlig yrkeskompetanse i mediegrafikerfaget

Som jeg beskrev i1 innledningskapittelet, har overgangen til digitale verktoy fort til at gamle
skiller mellom yrker er utvisket eller borte. I dag mé mediegrafikeren ha en bred
yrkeskompetanse som tidligere var oppdelt i flere svennebrevomrader
(Utdanningsdirektoratet, 2008). Den teknologiske utviklingen har ogsa fort til at et tidligere
yrke som layouttegner er borte. Né skjer arbeidet med layouten eller utformingen parallelt
med den tekniske produksjonen. Mediegrafikeren ma derfor ha kompetanse bade i teknisk
produksjon, idéutvikling og komposisjon.

Det er denne sammensatte kompetansen jeg legger i begrepet «helhetlig
yrkeskompetanse» i mediegrafikerfaget. Den teknologiske utviklingen har fort til at de fleste
mediegrafikere har mer sammensatte og helhetlige arbeidsoppgaver enn fagarbeidere hadde
for overgangen til digitale verktey. De fleste har ansvaret for a fatte selvstendige beslutninger
i utformingen av medieproduksjonene. Pa den tiden jeg var lerling og nyutdannet, 1a disse
beslutningene hos andre i bedriftshierarkiet. Teknologien har fort til at dagens mediegrafiker
er mer autonom enn for eksempel den tidligere typografen. Dette betyr ikke at det er noen
automatikk i at arbeidet pa den enkelte arbeidsplass organiseres slik at yrkesuteverne utforer
helhetlige arbeidsoppgaver. Det gér an & se for seg at arbeidsoppgavene blir oppdelt, og at den
enkelte far ansvaret for et snevert arbeidsomrade. Vedkommende blir dermed det Fuller og
Unwin (i norsk oversettelse) definerer som «en snever ekspert» (2004, s. 35).

Billett (2001) mener at en bred helhetlig yrkeskompetanse er en forutsetning for at
arbeidstakerne kan holde seg oppdaterte og mete endringer i kompetansebehovene som folger
av kontinuerlige teknologiske endringer. Den teknologiske utviklingen gjor det imidlertid
vanskelig & vite hva som til enhver tid er det Deichman-Sgrensen (2015, s. 253) kaller «fagets
yttergrense». Som jeg beskrev tidligere, forer den teknologiske utviklingen til endringer i hva
som er mediegrafikerens arbeidsoppgaver, og hva som er grensene mot andre yrker. Et aktuelt
spoarsmaél er derfor om dagens mediegrafiker kan fortsette a vare spesialist pa utforming til
trykksaker, eller om hun ber ha kompetanse ogsé i1 utforming av skjermbaserte medier. Dette
vil ogsa fa konsekvenser for hva som vil vere spesialisering i et yrke i skoleopplaringen, noe
jeg kommer tilbake til i siste del av dette kapittelet.
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3.1.5 Generell kompetanse

Som jeg beskrev i1 innledningskapittelet, har kontinuerlige endringer i kompetansebehovene 1
arbeidslivet fort til okt fokus pa relevant kompetanse pa tvers av fag og yrker. Det brukes
ulike begreper for den kompetansen som antas a vare sentral for framtidas yrkesutovere.
Begreper som «generell eller generisk kompetanse», «ngkkelkompetanse» eller «21st century
skills» handler alle om kompetanse som for eksempel digital kompetanse, a kunne
samarbeide, planlegge, holde seg oppdatert, lere & laere, osv.

Det er ingen tvil om at disse formene for kompetanse er sentrale bdde i skole, yrkesliv og 1
samfunnslivet generelt. De vil derfor innga i en helhetlig yrkeskompetanse. Tidligere i dette
kapittelet har jeg gitt uttrykk for at generell kompetanse, som selvstendighet og autonomi, er
viktig i dagens mediegrafikeryrke. For mediegrafikeren er digital kompetanse en vesentlig del
av yrkeskompetansen. Gjennomgangen av tidligere forskning i artikkel 3 viste at
ungdommens generelle digitale kompetanse kan vare en styrke nar de skal utdanne seg til et
yrke med utstrakt bruk av digitale verktoy.

Noen forskere er imidlertid kritiske til at det legges stor vekt pa generell kompetanse.
Mulder (2012, s. 307) mener at kompetansen ikke i tilstrekkelig grad blir definert og relatert
til en spesifikk kontekst, mens Deichman-Serensen (2015, s. 219) peker pé at omstillingsevne
kan komme til & ses pa som viktigere enn faglig dybde. Det stilles ogsd spersmél ved om det
for eksempel er mulig & leere & samarbeide som noe generelt, som vil vare likt uansett
kontekst (Hiim, 2013). Samarbeid mellom kokker pé et kjokken vil vaere annerledes enn
samarbeidet mellom ulike faggrupper pa en byggeplass. Kompetanse i & samarbeide ma
derfor konkretiseres og utvikles innen spesifikke kontekster.

Pé bakgrunn av denne kritikken mener jeg at OECDs «Learning Framework for 2030» og
Kunnskapsdepartementet 1 forbindelse med den norske fagfornyelsen, gir viktige signaler nér
det legges vekt pd at elevene ber utvikle spesifikk faglig kompetanse. I folge OECDs
rammeverk vil fagspesifikk kompetanse fortsatt veere viktig, og et utgangspunkt for utvikling
av ny kompetanse (Development, 2018, s. 5). Kunnskapsdepartementet (2016, s. 42) avviser &
bruke begrepet «fagovergripende kompetanser» fordi begrepet kan forstas som at noen
kompetanser «ligger over» fagene. Departementet mener derimot at det ma vere
kjerneelementene i1 de enkelte fagene som ligger til grunn for videre arbeid med lareplanene.

Slik jeg oppfatter det, kan ikke den generelle kompetansen ses pa som noe losrevet, men
m4 forstas som en del av den helhetlige yrkeskompetansen. Det er derfor viktig a se generell

kompetanse i sammenheng med de andre aspektene ved yrkeskompetansen. Studien gjor at
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jeg kan undersoke hva slags generell kompetanse som er vesentlig i mediegrafikerfaget, og pé

hvilken mate denne kompetansen er integrert i den flerdimensjonale yrkeskompetansen.

3.1.6 Oppsummering

I denne delen har jeg beskrevet hva jeg legger i en flerdimensjonal, helhetlig
yrkeskompetanse. Jeg har brukt eksempler fra mediegrafikerfaget for 4 illustrere dette. Jeg har
ogsa vist at kompetanse ikke er en stabil sterrelse, men noe som er i stadig endring, og som
ma oppdateres og videreutvikles. Videre har jeg begrunnet hvorfor dagens yrkesutovere
trenger en helhetlig yrkeskompetanse for & mestre komplekse oppgaver og vere forberedt pa
omstillinger. I neste del vil jeg gjore rede for hvordan opplering i arbeidslivet gjennom
leerlingeordningen kan vare essensiell for unge menneskers utvikling av helhetlig

yrkeskompetanse.

3.2 Laerlingers kompetanseutvikling i arbeidslivet

Opp gjennom historien har opplaring i arbeidslivet vaert den vanligste modellen for
menneskers utvikling av yrkeskompetanse (Billett, 2013). Dagens lerlingeordning, bade 1
Norge og internasjonalt, har mange av de samme karaktertrekkene som opplering i
arbeidslivet tidligere hadde. Laerlingene utvikler yrkeskompetanse gjennom & engasjere seg i
autentiske arbeidsoppgaver og samhandling 1 den naturlige settingen som en arbeidsplass
utgjor (Billett, 2010; Lave & Wenger, 1991). I det folgende skal jeg forst presentere Lave og
Wengers teori om situert lering i praksisfellesskapet. Deretter skal jeg ta for meg noen av de
kritiske spersmélene om teoriens relevans for lerlingers kompetanseutvikling i
hayteknologiske samfunn. Deretter vil jeg begrunne hvorfor jeg mener at deres perspektiver
fremdeles er et viktig bidrag til teoretisk innsikt om lerlingers kompetanseutvikling. Jeg vil
avslutningsvis presentere andre teoretiske perspektiver som utfyller forstaelsen av hvordan

leerlinger kan utvikle yrkeskompetanse i arbeidslivet.

3.2.1 Situert leering i praksisfellesskapet

Lave og Wengers teori om situert lering i praksisfelleskapet har vert et viktig bidrag til
kunnskap om hvordan lerlinger utvikler yrkeskompetanse gjennom & delta aktivt i
arbeidsoppgavene pé arbeidsplassen. Dette betyr ikke at det aldri foregar instruksjon, eller at
leerlingen aldri sper om hjelp. Det betyr at den vesentlige delen av kompetanseutviklingen
foregar gjennom deltakelse og praktisk handling i et fellesskap. Konseptet «legitim perifer
deltakelse» (Lave & Wenger, 1991, s. 35) handler om at nye lerlinger far tilgang til

praksisfelleskapet og yrkeskompetansen som kommer til uttrykk gjennom praksis, samtaler
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og faglige diskusjoner. I begynnelsen far lerlingene oppgaver hvor det er rom for & gjere feil,
og hvor tidspresset og ansvaret for helheten er begrenset (s. 110). Etterhvert som de utvikler
kompetanse, fir de mer krevende og helhetlige arbeidsoppgaver, og vil oppné status som
fullverdige deltakere i praksisfellesskapet.

Lave og Wenger understreker at det ikke er noen automatikk i denne
kompetanseutviklingen (s. 64). De viser til et eksempel med slakterilerlinger som ble satt til
jobber utenfor praksisfellesskapet. De kaller dette legitim deltakelse, men understreker at den
ikke er perifer, fordi den ikke gir leerlingene tilgang til praksisfellesskapet og mulighetene for
kompetanseutvikling som ligger der (s. 104). Organiseringen i praksisfellesskapet mé gi
leerlingen mulighet til & utvikle helhetlig yrkeskompetanse. Gjennom deltakelse i et bredt
spekter av aktiviteter vil hun utvikle seg til & bli fullverdig deltaker. Hvis lerlingen, for
eksempel pa grunn av kortvarige ekonomiske interesser, ikke far disse mulighetene, kan hun
bli det Fuller og Unwin (2004, s. 35) definerer som «en snever ekspert».

Lave og Wengers teori er utviklet hovedsakelig gjennom studier av lerlingeordningen i
tradisjonelle hdndverksamfunn. Det reises derfor spersmél ved hvordan teorien kan bidra til &
forklare lerlingers utvikling av yrkeskompetanse pd moderne arbeidsplasser med kontinuerlig
teknologisk utvikling. Det stilles for eksempel spersmal ved om larlingeordningen fungerer
konserverende heller enn innovativt, ved a fokuserer pa eksisterende arbeidsmater (Hughes,
Jewson & Unwin, 2007). I litteraturgjennomgangen presenterte jeg forskning som har vist at
lerlingene ma fa mulighet til & delta pa ulike leeringsarenaer. Grunnen er at den lokale
praksisen pd en enkelt arbeidsplass ikke er tilstrekkelig for & utvikle en helhetlig
yrkeskompetanse (Fuller & Unwin, 2003; Nore, 2015). Dette perspektivet er fravaerende i
Lave og Wengers konsept (Fuller, 2007). I deres konsept ligger det en forstaelse av at
lerlingene gjennom 4 delta 1 den lokale praksisen, og bli et fullverdig medlem av fellesskapet
pa arbeidsplassen, utvikler nadvendig yrkeskompetanse for 4 mete utfordringene de stilles
overfor i yrkesutevelsen.

Det har ogsé blitt stilt spersmél ved om teorien har en for enkel framstilling av forholdet
mellom noviser og eksperter (Fuller et al., 2005; Fuller & Unwin, 2004). Fuller og Unwins
forskningsresultater viste at noen laerlinger hadde rollen som eksperter som drev opplering av
sine mer erfarne kollegaer. Pa den méten bidro de bade til kompetanseutvikling hos den
enkelte kollega, men ogsa til at organisasjonen utviklet seg. Selv om Lave og Wenger (1991,
s. 116) sier at utvikling av praksisfellesskapet kan skje pd bakgrunn av motsetninger mellom

generasjoner, er det uklart hvordan dette foregar.
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Teorien kritiseres ogsé fordi det ligger implisitt i begrepet community eller praksisfellesskap
at det hersker harmoni, og at samtlige grupper pé en arbeidsplass har felles interesser (for
eksempel Fuller, 2007, s. 20). Lave tar opp i en senere artikkel (2008, s. 288) at nar de kun
har et eksempel fra en moderne arbeidsplass, bidrar dette til en romantisert framstilling av
leering 1 praksisfellesskapet. Det kan vaere motsetninger mellom produksjonskravene 1
arbeidslivet og en organisering som gir lerlingen mulighet til & utvikle en bred, sammensatt
yrkeskompetanse (Fuller & Unwin, 2003; Young, 2004). Dette perspektivet er i liten grad
belyst i Lave og Wengers teori.

Til tross for svakheter ved Lave og Wengers teori mener jeg at den fremdeles er et
vesentlig bidrag til 4 forstd hvordan lerlinger utvikler yrkeskompetanse gjennom opplaering
pa arbeidsplassene. Teoriens styrke er vektleggingen av kompetanseutvikling gjennom aktiv
deltakelse i et profesjonelt fellesskap. Den viser ogsé at det er nedvendig at lerlingen far
delta i et bredt spekter av arbeidsoppgaver, og slik utvikler seg til et fullverdig medlem av
praksisfellesskapet. Jeg mener det er interessant & underseke pa hvilken méte en teori som er
utviklet med utgangspunkt i den tradisjonelle leerlingeordningen i hdndverkssamfunn kan
bidra til kunnskapsutvikling om lerlingeordningen i et moderne hayteknologiske samfunn.
Ved a bruke teorien pd konkrete studier av dagens l@rlingeordning, er det mulig a finne svar
pa hvilke deler av yrkesopplaringen teorien kan belyse, hvor den kommer til kort, og hvordan

den kan videreutvikles.

3.2.2 Leerlingers utvikling av helhetlig yrkeskompetanse

Den overordnede malsetningen med all opplaringen er at elever og lerlinger skal utvikle
kompetanse slik at de kan mestre livene sine og delta aktivt og kritisk i samfunnet
(Development, 2018; Opplaringslova, 1998). I tillegg til & oppfylle disse malsetningene skal
yrkesopplaringen gi lerlingene mulighet til & utvikle spesifikk yrkeskompetanse. Det betyr at
yrkesopplaringen bdde har et individ-, yrkes- og samfunnsperspektiv.

Yrkesopplaringen ma vare framtidsrettet og gi laerlingene mulighet til & utvikle en
helhetlig kompetanse som gjor dem rustet til a lose dagens oppgaver, oppdatere seg og
videreutvikle kompetansen sin for 4 kunne meote endringer i yrkes- og samfunnslivet.
Yrkesopplaringen ma derfor finne en balanse mellom bedriftenes kortsiktige
kompetansebehov og bransjens og samfunnets langsiktige behov. Pa den méaten kan
opplaeringen vaere meningsfull for den enkelte elev og bidra til samfunnsutviklingen ved at
yrker og organisasjoner videreutvikles. Det er disse perspektivene som ma ligge til grunn nér
det skal legges til rette for lerlingers kompetanseutvikling i leeretiden.
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Yrkesutdanningen handler derfor ikke om at leerlingene skal bli produktive pa kort sikt,
men at de skal utvikle selvstendighet i yrkesuteavelsen slik at de kan ta egne initiativ (Moreno
Herrera, 2016). En malsetning ma vaere at lerlingene far utvikle ekspertise (Dreyfus &
Dreyfus, 1988). I et sammensatt yrke som mediegrafikerfaget vil det ikke vaere mulig &
komme pé ekspertniva innen alle aspekt av yrkesutovelsen i lopet av leretiden. Svenneproven
m4 ses pd som et minimumsmal pa den yrkeskompetansen som forventes av en
mediegrafiker. Opplaringen mé derfor legges opp slik at lerlingen er forberedt til & besta
svennepreven, og dermed fir mulighet til fortsatt kompetanseutvikling gjennom videre arbeid
1 yrket.

For at leerlingene skal utvikle helhetlig yrkeskompetanse, mé de {4 erfaring med mange
ulike autentiske yrkesoppgaver. Det ma dessuten vare en progresjon i kompleksiteten i
oppgavene (Dreyfus & Dreyfus, 1988). Variasjon i arbeidsoppgaver er ogsa vesentlig.
Kompetanseutviklingen skjer ved at lerlingen bruker skjonn og utferer konkrete handlinger i
spesifikke situasjoner (Schon, 1995). De ma lere a tolke situasjoner og oppgaver, gjore
selvstendige valg, og fa tilbakemeldinger fra instrukterer, kollegaer og kunder (Nielsen &
Kvale, 1999; Schon, 1995). Mediegrafikerlerlinger ma utvikle det profesjonelle blikket for
design (Grasseni, 2007) gjennom at de prover seg fram og reflekterer over ulike losninger,
alene eller sammen med instrukterer og kollegaer (Schon, 1987, 1995). Gjennom faglige
samtaler og diskusjoner kan taus eller implisitt yrkeskompetanse bli verbalisert og synlig

(Schon, 1987).

3.2.3 Kombinasjonen av lokal og global kompetanse

Det ligger implisitt i de teoretiske perspektivene presentert sa langt i kapittelet at laerlingene
deltar i den profesjonelle yrkesutovelsen péd arbeidsplasser hvor ekspertkompetansen fins 1
kollegiet. Gjennomgangen av tidligere forskning viser imidlertid at nar teknologien endrer
seg raskt, kan det vaere en utfordring at bedriftene mangler oppdatert kompetanse. Dette betyr
at deltakelse i den lokale praksisen ikke er tilstrekkelig for leerlingenes kompetanseutvikling.
Med utgangspunkt i det tidligere samarbeidet med Lave (Lave & Wenger, 1991) har Wenger
utviklet et konsept hvor kompetanseutvikling kan forstds som en kombinasjon av deltakelse
og interaksjon i et praksisfellesskap pa den ene siden og anvendelse av det tingliggjorte pa
den andre (Wenger, 1998).

Wenger bruker begrepet «reification» om kompetanse som har fatt fysisk uttrykk i form
av for eksempel verktay, prosedyrer, manualer og dataprogrammer. I den danske oversettelsen
av Wengers bok (2004), brukes begrepet «tingliggjorelse», og jeg har derfor valgt & bruke
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begrepet «tingliggjorty pa norsk. Wenger bruker dette begrepet pa en annen méte enn det
brukes innenfor marxistisk filosofi. I marxismen brukes reifikasjon om at produkter og
menneskelige egenskaper framstdr som ting, og begrepet brukes som en samfunnskritikk
("Reifikasjon," 2018). Det ligger utenfor denne ph.d.-avhandlingen & ga naermere inn pé
hvordan begrepet brukes 1 marxismen, men det er viktig 4 avgrense Wengers bruk av begrepet
fra denne definisjonen.

Jeg mener at Wengers videreutvikling av teorien om praksisfellesskap bidrar til & tilpasse
konseptet situert leering i praksisfellesskapet (Lave & Wenger, 1991) til moderne
samfunnsforhold. Arsaken til at jeg ensker 4 bruke Wengers begrep er hans fokus pé
samspillet mellom den lokale praksisen i praksisfellesskapet og det tingliggjorte. Wenger
(1998) skriver at de utfyller hverandre, og at det er et gjensidig avhengighetsforhold mellom
dem.

Denne studien vil ha et spesielt fokus pd bruk av redigeringsprogrammer, websider og
instruksjonsvideoer. Som jeg har redegjort for tidligere, har redigeringsprogrammene
leerlingene skal bruke de samme mulighetene uavhengig av hvilken maskin de er installert pa,
mens arbeidsoppgavene de skal brukes til vil vaere svert ulike. Dette betyr at informasjonen i
manualer eller framgangsmater som vises i instruksjonsvideoer ma tilpasses produksjonen pa
den enkelte arbeidsplass og den konkrete arbeidsoppgaven lerlingen stir overfor. Dette er et
eksempel pé samspill mellom den lokale praksisen og det tingliggjorte, og at de utfyller
hverandre (Wenger, 1998). Dette samspillet vil ogsé fere til at organisasjonen utvikler seg ved
at informasjon pd websider tilpasses arbeidsoppgavene og blir en del av den lokale praksisen.
Pa den annen side kan den lokale praksisen formidles i forum pd internett og bidra til

utvikling av det tingliggjorte, og dermed komme et globalt profesjonelt fellesskap til gode.

3.2.4 Oppsummering
I det foregdende har jeg presentert teoretiske perspektiver som belyser hvordan lerlinger kan
utvikle en helhetlig yrkeskompetanse som gjor dem rustet til & mote kravene i arbeidslivet.
Larlingene ma f4 mulighet til 4 utfore varierte arbeidsoppgaver med ekende kompleksitet og
krav til selvstendighet. De ma utvikle yrkeskompetanse i kombinasjon mellom deltakelse i det
lokale praksisfellesskapet og bruk av tingliggjort kompetanse som instruksjonsvideoer,
manualer og diskusjonsforum pa internett. Det teoretiske rammeverket forklarer ikke til fulle
leerlingers kompetanseutvikling i et arbeidsliv med kontinuerlige omstillinger. Bade begrepet
«tingliggjort kompetanse» (Wenger, 1998) og begrepet «hybride leringsarenaer» (Nore,
2015), som jeg forklarte i kapittelet om tidligere forskning, kan bidra til & utfylle bildet.
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3.3 Yrkesrelevant skoleopplaering og sammenhengen
mellom opplaering i skole og bedrift
I den norske yrkesopplaringen, hvor hovedmodellen er to ars skolegang etterfulgt av to ars
leeretid 1 bedrift, er det viktig for opplaringens yrkesrelevans at elever og lerlinger far utvikle
helhetlig yrkeskompetanse gjennom opplaringen i skole og bedrift. Dette betyr at autentiske
yrkesoppgaver og kompetansebehov i yrket mé std i sentrum ogsa i skoleopplaringen (Hiim
& Hippe, 2001). I det folgende skal jeg presentere teoretiske perspektiver som kan belyse
hvordan det kan legges til rette for yrkesrelevant skoleopplaring. Jeg vil ogsa drofte sentrale
politiske feringer som ligger i den norske fagfornyelsen i lys av disse teoretiske
perspektivene. Til slutt vil jeg belyse hvordan yrkesrelevansen av opplaringen kan ivaretas
ved at de fire arene i yrkesoppleringen ses pd som en helhet slik at det legges til rette for

sammenheng mellom opplaring i skole og bedrift.

3.3.1 Begynnende ekspertise

Bredrene Dreyfus’ kompetansemodell viser hvordan man gradvis utvikler yrkeskompetanse
gjennom en utvikling fra novise til ekspert (Dreyfus & Dreyfus, 1988). Man gér gjennom fem
stadier, fra novise, viderekommen begynner, kompetent, kyndig og til ekspert. Dreyfus og
Dreyfus mener at begynneropplaringen ber vere regelstyrt, og at elevene larer gjennom &
folge instruksjoner og kontekstfrie regler. For & leere grunnleggende verktey og funksjoner,
for eksempel i et redigeringsprogram som Adobe Photoshop, kan eleven leere gjennom & folge
instruksjoner fra lereren eller 1 en oppleringsvideo.

Etterhvert vil eleven mote mer komplekse situasjoner ndr hun skal finne framgangsmaten
i en reell arbeidsoppgave, som for eksempel & forsterke redfargen i et bilde av en rosebukett.
Det fins ulike metoder for fargekorrigering i redigeringsprogrammet, og eleven kan ikke folge
noen fast oppskrift, men ma vurdere hvilken metode som er mest hensiktsmessig for akkurat
dette bildet. Hun ma ogsa vurdere hvor store endringer hun ber gjere i redfargen, og hvordan
endringene vil pavirke helhetsinntrykket av bildet.

En viktig forutsetning i Dreyfus og Dreyfus’ modell er at kjernen i utdanningen er arbeid
med varierte autentiske yrkesoppgaver som gradvis blir mer omfattende og komplekse. Dette
betyr at oppleringen ma ha en tydelig progresjon. P4 den maten vil den laerende etterhvert
bygge opp et bredt spekter av handlingsalternativer, noe som er en forutsetning for & né det
femte nivaet, ekspertise. Ekspertise inneberer at yrkesutoveren leser ulike situasjoner og
handler raskt ut fra tidligere erfaringer (Dreyfus & Dreyfus, 1988, s. 30). Dette kaller

bradrene Dreyfus «knowhow» eller «intuisjony» (s.29). De understreker at intuisjon ikke skal
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forsas som gjetting eller overnaturlig inspirasjon, men at eksperten handler ut fra kompetanse
som er utviklet gjennom tidligere erfaringer med ulike situasjoner.

Det har blitt stilt spersmél ved om kompetansemodellen er for skjematisk, og om
begynneropplaringen trenger & vare regelstyrt (Hiim & Hippe, 2001). Oppleringen i bruk av
redigeringsprogrammer kan legges opp slik at elevene folger faste oppskrifter fra en manual,
eller ved at de arbeider med helhetlige yrkesoppgaver hvor de ma gjore egne valg bade i
design og i teknisk utferelse. Selv utformingen av en enkel annonse innebarer valg av
starrelse pa og plassering av de ulike elementene, som bilder, illustrasjoner, overskrifter og
annen tekst. Det kan vere ulike framgangsmater i redigeringsprogrammene. Ifolge bradrene
Dreyfus’ modell vil en opplaring hvor elevene tidlig f&r mulighet til 4 arbeide med helhetlige
yrkesoppgaver fremme deres utvikling av helhetlig yrkeskompetanse.

Malsetningen for yrkesopplaering i skole mé vere at det legges til rette for at elevene far
mulighet til & utvikle ekspertkompetanse. Det betyr ikke at elevene kommer pé ekspertniva i
lopet av skoleopplaringen, men at det er en mélsetning at de oppnar et begynnende
ekspertniva (Sylte, 2017). Ut fra Syltes definisjon kan et begynnende ekspertniva for eleven
som vil bli mediegrafiker innebare at hun prever seg fram og gjor valg hun vurderer som
hensiktsmessige ut fra den konkrete arbeidsoppgaven, bade nér det gjelder design og teknisk
utfoerelse (s. 86).

I mange yrker er yrkeskompetansen sammensatt av mange elementer. Det er mulig & vaere
ekspert pd ett omradde og kompetent eller kyndig pé et annet (Dreyfus & Dreyfus, 1988, s.
20). Forskningsgjennomgangen i kapittel 2 og i artikkel 3 har sannsynliggjort at ungdoms
omfattende bruk av digital teknologi kan fere til at de raskt kan utvikle kompetanse som
narmer seg ekspertniva i bruk av aktuelle redigeringsprogrammer (de Lange, 2011; Forkosh
Baruch & Erstad, 2018). Som jeg har beskrevet tidligere i kapittel 3 m4 mediegrafikerne ha
en sammensatt kompetanse som bestdr av bade idéutvikling, komposisjon og teknisk
produksjon. Studien vil gi meg mulighet til & undersgke hvordan skoleoppleringen har vert
lagt opp for & ivareta mediegrafikerlerlingenes kompetanseutvikling innenfor de ulike

aspektene ved yrkeskompetanse.

3.3.2 Spesialisering og fordypning i valgt yrke

Som jeg viste i gjennomgangen av tidligere forskning, er det en serlig utfordring for

yrkesrelevansen av opplaringen i brede norske utdanningsprogram hvis opplaringen legges

opp slik at elevene mé lere litt om alle yrkene i programmet (for eksempel Bodtker-Lund et

al., 2017). En slik opplering ferer til at elevene ikke far nok tid til & fordype seg i1 eget yrke.
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Dermed kan det bli vanskelig for elevene & utvikle kompetanse utover begynnerstadiet i
bradrene Dreyfus’ kompetansemodell (1988) i lopet av skoleopplaringen.

En uttalt mélsetning for den norske fagfornyelsen er at elevene i storre grad far
spesialisere seg 1 yrkesvalget sitt (Kunnskapsdepartementet, 2018). Ifolge
Kunnskapsdepartementet betyr dette at elevene allerede fra forste skoledr i yrkesopplaringen
slipper opplaering i yrker de ikke vil utdanne seg til. Dette mé forstds som at elevene skal fa
jobbe med autentiske yrkesoppgaver fra det aktuelle yrket gjennom hele skoleopplearingen,
slik Dreyfus og Dreyfus (1988) legger vekt pa.

Et sentralt begrep i den norske fagfornyelsen er dybdelaring. Dybdelaring innebaerer «at
elevene utvikler god og varig forstéelse, og at de greier & bruke det de har lert»
(Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 33). Begrepet «forstaelse» er i liten grad dekkende for den
flerdimensjonale helhetlige yrkeskompetansen slik den er beskrevet av blant andre Dreyfus
og Dreyfus (1988), Lave og Wenger (1991) og Schon (1995). Begrepet dybdelering beskriver
oppleringen i akademiske fag som norsk og matematikk. For at begrepet skal vaere
meningsfullt i yrkesopplaeringen, ma det tilpasses og ses i sammenheng med beskrivelser av
helhetlig yrkeskompetanse.

Viktige signaler i fagfornyelsen (Kunnskapsdepartementet, 2016) er at fagene ma ses i
sammenheng, fokus pé fordypning og tydelig progresjon, og sammenheng mellom
dybdelering og kompetanseutvikling. I en yrkesfaglig kontekst betyr dette at elevene far
spesialisere seg i1 valgt yrke, at det legges opp til tverrfaglighet mellom programfag og
fellesfag, og at autentiske yrkesoppgaver stér i sentrum for opplaringen. Selv om deler av de
utdanningspolitiske dokumentene kan kritiseres for at de i liten grad er tilpasset yrkesfagene,
kan anbefalingene anses a veare i trdd med de teoretiske perspektivene péd helhetlig
yrkesopplearing som er presentert tidligere i kapittelet, og med forskning som viser at det er

behov for bedre sammenheng i yrkesopplaringen?.

3.3.3 Sammenheng mellom skolefag

En utfordring i skoleopplaringen er inndelingen i ulike fag, noe som kan fore til en
fragmentert og oppsplittet opplering som mangler sammenheng (Hiim & Hippe, 2001).
Sammenhengen mellom de ulike fagene i utdanningen defineres av Heggen, Smeby og Végan
(2015) som «programme coherence». Som jeg redegjorde for i artikkel 1, mener jeg de
teoretiske perspektivene som handler om utvikling av helhetlig yrkeskompetanse forutsetter

at det er sammenheng mellom fagene i skoleopplaringen. Dette inneberer at det er autentiske

2 Jeg viser til forskningsgjennomgangen i kapittel 2.
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yrkesoppgaver som stér i sentrum for opplaringen, og at fagene er tydelig relatert til
yrkesoppgavene (Dreyfus & Dreyfus, 1988; Hiim & Hippe, 2001).

Bradrene Dreyfus (1988) mener at teori i yrkesutdanningen i sterst mulig grad ber
kontekstualiseres og relateres til realistiske, utfordrende yrkesoppgaver. I en slik
opplaeringsmodell kan lererne legge inn teoriundervisning nér det passer med elevenes arbeid
med praktiske oppgaver. Undervisningen kan forega felles eller som veiledning og diskusjon
rundt enkelte av elevenes utkast eller ferdige arbeider. Ifelge Hiim (2013) vil elevene oppleve
bedre sammenheng mellom yrkesteori og praktisk yrkesutevelse i en slik modell, enn hvis de
forst skal laere generelle regler som de sé skal anvende i praksis.

Programfagene pa MK har bestatt av mediekommunikasjon, mediedesign og
medieuttrykk, og medieproduksjon (Utdanningsdirektoratet, 2007). I en medieproduksjon vil
alle disse tre fagene utgjore en helhet, og skillet mellom dem er flytende. Jeg tolker
beskrivelsen av programfagene i leereplanen som at det ligger en forstdelse for
nedvendigheten av & jobbe tverrfaglig og se dem i sammenheng til grunn. Dette eksempelet er
fra faget mediedesign og medieuttrykk: «Kommunikasjons- og produksjonskompetanse for &
skape designlesninger star sentralt» (s. 2).

Amdams forskning (20164, b) viste at det har vert vanlig a legge til rette for at elevene
jobber tverrfaglig med helhetlige medieproduksjoner pd MK, og at de tre programfagene ikke
har veert spesifisert pa timeplanen. Dette kan bety at de fleste elevene fra MK har opplevd en
opplaering som ifelge bredrene Dreyfus (1988) og Hiim og Hippe (2001) gir god mulighet for
utvikling av helhetlig yrkeskompetanse. Studien gir meg mulighet til & undersoke
oppleringspraksisen pa ulike MK-skoler, og hvilken betydning skoleopplaringen har hatt for

mediegrafikerlerlingenes utvikling av helhetlig yrkeskompetanse.

3.3.4 Skoleopplaering i form av reflekterende praktikum
Styrken ved skoleoppleringen i yrkesfag er at elevene fir ove og gjore feil i trygge
omgivelser uten tidspress og krav til gkonomisk inntjening (Berner, 2010). Etterhvert som
elevene utvikler kompetanse, kan oppgavene bli mer komplekse, kvalitetskravene og
tidsfristene mer realistiske, slik bredrene Dreyfus (1988) anbefaler. Skoleopplaringen kan ha
form av et reflekterende praktikum 1 form av et verksted med relevant utstyr hvor elevene kan
prove og feile, og ha tid til a reflektere og knytte teori til arbeidsoppgavene (Schon, 1987,
1995).

Som jeg har gjort rede for, handler designkompetanse om praktisk bruk av prinsipper for
komposisjon og utvikling av det profesjonelle blikket for design (Grasseni, 2007). Utvikling
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av denne kompetansen krever utproving og refleksjon over ulike losninger. I et reflekterende
praktikum kan elevene jobbe sammen og diskutere ulike lgsninger med hverandre og med en
kvalifisert leerer (Schon, 1987).

I et reflekterende praktikum kan elevene jobbe med reelle oppdrag for kunder eller 1
samarbeid med lokale bedrifter. P4 denne méten kan man bygge ned skillene mellom
opplaring i skole og bedrift ved at man innforer kundekontakt og arbeidslivets kvalitetskrav i
skoleoppleringen. Jeg mener det er klare sammenhenger mellom kunnskapssynet som ligger
til grunn for Schons reflekterende praktikum og perspektivene i den internasjonale
forskningen jeg presenterte i kapittel 2.2.2 litteraturgjennomgangen. Forskningen til blant
annet Zitter et al. (2016) som belyser hvordan man kan trekke inn arbeidslivsbaserte
arbeidsmater i skoleoppleringen, rommer det samme flerdimensjonale, helhetlige synet péa
yrkeskompetanse man finner hos Schon (1987, 1995).

Amdams forskning (2016a, b) kan tyde pa at skoleopplaeringen pa MK har hatt klare
fellestrekk med et reflekterende praktikum (Schon, 1987). Studien gir meg mulighet til &
undersoke hvordan mediegrafikerlarlingenes skoleopplaring har veaert lagt opp. Ved &
sammenholde resultatene med Schons perspektiver og internasjonal forskning, kan studien
bidra med kunnskap om utfordringer og muligheter ved & utvikle skoleopplaering som bidrar

til 4 bygge ned skillene mellom skole og arbeidsliv.

3.3.5 Sammenheng mellom skole og arbeidsliv i yrkesoppleeringen
I artikkel 1 brukte jeg konseptet «coherence» for a beskrive den helheten og sammenhengen
som er vesentlig for opplaringens yrkesrelevans. «Transitional coherence» (Heggen et al.,
2015, s. 72), det vil si ssmmenhengen mellom opplearing i skole og bedrift, var fokus for
artikkelen. Bruken av konseptet innebarer en forstielse av at selv om skole og arbeidsliv er
ulike arenaer med ulike logikker, vil yrkesrelevansen av opplaringen styrkes ved at man
bygger ned skillene mellom dem.

Som jeg har redegjort for i det foregdende, gjores det forsgk pa & bygge ned skillene ved
at noe av logikken fra arbeidslivet, som a arbeide med oppdrag for kunder, innfores i
skoleoppleringen. Nar elevene far erfaringer med kundebehandling og tidsfrister allerede i
skoletiden, blir oppgavene mer realistiske og det blir tydeligere sammenheng mellom
oppleringen i skole og bedrift (Heggen et al., 2015).

I tillegg ber det legges til rette for at elevene i sterst mulig grad far relevant
arbeidslivspraksis i faget yrkesfaglig fordypning. Gjennomgangen av tidligere forskning i
kapittel 2 viser at dette gir okt leeringsutbytte, men at det er behov for a videreutvikle
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samarbeidet mellom skoler og bedrifter (Hiim, 2015; Nyen & Tender, 2018). En viktig
forutsetning for yrkesrelevansen av oppleringen er at det er sammenheng mellom hvordan
elevene jobber i arbeidslivspraksis og pé skolen (Canrinus et al., 2015; Hiim, 2017).

Samarbeid mellom skole og bedrift kan ogsa gjere det enklere for lererne & legge til rette
for oppdatert skoleopplaering. Tidligere 1 dette kapittelet beskrev jeg at det Deichman-
Serensen (2015) kaller fagets yttergrenser endrer seg 1 mediegrafikerfaget pd grunn av
kontinuerlig teknologisk utvikling. Samarbeid mellom bedrift og skole vil gjere det mulig for
lererne & veere oppdatert pa hva som til enhver tid er kompetansebehovet innen de ulike
fagbrevomradene. Dette kan gjore det enklere & legge opp til spesialisering for elevene i trad
med arbeidsformen i bedriftene. P4 den ene siden viser forskningen til Bedtker-Lund et al.
(2017) viktigheten for yrkesrelevansen av opplaringen at elevene far mulighet til a
spesialisere seg i valgt yrke. P4 den annen side ma ikke spesialiseringen bli sa smal at elevene
ikke har den breddekompetansen som forventes i yrket. Ifolge Billett (2001) og Dreyfus og
Dreyfus (1988) ma yrkesuteverne ha tilstrekkelig erfaring med varierte arbeidsoppgaver som
representerer bredden i yrket for & oppna ekspertise 1 og kunne videreutvikle seg.

Som jeg har vist tidligere i kapittelet, er det ikke lenger noen selvfolge at
yrkeskompetansen i bedriftene til enhver tid er oppdatert. Dette betyr at lerlinger ikke vil
utvikle den nedvendige yrkeskompetansen bare ved & delta i den daglige produksjonen i
praksisfellesskapet (Lave & Wenger, 1991). Bade Fuller og Unwins (2003) og Nores (2015)
forskning peker pa at det er nedvendig a kombinere bedriftsopplering med metoder som kurs
og opplaring gjennom bruk av internett. Det er en styrke at bedrift- og skolelogikken naermer
seg hverandre, og det er behov for bedre samarbeid mellom bedrifter og

utdanningsinstitusjoner i yrkesopplaringen.

3.4 Oppsummering

For a belyse problemstillingen og forskningsspersmalene i ph.d.-avhandlingen har jeg tatt
utgangspunkt i teoretiske perspektiver som forstar yrkeskompetanse som helhetlig og
flerdimensjonal (Dreyfus & Dreyfus, 1988; Hiim & Hippe, 2001; Lave & Wenger, 1991;
Schon, 1995). Det er en ner sammenheng mellom disse perspektivene og synet pa hvordan
det kan legges til rette for en yrkesrelevant opplering i skole og bedrift (Hiim & Hippe,
2001). Dette betyr at yrkesrelevant opplaring er en forutsetning for at elever og lerlinger skal
utvikle helhetlig yrkeskompetanse (Dreyfus & Dreyfus, 1988; Schon, 1987). Yrkesrelevant
opplering innebarer at autentiske yrkesoppgaver star i sentrum for yrkesoppleringen (Hiim

& Hippe, 2001; Lave & Wenger, 1991), at det er sammenheng mellom de ulike skolefagene,
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og mellom opplaringen i skole og bedrift (Heggen et al., 2015). Gjennom kapittelet har jeg
forsokt & relatere de teoretiske perspektivene til utfordringer i opplaeringen i
mediegrafikerfaget som jeg ensker & belyse gjennom studien.

Gjennomgangen av tidligere forskning viser ogsd behov for a utvikle yrkesutdanninger
som bygger pé et flerdimensjonalt, helhetlig syn pd yrkeskompetanse, med nzrhet til
yrkesoppgavene, og at grensene mellom skole og arbeidsliv overskrides (Mulder, 2012;
Wesselink et al., 2010; Zitter & Hoeve, 2012). Jeg mener at ssmmenhengen mellom tidligere
forskning og det teoretiske rammeverket bidrar til konsistensen i ph.d.-avhandlingen.

Gjennom ph.d.-studien seker jeg & bidra til kunnskapsutvikling om forholdet mellom de
ulike aspektene ved den flerdimensjonale yrkeskompetansen i mediegrafikerfaget, gjennom
undersekelser pd ulike arbeidsplasser. Videre vil studien bidra med kunnskap om i hvilken
grad lerlinger kombinerer deltakelse i praksisfellesskapet (Lave & Wenger, 1991) med bruk
av internett og deltakelse pa kurs, som Elmholdt (2001) og Nore (2015) viser eksempler pé i
sine studier. Ved & undersoke yrkesrelevansen av skoleopplaringen pa MK, kan studien ogsé
bidra med kunnskap om mulighetene for yrkesrelevant opplering og sammenheng mellom

oppleringsarenaene i det nye utdanningsprogrammet for IKT og medieproduksjon.
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4 Forskningsdesign og metodevalg

I dette kapittelet vil jeg forst redegjore for forskningstilnaermingen og plassere studien i det
ontologiske og epistemologiske landskapet. Deretter vil jeg begrunne valg av metoder og
deltakere. Jeg vil fortsette med & beskrive hvordan jeg har gatt fram for & produsere og
analysere empirien, og vise hvordan litteratursekene har vert en integrert del av
forskningsprosessen. Deretter vil jeg ta for meg studiens forskningskvalitet gjennom en
diskusjon av egen forskerrolle, validitet, reliabilitet og generaliserbarhet. Kapittelet avsluttes

med en drofting av de etiske aspektene ved studien.

4.1 Kvalitativ tilnaerming

Malet med prosjektet har vaert & utvikle en detaljert forstdelse av problemstillingen: Hva er
kompetansebehovet i mediegrafikerfaget, og hvordan kan lcerlinger utvikle yrkeskompetanse
gjennom oppleering i skole og bedrift. For a belyse problemstillingen ensket jeg & undersgke
erfaringer og synspunkter hos noen utvalgte lerlinger og andre akterer i opplaringen av
mediegrafikere. Jeg valgte derfor et kvalitativt forskningsdesign (Creswell, 2013, s. 48). Den
ontologiske forutsetningen for prosjektet er at det kan eksistere mange fortolkninger og
forstaelser av den samme virkeligheten (Merriam & Tisdell, 2016). Postholm bruker et
eksempel fra klasseromsforskning for & illustrere dette. Det kan ikke vaere noen tvil om hvor
mange pulter det er i et klasserom, men det kan vare ulike meninger om hvordan pultenes
plassering pavirker leringsaktivitetene (Postholm, 2010, s. 35). P4 samme mate kan det ikke
vare noen tvil om hvilke arbeidsoppgaver elevene i en VG2 klasse pa medier og
kommunikasjon har arbeidet med gjennom skoleéret. Yrkesrelevansen av disse oppgavene og
elevenes leringsutbytte kan det derimot vere ulike synspunkter pa, og erfaringer med.
Hensikten med en kvalitativ studie som den jeg har gjennomfert, er ikke & komme fram til en
udiskutabel sannhet, men & undersgke og presentere deltakernes ulike synspunkter og
erfaringer, for pa den méten & fa en dypere forstéelse av fenomenet som undersokes
(Creswell, 2013, s. 20).

Den epistemologiske forutsetningen for en kvalitativ studie er at kunnskapen blir konstruert
ut fra et samspill mellom deltakerne og meg som forsker (Creswell, 2013). Dette betyr at
relasjonen jeg klarer & skape til deltakerne er viktig, og at jeg som forsker er det viktigste
instrumentet for produksjon og analyse av data (Merriam & Tisdell, 2016, s. 16). Hvilken
empiri jeg sitter igjen med vil avhenge av hvilke spersmaél jeg stiller i intervjusituasjonen,
graden av tillit jeg klarer & skape overfor deltakerne, og hvilket blikk jeg mater feltet med.

Videre vil min bakgrunn, bade erfaringer og verdier, og det teoretiske rammeverket som er
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valgt, bidra til forstaelsen og fortolkningen (Creswell, 2013, s. 20-21). I kapittelet om
forskningskvalitet vil jeg drefte hvordan min forskerrolle har pavirket prosjektet.

Da jeg startet studien, hadde jeg et klart mal som var forankret i problemstillingen og i de
forelopige forskningsspersmalene. Jeg hadde valgt metoder og deltakere, og satt opp en
tidsplan for produksjon og analyse av data. Kvalitative studier har vanligvis et fleksibelt
design (Merriam & Tisdell, 2016). Dette gjorde det mulig for meg & endre designet etter hvert
som situasjonen endret seg og jeg utviklet bedre kunnskap om temaet for studien (Patton,
2015, s. 46). Jeg gjorde endringer i bade forskningsspersmal, tidsplan og utvalg av deltakere
(Creswell, 2013, s. 47). Senere i kapittelet vil jeg begrunne disse endringene.

Et annet kjennetegn ved kvalitative studier er at det er vanlig & kombinere induktiv og
deduktiv logikk (Creswell, 2013, s. 45). Dette innebar at jeg under analysen fant menstre og
kategorier «bottom up», ut fra empirien (Hennink, Hutter & Bailey, 2011, s. 33). Pa den
annen side mette jeg ikke feltet uten teoretiske antakelser. Teorien var vesentlig for & utvikle
forskningsdesignet og gi retning til forskningsprosessen (Maxwell, 2013). Senere i dette
kapittelet vil jeg vise hvordan arbeidet med empirien, det teoretiske rammeverket og tidligere
forskning har vert en interaktiv prosess hvor jeg har gétt fram og tilbake for & skape mening
og forsta studiens tema (Creswell, 2013, s. 45).

Det fins ulike retninger innenfor kvalitativ forskning. Creswell (2013, s. 7) skriver at
forskeren star overfor «a baffling number of choices». Under planleggingen av studien fant
jeg ut at den best kan karakteriseres som det Merriam og Tisdell (2016, s. 24) kaller «basic
qualitative study». Dette innebzaerer at jeg produserte data gjennom observasjoner og
intervjuer. Formalet med studien, problemstilling og forskningsspersmal avgjorde hvilke
spersmal jeg stilte og hva som ble observert. Videre var det teoretiske rammeverket og mitt

utgangspunkt som utdanningsforsker viktig for retningen pé prosjektet (s. 24-25).

4.1.1 Utvalg

Et sentralt ledd i1 planleggingen av studien var a velge hvilke deltakere som kunne bidra til at
problemstillingen og forskningsspersmaélene ble belyst pd en grundig og nyansert méte. |
kvalitativ forskning er det vanlig & foreta et strategisk utvalg, purposive sampling (Patton,
2015). Jeg valgte a ta utgangspunkt i leerebedriftenes produksjon, og ensket & finne bedrifter
som representerte mangfoldet av lerebedrifter innen mediegrafikerfaget. Dette betyr at det
ideelle utvalget burde inkludere filmproduksjon, reklame, ulik trykksakproduksjon og web.
Innenfor de ulike tilnrmingene til strategisk utvelgelse defineres et slikt utvalg som
«maximum variation sampling» (Bryman, 2012, s. 419).
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Det andre hensynet jeg tok var lerlingenes bakgrunn. Larlingene i mediegrafikerfaget har
blitt rekruttert etter to eller tre ar i videregéende skole pd MK og fra bachelor-studier i
mediedesign pd universitets- og hagskoleniva. Fordi studien skulle undersegke sammenhengen
mellom opplaringen i skole og bedrift i yrkesfaglige utdanningsprogram, ensket jeg at
leerlingene skulle komme fra videregdende skole.

I tillegg til leerlinger skulle instrukterer i leerebedriftene og medielerere delta i studien.
Jeg valgte derfor a prioritere bedrifter som hadde hatt lerlinger tidligere. Bakgrunnen for
dette valget var et enske om & 4 med instrukterer som hadde brede erfaringer med
fagopplering 1 bedrift. For & fa med ulik skoleerfaring ensket jeg heller ikke flere lerlinger
fra samme skole.

Opplaringskontoret har ansvaret for de aller fleste laerekontraktene i mediegrafikerfaget i
det sentrale Ostlandsomradet. Jeg tok derfor kontakt med dem for & fa hjelp til a finne det
utvalget jeg onsket. Underveis i prosjektet kom det fram resultater som gjorde at jeg valgte &
gjore intervjuer med de ansatte pa opplaringskontoret, og gjore observasjoner under
leerlingenes kursdager der. Dette visste imidlertid hverken jeg eller de jeg samarbeidet med om
utvalget av lerebedrifter sommeren 2015. Selv om opplaringskontoret hadde innflytelse pa
utvalget av leerebedrifter, ser jeg ikke at det har ligget noen egeninteresser bak deres forslag.

I samarbeid med opplaeringskontoret valgte jeg seks lerebedrifter som skulle ansette
leerlinger i lopet av sommeren og hesten 2015. Jeg mente at jeg da ville ha tilstrekkelig antall
deltakere til & fi belyst problemstillingen pa en nyansert mate. Utvalget av bedrifter besto av
en filmbedrift, et reklamebyra og fire grafiske bedrifter med ulik trykksakproduksjon (se
tabell 2 neste side). Det er flest leerebedrifter innenfor trykksakproduksjon, og derfor valgte
jeg & ha med flest av disse. Det var ingen rene webproduksjonsbedrifter som ansatte lerlinger
hesten 2015, men i en av de grafiske bedriftene produserte lerlingen bade for trykk og
skjerm. Underveis i studien fikk ytterligere to av leerlingene arbeidsoppgaver som gikk ut
over den tradisjonelle trykksakproduksjonen i bedriften. Derfor ble utvalget av bedrifter mer
sammensatt enn jeg trodde ved oppstarten. Jeg valgte & ha med en lerling med
hegskolebakgrunn fordi denne bedriften bidro til bredde i utvalget, og instrukteren hadde lang
erfaring med opplaring av lerlinger.

Forst tok jeg direkte kontakt med lerlingene for & sperre om de var villige til 4 delta i
studien. Jeg sendte dem en mail med informasjon om prosjektet, og fulgte opp med en
telefonsamtale. Instrukterene ma betraktes som autoritetsfigurer overfor laerlingene, og jeg
mente at lerlingene ville st friere til 4 velge om de ville delta hvis jeg spurte dem forst

(Hennink et al., 2011). Etter at leerlingene hadde sagt ja til & delta, tok jeg kontakt med
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instrukterene for & avklare muligheter for observasjon i bedriftene, og at instrukterene ville
delta i intervjuer. I en av bedriftene fikk jeg ikke mulighet til & gjore observasjoner, men jeg
valgte & ha med bedriften siden lerlingen og instrukteren ensket & delta i intervjuene.

Etter det innledende intervjuet med leerlingene sommeren 2015 ba jeg dem gi meg ett eller
to navn pd MK-lerere som hadde hatt hovedansvaret for opplaringen av lerlingene i
videregdende skole. Det var disse lererne jeg kontaktaktet med forespersel om a delta i
prosjektet. Etter kontakten med mulige deltakere startet jeg studien med seks lerlinger, seks
instrukterer og sju lerere fra fire forskjellige videregédende skoler. I lapet av prosjektet
rekrutterte jeg en syvende lerling og tre instrukterer/representanter fra oppleringskontoret.

Jeg kommer tilbake til begrunnelsen for dette 1 kapittel 4.3.2.

Tabell 2. Oversikt over deltakerne i studien

Bedrifter Deltakere

A | Reklamebyria Lerling Instrukter En programfaglarer
VG3 medier og kommunikasjon

B | Grafisk bedrift Leerling Instrukter To programfaglerere
VG2 medier og kommunikasjon

C | Filmbedrift Lerling Instrukter To programfaglarere
VG2 medier og kommunikasjon

D | Grafisk bedrift Lerling Instrukter
Bachelor i grafisk design
E | Grafisk bedrift Lerling Instrukter
VG2 medier og kommunikasjon
og VG3 pabygg
F | Grafisk bedrift Lerling Instrukter To programfaglarere

VG3 medier og kommunikasjon

Deltakerne nedenfor ble rekruttert underveis i prosjektet

G | Grafisk bedrift Lerling
VG2 medier og kommunikasjon

Opplaeringskontoret Tre ansatte/instrukterer

Tabell 2 viser en oversikt over deltakerne i studien. I kategorien grafisk bedrift har jeg
ikke skilt mellom ulike bedrifter som for eksempel forlag, avis og annen spesifisert
produksjon. Dette er gjort av hensyn til anonymisering fordi det er relativt fa leerekontrakter i
mediegrafikerfaget. Av samme grunn har jeg heller ikke med detaljer om hverken
instrukterenes eller leerernes yrkesbakgrunn i tabellen, men jeg har valgt & presentere

leerlingenes skolebakgrunn.
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Det var til sammen tjuetre deltakere i studien. Det ble gjort intervjuer med deltakerne og
gjennomfort observasjoner i lerebedriftene og pd oppleringskontor over en periode pa nesten

to ar. Valg av metoder og tidsplan for gjennomfoeringen blir presentert i det folgende.

4.2 Metodevalg

Jeg valgte 4 kombinere observasjoner i laerebedriftene og pé kurs i regi av opplaringskontoret
med semistrukturerte kvalitative intervjuer. Denne vekslingen mellom metodene gjorde det
mulig & justere fokuset i studien ut fra forelopige analyser (Merriam & Tisdell, 2016, s. 139).
Jeg noterte hendelser og spersmal under observasjonene som jeg kunne folge opp i
intervjuene, og utsagn i intervjuene kunne folges opp i senere observasjoner, ogsa i andre

leerebedrifter. Figur 2 i kapittel 4.3 viser tidsplanen for intervjuene og observasjonene.

4.2.1 Observasjoner

Observasjonene skjedde i en naturlig setting, der handlingene eller praksisen som skulle
undersekes foregikk til vanlig (Merriam & Tisdell, 2016). Gjennom egen tilstedevaerelse fikk
jeg forstehdndsinformasjon om hvordan arbeidet og opplaringen foregikk (s. 137). Ved a
kombinere observasjon med samtaler og intervjuer fikk jeg tilgang til egne inntrykk og
fortolkninger, og til deltakernes synspunkter. En viktig arsak til at jeg onsket & gjore
observasjoner var at jeg ensket 4 observere konkrete hendelser som jeg kunne folge opp i
pafelgende kvalitative intervjuer (s. 139).

Litteraturen viser til fire ulike roller man kan innta som observater fra «fullstendig
deltaker», via «deltaker som observater», «observater som deltakery, til «fullstendig
observatar» (Creswell, 2013, s. 166—167; Merriam & Tisdell, 2016, s. 144—145). Merriam og
Tisdell (2016) understreker at man ikke ber se pa observaterrollene som fullstendig adskilte,
men at de heller ligger pé en skala. Hvordan man oppferer seg under observasjonen kan
derfor tilpasses den konkrete situasjonen, og kan forandre seg over tid. Jeg hadde forholdsvis
f4 observasjonsdager i hver bedrift og pa kursdagene pa opplaringskontoret, og valgte derfor
en rolle som ligger naermest «observater som deltaker». Denne rollen innebar at samtlige som
var til stede 1 bedriftene og pd kursdagene visste at jeg observerte, og hva som var fokus for
observasjonene. Jeg deltok imidlertid ikke i noen av aktivitetene, jeg satt for eksempel ikke
ved en datamaskin péd kursdagene og gjorde arbeidsoppgaver i redigeringsprogrammene. Jeg
deltok heller ikke i diskusjoner om hvordan man best kunne lgse en arbeidsoppgave, men
befant meg pé sidelinjen, observerte og tok notater (Creswell, 2013, s. 167). Bakgrunnen for
dette valget var at jeg onsket 4 pavirke det som skjedde sa lite som mulig, og hvis jeg ble
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oppslukt av & lere meg nye funksjoner i et redigeringsprogram, ville jeg sannsynligvis ikke
fitt med meg hva de andre gjorde. Jeg gjennomferte derimot samtaler med bade laerlingene,
instrukterene og andre ansatte under observasjonsdagene, og stilte spersmal om
arbeidsoppgavene. Noen ganger nar lerlingene hadde tid, viste de meg arbeidsoppgaver de
hadde utfort tidligere. Ellers forsokte jeg & vere lydher slik at jeg ikke forstyrret med
spersmal nér det ble arbeidet under tidspress.

Hovedfokuset for observasjonsdagene i bedriftene var: lerlingens rolle i
praksisfellesskapet; om det foregikk instruksjon, diskusjon, veiledning og tilbakemelding;
leerlingens selvstendighet; variasjon og progresjon i arbeidsoppgavene; hvordan laerlingen
héndterte arbeidsoppgavene; bruk av internett som laringsarena se vedlegg 9. Vanligvis satt
jeg rett i naerheten av lerlingen, slik at jeg kunne se arbeidsoppgaven pa dataskjermen. Under
kursdagene pé opplaringskontoret rettet jeg fokus mot hvordan instrukterene organiserte
oppleringen. Jeg observerte hva som ble gjennomgétt i redigeringsprogrammene, hvilke
oppgaver lerlingene jobbet med, og ellers relevante samtaler i kurslokalet, se vedlegg 10. Det
ble ikke brukt kameraer eller annet opptaksutstyr under observasjonene. Jeg valgte 4 stole pa
at jeg hadde den nedvendige kompetansen til & kunne skille det vesentlige fra det uvesentlige
og vere fokusert og systematisk (Patton, 2015, s. 331).

Bakgrunnen som laerer pA MK har ogsé vert en opplering til 4 bli en fokusert observater.
En viktig del av lererrollen 1 praktiske fag er & vare til stede, veilede og komme med innspill
nér elevene jobber med egne arbeidsoppgaver. Jeg har veert vant til 4 folge med pé elevenes
arbeid og ha fokus pa hvordan de velger & ga fram for 4 lose ulike oppgaver. Som larer er det
viktig & kunne lese situasjoner, slik at man kan forstd nér elevene har behov for veiledning, for &
sla av en prat, eller nar det foregar aktivitet og samhandling som kan avspores eller stoppe hvis
jeg trenger meg pa. Denne leererkompetansen kunne jeg dra nytte av som observater. Et konkret
eksempel er et par ganger lerlingene strevde med den tekniske utforelsen i et
redigeringsprogram nar de jobbet under tidspress. Jeg opplevde at lerlingene ble stresset, og
tenkte at det kunne ha sammenheng med at jeg «hang over skulderen» deres. Da valgte jeg & ga
meg en tur for & hente kaffe, eller kanskje sla av en prat med noen av kollegaene hvis det passet.

For observasjonsdagene hadde jeg etablert kontakt med béade lerlingene og instrukterene.
Jeg hadde allerede gjennomfort det forste intervjuet med laerlingene, og dessuten hatt kontakt
med leerlinger og instrukterer pa mail og telefon for observasjonsdagene. De andre ansatte i
bedriftene hadde fétt beskjed om at jeg skulle vere til stede. De hadde fatt vite at det var
leerlingen som var i fokus for observasjonene. Jeg la vekt pd & kle meg neytralt, ikke ta for mye

plass gjennom & snakke mye om meg selv. Jeg svarte pa spersmél om studien, men unngikk a
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gé i detaljer (Bogdan & Biklen, 2007). Dette gjorde jeg for at det skulle vaere minst mulig fokus
pa meg, og for at alle kunne holde pé med sine rutiner mest mulig uforstyrret.

Selv om jeg forsekte a gjore sa lite av meg som mulig, vil en forskers tilstedetilvaerelse
alltid pavirke de som blir observert (Merriam & Tisdell, 2016, s. 147). I metodelitteraturen
blir forskningsdeltakernes endring av adferd omtalt som «reactivity» (Patton, 2015, s. 413).
Det er sannsynlig at min tilstedeverelse forte til en mer formell tone enn vanlig (Merriam &
Tisdell, 2016, s. 148). Da jeg takket for meg den siste dagen i en av bedriftene, sa en ansatt at
det hadde veert litt rart & ha meg der, og at i morgen kunne de snakke friere sammen. Kanskje
min tilstedevaerelse forte til at det ikke ble snakket 4pent om private ting, at kollegaene ikke
opplevde at de kunne vare sa losslupne i de uformelle samtalene som de pleide. Hvis fokuset
for observasjonene hadde veart pa arbeidsmiljeet, ville dette hatt stor betydning for empirien
som ble produsert. Jeg hadde mattet oppholde meg lenger pa faerre arbeidsplasser for at de
ansatte skulle bli mer vant til meg. Men for studiens fokus, kan jeg ikke se at min
tilstedevarelse hadde vesentlig betydning for resultatene. Det er vanskelig & se for seg at
lerlingene fikk andre arbeidsoppgaver de dagene jeg var til stede. Hvis de tok farre pauser og
jobbet mer effektivt enn de pleide, hadde heller ikke dette betydning for resultatene.

Under observasjonsdagene tok jeg bade deskriptive og refleksive feltnotater (Bogdan &
Biklen, 2007). Eksempler pa deskriptive feltnotater er hvordan arbeidslokalet var innredet og
hvor lerlingen satt i forhold til kollegaer og instrukter. Andre rent deskriptive notater er
beskrivelser av arbeidsoppgaver og hvordan laerlingen arbeidet i redigeringsprogrammene. De
refleksive notatene er hva jeg tenkte under observasjonene. Eksempler pé dette er notater om
hva jeg matte huske 4 folge opp under intervjuene. Jeg gjorde ogsa notater hvor jeg
sammenlignet pa tvers av bedriftene og notater som henviste til tidligere intervjuer eller
observasjoner. Disse notatene kan ses pd som en begynnende analyse der jeg begynte 4 se
menstre i materialet (Hesse-Biber & Leavy, 2011). En del av begynnende analyse var ogsa
notater som henviser til det teoretiske rammeverket. Et eksempel pa dette er at jeg flere ganger
har skrevet «Schon» mens lerlingene arbeidet, en henvisning til at jeg oppfattet at de
«reflekterte 1 handlingy eller «forte samtaler med situasjonen» (Schon, 1995). Under
observasjonene skrev jeg vanligvis stikkord som jeg brukte til & skrive mer utfyllende notater s

raskt som mulig etter at jeg forlot bedriften eller oppleringskontoret (Merriam & Tisdell, 2016).

4.2.2 Semistrukturerte kvalitative forskningsintervjuer
Det ble gjennomfert tilsammen 36 forskningsintervjuer pa ulike tidspunkt i studien.

Intervjuene utgjor dermed hoveddelen av empirien. Hensikten med kvalitative
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forskningsintervjuer er & f4 kunnskap om feltet med utgangspunkt i deltakernes erfaringer og
synspunkter (Brinkmann & Kvale, 2015, s. 3). Intervjuet skiller seg derfor fra den
dagligdagse samtalen ved at det har en struktur og en hensikt (s. 5). Intervjuene ga meg ogsa
tilgang til informasjon som jeg ikke kunne fatt gjennom direkte observasjon (Patton, 2015, s.
426). Jeg kunne for eksempel ikke observere hvordan opplaringen pé skolene hadde vert lagt
opp, fordi dette hadde skjedd i fortiden. Instrukterenes meninger om relevansen av
skoleoppleringen er et annet eksempel pd noe som jeg matte fa tilgang til gjennom intervjuer.

De fleste intervjuene var individuelle, men tre av leererintervjuene ble gjennomfoert som
gruppeintervjuer med to kollegaer. Ogsa intervjuet med to ansatte pd oppleringskontoret ble
gjiennomfort som et gruppeintervju. Gruppeintervjuene med kollegaer bidro med flere
erfaringer og synspunkter pd de samme temaene. Det oppsto dermed en annen dynamikk enn
ved individuelle intervjuer fordi kollegaene samtalte og diskuterte med hverandre (Patton,
2015, s. 477).

For at intervjuene skulle ha et klart fokus, utarbeidet jeg intervjuguider til samtlige
intervjuer, se vedlegg 1 til 8. Intervjuene var semistrukturerte, en blanding av apne tematiske
og spesifikke sparsmal der det er fleksibelt i hvilken rekkefolge spersmalene blir stilt
(Merriam & Tisdell, 2016, s. 110). Intervjuene var strukturert pd den maten at jeg ensket &
stille sparsmél som forte til at for eksempel alle lererne uttalte seg om de samme temaene.
Ved a dele inn intervjuguidene tematisk med underspersmal kunne jeg begynne med et dpent
spersmal og folge opp med konkrete spersmél hvis det var nadvendig. Et eksempel fra de
innledende intervjuene med lerlingene er at jeg vanligvis begynte intervjuet med 4 be dem
fortelle om arsaken til at de hadde valgt & bli lerlinger. Noen av lerlingene svarte sa
utdypende pa dette spersmalet at det ikke var nedvendig a felge opp med for eksempel
spersmaélet fra intervjuguiden om hvordan informasjonen om lerlingeordningen hadde veert
pa skolen.

De forste intervjuene var med lerlingene og lererne, og ble gjort i lapet av
sommerhalvaret 2015. Som jeg beskrev i kapittel 4.1.1, hadde jeg da hatt kontakt med
samtlige deltakere i prosjektet pa mail og telefon. Hovedfokuset for disse intervjuene var:
hvordan skoleopplaringen hadde vert organisert; om elevene hadde jobbet med reelle
medieproduksjoner for kunder; interessedifferensiering; tverrfaglighet; organisering av YFF
og samarbeid med bedrifter; yrkesbakgrunn i leererteamene; bakgrunnen for at lerlingene
hadde valgt & bli lerlinger. Det teoretiske rammeverket, tidligere forskning pa feltet, egne
erfaringer som lerer og oppsummeringen av piloten (se kapittel 4.3) 14 til grunn for

utformingen av intervjuguidene for disse intervjuene. Jeg gjennomforte intervjuene med
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leerlingene for lererintervjuene. Pa den maten kunne for eksempel laerlingenes erfaringer med
yrkesdifferensiering av opplaringen inkluderes i1 de respektive lererintervjuene.

De neste intervjuene var med laerlingene og instrukterene i bedriftene og ble gjennomfort
i lopet av det forste halvéret av leretiden. Disse intervjuene ble gjennomfert umiddelbart etter
observasjonsdager i1 bedriftene. Pa dette tidspunktet var den begynnende analysen av de forste
intervjuene gjennomfort. Derfor var ogsd forelopige resultater fra de forste intervjuene
sammen med teoretisk rammeverk og tidligere forskning grunnlaget for utforming av
intervjuguidene. Jeg hadde ogsa muligheten til & komme tilbake til temaer fra de forste
intervjuene med lerlingene som analysen viste at det kunne vare interessant & fa utdypet. |
tillegg fulgte jeg opp notater fra observasjonsdagene i intervjuene. Temaene for disse
intervjuene var: sammenhengen mellom opplering i skole og bedrift; kompetansebehovene i
yrket; faglig oppdatering i bedriften; leerlingenes digitale kompetanse; lerlingekurs og
samarbeidet med oppleringskontoret; organiseringen av oppleringen i bedriftene. Jeg valgte
a intervjue lerlingene for instrukterene. P4 den maten kunne jeg fa belyst lerlingenes
erfaringer med for eksempel variasjon i1 arbeidsoppgavene fra instrukterenes side.

Etter den begynnende analysen av disse intervjuene valgte jeg & gjennomfere et intervju
med to representanter fra opplaringskontoret. Temaene for disse intervjuene var: deres rolle i
fagoppleringen; organiseringen av kursene for lerlinger pa opplaringskontoret;
kompetansebehovene i yrket; ssmmenhengen mellom opplaring i skole og bedrift. Selv om
temaene for intervjuene var overlappende, har de ulike deltakerne i studien ulike roller. Det
ble derfor utarbeidet egne intervjuguider for lerlinger, instrukterer i bedrift og
representantene for opplaringskontor.

De siste intervjuene ble gjennomfert i perioden mars til mai 2017, like for lerlingene
skulle gjennomfere svennepreven. Igjen intervjuet jeg lerlingene og instrukterene i
bedriftene i tillegg en instrukter ved opplaringskontoret. Analysen av de forste delene av
dataproduksjonen var gjennomfort, og jeg kunne inkludere disse resultatene i utarbeidelsen av
intervjuguidene. Ogsa denne gangen var det lerlingens arbeidsoppgaver,
kompetansebehovene i yrket og opplaringen som sto i1 fokus for intervjuene. Jeg hadde
dessuten et spesielt fokus pé at det kunne ha skjedd endringer fra den forste delen av
undersokelsen. Dette forte til at jeg forsekte & finne ut om arbeidsoppgavene i bedriftene
hadde endret seg, hvilken progresjon lerlingene hadde hatt, og om noen av deltakerne hadde

endret synspunkter fra de tidligere intervjuene.
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Det ble gjort digitale lydopptak av samtlige intervjuer, og jeg opplevde at deltakerne
sluttet & legge merke til opptakeren etter en kort stund. Jeg tror derfor ikke lydopptaket forte
til at deltakerne la band pa seg under intervjuene.

Samspillet mellom deltaker og meg som intervjuer vil vaere avgjerende for produksjonen
av rike data som kan belyse problemstilling og forskningsspersmal (Brinkmann & Kvale,
2015). Dette betyr ogsé at det deltakeren i intervjustudien sier alltid vil vere pavirket av
intervjueren og intervjusituasjonen (Maxwell, 2013, s. 125). Maxwell sier videre at denne
innflytelsen ikke kan unngds, men at forskeren ma reflektere over hvordan det pavirker
validiteten av studien. Dette kommer jeg tilbake til i kapittel 4.6. Det er viktig for kvaliteten
pa dataproduksjonen at intervjueren klarer a skape en tillitsfull situasjon, slik at deltakerne
kan vere @rlige og ikke oppleve at forskeren er ute etter bestemte svar. Videre er det viktig &
stille &pne, tydelige sporsmaél, a lytte og vise interesse for det deltakerne forteller (Brinkmann
& Kvale, 2015). Selv om det er viktig a ikke stille ledende spersmal innledningsvis, vil det
noen ganger vare nodvendig a stille oppklarende spersmal. Disse vil noen ganger vaere
fortolkende, som «mener du at ...» (s. 162).

Jeg forsgkte a holde meg mest mulig ngytral under intervjuene. Jeg konsentrerte meg om
a stille spersmalene pa en dpen méte, og nevnte ikke hva jeg mente om temaene vi snakket
om. Et par ganger opplevde at jeg at denne posisjonen var kunstig og umenneskelig, for
eksempel nar deltakerne snakket om ting som hadde gétt inn pa dem. I disse situasjonene
valgte jeg 4 stotte deltakerne, og si at jeg forsto deres reaksjoner. Et eksempel er det ene
lererintervjuet hvor lererne tydelig var opprert over eksamensordningen de var palagt &
gjennomfore fordi de mente den var urettferdig for elevene, noe som forte til at leererne ikke
torde 4 la elevene spesialisere seg. Da valgte jeg & si at jeg forsto deres synspunkter.

Jeg mener at min bakgrunn som yrkesfaglearer, praksisveileder for laererstudenter og som
ansatt 1 grafisk bransje var en styrke for gjennomferingen av intervjuene. For det forste hadde jeg
lang erfaring med & gjennomfere veiledningssamtaler med hovedfokus pé at samtale-partneren
ber foreta mesteparten av snakkingen. Min rolle under slike samtaler hadde vert a legge til rette
for at eleven eller studenten folte seg trygg og kunne snakke mest mulig apent, og 4 stille spors-
maél som bidro til det. En annen fordel er at jeg kjente til leereplanverket og faguttrykkene som ble

brukt bade i mediegrafikerfaget og i skolen. Jeg kommer tilbake til forskerrollen i kapittel 4.6.

4.3 Plan for dataproduksjon
I det folgende skal jeg presentere den endelige tidsplanen for produksjon av ph.d.-studiens

datagrunnlag og begrunne de endringene som ble gjort underveis.
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4.3.1 Forprosjekt
For jeg satte 1 gang selve prosjektet sommeren 2015, gjennomforte jeg to gruppeintervjuer
med til sammen &tte laerlinger pd senvinteren 2015. Hensikten med forprosjektet var a fa okt
kjennskap til feltet, slik at jeg kunne planlegge studien bedre. Jeg onsket a f& informasjon om
hvordan lerlingene hadde opplevd skoleopplaringen som en forberedelse til leeretiden, hva
slags arbeidsoppgaver de hadde i bedriftene, og hvordan opplaringen i bedriftene foregikk.
Pa intervjutidspunktet hadde lerlingene gjennomfert litt over et halvt ar av leretiden.
Intervjuene ble foretatt mens de var pa kurs i regi av opplaringskontoret. Det var fire
deltakere i hver gruppe, og gruppeinndelingen ble foretatt ut fra hvor de satt i kurslokalet. Jeg
hadde en intervjuguide i form av de temaene jeg onsket & undersegke. Det ble ikke gjort
lydopptak av disse intervjuene. Jeg tok notater i form av stikkord, og stilte
oppfelgingsspersmal til hvert av temaene. Lerlingene var velvillig innstilt til & sette av en
times tid til intervjuet, og samtalene flot godt uten at det var noen som dominerte.
Resultatene fra forprosjektet viste at mange av lerlingene var misforneyd med
skoleoppleringen som en forberedelse til leretiden. De var kritiske til hvordan opplaringen
hadde vert lagt opp, serlig til manglende muligheter for spesialisering. Det var flere som
ikke hadde hatt leerere med bakgrunn fra det yrket de hadde valgt, noe som etter lerlingenes
mening hadde gjort skoleopplaringen mangelfull. Flere sa at de hadde fatt darlig informasjon
om larlingeordningen i skolen, og at det naermest var tilfeldigheter som gjorde at de hadde
hert om muligheten. De var imidlertid samstemte i at de hadde fatt stotte fra laererne nér de
forst hadde bestemt seg for & soke lereplass. Et annet interessant resultat var at mange av dem
viste at de allerede hadde fatt mye ansvar i leerebedriftene, og at de jobbet selvstendig.
Resultatene fra disse gruppeintervjuene ble tatt med i utformingen av intervju- og

observasjonsguidene som ble brukt i studien.

4.3.2 Endringer i tidsplanen

Figur 4 pa neste side viser den endelige oversikten over dataproduksjonen i prosjektet.
Underveis i prosjektet ble det gjort endringer bade i utvalget av deltakere og i tidspunktene
for observasjoner og intervjuer. Arsakene til endringene var forelopige resultater fra analysen

som ble gjort fortlopende underveis i prosjektet.
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Figur 4. Tidslinje for dataproduksjonen

Del 1, som var de innledende intervjuene med lerlingene og lererne, ble gjort i henhold til
den opprinnelige planen. Ogsa del 2a, de ferste observasjonsdagene og péafelgende intervjuer,
ble gjort pa planlagt tidspunkt. Etter at analysen av disse delene var gjort, ble det tydelig at
kursene pé oppleringskontoret var en viktig del av lerlingenes formelle opplaring. Jeg valgte
derfor & inkludere to ansatte pd opplaringskontoret i studien. Etter gjennomferingen av
intervjuene mente jeg at det ogsa ville vare interessant & observere hvordan noen kursdager
pa opplaeringskontoret ble gjennomfoert. Derfor gjorde jeg avtale med oppleringskontoret om
at jeg kunne komme tilbake og gjennomfere observasjoner. Observasjonene fra kursdagene
ble fulgt opp i intervju med en instrukter som hadde ansvaret for mange av kursene, og i de
siste intervjuene med lerlinger og ansatte i bedriftene.

Pa grunn av rammene for stipendiatperioden hadde jeg opprinnelig planlagt a
gjiennomfore de siste observasjonene og intervjuene i bedriftene for sommerferien 2016. Etter
a ha gjennomfort mesteparten av analysen av empirien fra de forste observasjonene og
intervjuene kom jeg fram til at det kunne gi bedre kunnskap om progresjonen i
bedriftsoppleringen hvis jeg utsatte de siste observasjonene og intervjuene til like for
lerlingene skulle gjennomfere svennepraoven. Jeg gjorde derfor avtaler med lerlingene og
instrukterene om & forskyve den siste delen av dataproduksjonen til vren 2017. Fordi det ble
et langt opphold mellom de to delene av studien som foregikk i bedrift, hadde jeg uformell
kontakt med lerlingene og noen av instrukterene hesten 2016. Dette foregikk enten over
telefon, mail, ved besgk i bedriften eller ved at jeg motte lerlingen pé kafe. Hensikten var
ikke & produsere mer data, men rett og slett & holde kontakten og snakke lost og fast om
hvordan det gikk i bedriftene. Da fikk jeg ogsa vite at den ene leerekontrakten var brutt. I
tilfelle det skulle skje noe uforutsett i noen av de andre bedriftene valgte jeg a rekruttere en ny
leerling 1 oktober 2016. Jeg har ikke fulgt denne lerlingen like tett som de andre, men har
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gjennomfort to intervjuer, i oktober 2016 og i mai 2017. Ved at jeg hadde etablert kontakt
med lerlingen visste jeg at det var mulig 4 endre planen og gjennomfore en tettere oppfolging

hvis en av de andre lerlingene skulle trekke seg fra studien.

4.4 Dataanalyse

I en kvalitativ studie er det ikke slik at man forst innhenter all empirien og s& begynner
analysen nar dette er sluttfort. Den forste delen av dataanalysen forgér samtidig med
datainnsamlingen (Merriam & Tisdell, 2016, s. 195). I det felgende skal jeg beskrive hele
analyseprosessen fra den begynnende analysen som ble gjort under datainnsamlingen,
transkribering, koding og kategorisering, og hvordan jeg brukte skriving av notater, eller
«memosy (Gibbs, 2018) som et verktoy i ulike faser av analysen. Innledningsvis skal jeg

redegjore for hvordan jeg har kombinert induktiv og deduktiv tilneerming i analysearbeidet.

4.4.1 Induktiv og deduktiv tilneerming

Induktiv tilneerming kjennetegnes ved at man konstruerer koder og kategorier med
utgangspunkt i det innsamlede materialet, mens en deduktiv tiln@rming innebzaerer at koder og
kategorier er forhdndsdefinert (Patton, 2015). Induktiv tilnaerming kalles derfor ogsa «bottom
up», mens deduktiv kalles «top down» (LeCompte & Schensul, 2012). I arbeidet med analysen
valgte jeg & kombinere induktiv og deduktiv tilneerming, en tilneerming noen kaller abduktiv
(Patton, 2015). I den begynnende analysen forsegkte jeg & ha en mest mulig induktiv tilneerming
ved at jeg tok utgangspunkt i empirien, «bottom up», da jeg konstruerte kodene og skrev
memoer. Jeg mener at det ikke er mulig & vaere fullstendig induktiv. Bdde egne erfaringer og
teorien vil pa et eller annet vis prege hvilke begreper som brukes i koder og memoskriving.
Tidligere har jeg beskrevet hvordan jeg allerede under observasjonsdagene i bedriftene skrev
henvisninger til Schons teorier (1995) om refleksjon 1 handling. Ved & kombinere induktiv og
deduktiv tilneerming mener jeg at jeg fikk loftet fram deltakernes personlige erfaringer samtidig
som disse ble fortolket med utgangspunkt i teoretiske perspektiver, resultater fra tidligere

forskning og pagéende diskusjoner om kvalitet i yrkesopplaeringen.

4.4.2 Begynnende analyse

Den forste delen av dataanalysen foregikk umiddelbart etter at de forste intervjuene i del 1 var
gjennomfort. Jeg skrev korte notater som handlet om foersteinntrykkene fra intervjuene. Det
folgende utdraget er et eksempel fra et notat som ble gjort pa veien fra et intervju med to
leerere: «Tor ikke & la dem spesialisere seg mer pga. trekkeksamen, opplever eksamensformen

som hemmende for mulighet til spesialisering.» S& raskt som mulig etter at intervjuene var
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gjiennomfort herte jeg pa lydopptaket og skrev nye memoer til intervjuene. Ogsa disse var
deskriptive, empirinere, og 1a tett opptil deltakernes utsagn (Hesse-Biber & Leavy, 2011). Et
eksempel fra intervjuet med en laerling illustrerer dette: «Hun virker forneyd med skolen. Ser
klare sammenhenger mellom teoriundervisning og praktiske oppgaver.» Begge disse
eksemplene fra notater under den begynnende analysen viser at det tidlig i prosessen var deler
av intervjuene som sto fram som vesentlige for & belyse forskningsspersmélene. Det
teoretiske rammeverket og resultater fra tidligere forskning kommer til syne i vektleggingen
av utsagnene.

Ogsé i intervjuene som ble gjennomfort senere i1 prosjektet gjennomforte jeg en
tilsvarende begynnende analyse for intervjuene ble transkribert. Som jeg redegjorde for i
kapittel 4.2.1. Observasjon, skrev jeg analytiske feltnotater som ogsa fungerte som en

begynnende analyse.

4.4.3 Transkribering

Samtlige intervjuer ble transkribert i sin helhet. Transkripsjonene er ordrette, og alle
gjentakelser, halve setninger, stotringer som uum og eeh er tatt med. Dette ble gjort for at den
teksten som senere skulle kodes skulle minne mest mulig om det som ble sagt i
intervjusituasjonen. Derfor er ogsé alle pauser og latterutbrudd markert. Halvparten av
intervjuene ble transkribert av meg, og halvparten av en som ble betalt for & gjore det. Jeg
utarbeidet et skjema med regler for transkriberingen som jeg har beskrevet over.

Ogsé under og etter transkriberingen tok jeg notater som jeg senere sammenholdt med
notatene fra den begynnende analysen. Jeg leste gjennom de transkriberte intervjuene jeg
hadde sendt bort straks jeg fikk dem tilbake samtidig som jeg herte pa lydfilene. Pa den
maten kunne jeg skrive memoer ogsa til disse intervjuene. Jeg fikk raskt rettet opp
feilskrivinger og misforstaelser som handlet om faguttrykk. Et eksempel pa dette er at
«typografi» hadde blitt til «fotografi», noe som gir en helt annen mening.

To av artiklene er skrevet pa engelsk, og jeg har oversatt kun de utdragene fra intervjuene
som er tatt med i artiklene. Jeg har hatt fokus pa & gi sitatene en muntlig form, men har
skrevet utsagnene som hele setninger og korrekt grammatikalsk. De samme justeringene i
sprakferingen har jeg gjort i den norske artikkelen for & ivareta lesbarheten. For & sikre
validiteten i studien har jeg bestrebet meg pd & legge sitatene sé tett opp til det som virkelig

ble sagt som mulig (Brinkmann & Kvale, 2015).
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4.4.4 Farste trinn i kodingen

For & strukturere analysearbeidet valgte jeg a bygge opp et kodesystem som senere kunne
justeres og vere utgangspunkt for konstruksjon av kategorier (Saldana, 2016). Jeg begynte
kodingen da jeg hadde transkribert de forste intervjuene med lerlingene og lererne, og tok i
bruk det kvalitative analyseprogrammet Atlas.ti*. Jeg markerte meningsbarende deler av
teksten ,og kodet dem i trdd med prinsipper for apen koding (Merriam & Tisdell, 2016). Dette
innebarer at jeg startet med et intervju med en lerling, og begynte & lage koder som ga
mening for meg med utgangspunkt i utsagnene og studiens overordnende malsetning,
problemstilling og forskningsspersmal. Etterhvert som jeg jobbet meg gjennom intervju for
intervju, sjekket jeg om de etablerte kodene passet pa nye utsagn. Hvis ikke, opprettet jeg
fortlopende nye koder. Figur 5 viser prosessen med & opprette koder til de forste intervjuene.
Til heyre vises de forste kodene som ble brukt om skoleopplaringen. Til venstre vises

hvordan man kan gé inn i ett intervju og finne ut hvilke koder som er anvendt.

Case Filter:  All Cases Edit Code v
35 of 35 Filter Cases w 106 Codes, 1 Group
skole autentiske oppgaver
340 skole_4_5_del 1 B v skole fagmiljo
Code Name Source Type Position q skole framfering
skole autentiske oppgaver skole3_dell.docx Text 16244,16562 skole helhetlige oppgaver
skole autentiske oppgaver skole3_dell.docx Text 16598,16881 skole kommunikasjon
skole lzreplan skole3_dell.docx Text 16887,17139 skole kompetanseutvikling
skole lzreplan skole3_dell.docx Text 17142,18062 skole ledelse
skole reelle oppdrag skole3_dell.docx Text 17982,18474 skole lzreplan
utplassering skole3_dell.docx Text 18476,18808 skole manglende prod kompetanse
utplassering skole3_dell.docx Text 19033,19747 skole manglende spesialisering
utplassering skole3_dell.docx Text 19828,20568 skole reelle oppdrag
skoleopplaring svakheter skole3_dell.docx Text 20575,20904 skole spesialisering
skole ledelse skole3_dell.docx Text 20906,21226 skole teori
utplassering skole3_dell.docx Text 21228,21672 skole tilbakemelding og vurdering
utplassering skole3_dell.docx Text 21948,22172 skolelei
skole ledelse skole3_dell.docx Text 21948,22172 skolen som forberedelse
skole ledelse skole3_dell.docx Text 22178,22472 skoleopplaring bredde
utplassering skole3_dell.docx Text 22480,22846 skoleopplring fellesfag
utplassering skole3_dell.docx Text 22925,23558 skoleopplaring organisering
utplassering skole3_dell.docx Text 23582,24699 skoleopplaring progresjon
utplassering skole3_dell.docx Text 24722,24952 skoleopplaring refleksjon
skoleopplring organisering skole3_dell.docx Text 25197,25470 skoleopplaring svakheter
skoleopplaring organisering skole3_dell.docx Text 25473,25869 skoleopplring utstyr
skoleoppl®ring organisering skole3_dell.docx Text 25882,26232 Description
utplassering skole3_dell.docx Text 26243,26372
skoleopplaring organisering skole3_dell.docx Text 26427,26780
skoleopplaring organisering skole3_dell.docx Text 26816,27231
skoleopplaring organisering skole3_dell.docx Text 27601,27647
skoleopplaring organisering skole3_dell.docx Text 27650,27910
elevgrunnlaget skole3_dell.docx Text 27921,28243
skoleopplaring organisering skole3_dell.docx Text 28829,29223
skoleopplaring organisering skole3_dell.docx Text 29258,29668
Code Filter:  All Codes
165 of 165 | Filter Codes «
Viaw Annatatinn W1 Viaw Saurra

Figur 5. Eksempel fra prosessen med & utvikle koder

3 P4 grunn av lisensavtaler matte jeg senere gé over til analyseprogrammet HyperRESEARCH. Jeg overfgrte
derfor samtlige intervjuer og koder til dette programmet underveis i analyseprosessen. Skjermbildene i figur 35
er derfor fra HyperRESEARCH.

63

OSLO METROPOLITAN UNIVERSITY
STORBYUNIVERSITETET



Etterhvert som jeg kodet flere intervjuer, endret jeg navn pa noen koder og delte opp
andre. Et eksempel er koden skoleopplcering svakhet som ble delt opp i flere koder som blant
annet manglende spesialisering og manglende produksjonskompetanse. 1 analyse-
programmene er det mulig a legge inn en forklarende tekst til hver kode. Dette var en hjelp
for 4 holde oversikt over hvordan de ulike kodene skulle anvendes. Det er ogsa mulig & velge
ut en kode og fa en oversikt over hvor mange ganger og i hvilke intervjuer denne koden er
brukt.

I den innledende kodeprosessen brukte jeg bade deskriptive og analytiske koder (Gibbs,
2018, s. 59-60). Et eksempel pa deskriptiv kode er informasjon om lcerlingeordning som
ligger tett opp til intervjupersonens utsagn. Et eksempel pa en mer analytisk kode er
autentiske arbeidsoppgaver. Ingen av deltakerne har brukt dette begrepet, men jeg har brukt
denne koden med utgangspunkt i det teoretiske rammeverket og egen forforstaelse. Dette
mener jeg kan vare en illustrasjon pa at det neppe er hensiktsmessig & vere helt induktiv og
legge det teoretiske rammeverket til side i den innledende analyseprosessen selv om
intensjonen var 4 mete intervjupersonenes utsagn mest mulig dpent.

Da samtlige intervjuer fra del 1 var gjennomfort, begynte jeg a se etter monstre i kodene
(Gibbs, 2018). Likevel samlet jeg dem ikke i overordnede kategorier pa dette stadiet i
analysen. Jeg skrev derimot nye memoer underveis i arbeidet med kodingen. Hesse-Biber og
Leavy (2011) mener at & arbeide med koding og memoskriving parallelt gjor analyse-
prosessen til en dynamisk prosess. Memoene kan danne utgangspunkt for nye koder, som
igjen kan bli utgangspunkt for nye memoer, i en prosess hvor man stadig kan endre og spisse
koder og se nye analytiske perspektiver (s. 314). Noen av disse memoene var ogsd notater

over temaer jeg ensket & folge opp i neste del av dataproduksjonen.

4.4.5 Videre arbeid med koding og kategorisering

Neste del av dataproduksjonen var forste runde med observasjon i bedriftene og intervjuer
med lerlinger og instrukterer. I analysen av dette materialet fulgte jeg samme prinsipper for
koding og memoskriving som beskrevet over. Da denne delen av analysen var ferdig,
besluttet jeg a inkludere representantene fra opplaringskontoret i studien, som jeg beskrev i
kapittel 4.3.2. Etter at materialet fra del 1 og del 2 av dataproduksjonen (se figur i kapittel
4.3.2) var kodet, forsgkte jeg & finne menstre og sammenhenger i kodene og konstruerte
kategorier som kunne besvare forskningsspersmal 1, som var utgangspunkt for den forste
artikkelen: Which conditions are important for the perception of coherence between learning
in school and learning in the workplace for apprentices in the Media Graphics Programme in
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Norway? Saldafia (2016, s. 68) mener at prosessen hvor man sammenligner koder,
datagrunnlag og kategorier med seg selv og med hverandre, og gir fram og tilbake mellom
dem, gjor den kvalitative analyseprosessen syklisk snarere enn linezer.

I arbeidet med konstruksjon av kategorier beveget jeg meg fram og tilbake mellom
kodene, memos, tidligere forskning og det teoretiske rammeverket for studien. I denne
prosessen endret jeg noen av kodene og kategoriene slik at de ble mer analytiske og
deduktive. Et eksempel er at den forelapige kategorien svakheter ved skoleopplceringen ble
endret til manglende yrkesrelevans. 1 det neste kapittelet skal jeg komme tilbake til hvordan
ogsa litteratursekene som ble gjort parallelt med analysearbeidet ble en integrert del av
arbeidet med & konstruere de kategoriene som ble brukt i de tre artiklene. I figur 6 har jeg

plassert periodene med dataanalyse som jeg beskriver i dette kapittelet i tidslinjen for studien.

juni—aug. okt. 2015 mars—mai
januar 2015 2015 —jan. 2016 sept. 2016 okt. 2016 jan. 2017 mars 2017 2017 april 2017
Del 0 Del 1 Del 2a Del 2b el 2¢ Del 3a Del 3b Del 3¢ Del 3d
forprosjekt \\ intervjuer \\ observasjon \\ intervju intervju observasjon\\ intervjuer \\ observasjon \\ observasjon
2 gruppe- 6 lerlinger 0g intervjuer 2 instruktorer \\ 1larling lzerlingekurs Tinstrukter GRS lerlingekurs
intervjuer, 0g 7 lerere 6 lerlingerog // Pa opplaerings- pa opplaerings- /7 pd opplaerings- /" 6 lerlinger og // pa opplaerings-
tilsammen Ginstruktorer // kontor kontor kontor Sinstruktarer // kontor
8laerlinger i bedrift i bedrift
Analyse Analyse Analyse Analyse
avdel1 avdel 2a fortlopende avdel 3 og
0g ny analyse analyse av ny analyse av
avdel1 del 2b og 2¢ del 1092
Kategorisering Kategorisering
av data til til forskn.
forskn. spm. spm. artikkel
artikkel 1 2093*
aug.—okt. mars—juli. okt. 2016 aug. 2017

2015 2016 —jan. 2017 -nov.2019

* Diskusjoner med veiledere og kollegaer, samt tilbakemeldinger fra tidsskriftsredaksjoner og fagfeller, har fort til at den endelige analysen
og kategoriseringen har vaert en pagaende prosess som ble sluttfert da den siste artikkelen ble antatt og kappa ble ferdigskrevet.

Figur 6. Tidslinje for bade dataproduksjon og analyse

Etter at siste del av dataproduksjonen var gjennomfort, ble ogsé denne delen kodet etter
de samme prinsippene som tidligere. Mange av kodene som allerede var utarbeidet kunne
brukes, men fordi det hadde skjedd endringer i lerlingenes arbeidsoppgaver métte jeg lage
nye koder. Et eksempel pa en kode som ble definert sent i prosessen er leerlingens
ekspertkompetanse. Den siste delen av analysearbeidet ble gjort da jeg skrev henholdsvis
artikkel 2 og artikkel 3. Materialet matte velges ut og kategoriseres slik at jeg kunne besvare
forskningsspersmalene for artikkel 2: Hva er kompetansebehovet i mediegrafikerfaget?
Hvordan har yrkesrelevansen i dagens skoleoppleering veert? Hvordan kan yrkesrelevant
skoleoppleering for mediegrafikere oppnds i utdanningsprogrammet for IKT og
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medieproduksjon? Etterpa matte jeg arbeide videre med datamaterialet og konstruere nye
kategorier som belyste forskningsspersmaélet for artikkel 3: How do young apprentices in the
Media graphics programme develop vocational competence in workplaces where technology
is continuously changing? 1 artiklene har jeg gjort rede for hvilke kategorier som ble
konstruert under arbeidet med analysen.

Det er produsert store mengder empiri i lopet av prosjektperioden, og ulike deler av
empirien belyser forskningsspersmalene i de tre artiklene. I figur 7 p neste side, viser jeg en
oversikt over hvilke deler av empirien som ligger til grunn for hver artikkel. Dette er det ogsa
gjort rede for 1 artiklene. Figuren viser at noe av empirien, som for eksempel intervjuene med
leerlinger og instrukterer i del 2, er brukt i alle artiklene. Intervjuet med instrukteren pé
opplaringskontoret i del 3 er derimot brukt kun i artikkel 3. Figuren viser ogsa at feltnotatene
fra observasjonsdagene pa kursdagene pd opplaeringskontoret ikke er brukt direkte i noen av
artiklene. Disse observasjonsdagene var derimot viktige for a fa bedre kjennskap til feltet som
helhet, og feltnotatene ble integrert i intervjuguidene i del 3. Arbeidet med & finne ulike
menstre 1 kodene og & konstruere kategorier som belyser de tre forskningsspersmélene viser

at kvalitativ analyse krever bade systematisk og kreativ tilnrming.

4.5 Litteratursok

I det folgende skal jeg redegjore for hvordan litteratursekene har vart en integrert del av
forskningsprosessen, og vise hvordan jeg har gjennomfert sekene. I kvalitativ forskning er det
vanlig at gjennomgangen av tidligere forskning er en padgdende prosess som skjer pa flere
stadier i prosjektet (Hesse-Biber & Leavy, 2011, s. 336—337). Derfor har jeg gjennomfoert
flere sok underveis i studien. Da jeg startet forskningsprosjektet, hadde jeg ikke den fulle
oversikten over hvilken litteratur som ville vere relevant. Jeg onsket ogséd a4 mete
forskningsfeltet uten skjemaer for dataproduksjon og -analyse som var konstruert med
utgangspunkt i tidligere forskning (Creswell, 2012, s. 80). Jeg mente derfor det ville fungere
best a folge Creswells anbefalinger om & gjore et innledende sek for 4 fa oversikt over feltet,
og deretter gjore nye litteratursek som kunne tilpasses empirien.

Jeg har gjennomfort sek i relevante databaser med spesifikke kombinasjoner av sekeord og
dessuten handsek. I arbeidet med databasesok har jeg fulgt en femtrinnsprosess (Creswell,
2012, s. 81): 1) Identifisere nekkelbegrep for bruk i litteratursek, 2) finne aktuell litteratur, 3)
gjore en kritisk gjennomgang og utvelgelse, 4) organisere litteraturen, 5) skrive en

litteraturgjennomgang. I tillegg til strukturerte litteratursek i databaser, har jeg funnet aktuelle
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studier ved handsek av relevante vitenskapelige tidsskrifter, giennomgang av referanselister til

aktuelle publikasjoner og gjennom rad og anbefalinger fra kollegaer og andre ressurspersoner.

O
D
p - Intervjuer med 6 leerlinger =
Artikkel 1 /
Which conditions are important '
for the perception of coherence Intervjuer med 7 leerere
between learning in school and / /
learning in the workplace for / l/
apprentices in the Media g
Graphics Programme in Norway? / / ,  Observasjoner i bedrift i~
Intervier med 6 leerlinger
og 6 instruktgrer
Artikkel 2 Intervju med to ansatte
Hva er kompetansebehovet pa opplaeringskontor
i mediegrafikerfaget?
Hvordan har yrkesrelevansen . .
. ) Intervju med en leerling
i dagens skoleoppleering veert?
Hvordan kan yrkesrelevant
skoleoppleering for mediegrafikere
oppnads i utdanningsprogrammet . @)
for IKT og medieproduksjon? Observasjon kursdager %

pa oppleeringskontor

Intervju med instruktgr

Artikkel 3 pa opplaeringskontor

How do young apprentices

in the Media graphics
programme develop vocational
competence in workplaces
where technology is
continuously changing?

Siste observasjoner
i bedrift

Siste intervjuer med
leerlinger og instruktgrer

Siste observasjonsdager
pa oppleeringskontor

Figur 7. Oversikt over empirien som ligger til grunn for hver artikkel

Selv om handsek ikke er sd systematiske som databasesek, mener jeg at de er et
nedvendig supplement til sek i databaser. Gjennom de manuelle sgkene fikk jeg tilgang til
litteratur og rapporter som enten ikke var tilgjengelige gjennom databasesek, eller var oppfert
med sekeord som gjorde at de ikke kom fram i1 databasesgkene. I forskning péd yrkesfag er det
ingen klare regler for hvilke nekkelord som skal brukes for ulike studier. Dette kan fore til at
enkelte interessante studier ikke kommer fram i databasesekene.

I de handsekene har jeg i tillegg til fagfellevurderte forskningsartikler tatt med grd

litteratur (Krumsvik & Rekenes, 2016), som forskningsrapporter fra Nordisk institutt for
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studier av innovasjon, forskning, utdanning (NIFU) og Forskningsstiftelsen Fafo. Disse
rapportene har ikke gjennomgétt den samme fagfellevurderingen som de publiserte
forskningsartiklene, men de er viktige for forskningsfeltet og for beslutninger som tas. Derfor
mener jeg at det er riktig & ta dem med.

For 4 kunne planlegge studien gjennomforte jeg de forste litteratursekene i januar 2015. Jeg
tok utgangspunkt i studiens problemstilling, og sekte i bibliotekbasen Oria, i databasene ERIC
og Academic Search Premier med folgende sekeord: vocational education, vocational training,
vocational school®, vocational high school*, apprenticeship®, apprentice®, apprenticeship
program®. Disse ble brukt i kombinasjon med sekeordene: media education, media program?¥,
media production®, media graphic*. Pa samme tidspunkt gjennomferte jeg et handsek. I dette
soket fikk jeg rad ogsa fra ressurspersoner som kjenner medieutdanningen i Norge. Sekene var
avgrenset til materiale utgitt etter 1.1. 2000.

De neste litteratursekene ble gjennomfoert hesten 2016. Dette var mens jeg arbeidet med
analysen av del 1 og 2 av datamaterialet, og begynte arbeidet med kategorisering av data til
forskningsspersmalet i artikkel 1. Jeg mener at tidspunktet for dette litteraturseket var viktig for
at jeg kunne kombinere induktiv og deduktiv tilnaerming i analysearbeidet, slik jeg beskrev i
kapittel 4.4. Jeg gjennomforte bade databasesgk og hdndsek. Databasesgkene ble utvidet til
ogsa 4 omfatte databasene Education Source, Scopus, Web of Science og Google Scholar.
Denne gangen kombinerte jeg sekeordene fra det forste seket: vocational education, vocational
training, vocational school®, vocational high school®, apprenticeship®, apprentice™,
apprenticeship program* med sekeordene: transfer of training, transfer of learning, education
work relationship, school to work transition, boundary crossing, coherence. Ogsé disse sgkene
var avgrenset til materiale utgitt etter 1.1.2000.

I arbeidet med artikkel 2 kunne jeg stotte meg til litteratursekene som allerede var foretatt.
Jeg gjorde imidlertid et nytt sek i de samme databasene og med de samme sokeordene jeg
hadde brukt for & fange opp nylig publiserte relevante forskningsartikler. Jeg innhentet ogsa
studier ved handsek av relevante tidsskrifter, gjennomgang av referanselister og sok etter
forskningsrapporter. Som det framgér av figur 8 pa neste side, ble de siste litteratursekene til
artikkel 2 foretatt s sent som i januar 2019. Dette var hdndsek som ble gjort i samrad med
medforfatteren etter tilbakemeldinger fra fagfellene.

Hosten 2018 gjorde jeg nye litteratursek mens jeg begynte arbeidet med kategorisering av
data til forskningsspersmalet i artikkel 3. Jeg brukte de samme databasene jeg hadde brukt
tidligere, og kombinerte sekeordene: vocational skill*, vocational competenc®, vocational

qualification™®, occupational competenc*®, occupational qualification™®, professional
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qualification™®, professional competenc®, work qualification™, job qualification™ job skill* med
sokeordene apprenticeship™®, apprentice™®, apprenticeship program®. Senere ble disse
sokeresultatene kombinert med sekeordene: new technolog®, computer literacy, technological
literacy, digital literacy, digital competenc*. A arbeide med litteratursekene og gjennomgang av
tidligere forskning parallelt med kategorisering av datamaterialet, gjorde at jeg kunne finne
menstre bdde med utgangspunkt i empirien og 1 tidligere forskning.

I figur 8 viser jeg hvordan litteratursgkene og arbeidet med gjennomgangen av tidligere
forskning har vert en integrert del av hele studien. Denne figuren er en videreutvikling av figur
6, som viser tidslinjen for dataproduksjon og -analyse. I figur 8 har jeg forenklet denne
framstillingen, og plassert litteratursekene pa tidslinjen. Pilene som géar begge veier viser at
arbeidet med analysen og litteraturgjennomgangen har veert interaktiv ved at delprosessene har
pavirket hverandre gjensidig. Jeg gjorde de siste litteratursekene i juni 2019. Dette var handsek
1 de mest relevante forskningstidskriftene for & fange opp nylig publiserte relevante

forskningsartikler.
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Figur 8. Tidslinje for dataproduksjon, analyse og litteratursok

4.6 Forskningskvalitet
I det folgende skal jeg diskutere hvordan egen forskerrolle har pavirket studien og forklare

hvordan jeg har gétt fram for a sikre best mulig kvalitet pa forskningen.

4.6.1 Forskerrollen og forskerrefleksivitet
Min sammensatte identitet som grafiker, yrkesfaglerer og forsker har pavirket studien pa flere
plan. Det mest grunnleggende er at erfaringen som lerer pd MK og interessen for fag- og

yrkesopplaring hadde stor betydning for mitt enske om & gjennomfere ph.d.-studien. Som jeg
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redegjorde for i innledningen, har min egen utvikling av yrkes-kompetanse i mediegrafikerfaget
ogsa hatt betydning for valg av teoretisk rammeverk for studien. Jeg har et positivt syn pa
leerlingeordningens plass i1 yrkesopplaeringen, og har erfart som lerer at elevenes mulighet til
spesialisering 1 valgt yrke er vesentlig for deres motivasjon og mulighet til & fa lerlingeplass.
Dette har preget hvilket blikk jeg har mett feltet med, og hvordan jeg for eksempel har utformet
intervjuguidene. «Teoretisk dpenhet» handler om at jeg har et reflektert forhold til hvilke teorier
som er brukt, og hvordan disse har pavirket forskningen (Hennink et al., 2011, s. 21).

Jeg mener at egen bakgrunn som grafiker og yrkesfaglarer har vaert en styrke i
gjennomforingen av studien. Som jeg har beskrevet tidligere, kjenner jeg feltet, og behovde
ikke & bruke tid pa & sette meg inn 1 fagsprék og laereplaner. Det er ikke usannsynlig at
kombinasjonen av «innsider/outsider»-status overfor deltakerne i studien kan ha pavirket
deltakernes enske om & delta i studien, og at de motte meg med det jeg oppfattet som stor
grad av apenhet og velvillighet (Merriam & Tisdell, 2016, s. 63).

En av utfordringene ved at jeg kjenner feltet godt, er at jeg kan ha oversett hendelser eller
utsagn som en annen med storre distanse til feltet kunne sett som viktige. En annen utfordring kan
vere at jeg har identifisert meg med deltakerne og tatt deres perspektiv uten & ha en kritisk
distanse (Brinkmann & Kvale, 2015, s. 97). Et eksempel pa dette er min reaksjon da jeg fikk en
utenforstdende til 4 lese gjennom noen av de transkriberte intervjuene fra del 1 av studien.
Vedkommende kommenterte spontant etter gjennomlesingen av intervjuet med en av lerlingene
at det var tydelig at hun hadde hatt en lite yrkesrelevant skoleopplaring. Min umiddelbare
reaksjon var jeg at jeg tok leerernes posisjon og forsvarte deres opplering ut fra de rammene de
matte forholde seg til. Denne erfaringen tidlig i analysearbeidet har bidratt til at jeg har forsekt &
vere kritisk til egne umiddelbare fortolkninger, og at jeg har forsekt & fa andres blikk pé resultater
og konklusjoner gjennom hele studien Jeg har ogsé forsekt & mete disse utfordringene ved at jeg
har kombinert induktiv og deduktiv tilneerming slik jeg har beskrevet tidligere i dette kapittelet.
Pa den maten har jeg onsket & skape en balanse i studien mellom deltakerperspektivet i empirien
og pagaende diskusjoner i forskningsfeltet ved a knytte resultatene til relevant forskning og teori.

Forskerrefleksivitet handler om 4 ha et kritisk blikk pa egen forskerrolle gjennom hele
forskningsprosessen, og pa hvordan egen bakgrunn og antagelser kan virke inn pé
dataproduksjonen og den kunnskapen jeg har produsert (Hennink et al., 2011, s. 20; Patton,
2015). I det videre skal jeg gjore rede for hvordan jeg har forsekt & sikre studiens reliabilitet og

validitet, og 1 hvilken grad resultatene kan vere relevante for andre deler av yrkesoppleringen.
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4.6.2 Reliabilitet, validitet og relevans

Det har veart viktig & ivareta reliabiliteten og validiteten til studien gjennom hele
forskningsprosessen. Jeg har lagt vekt pa & begrunne metodiske valg gjennom & skrive et
detaljert metodekapittel (Merriam & Tisdell, 2016, s. 259). Dette bidrar til a sikre
transparensen i studien ved at utenforstdende kan vurdere forskningskvaliteten. Jeg har ogsé
forsokt & sikre reliabiliteten ved at jeg har begrunnet hvilket teoretisk rammeverk som er valgt
for studien, og hvordan dette har hatt innflytelse pé analysen og fortolkningen (Hennink et al.,
2011, s. 21). Videre har jeg presentert egen bakgrunn, hvordan min forskerrolle har pavirket
studien, og hvordan jeg har mett feltet (Merriam & Tisdell, 2016, s. 259). Ved a vare grundig
og systematisk 1 utvikling av koder og kategorier har jeg forsekt & sikre at studien er
konsistent, det vil si at resultatene jeg har presentert og konklusjonene jeg har trukket
stemmer overens med empirien (s. 251). Det er avgjerende for reliabiliteten at andre forskere
ikke ville komme fram til motsatte konklusjonene pa forskningsspersmalene hvis de skulle ha
analysert den samme empirien.

Selv om det teoretiske rammeverket pavirker fortolkningen, har jeg fokusert pé at
fortolkningene ma vare forankret i empirien (Ormston, Spencer, Barnard & Snape, 2014).
Derfor har jeg valgt & presentere mange sitater i resultatkapitlene i de tre artiklene. Selv om
det ikke er & mulig & gjenta intervjuene og observasjonene jeg har gjort i denne studien,
mener jeg at reliabilitet ogsd handler om at andre forskere ville komme fram til resultater som
peker i samme retning hvis de hadde gjennomfert en tilsvarende studie med et lignende
utvalg deltakere (Lewis, Ritchie, Ormston & Morell, 2014). Jeg mener at tidligere forskning
har synliggjort at andre lerlinger har hatt og vil ha tilsvarende opplevelser av for eksempel
sammenheng i oppleringen som de som har deltatt i studien (s. 356).

For a ivareta validiteten i studien har jeg triangulert metoder ved & bruke bade
observasjoner og intervjuer (Merriam & Tisdell, 2016, s. 245). P& den maten kunne jeg
undersgke de samme temaene gjennom egen tilstedevearelse og gjennom intervjuer med
deltakerne. Jeg har ogsa triangulert datakilder ved at jeg har hatt det samme fokuset for
intervjuene med de forskjellige deltakerne i studiene. Dette sikrer validiteten ved at det er
enkelt & avgjore om for eksempel instrukteren i en bedrift og lerlingen gir ulike forklaringer
pa hvordan oppleringen er lagt opp. Nar en av instrukterene uttalte at «foruten
produksjonssjefen og meg selv, er lerlingene de som har de mest varierte arbeidsoppgaveney,
blir dette utsagnet styrket ved at leerlingen tidligere fortalte at hun hadde veldig varierte
arbeidsoppgaver, og beskrev disse. P4 samme maéte kunne lerernes forklaringer om hvordan

opplaeringen hadde vert lagt opp sammenholdes med lerlingenes fortellinger, og omvendt.
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Jeg har til en viss grad fétt deltakerne til & bidra i & validere forelopige konklusjoner og
resultater (Merriam & Tisdell, 2016, s. 246). Dette skjedde ved at jeg testet mine
fortolkninger av hendelser under observasjonsdagene i de pafelgende intervjuene. Jeg fikk
ogsa lerlingene og instrukterene i bedriftene til & kommentere forelepige resultater pa senere
tidspunkt i datainnsamlingen. Jeg har ogsa brukt «ekstern evaluering» (Cohen, Manion,
Morrison & Bell, 2011, s. 183) ved a presentere og fa tilbakemelding pd metodevalg, analyse
og resultater fra veiledere, kollegaer pa forskerkurs, forskerskole, tekstseminarer, og
forskerkonferanser, dessuten fra fagfeller i tidsskrifter og fra ressurspersoner innenfor
mediefagene. P4 den maten har jeg blitt utfordret til & begrunne blant annet konklusjoner jeg
har trukket, og synliggjere pa hvilken méte disse er forankret i empirien. Jeg har ogsé lagt
vekt pa 4 vise ulikhetene 1 datamaterialet, og at resultatene ikke er entydige (Maxwell, 2013).
Studien gir noen svar, men avdekker ogsa nye spersmal og dilemmaer, noe jeg kommer
tilbake til i dreftingskapittelet.

At forskningsdeltakerne endrer adferd ndr de blir observert, er regnet som en utfordring
for validiteten i forskning (Patton, 2015, s. 413). I kapittel 4.2.1. redegjorde jeg for hvorfor
jeg mener en eventuell atferdsendring har hatt liten betydning for resultatene av denne
studien.

Selv om man ikke generaliserer ut fra kvalitativ forskning slik man gjer fra kvantitativ,
har jeg som kvalitativ forsker et enske om at resultatene fra ph.d.-avhandlingen skal ha
relevans utover den spesifikke konteksten hvor den er gjennomfert. Et vesentlig spersmal er
derfor i hvilken grad jeg kan trekke slutninger som er relevante for utviklingen av
mediegrafikerfaget og for fag- og yrkesopplaringen generelt. Jeg har fokusert pé 4 vaere
grundig i metodiske valg, og & forankre studien i relevant teori og annen forskning. Derfor har
jeg etter mitt syn sikret denne relevansen, og gjort studien «teoretisk generaliserbar»
(Eisenhart, 2009, s. 59). Dette betyr at de teoretiske slutningene jeg trekker fra studien kan
vare et bidrag til kunnskapsutvikling pa feltet, og til utviklingen av kvalitet i fag- og
yrkesopplearingen.

Utvalget av bedrifter og deltakere er avgjerende for i hvilken grad denne studien er
teoretisk generaliserbar (Eisenhart, 2009, s. 60). Tidligere i dette kapittelet har jeg redegjort
for hvordan jeg gikk fram for & velge lerebedriftene. Som jeg skriver i artikkel 3, mener jeg
at valget av bedrifter med lang tradisjon for & ansette lerlinger forte til at flertallet av
instrukterene hadde et positivt pd syn pé laerlingeordningen, og at det ble lagt til rette for at
leerlingene fikk mulighet til & utvikle en helhetlig yrkeskompetanse. Dette begrenser

muligheten for at resultatene fra studien kan si noe om hvordan lerlingeordningen generelt
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fungerer. Resultatene kan derimot vaere et viktig bidrag i diskusjonen om lerlingeordningens

muligheter til & spille en vesentlig rolle 1 yrkesopplaringen i det moderne arbeidslivet.

4.7 Etiske betraktninger

I all forskning som gjennomferes i Norge mé man folge de generelle reglene for
forskningsetikk (Norsk senter for forskningsdata, 2018). Studien er godkjent av NSD, og jeg
har fulgt deres retningslinjer for informasjon til deltakerne, samtykke, konfidensialitet,
innsamling og arkivering av data, se vedlegg 11 til 15. Selv om det er regler 4 stotte seg til,
handler forskningsetikk i stor grad om hvilke overveielser jeg som forsker har foretatt under
gjiennomfoeringen av studien (Brinkmann & Kvale, 2015). I det folgende skal jeg belyse de
viktigste.

Et etisk dilemma i intervjustudier kan vaere at man bygger opp et tillitsforhold til
deltakerne, og bruker utsagnene pa méater som deltakerne ikke har forutsett (Brinkmann &
Kvale, 2015). Jeg tenkte over dette under arbeidet med datamaterialet fra skoleopplaringen,
fordi jeg var kritisk til yrkesrelevansen av en del av opplaringen. Gjennom intervjuene kom
det fram at den enkelte lerer forsgkte a gjore sa godt hun kunne innenfor rammene, men noen
ganger opplevde uleselige dilemmaer 1 forseket pa 4 tilrettelegge for den enkelte elev. I
artiklene har det derfor veert viktig for meg a ikke legge ansvaret pa enkeltlerere, men & vise
at manglende yrkesrelevans skyldes strukturelle problemer som ma lgses pé et hagyere plan.
Jeg mener at dette perspektivet, i tillegg til anonymisering, er et viktig etisk aspekt 1
rapporteringen fra studien.

Underveis i studien skjedde det noe som forte til at et av intervjuene utviklet seg pa en
méte som gjorde at det av hensyn til deltakeren ble en etisk utfordring a ha det med i
datagrunnlaget. Jeg har derfor valgt & ikke bruke dette intervjuet, og heller ikke ga naermere
inn pa drsakene. Det har veart et forskningsetisk dilemma & skrive troverdig om dette. P& den
ene siden skal rapporten vaere @rlig og transparent, pa den annen side skal hensynet til
deltakeren ivaretas. Jeg har valgt & beskrive dette pd en méte som ikke setter deltakeren i en
vanskelig situasjon (Hennink et al., 2011, s. 64).

Jeg har forsekt & sikre anonymiteten til deltakerne sa godt det har latt seg gjore. Et par
ganger har dette vaert vanskelig, fordi jeg har mett noen av deltakerne i andre faglige
sammenhenger. Det var ogsa en utfordring pa noen av larlingekursene hvor det bade var
deltakere i studien og andre laerlinger til stede. For a sikre anonymiteten har jeg fjernet de fleste

karakteristikkene i omtale av skoler og bedrifter, og jeg omtaler alle deltakerne som «huny.
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Et annet viktig aspekt i forskningsetikken er at jeg har vert @rlig i rapporteringen fra
studien, og at det er samsvar mellom resultatene, mine konklusjoner og den virkeligheten jeg
har undersegkt (Maxwell, 2013, s. 121). Etikk og forskningskvalitet henger derfor noye
sammen (Merriam & Tisdell, 2016). Selv om jeg har fulgt oppsatte regler og vert systematisk
1 gilennomferingen av studien, er det til syvende og sist min integritet, @rlighet og mine etiske

overveielser som avgjor studiens kvalitet (s. 261).
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5 Sammendrag av artiklene

I dette kapittelet presenterer jeg korte sammendrag av hver av de tre artiklene. Teoretisk
rammeverk og metodiske tilnerminger er presentert i de to foregadende kapitlene. Derfor er

hovedfokuset i kapittelet resultatene og hvordan disse belyser artiklenes forskningsspersmal.

5.1 Artikkel 1

Aakernes, N. (2018). From school to work: Coherence between learning in school and

learning in workplaces for apprentices in the Media graphics programme in Norway.
Nordic Journal of Vocational Education and Training, 8(1), 76-97.
DOI: https://dx.doi.org/10.3384/njvet.2242-458X.188176

Fokuset i artikkelen var sammenhengen mellom oppleringen i skole og bedrift 1
mediegrafikerfaget. Forskningsspersmélet som belyses i artikkelen er: Which conditions are
important for the perception of coherence between learning in school and learning in the
workplace for apprentices in the media graphics programme in Norway? Hovedfokuset i
artikkelen var laerlingenes erfaringer. For 4 fylle ut bildet av oppleringen var ogsa erfaringene
til MK-lerere, instrukterer 1 bedrift og pa opplaringskontor inkludert.

Resultatene viste at laerlingene hadde fatt mulighet til & utvikle kompetanse gjennom &
arbeide med helhetlige autentiske medieproduksjoner i skolen. Skoleopplaringen hadde vaert
tverrfaglig med flytende overgang mellom de ulike fagene, og mellom teoriundervisning og
praktisk arbeid. Opplaringen hadde likhetstrekk med Schons beskrivelse av reflekterende
praktikum (Schon, 1987, 1995). Resultatene viste at det hadde vart god sammenheng mellom
fagene, det vil si god indre sammenheng i skoleopplaringen (Heggen et al., 2015).

Dette var imidlertid ikke noen garanti for at leerlingene hadde opplevd god sammenheng
mellom opplaringen i skole og bedrift. Larlingene hadde svart ulike erfaringer, og folgende
forhold viste seg & vere vesentlige: 1) Mulighetene til & spesialisere seg i valgt yrke; 2)
samarbeid mellom skole og bedrift om praksisperioder i bedrift i lapet av skoletiden.
Mulighetene til spesialisering hang sammen med hvordan eksamensforskriftene ble tolket og
hvilken yrkeskompetanse lererne hadde. Resultatene viste at manglende leererkompetanse
kunne kompenseres med mulighet for praksisperioder i aktuelle bedrifter. Videre kunne
manglende praksisperioder til en viss grad kompenseres med at elevene fikk mulighet til &
jobbe med reelle medieproduksjoner for eksterne kunder veiledet av leerere med

yrkesbakgrunn fra de aktuelle yrkene.
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Samarbeidet mellom skoler og mediebedrifter var generelt lite utviklet i
utdanningsprogrammet. Resultatene viste at det kan vare potensial for & utvikle et bedre

samarbeid om praksisperioder i skoleopplaeringen.

5.2 Artikkel 2

Aakernes, N. & Hiim, H. (2019). Yrkesrelevant skoleopplering for fremtidens
mediegrafikere. Skandinavisk Tidsskrift for Yrker Og Profesjoner I Utvikling,
4(1), 81-108. DOI: https://dx.doi.org/10.7577/sjvd.3202

Fokuset 1 artikkel 2 var kompetansebehovet i mediegrafikerfaget og yrkesrelevansen av
skoleoppleeringen i «det gamle» utdanningsprogrammet for medier og kommunikasjon®.
Mulighetene for & legge til rette for en yrkesrelevant opplaring i det nye
utdanningsprogrammet for IKT og medieproduksjon som opprettes skolearet 2020/2021 ble
dreftet i lys av disse resultatene. Forskningsspersmalene som ble belyst i artikkelen var: Hva
er kompetansebehovet i mediegrafikerfaget? Hvordan har yrkesrelevansen i dagens
skoleoppleering veert? Hvordan kan yrkesrelevant skoleoppleering for mediegrafikere oppnas i
utdanningsprogrammet for IKT og medieproduksjon?

Resultatene viste at mediegrafikerne ma ha en hey helhetlig kompetanse i design og
produksjon av elektroniske og trykte medier, dessuten i & kommunisere med kunder og
videreutvikle egen kompetanse. Deltakerne understreket at de ulike aspektene ved
yrkeskompetansen er gjensidig avhengige av hverandre og lares i en helhet. Resultatene viste
at lereplanen for VG3 1 bedrift var i godt samsvar med kompetansebehovene i yrket.
Imidlertid viste bade produksjonstype, utstyr og oppgaver i filmproduksjon a skille seg
vesentlig fra resten av mediegrafikerfeltet. I planene for det nye utdanningsprogrammet er det
lagt opp til at filmproduksjon blir et eget fagbrevomrade pa VG3, noe som kan bidra til en
utvikling og styrking av fagomradet som et eget yrke.

Laereplanene ble tolket ulikt fra skole til skole. Dette hadde konsekvenser for
yrkesrelevansen av skoleopplaringen. Noen av lerlingene hadde fatt spesialisere seg i valgt
yrke, mens andre hadde mattet lere litt om samtlige yrker som inngikk i programmet.

Resultatene bekrefter at foringene i1 fagfornyelsen at yrkesfagelevene skal fa storre mulighet

41 de tre artiklene har jeg redegjort for endringene i skoleopplaeringen i mediefagene i perioden for
giennomfgringen av ph.d.-studien. Disse endringene kan skape forvirring med tanke pa hvilken skoleopplaring
deltakerne i studien har hatt. Leereplanene som ble fulgt i lzerlingenes skoleopplaering er leereplanene for det
yrkesfaglige utdanningsprogrammer for medier og kommunikasjon som na er lagt ned. De siste arene har disse
leereplanene blitt brukt i det yrkesfaglige utdanningsprogrammet medieproduksjon. Det er ogsa opprettet et
nytt studieforberedende utdanningsprogram som na heter medier og kommunikasjon med nye leereplaner.
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til & spesialisere seg i valgt yrke, er et skritt i riktig retning (Kunnskapsdepartementet, 2018).
Tverrfaglig skoleopplaering knyttet til helhetlige autentiske medieproduksjoner og god tilgang
pa relevant produksjonsutstyr har vert sterke sider ved oppleringen pd MK. Resultatene
peker pé at denne opplaringspraksisen ber videreutvikles i det nye utdanningsprogrammet.
For at elevene skal f4 mulighet til & spesialisere seg i valgt yrke er det viktig med bredde i
lererteamene slik at elevene i storst mulig grad fir opplering og veiledning fra leerere med

relevant yrkesbakgrunn.

5.3 Artikkel 3

Aakernes, N. (2020). Both novice and expert? How apprentices develop vocational
competence in workplaces where technology is continuously changing. Examples
from the Norwegian media graphics programme. Nordic Journal of Vocational
Education and Training 10(1), 18-42.

DOI: https://dx.doi.org/10.3384/njvet.2242-458X.20v10i1

Den siste artikkelen fokuserte pd hvordan yrkesoppleringen i arbeidslivet foregér i
mediegrafikerfaget, et yrke der teknologien er i kontinuerlige endring. Forskningsspersmalet
som belyses i artikkelen er: How do young apprentices in the media graphics programme
develop vocational competence in workplaces where technology is continuously changing?
Resultatene viste at en viktig del av lerlingenes kompetanseutvikling skjedde gjennom
deltakelse i helhetlige arbeidsoppgaver i praksisfellesskapet pa arbeidsplassene. Serlig
begynneropplaringen og opplaringen i design hadde mange fellestrekk med
yrkesoppleringen i tradisjonelle handverksyrker (Lave & Wenger, 1991).

De viktigste aspektene ved yrkeskompetansen, design og bruk av digitale verktey, framsto
som en integrert helhetlig yrkeskompetanse i det daglige arbeidet. Imidlertid viste analysen at
disse aspektene har klare ulikheter, noe som ogsa kom til uttrykk i leerlingenes
kompetanseutvikling. Designprinsipper for blant annet komposisjon, leselighet og
fargekontraster er forholdsvis stabile. Teknologien endrer seg derimot sa raskt at lerlingene
ble stilt overfor arbeidsoppgaver hvor kompetansen i bedriftene ikke var oppdatert pa
hvordan oppgavene skulle loses. I slike situasjoner brukte bade lerlingene og andre ansatte
informasjon pa internett i form av blant annet instruksjonsvideoer for & finne
framgangsmaétene.

Resultatene viste at deltakelse i det lokale praksisfellesskapet ikke var tilstrekkelig for
lerlingenes kompetanseutvikling i et yrke med kontinuerlige endringer i teknologien.

Leaerlingenes kompetanseutvikling foregikk som en kombinasjon av deltakelse i
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praksisfellesskapet i den enkelte bedrift, bruk av ressurser pa internett og deltakelse pa kurs i
regi av oppleringskontoret. Deltakelse pa kursene var viktig for leerlingenes
kompetanseutvikling, og de fikk blant annet leere oppdatert bruk av aktuell programvare.
Disse kursene, i kombinasjon med deres tidligere bruk av dataprogrammer i skole og fritid,
forte til at leerlingen i enkelte tilfeller var den i bedriften som hadde best digital kompetanse
pa enkelte omrader. Larlingenes kompetanse ble verdsatt. De fungerte noen ganger som
instrukterer for sine eldre, mer erfarne kollegaer. I enkelte tilfeller ble det gjort endringer i
bedriftenes produksjon og tjenestetilbud som en direkte folge av leerlingenes
kompetanseutvikling. Studien viste imidlertid ogsé et eksempel pa en arbeidsplass hvor
leerlingen fikk begrensede arbeidsoppgaver og liten mulighet til & utvikle helhetlig
yrkeskompetanse. Dette forte til at lerlingen tok initiativ til & heve lerekontrakten.
Resultatene viste at Lave og Wengers konsept legitim perifer deltakelse (1991) fremdeles
er nyttig for 4 forstd noen sider av hvordan lerlinger utvikler yrkeskompetanse. Resultatene
viste imidlertid at pd grunn av kontinuerlige endringer i teknologien fikk disse lerlingene
ansvaret for avanserte arbeidsoppgaver og ble fullverdige deltakere og utviklet ekspertise
tidligere enn bade modellen til bredrene Dreyfus (1988) og Lave og Wenger (1991) beskriver.
Dette betyr at det er behov for & videreutvikle teorier om larlingers kompetanseutvikling i

hayteknologiske bedrifter.
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6 Drofting

Ph.d.-studien har underseokt problemstillingen:
Hva er kompetansebehovet i mediegrafikerfaget, og hvordan kan lcerlinger utvikle

yrkeskompetanse gjennom opplcering i skole og bedrift?

Problemstillingen er belyst gjennom tilsammen fem forskningsspersmaél:

1) Hvilke forhold er viktige for norske mediegrafikerlcerlingers opplevelse av sammenheng
mellom oppleering i skole og bedrift?

2) Hva er kompetansebehovet i mediegrafikerfaget?

3) Hvordan har yrkesrelevansen i dagens skoleoppleering veert?

4) Hvordan kan yrkesrelevant skoleoppleering for mediegrafikere oppnds i
utdanningsprogrammet for IKT og medieproduksjon?

5) Hvordan utvikler mediegrafikerlcerlinger yrkeskompetanse pd arbeidsplasser hvor

teknologien er i kontinuerlig endring?

Problemstillingen og forskningsspersmélene har blitt dreftet i de tre artiklene. I denne
dreftingen vil jeg derfor ha hovedfokus pa menstre som kommer fram nar analysene og
dreftingene i de tre artiklene ses i sammenheng. Jeg vil ogsé vise hvordan studien bidrar til
forskningsfeltet. Kapittelet begynner med en drefting av hva som er sentral yrkeskompetanse
1 mediegrafikerfaget. Jeg fortsetter med a rette sekelys mot hvordan lerlingeordningen kan
fungere i1 dagens hoyteknologiske bedrifter. Hovedfokus i kapittelet er leerlingeordningens
innovative potensial. Deretter drefter jeg hvordan resultatene fra studien belyser utfordringer
og muligheter for yrkesrelevant opplaring i det nye utdanningsprogrammet for IKT og
medieproduksjon. Her videreforer jeg dreftingen fra artikkel 2 i lys av status for
leereplanarbeidet medio januar 2020. Deretter redegjor jeg for studiens begrensninger.
Kapittelet avsluttes med en konklusjon hvor jeg oppsummerer og svarer pé problemstillingen

og reflekterer over videre forskning pa feltet.

6.1 Yrkeskompetanse i mediegrafikerfaget
Analysen i artikkel 2 viste at mediegrafikere mé ha en helhetlig yrkeskompetanse hvor design
og bruk av digitale verktoy er de viktigste aspektene. Mediegrafikerne ma ogsé ha
kompetanse i & samarbeide og kommunisere. Analysen viste at leerlingene tidlig 1 leeretiden
fikk ansvar for kommunikasjon med kunder. Mediegrafikernes yrkeskompetanse framsto som
helhetlig og flerdimensjonal, med praktiske, teoretiske, kroppslige og tause elementer. I
tillegg besto den av etiske og felelsesmessige vurderinger (Dreyfus & Dreyfus, 1988; Hiim,
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2013; Schon, 1995). I det folgende vil jeg drofte ulike aspekter ved mediegrafikeres
helhetlige yrkeskompetanse, kompetansebegrepet, og forholdet mellom spesifikk

yrkeskompetanse og generell kompetanse.

6.1.1 Ulike aspekter ved mediegrafikeres flerdimensjonale
yrkeskompetanse
Selv om design, teknologi og kommunikasjon er vesentlige aspekter ved den helhetlige
yrkeskompetansen i mediegrafikerfaget, viser artikkel 2 og 3 at designkompetansen er basisen
1 yrkeskompetansen. At lerlingene behersket teknologien var en forutsetning, mente
instrukterene. De sd pd teknologien som verktoyet for & utforme designet. Dette er den samme
holdningen til teknologien som vi mette hos mediegrafikerlaererne i Friches (2010) studie av
den danske yrkesutdanningen. Amdams (2016b) og Gilje og Erstads (2007) studier fra den
norske skoleoppleringen pd MK har ikke det samme fokuset pd skillet mellom design og
teknologi. Som jeg beskrev i litteraturgjennomgangen, har ikke disse studiene et spesifikt
fokus pé kompetansebehovene 1 mediegrafikerfaget.

Instrukterene la vekt pé at designprinsippene ikke endrer seg, men at teknologien er i
stadig endring. I artikkel 3 kategoriserte jeg derfor kompetanse i design som stabil. Mange av
prinsippene innen grafisk design regnes som allmenngyldige. Et eksempel er det gylne snitt,
som brukes for & oppnd harmoniske proporsjoner innenfor grafisk utforming, fotografering,
kunst og arkitektur, og har blitt brukt siden antikken (Creative bloq, 2019). En av
instrukterene sammenlignet komposisjonsprinsippene med naturlover. Bakgrunnen er trolig at
prinsippene er allment anerkjent innenfor mange yrker. Man finner for eksempel det gylne
snitt 1 naturen, 1 proporsjoner i menneskekroppen og i planter. Instrukterene la ogsa vekt pé at
det enkelt & bli god i1 visuell kommunikasjon for skjermbaserte medier nar man har utviklet
ekspertise 1 visuell kommunikasjon for trykk. Dette betyr ikke at grafisk design er statisk.
Design folger trender og har ulike uttrykk i ulike tidsepoker. Imidlertid viser en gjennomgang
av ulike grafiske stiler at den minimalistiske stilen som i dag er vanlig pa websider og i
trykksaker, har hentet inspirasjon fra midten av forrige arhundre, fra stiler som bauhaus,
modernismen og stilen som kalles international typographic style (Cahill, 2016).

Analysen viser at det er vanskelig & se om yrkesuteverne brukte sin teoretiske
designkompetanse eller det profesjonelle blikket (Grasseni, 2007) og andre sansemessige
opplevelser ndr de vurderer om designet er godt utfort. Resultatene er i trad med
kunnskapssynet som ble presentert i teorikapittelet, der yrkeskompetanse ble omtalt som
helhetlig og flerdimensjonal (Dreyfus & Dreyfus, 1988; Schon, 1995). Da jeg spurte en av
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leerlingene om hun brukte teori fra skoleopplaringen nér hun arbeidet med designprosesser,
forsto hun forst ikke hva jeg mente med teori. Hun trodde jeg mente teorier om ulike
stilepoker. Da jeg forklarte at jeg mente for eksempel komposisjonsprinsippene, sa hun at hun
ikke tenkte pa det som teori. Jeg tolker dette slik at teoretiske aspekter ved kompetansen
hadde blitt sd innvevd i yrkesutevelsen at den fungerte som faus, slik Polanyi (1983) har
forklart begrepet. Laerlingens bruk av det profesjonelle blikket (Grasseni, 2007) for design var
i utvikling. Slik Schon (1995) beskriver dette lot hun blikket og refleksjonene over ulike
losninger styre valgene hun gjorde.

Designkompetansen kom ogsa til syne da en av kollegaene til den samme laerlingen
foreslo at hun kunne flytte pé ett av elementene i en annonse. Larlingen forklarte at hun innsa
raskt at dette ville gi et bedre resultat. Selv om dette ikke ble begrunnet i for eksempel
komposisjonsprinsippene, tolker jeg det slik at designkompetansen 14 implisitt i samspillet.
Det kan argumenteres for at yrkesutegvere ber sette ord pa den implisitte yrkeskompetansen,
slik Hiim og Hippe (2001) understreker, men nar det jobbes under tidspress, har man ikke
alltid tid til utdypende forklaringer. Under observasjonsdagene 1 bedriftene herte jeg samtaler
hvor det ble brukt fagsprak, og samtaler hvor yrkeskompetansen 14 implisitt i forslagene som
ble diskutert. Dette viser at yrkeskompetansen er tilstede i praksisfelleskapet, slik Lave og
Wenger (1991) beskriver, og at den noen ganger fungerer taust (Polanyi, 1983).

Det er derimot vanskelig a vite om yrkesuteverne tenkte pa komposisjonsprinsippene, eller
om det var en mer sansemessig opplevelse av designet som 14 til grunn. Disse eksemplene
bidrar imidlertid til & belyse flerdimensjonaliteten i yrkeskompetansen. De viser ogsé at det er
bade vanskelig og lite hensiktsmessig a forseke a skille mellom de ulike elementene (Dreyfus &
Dreyfus, 1988; Hiim, 2013; Schon, 1995). Videre bidrar resultatene til 4 understreke at
definisjonen av kompetansebegrepet i fagfornyelsen (Kunnskapsdepartementet, 2016) ikke
rommer flerdimensjonaliteten 1 yrkeskompetansen. Det samme gjelder definisjonens
oppsplitting 1 kunnskaper og ferdigheter, noe jeg redegjorde for i innledningskapittelet. Jeg vil
derfor viderefore dreftingen av kompetansebegrepet i neste kapittel.

Studien viser at teknologien har stor betydning for kompetansebehovet i
mediegrafikerfaget. Dette stottes av teoretikere som Orlikowski (2000, 2007) og Silj6 (2001).
Selv om deltakerne la vekt pa at designkompetansen var basisen i yrket, understreket de at
yrkesuteverne mé ha god, oppdatert kompetanse i bruk av teknologi for & kunne utforme
design. Dette betyr at utforming av medieproduktene foregér i et samspill mellom ulike
aspekter ved en helhetlig yrkeskompetanse. Det er ogsa et gjensidig avhengighetsforhold
mellom disse aspektene (Dreyfus & Dreyfus, 1988; Hiim & Hippe, 2001; Schon, 1995;

OSLO METROPOLITAN UNIVERSITY
STORBYUNIVERSITETET



Wenger, 1998). Bedriftene i studien hadde ulik produksjon. Selv om grunnleggende
funksjoner i redigeringsprogrammene ble brukt pa tvers av arbeidsplassene, var lerlingenes
utvikling av kompetanse ogsa situert, slik Leonardi (2010) beskriver. Laerlingenes digitale
kompetanse utdypes naermere i kapittel 6.2.

Deltakerne la vekt pé at teknologien endrer seg kontinuerlig. Dette skaper ogsa endringer 1
kompetansebehovene i bedriftene. A kunne oppdatere seg pa nye teknologiske lgsninger for 4
kunne lgse oppgaver i ukjente sammenhenger, slik det er beskrevet i fagfornyelsen, er derfor
en viktig del av den helhetlige yrkeskompetansen (Kunnskapsdepartementet, 2016). Den
teknologiske utviklingen forer til at yrkesoppgavene for mediegrafikerne endrer seg, noe som
betyr at fagets yttergrenser (Deichman-Serensen, 2015) vil vare i kontinuerlig endring. Dette
skaper utfordringer bade for bedriftene og for yrkesuteverne. P4 den ene siden er det behov
for at yrkesuteverne har breddekompetanse. Denne er viktig for ikke & bli det Fuller og
Unwin (2003) beskriver som snevre eksperter, som mestrer en avgrenset del av den helhetlige
yrkeskompetansen. I folge Billett (2001) er breddekompetanse ogsé vesentlig for muligheten
til & videreutvikle seg i yrket. P4 den annen side kan breddekompetanse gé pa bekostning av
utvikling av ekspertise pa et avgrenset yrkesomrade (Dreyfus & Dreyfus, 1988). Studien gir
ingen klare svar pa hvor grensene for mediegrafikerfaget gar, men peker i retning av at
mediegrafikere ber beherske medieproduksjon for bade trykk og skjerm. Resultatene viser
imidlertid at det ser ut til & veere et riktig grep at film- og videoproduksjon skilles ut som et
eget fagbrevomrade 1 det nye utdanningsprogrammet for IKT og medieproduksjon
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Pa den maten kan de ulike yrkene pa VG3-niva fa klarere og

mer spesifikke beskrivelser. Arbeidet med nye lereplaner utdypes narmere i kapittel 6.3.

6.1.2 Et flerdimensjonalt kompetansebegrep
I dette kapittelet vil jeg drefte hvordan resultater fra studien kan viderefore definisjonen av
kompetansebegrepet fra innledningskapittelet. Analysen viste at mediegrafikerlerlingenes
yrkeskompetanse kom til syne gjennom handlinger i spesifikke kontekster, og at leerlingene
anvendte kompetansen 1 mete med kjente og ukjente situasjoner. Dette betyr at lerlingenes
yrkeskompetanse er i samsvar med fagfornyelsen, som definerer kompetanse som «... mestre
utfordringer og lase oppgaver i kjente og ukjente sammenhenger og situasjoner»
(Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 28). Analysen viste imidlertid at kompetansebegrepet, slik
det defineres i fagfornyelsen, ikke til fulle rommer det flerdimensjonale ved yrkes-
kompetansen. Det er ikke tydelige skiller mellom de ulike aspektene ved mediegrafikernes
kompetanse. Blant annet var sosiale og falelsesmessige aspekter innvevd i den helhetlige
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yrkeskompetansen. Dette samsvarer med et kunnskapssyn som forstar yrkeskompetanse som
helhetlig og flerdimensjonal (Dreyfus & Dreyfus, 1988; Schon, 1995).

Larlingene opplevde at de hadde ansvar overfor kunder og kollegaer. Dette innebar at de
leverte innen tidsfrister, og at medieproduksjonene svarte til kvalitetsstandardene. Det kunne
for eksempel gi seg utslag i at en av laerlingene folte at hun ikke kunne g& hjem som planlagt
en fredag hvis hun ikke var sikker pd at alt var i orden. At holdninger er utelatt i definisjonen
av kompetanse i fagfornyelsen, gjor kompetansebegrepet snevrere enn det defineres av
internasjonale forskere som Koenen et al. (2015). I forarbeidet til fagfornyelsen anbefalte
Ludvigsen-utvalget at holdninger fremdeles skulle inkluderes i et utvidet kompetansebegrepet
(NOU 2014:7; NOU 2015:8).

Den internasjonale forskningslitteraturen (Lester & Religa, 2017; Schaffar, 2019) og
dreftingen i forbindelse med fagfornyelsen (Kunnskapsdepartementet, 2016), viser at
definisjonen av kompetanse stadig vil vaere under debatt, og at den nye norske definisjonen
ikke er endelig. Nedenfor presenterer jeg en definisjon av kompetanse som bygger pa bade
den norske fagfornyelsens og Koenen, Dochy og Bergmans’ (2015) definisjoner som jeg
presenterte i innledningskapittel 1.4.1. Definisjonen er et forsek pa & romme
flerdimensjonaliteten i yrkeskompetansen, slik jeg har beskrevet den i innledningskapittelet
og i teorikapittelet. Definisjonen skiller seg fra den norske ved at holdninger er integrert i det
helhetlige kompetansebegrepet. Formuleringen skiller seg fra de to andre ved at jeg forseker &
eksplisitt uttrykke at det ikke er et tydelig skille mellom teoretisk kunnskap og praktiske

ferdigheter. Min definisjon av kompetanse er slik:

Kompetanse er helhetlig og bestér av integrerte praktiske, teoretiske, kroppslige og tause
elementer, og av etiske og folelsesmessige vurderinger. Kompetansen kommer til syne
gjennom at man er i stand til 4 lese oppgaver og mestre utfordringer i konkrete
situasjoner, i kjente og ukjente sammenhenger. Kompetanse vil vare i endring, og ma

utvikles og oppdateres.

Som jeg redegjorde for innledningsvis, er Kunnskapsdepartementets begrunnelse for & utelate
de sosiale og emosjonelle aspektene ved kompetanse at disse aspektene vanskelig kan males
med karakterer. Et tema for videre debatt kan derfor vere i hvilken grad karaktersystemet er

et hensiktsmessig redskap for vurdering av helhetlig kompetanse.

6.1.3 Generell kompetanse
Studien viser at aspekter som vanligvis defineres som generell kompetanse (Cedefop, udatert;

Fadel, 2008) er integrert i mediegrafikernes helhetlige yrkeskompetanse. I det felgende skal
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jeg derfor drofte hva slags generell kompetanse som er vesentlig for mediegrafikerne, og
forholdet mellom generell kompetanse og spesifikk yrkeskompetanse. I bedriftene far man
ikke tildelt en produksjonsoppgave om gangen, slik elevene fér i skolen. De kunne fa ansvaret
for flere oppgaver med ulike frister og av ulikt omfang samtidig. A kunne legge planer for
eget arbeid er derfor en del av den nedvendige yrkeskompetansen.

Analysen i artikkel 3 viste at leerlingene noen ganger ble stilt overfor arbeidsoppgaver
hvor den tekniske framgangsmaten var ukjent bade for lerlingen og kollegaene. I disse
situasjonene brukte lerlingen internett til & finne instruksjonsvideoer eller andre forklaringer
pa framgangsmaten. Mediegrafikere ma derfor ha kompetanse i problemlosing (Moreno
Herrera, 2016). Begreper som selvstendighet eller autonomi (Nore, 2015), kan karakterisere
disse aspektene ved yrkeskompetansen. Mediegrafikerne ma vere i stand til & kritisk vurdere
kvaliteten pd informasjonen de finner pa internett og uteve kildekritikk.

I artikkel 2 viste jeg at lerlingene allerede tidlig i leretiden fikk ansvar for & utforme
helhetlige medieproduksjonene, og at de selv hadde kontakt med kunder i denne prosessen.
Denne arbeidsmaéten krever selvstendighet hos laerlingen, i tillegg til at de ma kunne
samarbeide med kunder om 4 finne lgsninger. De matte ogsa samarbeide med kollegaer bade
om arbeidsfordeling og problemlagsning. Videre viser studien at ndr den teknologiske
utviklingen forer til kontinuerlige endringer i kompetansebehovene i1 bedriftene, er det viktig at
mediegrafikerne kan holde seg oppdatert og videreutvikle kompetansen sin. Dette samsvarer
med definisjoner pé generell kompetanse (Fadel, 2008).

Selv om kompetansen jeg har beskrevet i det foregdende blir karakterisert som generell
kompetanse, viser studien at den er tett sammenvevd med de andre aspektene ved den
helhetlige yrkeskompetansen. Mediegrafikernes samarbeid og kommunikasjon var ikke
losrevet, noe som skjedde for seg selv, men hadde utgangspunkt i arbeidsoppgavene og
yrkesutgvelsen, slik det vektlegges av Hiim (2013) og Mulder (2012). I kommunikasjonen
med kollegaene om arbeidsoppgavene vil yrkeskompetansen og felles forstaelse av
faguttrykkene (Berger & Luckmann, 2000), og et felles profesjonelt blikk (Grasseni, 2007) for
design vare avgjorende

Digital kompetanse regnes som et viktig aspekt ved generell kompetanse (Fadel, 2008).
Bruk av spesifikke redigeringsprogrammer for & utforme medieproduksjoner er en av de
viktigste sidene ved yrkesutevelsen i mediegrafikerfaget. Digital kompetanse ma derfor ses
pa som en del av den spesifikke yrkeskompetansen for mediegrafikere. Studien viste at nar
lerlingene brukte avanserte redigeringsprogrammer, var det en styrke for deres

kompetanseutvikling at de hadde tilegnet seg god digital kompetanse pé fritiden og gjennom
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tidligere skolegang. Dette samsvarer med Fuller og Unwins (2004) resultater fra den engelske
yrkesopplaringen. En forklaring kan vaere at utviklingen pa programvarefronten gér i retning
av at dataprogrammene fér like brukergrensesnitt og at det derfor er enkelt for lerlingene som
har kompetanse i & bruke avanserte dataprogrammer 4 leere seg nye. Forskning har ogsa
synliggjort at den omfattende bruken av digitale verktey blant ungdom ferer ekspertise og
selvtillit pa dette feltet (Forkosh Baruch & Erstad, 2018). Resultatene fra studien viser at
leerlingene aldri ga uttrykk for at de opplevde det krevende & laere nye funksjoner i
redigeringsprogrammene eller helt nye programmer, slik deres eldre kollegaer sa at de til tider
opplevde. Trolig forte lerlingenes ekspertise og selvtillit til at de opplevde det som enkelt og
dagligdags a oppdatere den digitale kompetansen sin. Jeg vil viderefore dreftingen av
forholdet mellom generell kompetanse og spesifikk yrkeskompetanse i kapittel 6.3 om

skoleoppleringen.

6.1.4 Oppsummering

Studien bidrar med kunnskap om hva som er sentrale arbeidsoppgaver i mediegrafikerfaget,
og hvilken kompetanse som er vesentlig for dagens mediegrafikere. I dette yrket kan design
defineres som en stabil basiskompetanse. Pa grunn av den teknologiske utviklingen er
derimot den digitale kompetansen variabel, og kompetansebehovene i bedriftene er derfor 1
kontinuerlig endring. God basiskompetanse i design regnes for & vare en forutsetning for at
yrkesuteverne kontinuerlig oppdaterer kompetansen sin. Studien viser bade styrker og
svakheter ved kompetansebegrepet slik det defineres 1 fagfornyelsen. Resultatene peker mot
et flerdimensjonalt kompetansebegrep, og kan bidra til & viderefore diskusjonen om innholdet
i begrepet. Studien bidrar ogsa til diskusjonen om forholdet mellom spesifikk
yrkeskompetanse og generell kompetanse ved a vise at den generelle kompetansen ma

konkretiseres og knyttes til sentrale yrkesfunksjoner.

6.2 Laerlingeordningen i heyteknologiske bedrifter
Leaerlingeordningen er utviklet innen tradisjonelle handverksfag. I teorikapittelet redegjorde
jeg for at forskere som Hughes et al. (2007) stiller spersmél ved om ordningen fungerer
konserverende eller om den har potensial til & fungere innovativt i heyteknologiske bedrifter.
I artikkel 3 har jeg en omfattende drefting av hvordan mediegrafikerlerlingene utvikler
yrkeskompetanse i1 bedrifter hvor teknologien er i kontinuerlig endring. Jeg drefter ogsa

relevansen av Lave og Wengers konsept legitim perifer deltakelse (1991) for & beskrive
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hvordan dagens lerlinger utvikler yrkeskompetanse nér mediegrafikerlaerlingene, slik studien
tyder pé, ble fullverdige deltakere og utviklet ekspertise tidligere enn bade modellen til
bradrene Dreyfus (1988) og Lave og Wenger (1991) beskriver.

Droftingen i dette kapittelet vil derfor ha hovedvekt pa hvordan resultatene fra studien
bidrar til & belyse lerlingeordningens innovative potensial og hvordan lerlingeordningen kan

bidra til kompetanseutvikling i bedrifter.

6.2.1 Leerlingeordningens innovative potensial

Studien viser at en forutsetning for at leerlingeordningen skal fungere innovativt er at
leerlingene blir anerkjent som laerende, og at fokuset ikke er pa at de skal bli produktive pa
kort sikt. Dette samsvarer med resultater fra Fuller og Unwins studie (2003) fra engelske
bedrifter. I artikkel 3 viste jeg eksempler pd at laerlingene har fatt bruke tid i bedriftene pé a
sette seg inn i nye redigeringsprogrammer og nye produksjonsmaéter. Instrukterene i disse
bedriftene var villige til & sette kortsiktige inntjeningsbehov til side, noe som, slik blant annet
Young (2004) har papekt, kunne sta i motsetning til leerlingenes behov for & utvikle
kompetanse. Instrukterene har derimot tenkt langsiktig bade pa laerlingenes individuelle
behov for a utvikle ekspertise, og pa videreutvikling av bedriften og yrket. Som en kontrast til
dette har jeg beskrevet hvordan lerlingeordningen ble praktisert i den bedriften hvor
lerekontrakten ble brutt. I artikkel 3 argumenterte jeg for at denne bedriften hadde det Fuller
og Unwin (2003) karakteriserer som en restriktiv tilnerming til lerlingeordningen, ved at
kortsiktig inntjening sto i fokus.

Analysen i artikkel 3 viste at en annen forutsetning for at leerlingeordningen skal fungere
innovativt er at lerlingene far utvikle kompetanse pé ulike leeringsarenaer. Dette er i samsvar
med resultater fra bade Fuller og Unwins (2003) og Nores (2015) studier.
Mediegrafikerlaerlingene deltok pa flere kurs i regi av oppleringskontoret, og dette var en
integrert del av opplaringen i leeretiden. Studien viser at den kontinuerlige teknologiske
utviklingen gjorde at den teknologiske kompetansen ikke alltid var oppdatert i bedriftene.
Kursene var derfor spesielt viktige for lerlingenes utvikling av oppdatert digital kompetanse.
Analysen viste at opplaringskontoret hadde god kontakt med bedriftene. P4 den maten kunne
de tilby en kursrekke som var i samsvar med bedriftenes kompetansebehov og fremmet
progresjonen i leerlingenes kompetanseutvikling. I artikkel 3 beskrev jeg at
opplaeringskontoret ogsa tilbed kurs som gikk ut over det som ble forventet av laerlingene til
svenneproven. Instrukterene argumenterte med at disse kursene, pd grunn av den raske
teknologiske utviklingen var et viktig ledd i leerlingenes kompetanseutvikling. I folge Billett
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(2001) og Dreyfus og Dreyfus (1988) kan denne kompetansen bidra til at leerlingene utvikler

ekspertise og star bedre rustet til & mote framtidige omstillinger.

6.2.2 Leerlingeordningen kan initiere kompetanseutvikling i bedriftene
Selv om det i et par av bedriftene ble satt av tid til interne kurs for faglig oppdatering, ble det
oppfattet som en utfordring at det var for liten tid til kompetanseutvikling. Resultatene peker
imidlertid pa at & ha en lerling i bedriften kan oke fokuset bade pa behovet for, og
mulighetene til faglig oppdatering. Larlingen kan bidra til at praksisfellesskapet fungerer som
det Wenger (1998, s. 214) kaller «l@rende fellesskap». Et eksempel fra artikkel 3 er at i en av
bedriftene hadde de en briefing nar lerlingen kom tilbake fra kurs. Lerlingen fortalte hva de
hadde gjennomgétt, og viste de andre pa avdelingen nye funksjoner eller mer effektive
arbeidsmater i programvaren.

I denne avdelingen ble det ogsa tatt initiativer til at de skulle gjore endringer 1
produksjonen og produsere mer for skjerm i tillegg til trykksakproduksjon. Bakgrunnen for
denne endringen var lerlingens interesse for & videreutvikle kompetansen sin. Dette innebar
en mulighet til & leere seg de aktuelle verkteyene, for sd a laere opp andre kollegaer. Det ble
satt av tid til opplering og kompetanseheving ogsa for andre ansatte enn lerlingen. I artikkel
3 viste jeg ogsd til en annen bedrift hvor det ble gjort endringer i produksjonen pa grunn av
lerlingens kompetanseutvikling. Ogsé i denne bedriften var det lerlingen som forst fikk
mulighet til & bruke tid pé egen kompetanseutvikling. Sa ble det kjopt inn ny programvare
som ogsa andre 1 bedriften skulle sette av tid til & leere seg. Disse eksemplene fra artikkel 3
belyser hvordan lerlingeordningen kan bidra til kompetanseheving ogsa for kollegaene.

Resultatene viser at leerlingenes kompetanseutvikling ikke kun var en individuell utvikling
hvor larlingen var overlatt til seg selv, slik som Elmholdts studie (2001) fra den danske web-
bedriften viste et eksempel pa. Laerlingenes kompetanseutvikling skjedde i et
praksisfellesskap med erfarne kollegaer som sikret at produksjonen tilfredsstilte
kvalitetskravene i bransjen, og ga stette til lerlingen. Det kreves initiativ og selvstendighet av
lerlingene, men resultatene viser at det er viktig for deres kompetanseutvikling at arbeidet de
utforer selv blir kombinert med stotte fra kollegaer. Dette er i trdd med Pedersen og

Elmholdts (2008) og Messmann og Mulders (2015) forskning.

6.2.3 Oppsummering
Studien bidrar med empiriske eksempler pa hvordan lerlingeordningen kan fungere
innovativt 1 heyteknologiske bedrifter. Selv om lerlingeordningen er utviklet i tradisjonelle

héndverkssamfunn, kan den videreutvikles og tilpasses samfunnsutviklingen. Studien bidrar
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med kunnskap om hvilke forhold som er vesentlige for at denne utviklingen kan skje, og
hvordan lerlingeordningen kan fore til okt fokus pa kompetanseutvikling i bedriftene.
Resultatene viser hvordan dagens lerlingeordning kan bidra til individuell

kompetanseutvikling, og til utvikling av bedrifter og yrker.

6.3 Muligheter for yrkesrelevant skoleopplaring i det nye
utdanningsprogrammet for IKT og medieproduksjon
Hva som ma til for & oppnd en yrkesrelevant skoleopplering for mediegrafikere i det nye
utdanningsprogrammet ble droftet 1 artikkel 2. Etter at artikkelen ble skrevet har arbeidet med
de nye lereplanene blitt viderefort. Det har kommet endringer i forslagene til struktur. For &
gjore denne delen av dreftingen mest mulig aktuell er det derfor nadvendig a redegjore for
status 1 leereplanarbeidet medio januar 2020. Deretter vil jeg drefte mulighetsrommet for
yrkesrelevant opplaring i det nye utdanningsprogrammet. Dette vil jeg se i lys av resultatene

som trer tydeligere fram ndr analysen i de tre artiklene ses i sammenheng.

6.3.1 Status i laereplanarbeidet for utdanningsprogrammet for IKT

og medieproduksjon medio januar 2020
Lareplanene for VGI har vaert gjennom bade en innspillsrunde og en hering. De vil vaere
klare i februar 2020, og skal tas i bruk hesten 2020 (Utdanningsdirektoratet, 2019b). Det
foreligger forslag til leereplaner for VG2 og VG3, og struktur for hele utdanningsprogrammet.
Horingen av denne delen er utsatt til august 2020, noe som betyr at det kan bli endringer i
forslagene jeg presenterer.

Figur 9 pé neste side viser en oversikt over det siste forslaget til struktur for
utdanningsprogrammet. En forskjell fra da artikkel 2 ble skrevet er at elevene etter VG2
informasjonsteknologi kan velge mellom to fagbrevomrader, ikke bare ett. En annen endring
er at de tre lerefagene som VG2 medieproduksjon leder fram til har fitt nye navn. I det
opprinnelige forslaget var navnene film- og videoteknikkfaget, mediegrafikerfaget og
fotograffaget. Disse er né endret til medieproduksjonsfaget, mediedesignfaget og
medieteknikkfaget (Utdanningsdirektoratet, 2020). I folge UDIR blir fotograffaget viderefort i
bade i medieproduksjonsfaget og medieteknikkfaget. Mediedesignfaget er en videreforing av
mediegrafikerfaget og blir mer rendyrket mot design for trykk og skjerm, mens
medieteknikkfaget er en videreutvikling av film- og videoteknikkfaget.
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VG1 VG2 VG 3 i bedrift

E— IT-driftsfaget
e IKT-servicefag
e [T-utviklerfaget

IKT og
medieproduksjon —>»  Medieproduksjonsfaget

e Medieproduksjon —>»  Mediedesignfaget

—>  Medieteknikkfaget

Figur 9. Oversikt over det siste forslaget til struktur og programomrader p& VG3 for utdanningsprogrammet
for IKT og medieproduksjon

Denne inndelingen kan virke forvirrende fordi betegnelsene medieteknikkfaget og
medieproduksjonsfaget likner hverandre, og er ukjente som yrkesbetegnelser i mediebransjen.
I innspillsrunden har blant annet Faglig rad for IKT og medieproduksjon (2019) kommentert
at det er uklart hva som er forskjellen pa de tre leerefagene, og at dette ma klargjores. Det
foregér for tiden debatt bade i1 sosiale medier og i bransjeforeninger. Et eksempel pa dette er
at organisasjoner innenfor fotofaget mener at forslaget inneberer at fotografutdanningen
raseres fordi det er vanskelig 4 finne igjen fotofaget i de nye lereplanene (Faarlund, 2019).

Dette betyr at de endelige navnene pd programomradene pa VG3 og yrkesbetegnelsene
muligens vil bli mer i trdd med enskene fra akterer i mediebransjen. Fotografene mener ogsa
at navnene i det opprinnelige forslaget vil gjore det enklere for sekere til utdanningene og
bedrifter som vil ansette lerlinger (Faarlund, 2019). Nar dette skrives er ikke lereplanene for
VG fastsatt. Det foreligger heller ingen oppsummering av heringssvarene. Det er derfor lite
hensiktsmessig a drefte kompetansemal og faginndeling. I den videre dreftingen vil jeg derfor

ikke fokusere pa detaljer i heringsutkastet, men holde dreftingen pé et overordnet plan.

6.3.2 Mulighetsrommet for yrkesrelevant oppleering i det nye
utdanningsprogrammet

Resultatene fra studien viser at det har vert en utfordring i skoleoppleringen pd MK at

utdanningsprogrammet har hatt en uklar status som bade yrkesfaglig og studiespesialiserende

utdanningsprogram. Dette er i trdd med resultater fra Amdams forskning (20164, b), som har

belyst at MKs Aybride posisjon har gjort det uklart om formélet med utdanningen har veert &

forberede elevene til et yrke i mediebransjen, eller om hovedhensikten har vaert

allmenndanning. Dette betyr at delingen av MK i en studiespesialiserende og en yrkesfaglig
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utdanning trolig vil gjere det tydeligere at det nye utdanningsprogrammet er et yrkesfaglig
utdanningslep, og at lerlingeordningen star sentralt i utdanningen.

Artikkel 1 og 2 viste at en av utfordringene for yrkesrelevansen i utdanningsprogrammet har
vert et svakt utviklet samarbeid mellom skole og arbeidsliv. Dette er i samsvar med béade
internasjonal og norsk forskning, som har belyst at samarbeid mellom skole og arbeidsliv er
viktig for 4 oppnd yrkesrelevans og sammenheng i1 opplaringen (Gessler, 2017; Hiim, 2015;
Louw, 2017). I artikkel 1 viste jeg at det var et potensial for & fa til et bedre samarbeid. Ifolge
analysen var noe av utfordringen for samarbeidet om utplassering det store elevtallet.
Opprettelsen av det studiespesialiserende utdanningsprogrammet MK gjor trolig at elevtallet pa
det nye yrkesfaglige utdanningsprogrammet for IKT og medieproduksjon vil st mer i forhold
til antall laereplasser. Dette kan gjore det enklere & fa til bedre samarbeid om utplassering.

Studien har vist at manglende spesialisering i valgt yrke har vaert en utfordring for
utdanningsprogrammets yrkesrelevans. Analysen i artikkel 1 og 2 viste at arsaker til disse
utfordringene var manglende bredde i yrkeskompetansen i lererteamene og ulik tolkning av
hvovidt eksamen pd VG2 skulle omhandle alle yrkene i programmet eller relateres til yrket
den enkelte elev onsket 4 utdanne seg til. Dette samsvarer med resultater fra annen forskning
som har undersgkt opplaringen i brede norske utdanningsprogram (Bedtker-Lund et al.,
2017; Dahlback et al., 2011; Hiim, 2015). Studien gir imidlertid ogsd empiriske eksempler pa
at elever har arbeidet tverrfaglig med autentiske helhetlige arbeidsoppgaver fra yrket de vil
utdanne seg til under kyndig veiledning av kvalifiserte laerere.

Nyere internasjonal forskning pa yrkesutdanning belyser at det er viktig & utvikle
opplaringsmodeller som overskrider grensene mellom skole og arbeidsliv (Koenen et al.,
2015; Zitter & Hoeve, 2012; Zitter et al., 2016). Studien viser eksempler pa slike
oppleringspraksiser ved at skolene samarbeider med eksterne oppdragsgivere om reelle
oppdrag. Resultatene er i samsvar med annen forskning pa MK som har vist at det har vert en
kultur pd skolene for & sette helhetlige medieproduksjoner i sentrum for oppleringen
(Amdam, 2016a, b; de Lange & Lund, 2008). Dette betyr at leererteamene har erfaringer med
oppleringsformer som kan vare et godt utgangspunkt for planleggingen av yrkesrelevant
oppleringen i1 det nye utdanningsprogrammet. Det er imidlertid viktig & understreke at det er
vesentlig for yrkesrelevansen at oppdragene er knyttet til det yrket den enkelte elev ensker &
utdanne seg til.

Fagfornyelsens fokus pa dybdelering og spesialisering gir viktige signaler om at

opplaeringen ma legge til rette for at elevene far spesialisere seg i valgt yrke
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(Kunnskapsdepartementet, 2016, 2018). Ogsa lereplanene og retningslinjene for
kunnskapsleftet har lagt vekt pa sammenheng mellom de ulike fagene, yrkesretting av
programfag og utpreving av valgt lerefag i YFF (Utdanningsdirektoratet, 2007, 2016). Til
tross for dette viser denne studien og annen forskning at det varierer fra skole til skole i
hvilken grad opplaringen legges opp i trdd med intensjonene i planverket (Bodtker-Lund et
al., 2017; Hansen, 2017; Hiim, 2015).

Studien har belyst at det er krevende & legge til rette for yrkesrelevant opplaering, bade for
den enkelte larer, lererteamene og skolene. Det krever enkeltlaerere med yrkesdidaktisk
kompetanse og laererteam med bred erfaring fra yrkene som inngér i utdanningsprogrammet.
Dessuten kreves det samarbeid med et nettverk av aktuelle bedrifter, og gjerne mulighet til &
hente inn reelle produksjonsoppdrag til elevene. Disse resultatene er i samsvar med andre
studier som har belyst at leerernes undervisningspraksis, yrkesdidaktiske kompetanse og
yrkesbakgrunn er viktigere for elevenes opplevelse av yrkesrelevans enn hvordan lereplaner
og retningslinjer er formulert (Amdam, 2016b, s. 14; Bedtker-Lund et al., 2017, s. 17). Dette
sannsynliggjer at hvilken skole elevene gar pa vil ha stor betydning for yrkesrelevansen av
oppleringen til tross for gode intensjoner i fagfornyelsen.

Analysen 1 artikkel 3 viste at mediegrafikerlaerlingene hadde tilegnet seg svert god digital
kompetanse gjennom opplearingen i skolen, og at enkelte ogsé hadde erfaringer fra
medieproduksjoner og bruk av avanserte dataprogrammer fra fritiden. Ogsa disse resultatene er
i samsvar med forskning som har undersgkt elevpraksiser og opplering pd MK (de Lange,
2011; 9. Gilje & Erstad, 2007). Larlingenes digitale kompetanse ble verdsatt pd arbeids-
plassene. Som jeg har vist i artikkel 3 og i kapittel 6.2. 1 kappa, kunne lerlingenes digitale
kompetanse fore til utvikling av bedriftene. Studien viser imidlertid at design er basis-
kompetansen i mediegrafikerfaget, og at teknologien er verktayene som brukes til & utforme
designet. Analysen i artikkel 2 viste at instrukterene uttrykte bekymring for at det sterke fokus
pé teknologi kunne gé pa bekostning av designkompetanse. Dette betyr at skoleoppleringen ma
legge til rette for at elevene far utvikle en helhetlig yrkeskompetanse hvor design, teknologi og
kommunikasjon inngar i en helhet (Dreyfus & Dreyfus, 1988; Schon, 1995).

I yrkene som det nye utdanningsprogrammet for IKT og medieproduksjon skal fere fram
til, er avansert teknologisk kompetanse fellesnevneren for samtlige yrker
(Utdanningsdirektoratet, 2019a). Det er likevel stor forskjell pa yrkesutevelsen til en
mediegrafiker og en IT-driftstekniker. I mediegrafikerfaget stir design av ulike
medieproduksjoner sentralt, mens IT-systemer og IT-stotte star sentralt i [T-driftsfaget

(Utdanningsdirektoratet, 2019c¢). Dette betyr at det vil vare stort behov for differensiering i
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opplaeringen, serlig pd VGI, og at det fremdeles vil vare utfordringer knyttet til
yrkesrelevansen av opplaringen i brede norske utdanningsprogram (Bedtker-Lund et al.,
2017; Hansen, 2017; Hiim, 2015).

Skoleopplaringen skal kvalifisere for et arbeidsliv som er i kontinuerlig endring. Som jeg
redegjorde for i kapittel 6.1.1, har studien vist at det er vanskelig til enhver tid a definere
grensene mellom ulike yrker (Deichman-Serensen, 2015). Dette gjor at spesialisering i
oppleringen mé vare en balansegang mellom spisskompetanse og tilstrekkelig bredde. Det er
derfor viktig at skolene har kontakt med det lokale arbeidslivet, og at arbeidslivet engasjerer
seg 1 skoleoppleringen. Pa den méten kan laererne vaere oppdatert pa endrede
kompetansebehov i yrkene. I det sentrale @stlandsomridet kan oppleringskontoret vare et
viktig bindeledd mellom skole og bedrift. I andre deler av landet, hvor det er ferre
mediebedrifter og mulige laereplasser, ma dette samarbeidet utvikles pa andre mater.

Som jeg har redegjort for i kapittel 6.1.3, viser studien at generell kompetanse som blant
annet selvstendighet, er en viktig del av den sammensatte yrkeskompetansen 1
mediegrafikerfaget. I skoleoppleringen kan utvikling av generell kompetanse knyttes
sammen med utvikling av spesifikk yrkeskompetanse. Dette kan for eksempel skje ved at
elevene gradvis fir mer ansvar for helhetlige medieproduksjoner, alene eller i samarbeid med
andre. | artikkel 1 viste jeg at noen av mediegrafikerlerlingene hadde arbeidet med reelle
medieproduksjoner i skoleopplaeringen. Nar de arbeidet med produksjoner som hadde
betydning for noen andre enn dem selv, utviklet de kompetanse bade i kommunikasjon og i &
ta ansvar. Dette samsvarer med annen forskning som har vist at elevene skiller mellom
skoleoppgaver som utferes 1 en liksom-verden, og reelle produksjoner som har en betydning
(Boersma et al., 2010; Tanggaard, 2007). Arbeid med reelle medieproduksjoner ma imidlertid
ses 1 sammenheng med elevenes behov for spesialisering. Dette betyr at de far arbeide med
arbeidsoppgaver som er sentrale i det yrket de vil utdanne seg til (Dreyfus & Dreyfus, 1988).

Leaerlingene ga ogsa uttrykk for at de hadde nytte av a ha trent pa refleksjon i
skoleoppleringen. Det var vanlig at de sammen med den ferdige medieproduksjonen leverte
et refleksjonsnotat hvor de begrunnet og droftet faglige valg. Gjennom en slik
opplaeringspraksis kan elevene utvikle kompetanse i & anvende fagsprak, reflektere over ulike

losninger og blir bevisst sin egen kompetanse (Hiim & Hippe, 2001; Schon, 1987, 1995).

6.3.3 Oppsummering
Studien bidrar med kunnskap om hvilke forhold som har vert viktige for

mediegrafikerlerlingenes opplevelse av yrkesrelevans i skoleopplaringen og for
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sammenhengen mellom opplaring i skole og bedrift. For & ivareta yrkesrelevansen av
opplaeringen i det nye utdanningsprogrammet ma elevene fa arbeide med sentrale
yrkesoppgaver fra yrket de vil utdanne seg til. For elever som vil utdanne seg til
mediegrafikere ma derfor design og bruk av teknologi st sentralt. Opplaeringen ma legges
opp med balanse mellom bredde og spesialisering, og sikre variasjon og progresjon.

Resultatene belyser hva som har vert sentrale utfordringer for yrkesrelevansen av
skoleoppleringen for mediegrafikerlaerlinger. Imidlertid viser studien ogsa
oppleringspraksiser fra MK-skolene det er viktig & bygge pé og videreutvikle. Disse
oppleringspraksisene bidrar til 4 overskride skillene mellom oppleringen i skole og bedrift,
ved at arbeidsmetoder og krav for eksempel knyttet til arbeid med oppdrag for kunder trekkes
inn 1 skolen. Arbeid med oppdrag gir elevene mulighet til & utvikle generell kompetanse som
a samarbeide og ta ansvar, ved at slike aspekter knyttes sammen med andre aspekter ved den
helhetlige yrkeskompetansen.

Det er positivt at de utdanningspolitiske dokumentene i1 fagfornyelsen vektlegger
dybdelering og spesialisering i valgt yrke. Studien viser imidlertid at yrkesrelevansen av
oppleringen for enkeltelever til syvende og sist avhenger av tolkning og implementering pa
skolene. Yrkesdidaktisk kompetanse i laererteamene er derfor en vesentlig faktor for

kvaliteten péd yrkesoppleringen.

6.4 Studiens begrensninger

I det folgende skal jeg redegjore for studiens begrensninger og synliggjore hvordan disse kan
ha pévirket resultatene. I artikkel 3 redegjorde jeg for at de fleste instrukterene som deltok i
studien hadde et positivt syn pa lerlingeordningen, og at de sa det som et samfunnsansvar a
bidra til utdanningen av unge fagfolk. Disse instrukterene la derfor godt til rette for at
leerlingene skulle f4 mulighet til 4 utvikle en omfattende yrkeskompetanse. Som jeg
redegjorde for i metodekapittelet 4.1.1, besto utvalget av mediebedrifter som hadde tradisjon
for & ta inn lerlinger. Dette kan ha fort til en utilsiktet skjevhet i utvalget. Studien kan derfor
vise et mer positivt bilde av mediegrafikerlaerlingenes mulighet til & utvikle ekspertise enn om
utvalget av bedrifter hadde vert tilfeldig. P4 samme mate kan studien ogsé bidra til et for
positivt bilde av lerlingeordningens innovative potensiale i mediegrafikerfaget. Det er derfor
viktig & understreke at hensikten med & underseke hvordan larlingeordningen ble praktisert i
disse bedriftene er a vise eksempler pd hvilke forutsetninger som ma vere til stede for at

leerlingene skal utvikle en yrkeskompetanse som samsvarer med behovene i bransjen.

93

OSLO METROPOLITAN UNIVERSITY
STORBYUNIVERSITETET



Som jeg redegjorde for i forskningskapittelet ga forskningsdesignet forholdsvis fa
observasjonsdager i hver bedrift. Dette gjor at resultatene bygger mer pa deltakernes utsagn
enn pa mine egne observasjoner. Det hadde vert en styrke for studien om jeg hadde vert
lenger til stede pé arbeidsplassene, og pa den méten hadde hatt flere observasjoner &
sammenholde intervjuene med. Deltakerne i studien kan ha lagt for stor vekt pa de positive
sidene ved lerlingeordningen. P4 den annen side fikk jeg se konkrete eksempler pa
leerlingenes arbeidsoppgaver og hvordan de hadde bidratt til kompetanseutvikling og endring
av produksjonen. Det var ogsé samsvar mellom instrukterenes og laerlingenes beskrivelser av
forholdene i bedriftene. Pé tross av fa observasjonsdager mener jeg derfor at resultatene fra
studien er palitelige.

En annen begrensning ved studien er at jeg ikke har gjort feltarbeid i skolene. Erfaringene
fra leerlingenes skoleopplering bygger kun pé intervjuene med lerlingene og leererne. Jeg
fikk imidlertid eksempler pa drsplaner og oppgaver ved skolene jeg besokte. Laererne trakk
ogsa fram utfordringer med yrkesrelevansen av skoleoppleringen. Det viste seg a vare god
sammenheng mellom lerernes og lerlingenes beskrivelser. Gjennom trianguleringen av
datakilder (Merriam & Tisdell, 2016) mener jeg at resultatene viser et troverdig bilde av
leerlingenes skoleopplering. At leerlingenes opplevelser av yrkesrelevans viste seg a vaere
svart ulike, samsvarer med tidligere forskning, og styrker konklusjonen om at resultatene er
troverdige (Amdam, 2016a, b; Bedtker-Lund et al., 2017). Larerne pa skolen hvor laerlingen
var mest misforneyd med yrkesrelevansen av opplaringen ensket imidlertid ikke & delta i
studien. A f4 inkludert disse lzrernes beskrivelser og begrunnelser for opplaringen kunne ha
bidratt til mer kunnskap om utfordringene med yrkesrelevansen av skoleopplaringen.

Det var kun en filmbedrift med i studien. Det er derfor begrenset i hvilken grad
resultatene belyser kompetansebehovet i filmbedriftene og filmlerlingers
kompetanseutvikling. Analysen i artikkel 2 viste imidlertid at filmproduksjon skiller seg
vesentlig fra resten av mediegrafikerfaget. Jeg konkluderer med at det er en fordel at dette blir
et eget fagbrevomrade. Siden jeg trekker denne konklusjonen ut fra kun en filmbedrift, har
jeg brukt «ekstern evaluering» (Cohen et al., 2011, s. 183) og presentert resultatene for
ressurspersoner innenfor dette yrkesomrédet.

Pa grunn av denne begrensningen i utvalget har resultatene fra studien direkte relevans for
kun det fagbrevomradet pa VG3 som i heringsutkastet har fatt navnet mediedesignfaget, og
som er en videreforing av det tidligere mediegrafikerfaget med fokus pad medieproduksjoner
for trykk og skjerm. Som jeg beskrev i kapittel 6.3. skal navnene pa fagbrevomrédene ut pa

hering seinere 1 2020, sa dette navnet kan bli endret i de endelige leereplanene.
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6.5 Konklusjon

I dette kapittelet vil jeg sammenfatte svaret pd problemstillingen: Hva er kompetansebehovet i
mediegrafikerfaget, og hvordan kan lcerlinger utvikle yrkeskompetanse gjennom oppleering i
skole og bedrift? Studien viser at mediegrafikerne ma ha en helhetlig kompetanse som bestar
av bade kompetanse i design, bruk av digitale verktey og kommunikasjon. Generell
kompetanse som selvstendighet, & kunne samarbeide med kunder og kollegaer, og kunne
oppdatere egen kompetanse stir ogsé sentralt i yrkesutevelsen. Kompetansebehovet endrer
seg kontinuerlig, og grensene mellom ulike yrker i mediebransjen er derfor uklare og vil vare
i endring.

I skoleopplaeringen ma autentiske yrkesoppgaver sta i sentrum for opplaringen. P4 grunn
av de kontinuerlige endringene i kompetansebehovene ma skoleopplaringen finne den riktige
balansegangen mellom yrkesfaglig dybde og bredde, og mellom de ulike aspektene
yrkeskompetansen bestar av. Dette krever god yrkesdidaktisk leererkompetanse, samarbeid
mellom lerere med ulik yrkesbakgrunn, og samarbeid med lokale bedrifter og
oppleringskontor. Samarbeid med bedrifter og opplaringskontor er viktig for at laererne kan
endre skoleopplaringen i tradd med endringer i kompetansebehovene i bedriftene.
Oppleringspraksiser som sgker & overskride skillene mellom opplaringsarenaene, som
oppdrag for eksterne kunder og samarbeid om yrkesfaglig praksis i bedrifter, styrker
yrkesrelevansen av skoleopplaringen. Bide yrkesfaglig praksis og arbeid med oppdrag for
kunder ma ta utgangspunkt i leerlingenes yrkesinteresser.

I bedriftsopplaringen star lerlingenes deltakelse i det lokale praksisfellesskapet fremdeles
sentralt. Dette er imidlertid ikke tilstrekkelig for at leerlingene skal utvikle oppdatert
yrkeskompetanse. Lerlingene mé fa delta pa eksterne kurs, for eksempel pé
opplaringskontoret, bruke instruksjonsvideoer og andre nettbaserte ressurser i bedriftene, og
delta i kompetanseheving i form av interne kurs. Dette innebarer at leerlingen ma anerkjennes
som larende, og at mélsetningen ikke kan vere at hun blir produktiv pa kort sikt. Dette betyr
at overskridelse av skillene mellom opplaringsarenaene ogsa gjelder for opplaeringen i
bedriftene, blant annet at bedriftsoppleringen tar i bruk metoder som tradisjonelt brukes i

skolen.

6.5.1 Veien videre
Selv om studien har bidratt med kunnskap om kompetansebehov og opplaering i
mediegrafikerfaget, viser den ogsa at det er behov for videre forskning pa feltet. Bade yrker

og opplaringsmodeller vil vare i endring. Det er derfor stadig behov for nye studier som
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belyser kompetansebehovene 1 yrkene og kvaliteten pa fag- og yrkesopplaeringen, bade
nasjonalt og internasjonalt. Et omrdde som peker seg ut i Norge er implementeringen av
fagfornyelsen og nye laereplaner i yrkesoppleringen. Det kan vere interessant & gjennomfore
bade kvalitative og kvantitative undersgkelser som kartlegger prosessen i de ulike
utdanningsprogrammene. Slike studier kan blant annet ta utgangspunkt i folgende spersmal:
I hvilken grad er de nye lareplanene er i samsvar med kompetansebehovene i de ulike
yrkene? Hvilke konsekvenser far formuleringer om spesialisering og dybdelering for
yrkesrelevansen av opplaringen?

Studien har vist at det er engasjement rundt oppleringen i mediegrafikerfaget, og enske
om tettere samarbeid mellom bedrift, oppleringskontor og skole. Jeg ser derfor muligheter til
a initiere aksjonsforskningsprosjekter som involverer de ulike akterene i forsek med
oppleringsmodeller som overskrider skillet mellom opplering i skole og bedrift.

Opplaeringskontoret har spilt en vesentlig rolle i oppleringen av mediegrafikerlerlingene.
Det vil derfor vare interessant med andre studier som undersgker opplaringskontorenes rolle
1 oppleringen i andre yrker. Oppleringskontorene er et s&rnorsk fenomen. Det er viktig &
underseke om disse har et storre potensiale 1 yrkesopplaringen enn det som blir utnyttet.
Dagens og morgendagens lerlinger ma utvikle yrkeskompetanse bade i praksisfellesskapet og

pa andre arenaer. Opplaringskontorene peker seg ut som en viktig arena.
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From school to work: Coherence between learning in school and learning in workplaces

Introduction

Background and research question

Coherence is acknowledged as an aspect of the field of education that influences
learner outcomes (Canrinus, Bergem, Klette & Hammerness, 2017). The concept
of coherence has been defined as ‘student’s experience of meaningful relation-
ships between the various aspects of professional knowledge and skills empha-
sised in different learning contexts’ (Heggen, Smeby & Vagan, 2015, p. 75). In the
context of vocational education and training (VET), coherent education refers to
an education where apprentices have opportunities to develop vocational com-
petencies through working on authentic tasks from their chosen vocation both in
school and workplaces (Hiim, 2017).

A number of recent studies have examined the challenges in learners” devel-
opment of vocational competencies due to the lack of an experienced meaningful
relationship between school-based learning and workplace learning in VET (for
example Aarkrog, 2011; Hiim, 2013; Schaap, Baartman & Bruijn, 2012; Tanggaard,
2007). Within the research literature, there are different approaches to these chal-
lenges. Some scholars focus on the concept of transfer, i.e. how to use what is
learned in previous situations in new situations (for example Kilbrink & Bjurulf,
2013; Aarkrog, 2011). There is also emerging research referring to the concept of
boundary crossing and how students experience meaning and relationship in
their education as they move between different learning contexts with different
logics, i.e. school and workplace (for example Akkerman & Bakker, 2012; Tang-
gaard, 2007). To emphasise the importance of investigating how to enhance the
quality of VET by bridging the gap between school-based and enterprise-based
education, the concept of coherence is chosen for this article (Canrinus et al., 2017;
Heggen et al., 2015). This article contributes to the existing literature by studying
apprentices’ perceptions of coherence between school-based and enterprise-
based education for apprentices in the Media graphics programme in Norway.

This programme is interesting for exploring perceptions of coherence because
the school programme, Media and communication, has emphasised students’
learning through working on authentic media production in the school-based
part of the programme (Amdam, 2016b; Erstad, Gilje & de Lange, 2007). Thus,
one might expect that this programme would have fewer challenges related to
coherence than many other programmes that do not have the same strong focus
on vocational training in a school context. However, a recent survey conducted
by the Norwegian Directorate for Education and Training (Utdan-
ningsdirektoratet, 2016a) showed that apprentices do not feel that this practice-
oriented school-based education prepares them well for the apprenticeship pe-
riod. The survey measured satisfaction with school-based training as preparation
for the apprenticeship period among apprentices in all vocational programmes
in Norway. The results showed that the apprentices from Media and
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communication were the least satisfied of all the apprentices enrolled in various
programmes.

No previous study has explored possible reasons for these results related to an
underlying lack of experienced coherence between learning in school and learn-
ing in enterprises for apprentices in this programme. Furthermore, given that
Norwegian VET is expected to undergo changes in the coming years, it is im-
portant to study an existing apprenticeship programme within the media field.
This study explores the transition from school to work for apprentices in the Me-
dia graphics programme, and it closely examines the conditions that are im-
portant for the experience of coherence between the school-based and the enter-
prise-based parts of learning. Thus, the research question that guides the study
is as follows:

e Which conditions are important for the perception of coherence between

learning in school and learning in the workplace for apprentices in the Media
graphics programme in Norway?

To answer this question, the article draws on in-depth interviews with six ap-
prentices in different media enterprises, their instructors in these enterprises, two
instructors in the apprentice training office!, and seven of the apprentices’ former
media teachers in four different schools.

The Norwegian education programme for Media and communication

The standard VET model in Norwegian upper secondary education consists of
two years of school-based training followed by two years of apprenticeship train-
ing at an approved training enterprise. The school-based part of VET offers nine
different programmes, and the subjects are divided into common core subjects,
such as mathematics and Norwegian; common programme subjects, consisting
of both theory-based teaching and vocational training in school workshops; and
the vocational in-depth study project. The latter was introduced in 2006 as a part
of

the Knowledge Promotion Reform, and it is primarily meant to be carried out in
enterprises - for specialisation in a particular trade with a relevant vocational
practice (Utdanningsdirektoratet, 2016b). The national curriculum outlines the
requirements for the two years of enterprise-based training, and after the appren-
ticeship period, apprentices appear for a final practical examination, normally
carried out over five working days, to earn the Journeyman’s Certificate in the
trade (Utdanningsdirektoratet, 2008).

Media and communication (MC) falls into a hybrid category between the aca-
demic and vocational programmes in the Norwegian education system (Amdam,
2016a). The purpose of the school-based part of the programme is to qualify the
students for either two years of apprenticeship in an enterprise, or after a third
year in school, for further media education in colleges or universities. The curric-
ulum covers competencies in communication, design, and production within
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different genres and fields: photography, film, graphic design for print and the
web, multimedia, and sound (Utdanningsdirektoratet, 2007). Apprenticeships
can be pursued in two programmes: Media graphics or Photography. This study
focuses on the experiences of apprentices in the Media graphics programme.

Media graphics provides opportunities for apprenticeships in traditional pre-
press enterprises, advertising agencies, web or digital media firms, and film pro-
duction companies (Medielarling.no, 2018). Because of rapid technological devel-
opments, the traditional distinctions between vocations in the pre-press field or
between graphic design for print and different digital platforms have blurred or
disappeared. Hence, the work tasks of a media graphics artist can include the
layout and design of advertising materials, magazines and websites, editing of
still or motion pictures, and practical work on film sets. The curriculum includes
competencies in communication, business culture and concept, design, and pro-
duction. There is a heavy emphasis on working with various types of software
for design and production.

Previous research related to coherence in VET

Despite the different models for VET in the European countries, there are similar
challenges due to a gap between the school-based and the enterprise-based parts
of learning. The lack of coordination between learning in school and learning in
the workplace often results in an inefficient transition from school-based educa-
tion to work (Littke & Thang, 2015, p. 7). In previous research, different scholars
have revealed different aspects of coherence-related challenges. Recently, Gessler
(2017) and Louw (2017) pointed to the lack of cooperation between schools and
workplaces in the German and Danish dual apprentice system. Louw’s study
showed that closer cooperation between the teachers in schools and the instruc-
tors in the workplaces enhanced the students’ experience of the relationship be-
tween the learning arenas.

According to Schaap et al. (2012), it is difficult for students to combine learning
in vocational schools and workplaces. These difficulties stem from the differences
in learning environments, where vocational schools are primarily focused on
students’ learning processes, and workplaces are mainly concerned with work-
ing and making profit (p. 100). According to Tanggaard, the apprentices’ com-
plaints of lack of coordination of learning in vocational schools and workplaces
are due to their experiences of the learning environments as ‘very dissimilar con-
texts with different norms and guidelines for action” (2007, p. 453).

However, Berner (2010) argues that this perspective provides a too narrow
view of the school-based training in VET. Important reasons for Berner’s point of
view are the facts that VET teachers have extensive workplace experience and
that the training is work-oriented and consists of “interactions between teachers
and students and tools and machines” (p. 28). Persson Thungvist & Axelsson
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(2012) have investigated the hybrid form of school-based vocational training in
the Swedish vocational media programme. In order to prepare the students for
the professional world of work the teachers organised the learning as work-like
collective media production projects and invited professionals into school to take
part in the student’s productions. The researchers found that this educational
practice brought work-life traditions into school. This way of organising the ed-
ucation in school as work-like production projects has similarities with the or-
ganising in the Norwegian Media and communication where students learn
through work with authentic media productions (Amdam, 2016b; Erstad et al.,
2007).

Several studies have highlighted the special coherence-related challenges in
the Norwegian VET system because of the broad nature of the vocationaleduca-
tion programmes (for example Dahlback, Hansen, Haaland & Sylte, 2011; Hiim,
2015). These extensive programmes shape school-based education such that it re-
sults in insufficient opportunities for the students to specialise in their chosen
vocation. Students, thus, experience a lack of specific qualifications relevant to
their chosen apprenticeship after the two years of school-based education. There
are, however, differences between vocational programmes and vocations (Dahl,
Buland, Mordal & Aaslid, 2012; Hansen & Haaland, 2015). Research has shown
that an important condition for coherence between learning in school and learn-
ing in the workplace in Norwegian VET is the opportunity for vocational practice
in enterprises in the form of placement periods during the school-based part of
the education (Hiim, 2013). Furthermore, assignments in school that are closely
related to the experiences from the placement periods are of great importance
(Dahlback et al., 2011; Hiim, 2013).

In summary, previous research suggests that a closer examination of coher-
ence between learning in schools and workplaces is needed to enhance the qual-
ity of VET. This article addresses coherence in VET related to apprentices’ tran-
sition from school to work in the Norwegian Media graphics programme.

Coherence in VET and vocational competence

The concepts of coherence and vocational competence are central to this study
and are considered closely linked. Thus, coherence between learning in school
and in the workplace can be seen as necessary for students” development of vo-
cational competence (Heggen et al., 2015; Hiim, 2017). Heggen et al. (2015, p. 72)
distinguish among biographic coherence, programme coherence and transitional coher-
ence. Biographic coherence is understood as the extent to which learning in VET
is promoted by previous experiences (p. 79). Programme coherence refers to how
students experience the relationship between the different subjects in education,
vocational theory and practice, and between the learning settings, for example
during placement periods and at school (p. 80). Transitional coherence is
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understood as the relationship between the school-based part of the education
and the expected requirements at workplaces (p. 82). The distinctions among the
three different types of coherence can give a better understanding of the condi-
tions important for the students” experiences of coherence between learning in
school and in the workplace.

Given that the purpose of this article is to investigate the coherence between
learning in school and in the workplace, the main focus is on transitional coher-
ence. Moreover, programme coherence, i.e. a close relationship between the dif-
ferent parts of the school-based education, will be expected to also ensure better
transitional coherence. A challenge to programme coherence in Norwegian vo-
cational schools, is that the national curriculum framework divides comprehen-
sive vocational competence into different school subjects and into theory and
practice (Utdanningsdirektoratet, 2007). If the subjects are taught separately, the
students might not grasp the relationship between different parts of the educa-
tion such as the theoretical explanation of the communication model and the
practical work on the design of media productions for a specific target group.
Furthermore, in the practical work on an advertising poster, there are no strict
limits between design and production, but in the curriculum design and produc-
tion are two different subjects (Utdanningsdirektoratet, 2007).

The use of project-based educational practices, as researchers found in the
Swedish and Norwegian vocational media education, seems to be a way to make
the students” experience of the education more coherent (Amdam, 2016b; Erstad
et al., 2007; Persson Thunqvist & Axelsson, 2012). This kind of education can
bridge the gap between the different subjects and between theory and practice in
ways that strengthen programme coherence. Additionally, a school-based edu-
cation that allows the students to work with authentic production can be consid-
ered to prepare the students for work-life, ensure transitional coherence, and
stimulate students” development of vocational competence (Billett, 2001; Dreyfus
& Dreyfus, 1988; Schon, 1995).

Heggen et al. (2015) emphasise that transitional coherence is not merely con-
cerned with how competence learned in the educational setting in schools is rel-
evant to the qualification requirements in the workplaces. Their point of depar-
ture is that what is learned in one context is difficult to transfer to another context
without further learning. Thus, what is important for the experience of transi-
tional coherence is the connection between the learning process in the school set-
ting, and both the qualification requirements and further learning processes in
the workplace.

The study is also inspired by scholars who have analysed vocational compe-
tence and investigated how this competence is developed (Billett, 2001; Dreyfus
& Dreyfus, 1988; Hiim & Hippe, 2001; Schon, 1995). What these scholars have in
common is that they are associated with a pragmatic epistemic tradition. In this
tradition, vocational competence is regarded as holistic, including practical skills,
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theoretical knowledge, gestic knowledge, tacit dimensions and social compe-
tences such as accountability towards customers. The theory and practice are un-
derstood as closely linked together. According to Schon, the practitioner’s com-
petence or know-how is activated in action and is what he calls ‘knowing in ac-
tion” (Schon, 1995).

In order to develop holistic vocational competence, the students must have the
opportunity to learn from experience by performing authentic tasks that are cen-
tral to their chosen vocation. From a pragmatic perspective, realistic work expe-
rience is essential, preferably through regular placement periods in a vocational
enterprise during the school-based part of the education (Billett, 2001; Dreyfus &
Dreyfus, 1988; Hiim & Hippe, 2001; Schon, 1995). At its best, vocational schools
allow the students to develop vocational competence through trial and error, re-
flection, discussion and guidance from fellow students and teachers with rele-
vant work experience (Berner, 2010; Schon, 1987, 1995). In such a ‘reflective
practicum’ (Schon, 1987), the students will learn “how” (Dreyfus & Dreyfus, 1988;
Ryle, 2009) to use the principle from the communication model through work on
the design of media production for a specific target group. By reflection and dis-
cussions on different solutions they will be able to experience the coherence be-
tween theoretical knowledge and practical performance (Schon, 1987, 1995). The
development of vocational competence also requires that students have oppor-
tunities for personal involvement in the actual work tasks and experience a grad-
ual increase of responsibility (Dreyfus & Dreyfus, 1988).

Learning a vocation requires both being able to perform routine tasks and us-
ing the competence in new situations (Billett, 2001; Dreyfus & Dreyfus, 1988).
One of the challenges with the school-based part of education is that the students
lack opportunities to learn through engagement in routine tasks (Billett, 2001, p.
25). In the Norwegian educational context, with broad vocational programmes
that are intended to prepare students for many specialised vocations, few oppor-
tunities exist to repeat tasks or at times even to engage in a sufficient variety of
tasks for a particular vocation. Consequently, the students may experience the
school-based part of the education as disconnected and as lacking coherence with
their chosen vocation.

To sum up, to develop vocational competence, it is important that the students
experience coherence in their education, both within the school and between the
school-based and enterprise-based parts of vocational programmes.

Methods

A qualitative design approach was used to acquire an in-depth understanding of
the research question (Creswell, 2013), and the method of data collection was
semi-structured interviews (Brinkmann & Kvale, 2015). This article is based on
data collected in 2015 and 2016 during two periods of the apprenticeship training

82



From school to work: Coherence between learning in school and learning in workplaces

period. The study mainly focuses on the experiences of the six apprentices. How-
ever, to supplement the experiences of the apprentices, it was important to in-
clude the perspectives of the other participants in the vocational education sys- t
em. Hence, the study also included seven media teachers, six instructors in the
apprentices” workplaces and two representatives of the apprenticeship training
office.

The printing industry and pre-press enterprises have long traditions of ap-
prenticeship; however, today, apprenticeships are also found in film and multi-
media enterprises. Thus, the sampling of the apprentices was purposeful (Patton,
2015), to ensure that the selected participants had secured apprenticeships in
workplaces that covered film production, traditional pre-press, advertising agen-
cies and production both for print and digital platforms. The six apprentices had
completed two or three years of the education programme Media and communi-
cation in different upper secondary schools before they entered the apprentice-
ship. The seven media teachers selected were those who taught the main media
subjects in the last year of the apprentices’ school-based education. The instruc-
tors in the enterprises were the persons responsible for the apprentices” learning
during the apprenticeship period, and the instructors in the apprentice training
office were responsible for both the contract between the apprentices and the me-
dia enterprises, and for several courses that the apprentices enrolled in during
the apprenticeship period. The study follows the Norwegian guidelines (Norwe-
gian Centre for Research Data, 2017) regarding matters as consent, confidential-
ity, information provided to participants, and the use of data.

The first part of the data collection consisted of interviews with the apprentices
and the media teachers. These interviews were conducted when the apprentices
had secured a contracted apprenticeship with the enterprises. Three of the ap-
prentices had been working in the enterprise for a couple of weeks; the other four
had not yet started working at the time of the interviews. The primary objective
of these interviews was to discover how the school-based learning had been or-
ganised, and why the students had chosen to become apprentices.

The second part of the data collection consisted of interviews with the appren-
tices and the instructors in the workplaces. This part of the study was conducted
during the first six months of the apprenticeship period. The primary focus of
this part was the coherence between learning in school and learning in work-
places. Furthermore, an interview was conducted with two representativesfrom
the apprenticeship training office. Semi-structured interview guides were used
to give a framework for all the interviews (Brinkmann & Kvale, 2015). Previous
research and the theoretical background of the study were used as a framework
for the interview guides. For the second part of the data collection, the memos
and results from the first part were also used.

All the interviews were carried out by the author. The interviews were rec-
orded digitally and fully transcribed before they were analysed. First, Iread each
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interview and noted the points that struck me as important. From these notes, I
wrote memos of each interview. Next, each interview was read thoroughly and
coded in accordance with the open coding principles (Merriam & Tisdell, 2016),
using Atlas.ti. During this part of the analysis, I wrote new memos. Finally, the
codes were organised into categories (Creswell, 2013; Merriam & Tisdell, 2016).
While defining the categories, I used a combination of ‘top down’ (by using cat-
egories from previous research and the theoretical background of the study) and
‘bottom up’ (by developing analytic categories from the codes and memos) ap-
proaches (LeCompte & Schensul, 2012).

While the students’ experiences of coherence in their education formed the
main focus of the analyses, the interviews with the other participants were ana-
lysed to get a more extensive understanding of the research question. The inter-
views with the teachers provided knowledge about how the teachers experienced
the educational practice and the school system. Furthermore, the interviews with
the instructors provided knowledge concerning the instructors” expectations re-
garding the apprentices’ competence and their opinion of the quality of the
school-based education as a preparation for the apprenticeship period.

Finally, three main categories were identified: (a) school-based education fo-
cusing on authentic tasks that are essential for the student’s chosen vocation; (b)
placement periods in the school-based part of education; and (c) work with real
media productions for customers in school. Each of these categories is discussed
separately in the next section. To ensure participant anonymity, the pronoun
‘she’ has been used for all the participants.

Conditions that are important for the perception of coherence be-
tween learning in school and at the workplace

School-based education focusing on authentic tasks that are essential for the
student’s chosen vocation

The apprentices had mainly experienced school-based education without clear
segregation between vocational theory and practice. Apprentice 5 explained,
‘The theory was integrated into the media production projects, so we got the the-
oretical input during the practical work.” The apprentices also emphasised that
their timetable did not have any set times in the week for the three different pro-
gramme subjects: communication, design and production. Apprentice 1 said,
‘The timetable just says media and communications, and the various subjects are
within that.” Furthermore, the responses suggested that the apprentices experi-
enced working with media productions as a comprehensive task and found it
difficult to distinguish between the three programme subjects. Apprentice 1
added, ‘It was when we got the assessment of the assignments that we saw that
we had been assessed on three different subjects.” By way of explanation, Teacher
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2 said, ‘It is always a little difficult to explain the differences between the three
(subjects), because they are closely linked in practical production.” Thus, the stu-
dents engaged in real media production in the school-based part of the education
did not understand that comprehensive vocational competence was divided into
three different subjects in the curriculum.

Despite the focus on media production work in school, some of the apprentices
found it difficult to see the coherence between the school-based and the enter-
prise-based parts of the education. Apprentice 2 compared the experience of
working as an apprentice with working on assignments in school: ‘I don’t think
itis very similar. /.../ The assignments we had in school were more like making
a brochure only one time, and then we didn’t need to know efficient ways of
working. However, now we have to focus more on efficiency because we often
make similar products.” The students did not have opportunities to learn to work
efficiently on routine tasks in school. Instructor 2 in the apprentice training office
said, “You don’t get the students into making efficient templates for swift pro-
duction because in school they make things only once. /.../ There is a lot of stuff
they are undergoing.” The broad nature of the curriculum did not enable students
to learn by repeatedly working on the same production tasks in school.

The school also did not induce the same feelings of accountability that theap-
prentices experienced in their workplaces. Apprentice 6 said,

In school, I felt that you are not held accountable for things that mitght be wrong

because it affects you and nobody else. However, in a workplace, it you make a

mistake, it might affect your colleagues, and you have a great responsibility be-
cause the product is to be delivered to a customer, and not just to the teacher.

The apprentice viewed the level of accountability she had towards customers as
a significant differentiating condition between the school and workplace. With-
out a sense of accountability towards others in school, students may find it diffi-
cult to see the coherence between the purpose of the media production in school
and that at workplaces.

The broad nature of media education in school was also experienced as a chal-
lenge. Several of the apprentices were not offered the opportunity to develop
specific vocational qualifications that were important for their chosen vocation.
Apprentice 2 said,

I think it is a pity in a way, in school /.../ that you cannot choose /.../ I remember
we had to work with photography and film and sound, and I thought it was the
most pointless in the world, because I only wanted to work with graphic design,
because I knew what I wanted to do later. /.../ I think, in a way, that the other vo-
cations took too much time, we had to make films and reportages and such things.

The responses showed that the degree to which the apprentices had the oppor-
tunity to specialise in their chosen vocation differed between schools. Talking
about her school-based education, Apprentice 3 said that in her school therehad
been opportunities to relate the assignments to one’s own choice of specialisation,
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‘We had more like a case, really /.../ so then we could produce for example a
newspaper article, a commercial, a short film, design something, take a photo-
graph or make a logo.” The instructors also identified the broad curriculum for
the school-based education as a hindrance to specialisation in specific vocations.
Instructor 4 said, ‘"MC includes so many vocational directions” while Instructor 5
said, “They (the students) don’t really become very good atanything particular.”
The interviews showed that the professional background of the teachers
strongly influenced students” opportunities to work on authenticassignments in
school as well as their ability to specialise in their chosen vocation. Apprentice 5
said, “The school has been very good at facilitating assignments that let us work
as we eventually will do later. Now that I am an apprentice, I notice [use the
things I learned in school.” Later in the interview, she said, “Yes, we were so lucky
that we had teachers with special qualifications in every vocation, so if we
worked on a campaign, those who worked with graphic design could discuss
with the graphic design teacher.” Apprentice 4, who pursued her apprenticeship
i

n graphic design, was not so ‘lucky” with the vocational background of her teach-
ers, as she explained, ‘Some of them had experience from the national broadcast-
ing, working with film and sound productions, actually.” Later in the interview,
she added,

The only graphic design work was to create the layout and do an interview for a
magazine. That was what we did in InDesign (the publishing software), so there
was not so much graphic design. There was not much of the kind of work I do here
(in the workplace as an apprentice) in MC, actually.

This response indicates that in the apprentice’s school, the journalistic tasks in-
volved in a magazine project were considered more important by the teachers
than working with the layout and templates and learning how to make files ready
for printing, which are important vocational competences for a graphic designer.
In broad Norwegian VET programmes, it is difficult to form teacher teams that c
over all the vocations within the programme. Consequently, Apprentice 5 con-
sidered herself ‘lucky’ for having teachers with specialised vocational compe-
tence and background related to her choice of vocation.

The regulations for the practical exam in the second year of school wereinter-
preted differently both by schools and also by other departments in the education
system. In some schools, the students could choose from among various produc-
tions. Thus, for example, those who had specialised in film production were
given the opportunity to make a film for the exam. In other schools, no such c
hoice was available. In the context of interpreting exam regulations, Teacher 2
discussed the practice of asking the students to draw lots to determine their me-
dia production:

We talked with the exam panel, and we talked a lot with the people at the Exami-
nation Office about whether the exam has to be as it is now - where it is your luck
or the draw that decides what you may come up with. Or is it possible to give the
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students a case, and let them choose what kind of media production they want to
make? This would have been fairer. However, this was not possible here, even if it
has been done in other places.

Even though the teachers preferred to let the students specialise in their chosen
vocations, they did not modify the education design accordingly because the
exam regulations were interpreted to mean that all the students should be pre-
pared for any media production in the final exam.

To sum up, the interviews showed that the apprentices received opportunities
to work on actual media productions in the school-based part of their education.
Furthermore, they experienced coherence between theory and practice and be-
tween the media subjects. Thus, their experiences of programme coherencewere
strong. However, the experience of transitional coherence varied depending on
the apprentices’ opportunities to specialise in their chosen vocation. The main
reasons for these varying opportunities were the vocational background of the
teachers and the differences in the interpretation of the practical exam regula-
tions. Apprentices who had the opportunity to specialise experienced better tran-
tsitional coherence than the others. One could also say that bibliographic coher-
ence increased with opportunities to specialise, because the education was more
in accordance with the students’ personal interests and future plans.

Placement periods in the school-based part of education

In Media and communication, the curriculum goal of enabling learning through
placement in enterprises during the school-based part of the education was only
minimally accomplished. For instance, Apprentice 5’s school did not offer place-
ment options. She said, ‘I haven’t had a placement.” Researcher: “Was it a possi-
bility?” Apprentice 5: ‘No, not in MC.”

Only two apprentices had experienced placement during the school-based
part of their education. During the placement, Apprentice 6 found that the work-
ing style in the media enterprise was different from what she had learned in
school: ‘I think the way of working was much more efficient in the placement.
The way of working in the school was slow compared to what we could have
learned /.../ because we used other methods that took a lot of time.” The term *
other methods’ referred to design templates used at workplaces for magazines
and other productions that enabled efficient and fast output; such templates were
not used in the school. In this case, the school did not use a professional approach
because it lacked teachers with a specific vocational background. Theapprentice
explained, “We were short on teachers, and I think that was the main reason for
not learning professional ways of working in some vocations.’

For Apprentice 3, the placement period in the first year of school was crucial
for her choice of apprenticeship. She found the way of working in the enterprise
different and more interesting than what she had experienced in school: ‘I de-
cided it (the apprenticeship) in the first year (of school) because I had placement
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and the way of working was entirely different from school.” She found that the
technical approach to work was different, for example, ‘even if different enter-
prises use the same software, there are variations in the way of using the settings’.
She also highlighted the difference in “atmosphere’. In the context, “atmosphere’
referred to the difference between a school setting where all the students are of
the same age, versus a work setting where there are co-workers of different ages.
‘In a workplace you can joke with your colleagues / .../ for a teacher you are just
one of twenty others that do the same task.” A drawback for students lacking
placement opportunities is that they do not experience what it is really like to
work with their chosen vocation or the social structure in a workplace.

The teachers often found it difficult to organise placements. Teacher 7 said,
‘It’s difficult, there is a hectic life out there (in the media enterprises).” The in-
structors from the apprentice training office reported that the enterprises did not
have a favourable attitude towards placement periods. One said, ‘It is tough to
organise placement periods in enterprises because of the high number of appli-
cants.” The other continued, ‘Some enterprises get many telephone calls from stu-
dents that offer to work for free.” The word ‘students’ in the latter sentence re-
ferred to students from media education programmes at the university and col-
lege level. The fact that students from upper secondary schools had to compete
with these senior students for the placement positions made it difficult toorgan-
ise placements during the school-based part of the education.

A lack of formalised cooperation between media enterprises and the upper
secondary schools characterised the placement problem. Most placements were
the result of a strong initiative from the student’s end or occurred because teach-
ers had contacts in the trade. Apprentice 6 explained how she got the placement
position:

I went to (name of enterprise) very early to check out possibilities for apprentice-
ship. Then they offered me a placement position so that they could get to know me
because they cﬁdn’t know if theg could take in an apErentice that year. However, 1

got this placement position so that they could get to know me, and I could learn
about the way of working, and eventually get an apprenticeship later.

Teacher 4 explained how the teachers tried to help with placement positions:

The rule is that the students shall provide the placement positions. /.../ However,
I understand who’s motivated, who might have tried and not succeeded anywhere.
/ .../ We know of some enterprises that usually hire apprentices, and we give a
hint, “You can try to get a placement there.’

While the teachers struggled to organise placement periods, responses from
some of the instructors suggested that their enterprises were open to placements.
Instructor 2 reflected on the possibility of placement periods in her workplace:
For students to come and perform work assignments here, let’s say for a week, you
know, it could have gone well. /.../ Because I'm instructing the apprentices, and

the two apprentices are learning from each other, so here it would have been feasi-
ble, really.
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Instructor 1 also considered placement a possibility in her enterprise, even
though she emphasised that she would not take the initiative. She said, ‘If I had
been asked, I would have considered it (placement).” The responses suggest that
while media enterprises are open to possibilities of better cooperation for place-
ment periods, the initiative has to be taken by the schools or the apprentice train-
ing office.

To sum up, the results showed that teachers considered it difficult to arrange
placement periods in MC, and very few students had experienced placements.
Thus, many of the students lacked the real experience of working in their chosen
vocation during the school-based part of the education. This lack of experience
led to lack of coherence between the school-based and enterprise-based part of
the education. However, the students who had experienced a placement reported
that there was a gap between ways of production at school and at the workplace.
This gap indicates that a placement in itself is not enough to create coherence;
there must also be active cooperation between schools and enterprises. Formal-
ised cooperation between schools and workplaces over placements in MCseems
to be very limited, though responses pointed to the potential for better coopera-
tion.

Work on real media productions for customers in school

In some schools, the teachers allowed students to work on productionsintended
for customers. Apprentice 2 said that she considered working for clients in school
as real production:

It is in a way like a real job, because we have companies or customers. They contact
the teacher, and he hands out the jobs, or we decide among ourselves who is going
to do what, and then we keep in touch with them, and we tinish media produc-
tions and so forth.

The way of cooperation on distributing the different jobs in this school gave the
students an opportunity to engage in assignments close to their interests and cho-
sen vocation. The same apprentice also reflected on how the experience of work-
ing on media productions for customers in school contributed to her choice of
apprenticeship.

In a way, the assignments weren’t only made up. We had contact with real custom-

ers, and I found this much more exciting, and I think this is the reason for the
choice /.../ I started to understand that I might become an apprentice.

Teacher 3 discussed how working with real clients was crucial to help students
understand the importance of deadlines.

The customer who came by a fortnight ago, he says this is not quite right. /.../
You have to correct it. OK, could you come back next Thursday, the student says.
Next Thursday! I need this for a meeting at 3 pm today. So, it becomes very realis-
tic for them, and this is very positive, and it makes them grow up. I don’t think we
could have done things like this if we had been a traditional school.
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This response showed that the teacher looked upon working with real customers
as something different from a traditional school. A traditional school is often seen
as focusing on particular subjects, grades and exam performance, while Teacher
3 focused on qualifications essential to the trade: “‘We endeavour to help them
master what working life needs.” Thus, the teacher also attempted to impart com-
petences such as communication with customers and meeting deadlines in the
school-based part of the education.

The fact that these productions were to be used outside school allowed the
students to experience what it is like to work with real media productions. Ap-
prentice 5 said, ‘It was exciting because we knew that we were making a product
that was going to be used in the real world.” According to Teacher 4, letting stu-
dents work with real customers helped them realise that the media productions
would ultimately be used in the real world: ‘So, I think this is very valuable learn-
ing, the fact that the learners have to realise that others are going to use this, and
they get an assessment from professionals.’

In the schools where the students made media productions for real customers,
the teachers were responsible for organising and facilitating the contact between
the customers and the students: ‘So, we can get things started. Now we arrange
this meeting, and next time you contact the customer and only keep me posted.’
In contrast, Apprentice 1 from another school spoke about how they were told to
approach clients but without any guidance:

I think we found it a bit scary because we didn’t know who the customers were or
what we should do. Thus, nobody wanted to do this, I remember. That was a pit
because it would have given us the possibility to experience what it is like to wor
for real customers.

This quote shows that for a 17-year-old, approaching potential customers can be
an overwhelming task.

To sum up, the study responses indicate that working on real productions for
customers in schools gives the students an opportunity to develop a certain de-
gree of relevant vocational practice. This education practice brings work-life tra-
ditions into school, prepares the students for qualification requirements in the
workplaces, and increases coherence between learning in school and in the work-
place. Furthermore, this education practice can serve as a valuable basis for
choosing a vocation. However, it is important that such opportunities areorgan-
ised by the school or teachers, and that the students are allowed to work on media
productions central to their chosen vocation.

Concluding discussion

The study attempted to answer the following research question: What conditions
are important for the perception of coherence between learning in school and in
the workplace for apprentices in the Media graphics programme in Norway?
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The material in this study suggests that the following two conditions are par-
ticularly important: 1) the availability of practical education in school with pos-
sibilities for students to engage in authentic tasks that are essential to their chosen
vocation, and 2) cooperation between schools and workplaces for placement pe-
riods in the school-based part of the education. These findings confirm what we
know from previous research and the literature about coherence and the devel-
opment of vocational competence in VET. What is more surprising is how weakly
these conditions are fulfilled in the education programme for Media and com-
munication.

From the results, I conclude that the apprentices in the study experienced a
school-based education that heavily emphasised production of media material.
These results are in agreement with the findings of Amdam (2016b) and Erstad
et al. (2007). The school-based part of the education has good programme coherence
(Heggen et al., 2015, p. 80) by focusing on the relationship between theory and
practice and the different media subjects in the curriculum.

However, programme coherence and vocational training in school is no guar-
antee of transitional coherence - coherence between the school-based and the en-
terprise-based parts of education. The scope of specialisation in the students” cho-
sen vocation during the school-based part of education is a key condition for the
experience of transitional coherence. The apprentices interviewed had unequal
opportunities for specialisation and these opportunities differed greatly across
schools. Thus, it was random who were given the opportunity to specialise in
their chosen vocation.

Some of the apprentices had experienced working on authentic media produc-
tions, but not in their chosen vocation; hence, they found it difficult to see the
coherence in their education. These apprentices did not complain about school-
based education focusing too heavily on theoretical knowledge, they complained
about having to do media production work in other vocations than their chosen
one. These findings are in accordance with those reported in previous research:
in some vocational programmes it is not the amount of theory that creates prob-
lems of coherence (for example Hansen & Haaland, 2015) but whether the stu-
dents experience a meaningful relationship between both the theory and practice
in school and their chosen vocation.

Other apprentices received a school-based education with opportunities for
specialisation and learning through work on authentic tasks, as performed in
their chosen vocations (Dreyfus & Dreyfus, 1988; Schon, 1995). This educational
practice has much in common with learning in a reflective practicum (Schon,
1987). Those who experienced the best coherence between this way of learning in
school and learning in the workplace were those who were given the opportunity
to work on real media production for customers in school.

Such project-based education, which also seems common in Swedish media
education (Persson Thunqvist & Axelsson, 2012), brings the expectations and the
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qualification requirements from the world of work into school and ensures better
transitional coherence. The results indicate that the apprentices’” experience of
personal involvement and accountability towards customers and colleagues is
very important for their experience of differences and lack of coherence between
the school-based and enterprise-based parts of education (Dreyfus & Dreyfus,
1988). This is an example of how schools and workplaces have different practices,
and differences in what is considered important (Schaap et al., 2012; Tanggaard,
2007; Aarkrog, 2011). A hybrid education practice where the expectations from
the professional world of work are brought into school (Persson Thunqvist & Ax-
elsson, 2012) can bridge the gap between school and the workplace and ensure
better transitional coherence. However, the contact with customers can be chal-
lenging for young students and must be well prepared and facilitated by the
teachers.

Results point to two particular reasons why apprentices did not have the op-
portunity to specialise in their chosen vocation during the school-based part of
the education. The first reason is the school’s approach to the practical exam in
the second year of school - whether the school allowed students to choose among
various assignments or asked them to draw lots. These results reflect the prob-
lems associated with different interpretations of the exam regulations, as in other
Norwegian vocational programmes (Dahlback et al., 2011; Hiim, 2013).

The second reason is that the apprentices did not have access to teachers with

work experience from their chosen trade. Thus, the students did not receive
proper guidance in their vocation or opportunities to work on authentic assign-
ments for their chosen vocations. Again, these findings support previous re-
search that broad Norwegian VET programmes make it difficult to establish
teacher teams with the relevant background for all the vocations (for example
Dahlback et al., 2011; Dahlback, Hansen, Haaland, & Vagle, 2015; Hansen, 2017).
Challenges concerning transitional coherence are also related to methods of
working on school assignments that did not match the methods used at the work-
places. One reason for this mismatch is the lack of teachers with relevant work
experience. Another reason is that schools offer little time for, or rarely empha-
sise, repeatedly working on the same productions or working on routine tasks
(Billett, 2001). As a result, the students do not learn efficient ways of working, for
example, with templates. This is an example of how workplaces provide experi-
ences and learning opportunities that are difficult to simulate in a school setting
(Heggen et al., 2015). Time to work with specialised tasks is important for ap-
prentices” experience of coherence.

The lack of cooperation between schools and workplaces over placement pe-
riods during the school-based part of the education is a key concern. It prevents
students from having work experiences in their chosen vocation before the start
of their apprentice period. This means that they have no experienced work con-
text that subjects and assignments in school can be related to. As a result, the
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transition from school to work as an apprentice becomes more difficult (Hiim,
2013). According to the results of this study, the collaboration between schools
and workplaces in Media and communication seems to be especially weak com-
pared with other Norwegian vocational programmes (Nyen & Tonder, 2012). A
reason for this may be the programme’s focus is midway between vocational and
academic (Amdam, 2016a). However, the results point to the potential for closer
cooperation between schools and workplaces on placement periods. Such coop-
eration can ensure better coherence between the school-based and enterprise-
based parts of education (Louw, 2017).

The findings from this relatively small-scale, qualitative study cannot be gen-
eralised to all VET programmes. Neither is it possible to draw any conclusions
for all apprentices in the Media graphics programme. However, this investiga-
tion of the experiences of six apprentices contributes to a deeper understanding
of the conditions important for coherence in VET and the development of voca-
tional competence.

This study has shown that the conditions important for coherence between
learning in school and at the workplace in the Media graphics programme in
Norway differ greatly across schools. Thus, to enhance the quality of VET, the
curriculum and regulations should be more explicit and not as open to subjective
interpretation. Furthermore, cooperation between schools and workplaces, a key
condition for the experience of coherence, ought to be pursed at a structural level
and should not be dependent on the network of individual teachers. There is
clearly a need for more research and development on coherence in the Media
graphics programme and in VET generally. One interesting follow-up to this
study would be to investigate the transition from school to work for apprentices
who have received a school-based education in line with the conditions identified
as important in this study. Such an investigation could further enhance the un-
derstanding of coherence and the development of vocational competence.

Endnote
1 A training office is owned and driven by a community of companies. The office is an
approved training establishment responsible for a two-year training contract with the

apprentices. The training of apprentices is a shared responsibility between the company,
where learning takes place, and the apprenticeship training office (Nore, 2015).
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Yrkesrelevant skoleoppleering for fremtidens
mediegrafikere

Nina Aakernes and Hilde Hiim

Abstrakt

Heosten 2020 skal det innferes en ny struktur for yrkesfagene i videregiende skole, og nye
lereplaner skal utarbeides. Det skal opprettes et nytt yrkesfaglig utdanningsprogram for IKT
og medieproduksjon. Dette utdanningsprogrammet skal inneholde flere lerefag og blir
dermed bredere enn det «gamle utdanningsprogrammet» for medier og kommunikasjon

(MK).

I denne artikkelen presenterer vi resultater fra en todrig kvalitativ studie som har undersokt
kompetansebehovet i mediegrafikerfaget og yrkesrelevansen av dagens skoleopplering for
mediegrafikerleringene. Studien har fulgt syv laerlinger i mediegrafikerfaget fra leerekontrakt
ble inngétt og frem til svennepreven. Grunnlaget for resultatene som blir presentert i
artikkelen er observasjoner i lerebedriftene og tilsammen 34 semistrukturerte intervjuer med
leerlinger, yrkesfaglerere, instrukterer i bedrift og representanter for oppleringskontor.
Resultatene viser hvilken kompetanse som er sentral i mediegrafikerfaget, og styrker og
svakheter ved dagens skoleopplaring. Disse resultatene peker mot hva som skal til for a

oppnd en yrkesrelevant utdanning av mediegrafikere i det nye programmet.

Emneord: yrkesfaglig opplering, yrkesrelevans, yrkesdidaktikk, mediegrafiker,

medieproduksjon
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Innledning

Bakgrunn og forskningsspersmal

Nyere forskning viser at skoleoppleringen bide pa VG1 og VG2 i norske yrkesfaglige
utdanningsprogram generelt sett ikke er tilstrekkelig relevant for yrket den enkelte elev
onsker 4 utdanne seg til (Bodtker-Lund, Hansen, Haaland & Vagle, 2017); Dahlback,
Hansen, Haaland og Sylte (2011); (Hiim, 2015). En yrkesrelevant opplearing er opplering
som er forankret i yrkenes arbeidsoppgaver og kompetansebehov (Hiim, 2017; Hiim &
Hippe, 2001). Den store bredden av yrker som inngar i hvert enkelt program gjor
spesialisering mot det enkelte yrket vanskelig. De naverende lereplanene er svart generelle
og tolkes ulikt. P4 mange skoler er det utviklet en modell hvor elevene ma bruke my av tiden
pa é lere litt om alle eller mange av de ulike yrkene som inngér i programmet. P& andre
skoler er det utviklet modeller hvor det blir lagt mye vekt pa generell teorikunnskap eller
generelle praktiske oppgaver med uklar relevans for det enkelte yrke. Begge deler gjor det
vanskelig for elever & utvikle begynnende yrkeskompetanse i et spesifikt yrke og medferer at
elevene ikke foler seg rustet til leeretiden (Badtker-Lund et al., 2017; Hiim, 2013). Det er
imidlertid ogsa eksempler pd modeller hvor opplaringen i relativt stor grad er organisert
omkring yrkesoppgaver gjennom naert samarbeid mellom skole og arbeidsliv, og hvor

elevene fir muligheter til 4 spesialisere seg 1 valgt yrke (Hiim, 2013).

Utdanningsprogrammet medier og kommunikasjon ferer frem til yrker i mediebransjen hvor
oppgaver og kompetansebehov kan se ut til & vaere mindre sprikende enn i andre program
(Utdanningsdirektoratet, 2016a). Skoleoppleringen har i stor utstrekning vert lagt opp som
tverrfaglig prosjektarbeid hvor elevene har utviklet kompetanse gjennom arbeid med
medieproduksjoner (Amdam, 2016b; Erstad, Gilje & de Lange, 2007b).
Leaerlingeundersekelsen for bdde 2014, 2015 og 2016 viser imidlertid at lerlingene pa MK er
de som er minst forneyd med skoleopplaringen som forberedelse til leeretiden

(Utdanningsdirektoratet, 2016b).

Regjeringens uttalte malsetning er at endringene i 2020 skal «gi okt faglig spesialisering og
tidligere spesialisering» (Kunnskapsdepartementet, 2018, s. 1). I det nye yrkesfaglige
utdanningsprogrammet for IKT og medieproduksjon skal imidlertid det fremtidige VG1
utdanne til yrker som er mindre beslektet enn yrkene i mediebransjen, noe som kan fore til
nye utfordringer for spesialisering og yrkesrelevans i skoleoppleringen for mediegrafikere.

Det er derfor viktig & utvikle kunnskap om oppgavene og kompetansebehovene i ulike
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mediebedrifter og hvordan relevansen av dagens skoleopplaring blir vurdert av laerlinger,
instrukterer og lerere, noe denne studien bidrar til. Funnene belyser hvordan en yrkesrelevant

skoleopplearing for mediegrafikere kan tilrettelegges i det nye utdanningsprogrammet.
Artikkelen belyser folgende forskningsspersmal:

Hva er kompetansebehovet i mediegrafikerfaget? Hvordan har yrkesrelevansen i dagens
skoleopplcering veert? Hvordan kan yrkesrelevant skoleoppleering for mediegrafikere oppnds

i utdanningsprogrammet for IKT og medieproduksjon?

Den yrkesfaglige skoleoppleringen til yrker i mediebransjen

En kort skisse over utviklingen av yrkesfaglig opplaering til mediebransjen i videregaende
skole kan bidra til & belyse utfordringer i utdanning av mediegrafikere. Bakgrunnen for &
opprette det yrkesfaglige utdanningsprogrammet medier og kommunikasjon (MK) skoleéret
2000/2001var en rask teknologisk utvikling som medferte endringer i kompetansebehovene i
mediebedriftene (Erstad, Gilje & de Lange, 2007a). Lareplanene for MK ble forsekt utformet
1 trdd med mediebedriftenes behov, og omfatter kompetanse i medieckommunikasjon,
mediedesign og medieproduksjon innen ulike sjangre i foto, film, multimedia, lyd, og grafisk

design for trykk og elektronisk publisering (Utdanningsdirektoratet, 2006).

Intensjonen med MK var & kvalifisere elevene for enten to ar i leere, eller, etter VG3 medier
og kommunikasjon i skole, for videre medieutdanninger pé hegskoleniva. Det vil si at MK
ble opprettet som en slags «hybrid» mellom yrkesfaglige og studiespesialiserende
utdanningsprogram (Amdam, 2016a). Det er kun to lerefag i utdanningsprogrammet;
mediegrafikerfaget og fotograffaget, og det har ikke vert noen inndeling i spesialiserte

fagbrevomrader pa VG2.

Mediegrafikerfaget er et bredt lerefag som i tillegg til tradisjonelt fortrykksarbeid ogsé
inkluderer webdesign, multimedia- og film-produksjon. Mediegrafikere arbeider i dag blant
annet i bedrifter som produserer elektroniske og trykte medier, i reklamebyraer og 1
filmproduksjonsbedrifter. Yrkesoppgavene handler om a designe og produsere
medieproduksjoner i form av trykksaker eller digitalt materiale for skjerm, og

filmproduksjon. (Utdanningsdirektoratet, 2008).

MK ble raskt et populaert utdanningsprogram, og antallet elevplasser pa bade VG1, VG2 og
VG3 gkte kraftig (Fraseth, Hovdhaugen, Host & Vibe, 2008), mens det samtidig ikke ble

opprettet flere leereplasser. Prosentandelen larlinger har vaert sé lav som 3% (Vibe, 2012).
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Det ble derfor besluttet & dele MK i et studieforberedende og et yrkesfaglig
utdanningsprogram fra skoledret 2016/2017. Det ble utarbeidet nye lereplaner for det
studieforberedende programmet (Utdanningsdirektoratet, udatert). Det yrkesfaglige
programmet, Medieproduksjon, beholdt de «gamle» lereplanene for MK som en

overgangsordning i pdvente av endringene i den yrkesfaglige tilbudsstrukturen.

I det nye utdanningsprogrammet blir det eget programomréde pd VG2 for medieproduksjon,
og det skal opprettes et nytt lerefag for film- og videoteknikk, i tillegg til dagens fotograf- og

mediegrafiker-fag. VG2 medieproduksjon skal dermed fore frem til tre fagbrevomrader.

Tidligere forskning

Forskning viser som nevnt innledningsvis, at skoleopplaringen i brede norske
utdanningsprogram ikke er tilstrekkelig yrkesrelevant og ikke gir gode nok muligheter for
elevene til 4 spesialisere seg i det yrket de vil utdanne seg til (for eksempel Badtker-Lund et
al., 2017; Dahlback et al., 2011; Hansen, 2017; Hiim, 2015). Langt fra alle elever far
mulighet til arbeidslivserfaring i valgt lerefag, og omfanget av samarbeid mellom skolen og
arbeidslivet om opplaringen er varierende (Bedtker-Lund et al., 2017; Nyen & Tender,
2012).

Forskning pé lereplaner i Kunnskapsleftet viser imidlertid at planene i yrkesfaglige
utdanningsprogram er mer strukturert omkring helhetlige yrkesfunksjoner enn tidligere
lereplaner, som i sterre grad var inndelt i teoretiske og praktiske skolefag (Hiim, 2013,

2015). Fokus pa yrkesfunksjoner kan skape muligheter for a yrkesforankre oppleringen.

Mal og yrkesfunksjoner er imidlertid svaert generelle, og det er fortsatt en delvis oppsplitting i
teoretiske og praktiske fag i flere utdanningsprogram, bl.a. MK (Utdanningsdirektoratet,
2007). Lereplanene for MK er delt inn i1 skolefagene mediedesign, medieproduksjon og
mediekommunikasjon, fag som i1 utgangspunktet kan vere relevante for mediegrafikere
dersom de blir spesifisert opp mot yrket. Skolefaget mediekommunikasjon har imidlertid
nesten bare teoretiske malformuleringer, og verbene drofte eller analysere er brukt i tte av
tolv kompetansemél (Utdanningsdirektoratet, 2007). Flere oppgaver og méal som inngar i
faget mediekommunikasjon omhandler dessuten journalistikk og teoretisk mediekunnskap
som er mest relevant for videre hogskoleutdanning (Utdanningsdirektoratet, 2007). De to
andre skolefagene er derimot preget av praktiske malformuleringer som handler om hva

elevene skal kunne utfore (Aakernes, 2011).
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En viktig forutsetning for yrkesrelevans og spesialisering i valgt yrke er at laererne har
fagutdanning og praksis pa det aktuelle yrkesfeltet og kontakt med det lokale arbeidslivet. I
brede utdanningsprogram er det en utfordring at laererteamene ofte ikke har yrkesbakgrunn
som dekker mangfoldet av yrker utdanningen forer frem til (for eksempel Dahlback et al.,
2011; Dahlback, Hansen, Haaland & Vagle, 2015; Hansen, 2017). Om larerne har
yrkesbakgrunn fra aktuelle leerefag eller utdanning fra universitet eller hogskole er dessuten
avgjerende for hvordan lereplanen tolkes og for yrkesrelevansen av opplaringen (Dahlback
et al., 2015; Olsen & Reegard, 2013). Funn i Amdams forskning (2016a) viser at MKs
hybride posisjon har fort til uenighet blant medieleererne om hvorvidt hovedhensikten er a gi
elevene en bred, generell medieutdanning for overgang til hagskole, eller & forberede noen av
dem til & bli lerlinger. Ifolge en nasjonal survey-undersgkelse blant medielererne svarte kun
59% at det er viktig eller svert viktig at elevene har fatt en god yrkesopplaring slik at de kan

gd ut i leere eller i arbeid i mediebransjen (s. 93).

Oppsummert viser forskningen at det generelt sett er betydelige problemer med
yrkesrelevansen av skoleopplaringen i brede norske utdanningsprogram. Det er imidlertid
forskjeller mellom utdanningsprogram, og program med lang lerefagtradisjon (f.eks.
byggfag) synes & ha bedre utviklet samarbeid med bedrifter og mer fokus pa yrkesoppgaver
enn program uten slike tradisjoner (f.eks. service- og samferdselsfag) (Olsen & Reegard,
2013). Det er ikke tidligere gjennomfert studier som spesifikt har undersekt yrkesrelevansen i

utdanningsprogrammet medier og kommunikasjon og i utdanningen av mediegrafikere.

Internasjonal forskning viser at utfordringer om yrkesforankring, indre sammenheng og
relevans i yrkesutdanning er sentrale pa tvers av utdanningsmodeller. Gessler (2017) viser til
at samarbeid mellom skolen og arbeidslivet er svaert mangelfullt i det tyske dualsystemet.
Yrkesutdanningen er i stor grad arbeidslivsbasert og spesialisert, men skoledelen foregér
losrevet. Dette kan medfere manglende yrkesforankring og relevans i skoleopplaringen, og
forbedringspotensial nér det gjelder fagarbeideres teorikunnskaper. Young (2004) framhever
at mangel pa sammenheng mellom innholdet i arbeidslivsdelen og skoledelen av engelsk
yrkesutdanning kan ha en tendens til & medfere at utdanningen som helhet blir relativt
instrumentell og svakt teoretisk forankret. Louw (2017) framhever liknende utfordringer 1 det
danske yrkesutdanningssystemet. Ogsa Wahlgren og Aarkrog (2012) har vart opptatt av
yrkesforankring og samarbeid skole/arbeidsliv. De har belyst utfordringer som gjelder
overforing av kunnskap mellom leringsarenaer, og framhever viktigheten av at skole og

arbeidsliv samarbeider om utdanningsinnholdet.
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En stor del av den internasjonale forskningen pa yrkesutdanning retter sekelyset mot behovet
for & utvikle tilnerminger som bygger pé en utvidet, flerdimensjonal og helhetlig oppfatning
av yrkeskunnskap og yrkeskompetanse, og det blir lagt vekt pd sammenheng mellom teori og
praksis og mellom leringsarenaer. Begreper som innovasjonspedagogikk, design-pedagogikk
og hybrid leering handler om & utvikle utdanningsinnhold og -modeller som overskrider
grensen mellom skole og arbeidsliv (Cremers, Wals, Wesselink & Mulder, 2016; Kairisto-
Mertanen, Risdnen, Lehtonen & Lappalainen, 2012; Zitter, Hoeve & de Bruijn, 2016).
Nerhet til yrkesoppgavene og tverrfaglig utdanningsinnhold med klar betydning for

yrkesutevelsen er sentrale prinsipper i disse tilnaermingene.

Teoretiske perspektiver pa kompetanse og yrkesrelevant

oppleering

En flerdimensjonal, helhetlig forstielse av kunnskap og kompetanse er utgangspunktet ogsé
for denne studien. Det har gjennom de siste tidrene vert en gkende forstaelse av
kompleksiteten og flerdimensjonaliteten i yrkeskunnskap og av relevansproblemer som
oppstér nér ulike kunnskapsdimensjoner og leringsarenaer ikke henger sammen 1
yrkesutdanningen. Kompetansebegrepet er definert péa folgende méate i Meld. St. 28 (2015-
2016), s. 28: «kKompetanse er & tilegne seg og anvende kunnskaper og ferdigheter til & mestre
utfordringer og oppgaver i kjente og ukjente sammenhenger og situasjoner». I en artikkel
basert pd en omfattende studie av kompetansebasert hoyere yrkesutdanning blir kompetanse
definert som: «et integrert sett av kunnskaper, ferdigheter og holdninger» (Koenen, Dochy &
Berghmans, 2015, s. 2). Bade i denne og andre artikler blir det imidlertid framhevet at
kompetansebegrepet ofte brukes bade ulikt og uklart (Lester & Religa, 2017). De fleste
definisjonene handler likevel om tre forhold: kunnskaper, ferdigheter og (dels) holdninger
utgjer en helhet, det dreier seg om a kunne lose oppgaver, og kompetansen skal kunne
demonstreres og eventuelt méles. Kompetansebasert utdanning er en utdanning hvor
autentisk oppgave- og problemlosning, fagintegrering og teori knyttet til oppgavene er

hovedprinsipper (Koenen et al., 2015).

Flere forskere har forsekt & utvikle teorier om hvordan disiplinbasert, teoretisk kunnskap kan
kontekstualiseres 1 forhold til praktisk yrkesutevelse (Heusdens, Bakker, Baartman & De
Bruijn, 2016; Young, 2004). Et hovedpoeng er at den teoretiske, disiplinbaserte kunnskapens
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betydning for yrkesutevelsen ma gjores eksplisitt, og at dette er en sentral oppgave i

yrkesutdanningen.

Hiim og Hippe (2001, s. 19) definerer yrkesdidaktikk som «praktisk-teoretisk planlegging,
gjennomforing, vurdering og kritisk analyse av yrkesspesifikke utdannings- undervisnings-
og leringsprosesser», og videre som «kritisk analyse og bruk av
yrkesfunksjoner/yrkesoppgaver som grunnlag for leering». Definisjonene bygger pé en
forutsetning om at yrkes- og profesjonskompetanse er strukturert omkring yrkesfunksjoner og
yrkesoppgaver, snarere enn omkring vitenskapsdisipliner og skolefag. Utdanningen i bade
skole og bedrift tar dermed utgangspunkt i yrkesfunksjoner og -oppgaver som teoretiske
perspektiver og begrunnelser blir relatert til (Hiim, 2017). Rauner (2007) framhever at &
strukturere utdanning rundt arbeidsprosesser er grunnleggende annerledes enn & strukturere

den omkring vitenskapsdisipliner og skolefag, og bygger pé en annen kunnskapsforstéelse.

Definisjonene ovenfor og teori om yrkesdidaktikk i denne studien er inspirert av pragmatiske
kunnskapsteorier som legger vekt pé at yrkes- og profesjonskunnskap er helhetlig,
flerdimensjonal og kommer til uttrykk gjennom handling og begrunnelser for handling
(Dreyfus & Dreyfus, 1988; Hiim, 2013, 2017; Lave & Wenger, 1991; Schon, 1987, 1995).
Kunnskapsbegrepet og kompetansebegrepet blir dermed ganske overlappende. Fra et
pragmatisk perspektiv vil det imidlertid stilles kritiske spersmal til i hvor stor grad
yrkeskunnskap eller -kompetanse kan standardiseres og males, ut fra argumenter om at dette
kan bidra til 4 hindre utvikling av situasjonsavhengig skjenn og ekspertise (Dreyfus &

Dreyfus, 1988; Schon, 1995).

Sett fra et pragmatisk utgangspunkt utvikler elevene grunnleggende begreper i et aktuelt yrke
forst og fremst gjennom 4 delta i praktiske yrkeskontekster og utfore profesjonelle oppgaver.
Det er derfor vesentlig & kombinere ulike former for skoleopplaring med autentisk

arbeidslivspraksis.

Oppleaering og praksis i arbeidslivet vil nedvendigvis vere preget av produksjonskrav som i
noen grad kan sté i motsetning til elevens behov for lering (Billett, 2011; Young, 2004).
Skoleopplaering i form av et reflekterende praktikum eller en form for verksted med relevant
utstyr hvor elever og lerlinger kan prove og feile og ha tid til & reflektere og knytte teori til
oppgavene, er derfor nadvendig, i tillegg til leering i bedriften (Schon, 1987, 1995).
Veiledning fra en kyndig person er dessuten en forutsetning for & utvikle profesjonskunnskap.

Involvering i bedriftens arbeidsfellesskap og muligheter for & utvikle yrkesidentitet skaper
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grunnlag for motivasjon og leering i yrkesutdanningen (Dreyfus & Dreyfus, 1988; Lave &

Wenger, 1991).

Metode

Artikkelen bygger pa resultater fra en kvalitativ studie (Creswell, 2013) som har underseokt
hvordan lerlinger i mediegrafikerfaget utvikler yrkeskompetanse. I studien ble syv laerlinger i
mediegrafikerfaget i utvalgte lerebedrifter fulgt fra laerekontrakten ble inngétt og frem til
avleggelse av svenneprove. Utvalget av bedrifter var strategisk for a sikre at bedriftene var
ulike og hadde forskjellig produksjon (Patton, 2015). For a belyse problemstillingen og
forskningsspersmélene fra flere aktorers synspunkt har studien ogsd omfattet sju laerere pa
skoler hvor lerlingene har gjennomfoert skolegangen. Instrukterene i de aktuelle
lerebedriftene og to representanter for opplaringskontor som hadde ansvaret for kontrakten
mellom bedriften og laerlingen var ogsd med i undersegkelsen. Studien er godkjent av NSD, og
deres retningslinjer for informasjon til deltakerne, samtykke, konfidensialitet, innsamling og
arkivering av data er fulgt (Norsk senter for forskningsdata, udatert). For a bidra til

anonymisering blir pronomenet «hun» brukt om alle deltakerne.

Datainnsamlingen pagikk over to ar, fra mai/juni 2015 til juni 2017, og metodene var
observasjoner (Creswell, 2013) i leerebedriftene og semistrukturerte intervjuer (Brinkmann &
Kvale, 2015). A kombinere disse metodene gjorde det bade mulig, gjennom egen
tilstedevarelse, & fi innblikk i hvordan arbeidet og oppleringen i1 bedriften faktisk foregikk,
og & gjennomfere samtaler i dybden med de ulike akterene om deres erfaringer med og syn
pa opplaeringen. Vekslingen mellom intervjuer og observasjoner styrket ogsd muligheter til
fortlopende & justere fokuset i undersokelsen ut fra forelapige analyser av resultater fra hver

av metodene.

Det ble valgt en «ikkedeltakende observaterolle» for & forstyrre det daglige arbeidet minst
mulig (Creswell, 2013, s. 167). Nar det ikke forstyrret arbeidet, ble det under
observasjonsdagene likevel gjennomfert uformelle samtaler med laerlingen, instrukteren og
andre ansatte og stilt spersmal om arbeidsoppgavene som ble utfort. Under observasjonene
var fokuset rettet mot hva slags arbeidsoppgaver lerlingen hadde og hvordan oppleringen
forgikk. Det ble gjort feltnotater fra observasjonsdagene, og notatene var bade deskriptive og

reflektive (Creswell, 2013, s. 167).
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Det ble utarbeidet semistrukturerte intervjuguider til samtlige intervjuer (Brinkmann &
Kvale, 2015). Hovedtema i intervjuene var arbeidsoppgaver, innhold og organisering bade i
skoleopplaringen og i bedriften. Det ble gjort digitale lydopptak av alle intervjuer, og de ble
transkribert i sin helhet.

Forste del av datainnsamlingen ble gjennomfort fra mai til august 2015. Det ble gjort
intervjuer med lerlingene og medielarere som hadde undervist dem. Del to ble gjennomfort i
lopet av det forste halvaret av leretiden, mens tredje og siste del ble gjennomfert noen
méneder for lerlingene skulle avlegge svenneprove. I del to og tre ble det gjennomfert 2—3
dagers observasjoner i leerebedriftene for det ble gjort intervjuer. I disse intervjuene deltok

lerlingene og instrukterene i lerebedriftene, samt representantene for oppleringskontoret.

Forste del av analysen var 4 lese igjennom hvert intervju med lerere og lerlinger fra den
forste datainnsamlingen, notere hva som umiddelbart virket interessant, og skrive memoer til
hvert intervju. Neste del var & kode utsagn i henhold til prinsipper for dpen koding (Merriam
& Tisdell, 2016). For & holde oversikt over den store datamengden, ble det kvalitative
analyseprogrammet HyperRESEARCH tatt i bruk. Tidlig analyse av data fra den forste
intervjurunden med lerere og lerlinger gjorde det mulig & folge opp temaer som framsto som
vesentlige. Analysen av del 2 og del 3 ble gjort pa tilsvarende mate som del 1. Resultater fra
nytt materialet forte til at det ble gjort endringer i de opprinnelige kodene og at utsagn i

tidligere intervjuer kunne forstas pa nye méter (Gibbs, 2007).

Det er samlet inn store mengder data gjennom prosjektet, og i denne artikkelen presenteres
resultater som for det forste belyser kompetansebehovet i de ulike bedriftene og hva som er
sentral kompetanse i mediegrafikerfaget. Her er instrukterenes synspunkter serlig vesentlige.
For det andre presenteres resultater som viser leerlingenes, instrukterenes og lerernes
erfaringer og synspunkter nar det gjelder yrkesrelevansen av skoleopplaringen, sett i forhold

til kompetansebehovene i bedriftene og i mediegrafikerfaget.

I analysen av resultater kom det fram at sentrale elementer nar det gjelder kompetansebehov i
mediegrafikerfaget kan kategoriseres i samsvar med de tre hovedomradene 1 leereplanen for
V@3 i bedrift: Mediedesign, medieproduksjon, og bedrift, kunde, marked. Denne tredelingen
er brukt i presentasjonen av resultatene. Studien viser imidlertid at arbeidsoppgavene og
kompetansebehovet for mediegrafikere innen filmproduksjon skiller seg vesentlig fra
arbeidsoppgavene til de som arbeider med trykksaker og elektronisk publisering, og disse

resultatene blir derfor presentert for seg. Nér det gjelder spersmaélet om relevansen av
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skoleopplearingen, viste folgende kategorier seg a vare sentrale og blir benyttet i
presentasjonen av resultatene: Integrering av teori og praksis, lerernes fagkompetanse,

arbeidspraksis 1 bedrift, produksjonsutstyr og programvare og eksamensordning pd VG2.

Resultater

I det folgende skal vi forst presentere resultater som belyser hva som er den viktigste
yrkeskompetansen i dagens mediegrafikerfag. Deretter presenteres resultater som belyser
yrkesrelevansen av dagens skoleopplaring i mete med yrkesoppgavene i bedriftene. I den
avsluttende delen vil vi diskutere hvilken betydning resultatene har i forhold til 4 oppna

yrkesrelevant skoleopplaring for mediegrafikere i det nye utdanningsprogrammet.

Yrkeskompetanse i mediegrafikerfaget

MEDIEDESIGN

Instrukterene var opptatt av at det stilles hoye krav til profesjonell yrkesutevelse for
mediegrafikere fordi datateknologien gir stadig flere akterer mulighet til & skape

medieprodukter. Instrukter 4 understreket at kompetanse i mediedesign er svert viktig:

Det er mye enklere na for hvem som helst 4 lage noe bra, og derfor tenker jeg
at en mediegrafiker eller designer mé kunne til fingerspissene sin typografi. De

ma virkelig kunne reglene sine, komposisjonsprinsippene.

I alle bedriftene som jobbet med trykksaker og webdesign ble det lagt stor vekt pa at
leerlingene utviklet kompetanse innenfor design. Denne kompetansen ses pa som varig, noe
som er bestandig uansett produksjonsmate og sluttprodukt. Instrukter 4 sa videre:
«Teknologien vil utvikle seg hele tiden, men et komposisjonsprinsipp vil aldri endre seg /.../
Det gar nesten innenfor de universelle lovene som finnes, hvis man skal strekke det s langt.»

Instrukter 2 understreket ogsé det varige i prinsippene for design:

Det & leere seg grunnkunnskapene om design, estetikk, farger, fonter (dvs. ulike
skrifter), linjeavstander — det 4 bare skjonne konseptene og rammene for god
design — for det endrer seg ikke. Denne kompetansen er helt basic /.../

uavhengig av om det er pakningsdesign, internettsider eller hva det matte vaere.

Selv om det fins klare retningslinjer for design (Renning & Nag, 2017), viser studien at det

blir lagt vekt pé at lerlingene ma utvikle kompetanse 1 det & se hva som er godt design.
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Instrukter 1 sa: «Ja, rett og slett slik at man ser ting med oyet, da.» Pa intervjuerens spersmal
til en av lerlingene om hvordan hun brukte teorier om for eksempel leselighet og
komposisjonsprinsipper nir hun jobbet med utforming av design, svarte lerlingen: «jeg
tenker ikke over det, det bare sitter der.» Rett etterpd understreket hun «Men jeg er sikker pa
at jeg ville hatt et svar hvis noen hadde spurt hvorfor gjer du det.» Utsagnet viser hvordan
leerlingen gjennom a arbeide med designprosesser slutter & tenke bevisst over at hun folger
teoretiske regler eller retningslinjer for design; «det bare sitter der», eller hun «ser ting med
oyet». Instrukter 4 understreket at design dreier seg om kompleks kompetanse det tar lang tid

3 lere:

Det & laere seg design har en god del med psykologi & gjere, & skjenne hva det
er folk responderer pa /.../ og det er ikke gjort pa fem minutter. Du skal jobbe

med det en stund for & skjenne det og se sammenhengen.

Instrukterene var tydelige pa at god kompetanse i design er viktig for & vaere rustet til
omstillinger og videre kompetanseutvikling. Instrukter 2 sa: «Har man med seg
designkompetansen /.../ sa har man grunnlaget for & utvikle seg videre, man sitter med en

viss trygghet.»

Resultatene viser samlet sett svaert tydelig at kompetanse i design — utforming og
sammensetning av bilder, tekst og designelementer, og valg av farger, former og skrift i
trykksaker og i elektroniske publikasjoner — er en grunnleggende forutsetning for profesjonell

utevelse og utvikling 1 mediegrafikerfaget, og at det her stilles store krav til lerlingene.

MEDIEPRODUKSJON

Det ble understreket at kompetanse i medieproduksjon, dvs. bruk av verktay, teknologi og
utstyr, og kvalitetssikring av produksjonen, ogsa er svart viktig for mediegrafikeren.
Instrukter 4 sa folgende: «Samtidig ma vi ikke glemme /.../ ferdiggjoring og tilrettelegging
av dokumenter og det & klargjore dem til de ulike plattformene.» Det betyr at
mediegrafikeren skal ha kompetanse i & klargjore for eksempel bildefiler i trdd med ulike

tekniske krav til trykksaker og nettpublisering.

God kompetanse i medieproduksjon blir sett pd som en forutsetning for a vare kreativ og

kunne utforme det designet som mediegrafikeren ensker. Instrukter 2 sa:
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Det blir raskere og enklere & vere kreativ med en strukturert forstéelse for
hvordan du skal jobbe /.../ Det er ikke verktoyene som skal legge foringer for

hvordan et resultat blir. Det er kun ens egen kreative kunnskap og forstaelse.

Kompetanse i design og produksjon blir sett pa som ulike sider ved helhetlig
yrkeskompetanse. Instrukter 2 understreket at «for & bli en god mediegrafiker /.../ sa trenger
du alle elementene /.../ kunne designe, kunne programvaren.» Kompetanse i design og
produksjon blir ansett for 4 st 1 et gjensidig avhengighetsforhold til hverandre. Man ma ha
designkompetanse for 4 lage medieproduksjoner som blir vurdert som profesjonelle.
Mediegrafikeren ma ogsa ha god teknisk kompetanse, slik at manglende kompetanse i
programvaren ikke forer til at hun ikke kan utfere det designet hun ensker. Leerling 2 uttrykte
det slik: «Alt det tekniske jeg laerer gjor det lettere & vare kreativ senere, & kunne lose ting pa

forskjellige mater.»

For noen av bedriftene ble lerlingene raskt en ressurs innen medieproduksjon. I noen tilfeller
hadde lerlingene kompetanse som ingen andre i bedriften hadde. Instrukter 2 sa: «Jeg har
veart nesten utelukkende positivt overraska over at de kan sdpass mye i de forskjellige
programmene /.../ s& de har laert meg en del ting fordi de har nyere utdanning.» Noen av
leerlingene hadde fatt opplering pa skolen, mens andre hadde utviklet denne kompetansen pa
fritiden fordi de brukte aktuelle dataprogrammer som fritidssyssel. Flere hadde laert gjennom
a delta pa kurs 1 aktuell programvare pa oppleringskontoret. Laerling 4 fortalte at noen av
kollegaene hadde begynt & sperre henne om hvordan man gér fram i den tekniske
produksjonen: «Alle her er veldig oppdatert, men det hender jo man sper hverandre. /... / Da

er det faktisk noen som kommer og sper meg (ler).»

BEDRIFT, KUNDE, MARKED

Innen dette hovedomrédet viser studien at det sarlig er kundebehandling som stér i fokus.
Instrukter 1 uttrykte det slik: «En viktig del av yrkesutevelsen er a sende korrekturer og ha
kontakt med kunder, & overholde frister, ja, rett og slett kundebehandling.» P4 intervjuerens
direkte spersméil: «Hva er det viktigste lerlingen mé lere seg né i begynnelsen?», svarte
instrukter 2: «Noe av det viktigste er faktisk 4 stille spersmal, slik at hun forstér eksakt hva
kunden ensker.» Hun forklarte videre at enkelte kunder ikke er gode til & ordlegge seg og gir
beskjeder som kan misforstas. Lerlingen métte derfor «terre & sporre og ikke vere redd nér

man ikke forstdr. Man ma finne ut av ting for man starter pa en oppgave.»
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Studien viser at det er viktig for lerlingene a lere 4 planlegge slik at de forskjellige jobbene
blir ferdig til tidsfristen. Instrukter 1 sa: «Noe av det viktigste er & fa sendt ting 1 tide til
kunden, sann at vi rekker & fa det til trykk innen fristen.» Laerling 1 fortalte at det & ta ansvar

for at produksjonen ble ferdig innen fristen var blitt en naturlig del av jobben:

Hvis det er noe som hadde frist eller deadline er det kjempeviktig. Man kan ikke
bare ga pa fredagen hvis man har noe som hadde frist pa fredagen fra kunden. Jeg
kan ikke dra hjem og legge meg om kvelden da, for da fér jeg ikke sove. Hadde
man vert sann at man gikk, og ikke hadde noe serlig interesse for & forsikre seg

om at ting er i orden, sd passer man kanskje ikke inn her.

Denne og liknende uttalelser viser at holdninger til & gjore en god jobb blir oppfattet som en

forutsetning for & fungere i bedriften.

FILMPRODUKSJON

Filmproduksjon skiller seg fra resten av mediegrafikerfeltet nér det gjelder
produksjonsoppgaver og -utstyr, og dreier seg om redigering, klipping og logging av
filmklipp, rigging av filmutstyr, og praktisk og teknisk assistanse under filmproduksjon.

Lerling 3 i filmproduksjonsbedriften begynte opplaringen med & se pa hva andre gjorde.
Hun forklarte: «Du fér litt opplaering underveis. Du far veere med & se hvordan f.eks. logging
(& legge inn informasjon pa filmklipp) blir gjort, hvordan klippeassistentene jobber og sénne
ting.» Instrukter 3 fortalte at laerlingen fikk mulighet til & ove seg i redigeringsprogrammet
ved 4 «ta frem gammelt materiale fra reklamefilmer, og sa klippe sine versjoner.» Larlingene
1 de andre bedriftene kom fortere i gang med 4 ta selvstendig del i den tekniske
medieproduksjonen, noe som har sammenheng med at det 1 filmbedriften er snakk om mer

omfattende, sammensatte og dyrere produksjoner.

Instrukter 3 fortalte videre at laerlingen «bidro med vanlige produksjonsassistent-tjenester pa

filmsettet». Laerling 3 forklarte at som produksjonsassistent hadde hun

... gjort alt fra & lage kaffe til & sette sammen lunsj og smere mat. Og sé har jeg
drevet med rigging av utstyr, satt opp eller hjulpet de forskjellige avdelingene

med alt egentlig. Rigging av utstyr, sette opp lamper, flytte kamera og sanne ting.

Hun forklarte hva slags kompetanse som er viktig:
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«En produksjonsassistent sin jobb er a aldri std 1 veien, og alltid vere beredt pa at noen kan
trenge hjelp. En flink produksjonsassistent ser hvem som trenger hjelp for de sper om det

/.../, og man skal alltid veere klar.»

Instrukteren la vekt pd at det under opptak ikke er rom for & gjore feil: «For det fér ofte
veldige store skonomiske konsekvenser /.../ Sa jeg sier alltid at er du usikker, sa spor heller

ti ganger enn 4 ga og tro og sa ta en feil beslutning.»

Resultatene viser at produksjonstype, utstyr og oppgaver som lerling i filmproduksjon er

ganske forskjellig fra tradisjonelle mediegrafikeroppgaver.

OPPSUMMERING

Resultatene viser samlet sett at mediegrafikere ma ha en hoy, helhetlig kompetanse som
omfatter design og produksjon av elektroniske og trykte medier, kommunikasjon med kunder
og evne til selvstendig ansvar og utvikling i arbeidet. Spersmalet er hvor relevant dagens

skoleopplaring har veart for & utvikle denne kompetansen.

Yrkesrelevansen av skoleopplaringen

RELEVANS GJENNOM A INTEGRERE TEORI OG PRAKSIS I PRODUKSJONER OG OPPDRAG
Studien viser at opplaringen i skole har vert organisert rundt helhetlige medieproduksjoner,
hvor yrkesteori i stor grad har vert integrert i elevenes praktiske arbeid. Larer 5 beskrev det

slik:

Jeg har litt tavleundervisning, men jeg legger det inn mellom evelser der det er
relevant. /.../ Nar elevene har for eksempel et journalistikkprosjekt, /.../ ser du at
nd er vi kommet til det stedet hvor det er naturlig & undervise litt om etikken. Sa

tar vi en felles okt pa det, og deretter fortsetter de med opplegget.

Lerer 4 sa: «Jeg synes jeg underviser veldig lite i teori, jeg bruker mye tid pa veiledning. Vi
har jo teori, men vi prover & anvende det veldig praktisk hele veien.» Teorigktene ble lagt der
de passet inn i elevenes praktiske arbeid med medieproduksjonene. Elevene laerte ifolge
leererne teorien vel sd mye gjennom veiledning i konkrete situasjoner de sto oppe i som
gjennom tradisjonelle forelesninger. P4 flere av skolene var det ikke satt opp faste timer for
de tre programfagene i laereplanen verken pa VG 1 eller VG 2. Som larer 7 sa: «Selv om vi
har medieproduksjon, mediedesign og mediekommunikasjon som tre mediefag, sa jobber vi

tverrfaglig med alt samtidig.»
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Pé noen av skolene hadde elevene lagd medieproduksjoner som var blitt brukt internt pa
skolen eller produksjoner for eksterne oppdragsgivere. Lerling 2 fortalte: «Vi har hatt en del
oppdrag for danselinja og for &pen skole.» Larling 6 fortalte at de hadde hatt samarbeid med

en offentlig etat om en holdningskampanje:

Da kom noen fra oppdragsgiver og fortalte om det, og sa lagde alle ideer, og vi
pitcha for oppdragsgiver. Hvis ideene virka bra sd dro vi ut og filma. Sa fulgte de
oss hele veien til vi til slutt leverte filmer. Noen av filmene ble trukket ut til a

vises pa kino.

Learlingen forklarte det spesielle med et slikt oppdrag: «Det var jo spennende, for da visste
man at man lagde et produkt som faktisk skulle vises, bli brukt ute i verden.» Oppdrag for
eksterne kunder bidro ifelge lerer 5 til at elevene forsto «at det er for virkeligheten de gjor

dety».

Av lerlingene 1 denne undersgkelsen var det tre stykker som hadde fatt mulighet til & jobbe
med reelle oppdrag i lepet av skoleopplaringen. Lerlingene ga uttrykk for at dette ga stort
leeringsutbytte og leererne pa disse skolene ansa dette som viktig for yrkesrelevansen av
opplaringen. Det kom tydelig frem at leererne brukte ressurser pa & skaffe eksterne kunder og
hadde opparbeidet et nettverk. Som laerer 2 sa: «Vi har mer enn nok av forespersler».
Oppdragene pa disse tre skolene var dessuten organisert slik at de ga muligheter for 4 arbeide
med oppgaver som var relevante for det aktuelle yrket, i dette tilfellet mediegrafiker. Andre
skoler hadde ikke eksterne oppdrag. Lerling 7, som ikke hadde hatt oppdrag fra eksterne
kunder fortalte om medieproduksjonene pa denne maten: «Det var a fantasere om at det var

en kunde som skulle ha det og det, men det var jo bare til leererne.»

Resultatene viser at de fleste laererne la vekt pa & integrere fag og teoretisk og praktisk
kunnskap knyttet til ulike typer prosjekter og produksjoner, men at det varierte bade i hvor
stor grad produksjonene var knyttet til eksterne oppdrag og hvorvidt de var relatert til

elevenes yrkesvalg som mediegrafikere.

Instrukterenes var imidlertid opptatt av at produksjonsoppgavene som elevene jobbet med i
skoleopplaringen var knyttet til det spesifikke yrket de skulle utdanne seg til. De mente at
elevene i for liten grad hadde fatt anledning til & spesialisere seg og lere seg det
grunnleggende i mediegrafikeryrket. Instrukter 1 sa: «Pa skolen sa gjor man jo veldig mye

forskjellig. Det er mye radio, web, TV, du har alt mulig, og en liten del av det er litt grafisk
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arbeid.» Ogsa instrukter 6 sa: «Det er fort at det kan bli for generelt. Né er det ikke sikkert de

har hatt typografi en gang.»

LARERNES FAGKOMPETANSE

Béde instrukterer og lerlinger i undersegkelsen framhevet at leererens yrkeskompetanse var en
utfordring i utdanningsprogrammet, og at det skapte problemer hvis ingen av lererne hadde
kompetanse som mediegrafiker. Instrukter 6 sa: «Det er veldig forskjell egentlig pa hva
elevene lerer, og det kommer i stor grad an pa laereren.» Mens noen av lerlingene opplevde
at de hadde lerere som hadde yrkesbakgrunn fra det yrket de ville utdanne seg til, var det
andre som hadde erfart at ingen av lererne hadde fagbrev eller spesifikke kunnskaper i
mediegrafikeryrket, og mente at dette bidro til at de var darlig kvalifisert til 4 bli leerlinger
(Aakernes, 2018).

ARBEIDSPRAKSIS I BEDRIFT
Av lerlingene 1 denne studien var det kun to som hadde hatt utplassering i bedrift i lopet av

skoletiden. Laerling 7 sa:

Jeg lerte mer der forste dagen enn jeg hadde laert to &r pé skolen. Jeg fant fort ut
at det & faktisk gjore noe /.../ ute i bedrift, sdnn at du vet at du gjeor det riktig, det
er veldig viktig.

Denne lerlingen skaffet utplasseringsplassen sin selv ved & dra til bedriften og presentere seg.
Hun sa at utplasseringen hadde vaert avgjerende for at hun ble lerling: «Jeg tror ikke jeg
hadde vert mentalt klar for det hvis jeg ikke hadde hatt den praksisplassen. For da hadde jeg
ikke visst hva det (lereplass) hadde innebaert.» Den andre laerlingen mente ogsa at

utplassering i bedrift hadde vert avgjerende for & bli mediegrafiker (Aakernes, 2018).

Det har ifelge bade lererne og instrukterene blitt regnet som vanskelig a fa til utplassering
for MK-elevene. En av drsakene har vert en oppfatning av at mange av elevene i programmet
ikke har ensket en fremtidig jobb i mediebransjen. Lerling 5 sa det slik: «Det var veldig
mange som gikk media bare for & ha to morsomme ar pa skolen.» En av representantene fra
oppleringskontoret framhevet erfaringer med elever som manglet interesse for fremtidig jobb
1 bransjen: «Sa sier ganske mange av bedriftene at dette gidder vi ikke, for elevene var jo
egentlig ikke interessert.» En annen arsak til lite utviklet samarbeid mellom skoler og
bedrifter er at elevene i videregdende skole mé konkurrere om praksisplasser med studenter

fra medieutdanninger pa hogskolenivd (Aakernes, 2018).
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Selv om representantene fra opplaringskontoret mente det var vanskelig & organisere
utplassering som en allmenn ordning, sé ble det likevel nevnt eksempler pa elever som har

tatt et personlig initiativ:

Det var en elev fra VG1 som tok kontakt og lurte pa om hun skulle bli lerling
etter VG2. Hun lurte pa om vi kunne hjelpe henne med utplassering. /... / Og

det er klart, da gjer vi mye for henne.

Representanten fortalte at denne eleven hadde fétt leereplass hos et navngitt firma. P&
oppleringskontoret var det en klar oppfatning av at kontakt om utplassering er en vei til
lereplass. Flere av instrukterene ga ogsa uttrykk for at de generelt sett er positive til & utvikle

et nermere samarbeid med skoler om arbeidspraksis (Aakernes, 2018).

Leaererne ga pé sin side uttrykk for ulike holdninger til samarbeid med bedrifter. Noen sa at de
hadde lite eller ikke noe utplassering i det hele tatt fordi det var vanskelig 4 fa til. Andre trakk
frem yrkesfaglig fordypning og utplassering som det de fikk best tilbakemelding pé. Larer 3
sa: «Det funker veldig bra, vi forseker & fi utplasseringer sé sant det gar.» Det er imidlertid
avgjerende for elevenes opplevelse av yrkesrelevans at det er samsvar mellom den enkeltes
yrkesplaner og arbeidsoppgavene i den aktuelle bedriften. Laerling 2, som hadde tilbud om
utplassering, forklarte hvorfor hun hadde valgt det bort: «Utplassering var bare mulig i avis

og journalistikk og sanne ting som ikke interesserer meg.»

Studien viser ogsa at informasjonen om lerlingeordningen har vert svart mangelfull pa de
fleste skolene. Flere av lerlingene trakk frem at det var i som ville bli lerlinger, og regnet
med at det var arsaken til lite informasjon. Lerling 6 forklarte: «De liksom forventer /.../ at

man skal studere videre.»

Lerling 1, som forst begynte i leere etter VG3 medier og kommunikasjon i skole sa det pa

denne méten:

De gikk liksom ikke i dybden pa hva man gjer ndr man er lerling. Jeg tenker at
hvis jeg hadde oppdaga dette her for, at jeg kunne bli mediegrafiker, og hva jeg
jobber med, s& hadde jeg kanskje hatt interesse tidligere.

Resultatene tyder pé at samarbeidet mellom skoler og bedrifter har vert svakt i
utdanningsprogrammet. Flere av instrukterene og enkelte leerere mente imidlertid at det er et
uutnyttet, men reelt potensial for et tettere samarbeid mellom skoler, oppleringskontor og

bedrifter.
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PRODUKSJONSUTSTYR OG PROGRAMVARE

Skoleopplaeringen har i ganske stor grad gitt elevene mulighet til 4 leere seg & bruke det
utstyret og den aktuelle programvaren de meter i1 arbeidslivet. Instrukterene var av den
oppfatning at det var god standard pé utstyret. Ogsa flere av lerlingene mente at de hadde fatt
opplaeringen pa relevant utstyr: «Vi hadde Mac’ er med samme programvare, sd det er stort
sett det samme na (i bedriften) som det var pd skolen» (Lerling 5). «Det var kjempegodt
utvalg pa skolen av videokameraer, lydopptakere, mikrofoner, vanlige speilreflekskameraer»

(Leerling 7).

Enkelte leerlinger syntes imidlertid det fungerte dirlig med smé barbare maskiner pa skolen.
Leerling 1 forklarte at det ble mer oversiktlig & utforme medieproduksjoner pa de store

skjermene pa arbeidsplassen: «Det blir mye mer ordentlig, og man har plass til 4 lagre ting.»

En svakhet ved den tekniske oppleringen pa skolene har ogsa vert at elevene ikke har fatt
mulighet til & fa trykksakene de har utformet ferdig trykt. Instrukter 4 sa: «De vet gjerne
hvordan de skal printe ut og fi noe til & se bra ut pa den printeren som de hadde pé skolen,
men aner ikke hvordan de faktisk skal klargjere en PDF til trykk.» P& en av skolene hadde de
heller ikke mulighet til & skrive ut trykksaker pa printer, noe som gjorde det vanskelig for
elevene a fa et godt inntrykk av hvordan det ferdige resultatet blir nér det gjelder for
eksempel valg av skriftstorrelse. Lerer 6 forklarte « Vi skal jo utdanne folk som skal kunne
sette tekst med riktig linjeavstand, og lesbarheten skal ivaretas /.../ 1 et magasinoppslag for
eksempel /.../ pd skjermen ser jo alt bra ut, men ser du at den teksten din er pa 48 pkt!»
Leareren beskrev manglende trykkemuligheter som «en veldig stor svakhet» og sa videre:

«Du ma se ting pd trykk for du kan mene noe.»

Selv om det var noen utfordringer knyttet til produksjonsutstyr og programvare, sa framhevet
instrukterer og lerlinger at likheter i utstyr mellom skolen og bedriftene ga muligheter til &
gjennomfore liknende oppgaver pa skolen som i de ulike aktuelle bedriftene, men at

mulighetene kunne utnyttes bedre.

EKSAMENSORDNINGEN PA VG 2

Pé en del skoler/fylkeskommuner er tverrfaglig eksamen pd VG2 MK blitt organisert etter
prinsippet om at elevene ma trekke hvilket yrke de skal opp 1 til eksamen (Bodtker-Lund et
al., 2017). Enkelte av leererne framhevet at dette hindret dem 1 a tilrettelegge opplaeringen slik
at elevene fikk spesialisere seg i1 valgt yrke, og skapte problemer for elevene dersom de

likevel hadde fatt anledning til & spesialisere seg. Lerer 2 fortalte om en elev som skulle bli
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leerling: «Hun trakk noe helt annet enn det hun skal ut i l&ere som. Du fér litt vondt i magen da
altsd, og jeg synes eksamensformen er grusom.» Lerer 4, som arbeidet ved en skole hvor de
ikke gjennomforte eksamen pé denne maten, sa: «Det er jo fryktelig & plutselig fa

eksamensoppgave i lyd hvis du har spesialisert deg i film, eller enda verre, grafisk.»

Pé enkelte skoler har eksamen vert organisert som generelle case-oppgaver som elevene kan
lose ut fra hvilket yrke de har ensket & spesialisere seg i. Lerer 5 fortalte: «Sé da velger de
enten journalistikk eller si kan de velge reklame eller holdningskampanje /.../ og da velger
de ogséd om de vil lage plakater eller reklamefilm eller sanne ting.» Studien tyder pa at det var
store forskjeller i hvordan eksamensforskrifter ble tolket og at dette fikk konsekvenser for i

hvilken grad laererne lot elevene a4 mulighet til spesialisering (Aakernes, 2018).

Yrkesrelevant skoleoppleering for mediegrafikere —

utfordringer og muligheter

I diskusjonen om yrkesrelevant skoleopplaring for mediegrafikere vil vi forst drofte
resultater som viser utfordringer om relevans i dagens opplaering. Deretter drofter vi hva som
ma til for & oppna en yrkesrelevant utdanning i det nye utdanningsprogrammet IKT og

medieproduksjon.

Studien viser at det stilles store krav til at laerlinger og mediegrafikere utvikler en hey,
helhetlig kompetanse i design og produksjon av elektroniske og trykte medier, ogi &
kommunisere godt med kunder om medieproduksjonene. Resultatene viser dessuten at
produksjonstype, utstyr og oppgaver i filmproduksjon er forskjellig fra mediegrafikerfaget. Et
eget fagbrevomrade pa VG 3 slik det né legges opp til kan bidra til & utvikle dette feltet som
et eget yrke (Utdanningsdirektoratet, 2018).

Béde instrukterer og lerlinger understreket at kompetanse i design og produksjon er gjensidig
avhengig av hverandre i mediegrafikerens arbeid og leres i en helhet som ogsa omfatter
kommunikasjon med kunder. Deres oppfatning av yrkeskompetanse som helhetlig er 1
samsvar med definisjoner og teorier om et helhetlig, flerdimensjonalt kunnskaps- og
kompetansebegrep (Koenen et al., 2015) og med at yrkeskompetanse er strukturert omkring
yrkesfunksjoner og -oppgaver (Dreyfus & Dreyfus, 1988; Hiim, 2017; Schon, 1995).

Spersmalet er hvordan den skolebaserte delen av opplaringen har bidratt til at elever og
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leerlinger utvikler den mediegrafikerkompetansen som blir beskrevet. Her avdekker

resultatene betydelige utfordringer, men ogsa muligheter.

Utdanningen har i stor grad vert organisert omkring helhetlige medieproduksjoner hvor teori
og ulike programfag har vart integrert i praktiske arbeidsoppgaver, noe som er et viktig
prinsipp i kompetansebaserte og pragmatisk inspirerte tilnerminger til yrkesutdanning
(Heusdens et al., 2016). Problemet er imidlertid at de praktiske oppgavene i mange tilfeller
ikke 1 tilstrekkelig grad har vert relevante for yrket eleven ensket 4 utdanne seg til. Et
journalistoppdrag for radio er f.eks. ikke serlig yrkesrelevant for en elev som vil bli
mediegrafiker. Det er ikke tilstrekkelig 4 gjennomfere praktiske oppgaver i en
yrkesutdanning — oppgavene mé vare relevante og sentrale for det aktuelle yrket (Hiim,
2017; Koenen et al., 2015; Aakernes, 2018). Problemene har sammenheng med bredden i
utdanningsprogrammet og med at lereplanene kan tolkes slik at elevene mé lere litt om hvert

av yrkene i programmet (Bodtker-Lund et al., 2017; Hiim, 2013).

Samarbeid mellom skole og arbeidsliv og muligheter for praksis i bedrift ser pd grunnlag av
resultatene ut til & veere serlig svakt i program for medier og kommunikasjon sammenliknet
med andre utdanningsprogram (Olsen & Reegérd, 2013). Noe av forklaringen er
sannsynligvis at dette programmet ogsa har forberedt til hagskoleutdanning. Uten kontakt
med bedrifter blir det vanskelig & forankre innholdet i skoleutdanningen i autentiske
arbeidsoppgaver, noe forskere og teoretikere innen yrkesutdanning er blitt stadig mer opptatt
av (Cremers et al., 2016; Wahlgren & Aarkrog, 2012; Zitter et al., 2016). Resultatene viser at
lererne er positivt innstilt til arbeidslivspraksis, men de har opplevd at det har vert vanskelig
a organisere. De fi lerlingene som har hatt praksis i mediegrafikerbedrifter i skoledelen

rapporterte om stort utbytte, mens andre folte seg dérligere forberedt til leretiden.

Produksjonsutstyret pa skolene var ifelge studien relativt rikholdig og har gitt gode
muligheter til & gi elevene oppgaver innen ensket spesialiseringsfelt, uten at disse 1
tilstrekkelig grad har blitt utnyttet. Resultatene tyder pa at mangel pd yrkesdifferensiering
kan skyldes manglende leererkompetanse innen de aktuelle fagbrevomradene og
eksamensordninger som vanskeliggjor spesialisering, noe som samsvarer med resultater fra

annen forskning pa yrkesutdanningen (Bedtker-Lund et al., 2017; Hiim, 2013).

Studien viser at en elev som vil bli mediegrafiker kan risikere & {4 liten anledning til & arbeide
med oppgaver knyttet til yrket i skoledelen, ikke fa veiledning fra noen med kompetanse i

yrket, og i tillegg trekke en eksamensoppgave som forutsetter kompetanse i et annet
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yrkesomrdde. Pa den annen side viser resultatene at laerlingene i noen tilfeller har opplevd
bade & fa oppgaver pa skolen som er tilpasset yrket, faglig kvalifisert veiledning i en form for

reflekterende praktikum, og yrkesrelevant eksamen.

Resultatene bekrefter samlet sett at dagens lereplaner i utdanningsprogram for medier og
kommunikasjon gir rom for motstridende tolkninger (Bodtker-Lund et al., 2017; Hiim, 2013).
Hovedutfordringen er at skoledelen er lite spesialisert og at sammenhengen mellom innhold i
skole og bedrift er for svak. Dette kan antakelig vere en viktig grunn til at leerlinger pA MK
er de som har vert minst forneyd med skoleopplaringen som forberedelse til leeretiden
(Utdanningsdirektoratet, 2016b). Mye forskning pd yrkesutdanning peker mot viktigheten av
a utvikle modeller som overskrider grenser mellom skole og arbeidsliv (Dreyfus & Dreyfus,

1988; Koenen et al., 2015; Schon, 1995; Zitter et al., 2016).

Resultater fra studien bekrefter at foringene i den nye reformen om sterre muligheter for &
spesialisere seg i1 valgt yrke er et skritt i riktig retning (Kunnskapsdepartementet, 2018).
Norge er imidlertid et langstrakt land, og det er vanskelig & organisere spesialiserte
utdanningstilbud over alt. Ogsa etter reformen vil utdanningsprogrammene i yrkesfag vaere

relativt brede pa grunn av praktiske og organisatoriske hensyn.

VG1 VG2 VG 3 i bedrift
—_— IKT-servicefag —_— IKT-servicefaget
IKT og —>  Film- og videoteknikkfaget

medieproduksjon > Medieproduksjon

—>  Mediegrafikerfaget

—>  Fotograffaget

IF\‘Ilygtltlfltldanningsprogram for IKT og medieproduksjon fra skolearet 2020/2021.

Figur 1 viser at elvene etter VG 1 1 det nye utdanningsprogrammet for IKT og
medieproduksjon kan velge enten VG 2 IKT-servicefag eller VG 2 medieproduksjon. Det er
planlagt at VG 2 IKT-servicefag leder frem til VG 3 opplaring i bedrift i ett fagbrevomrade,
IKT-servicefag. Etter VG 2 medieproduksjon kan elevene velge mellom VG 3 opplaring i
bedrift i tre fagbrevomrader; film- og videoteknikkfaget, mediegrafikerfaget og fotograffaget.
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I den nye utdanningen av mediegrafikere er det viktig & mete utfordringene som er diskutert
ovenfor. Laereplanene for VG 3 skal beskrive den kompetansen som er nedvendig for & utfere
yrket som henholdsvis mediegrafiker, fotograf, film- og videotekniker og IKT service-
tekniker, og planen for VG 3 mediegrafikere kan bli litt mer spesialisert enn tidligere.
Leareplanen for VG2 medieproduksjon er imidlertid felles for tre leerefag og mé dermed
bygge pa analyse av hva slags kompetanse disse har felles. I planen for VG1 ma i tillegg
yrkeskompetansen for IKT servicefag inkluderes. Det er en fare for at planene for bade VG 1

og VG 2 blir sé generelle at de ikke i tilstrekkelig grad styrker mulighetene for spesialisering.

En mulig lesning kan vaere & supplere generelle, felles leringsutbyttebeskrivelser med
kompetansebeskrivelser pa aktuelt niva for hvert enkelt av yrkene som inngér pa VG 1 og
VG2. Dette kan styrke muligheter for & differensiere oppleringen slik at den er tilpasset
elevenes enske om spesialisering som f.eks. mediegrafikere, noe som ifelge studien har stor
betydning for elevenes motivasjon, forberedelse til leeretiden og muligheter for a fa laereplass.
Det vil ogsa vere i samsvar med generelle foringer om spesialisering

(Kunnskapsdepartementet, 2018).

Béde resultater fra denne studien, annen forskning og teori pé feltet peker mot at
yrkeskompetanse utgjor en helhet som ikke uten videre ber splittes opp i separate skolefag
(Dreyfus & Dreyfus, 1988; Hiim, 2017; Koenen et al., 2015). Det kan vare hensiktsmessig
med ett felles programfag bade pa VG 1 og VG 2.

For a styrke samarbeidet mellom skoler og bedrifter og legge til rette for at elevene fér
praksis 1 bedrift kan faget «yrkesfaglig fordypning» heller hete f.eks. «arbeidslivspraksisy.
Det kan med fordel presiseres ytterligere at faget sa langt overhodet mulig skal gjennomfoeres
i relevant bedrift, og at skolen og bedriften ber samarbeide om innhold og oppgaver i
oppleringen for gvrig for & sikre relevans og sammenheng mellom de ulike leringsarenaene.
Resultater fra studien tyder i samsvar med annen forskning pa at retningslinjer for krav til
bred kompetanse i leererteamene ber spesifiseres, slik at elever som vil bli mediegrafikere og
elever med andre spesialiseringsensker sd langt mulig far veiledere og laerere med
kompetanse i yrket (Bedtker-Lund et al., 2017; Hiim, 2013). Det er ogsa viktig med
retningslinjer for at eventuell mangel pa breddekompetanse i leererteamet ber kompenseres
gjennom kontakt med oppleringskontor, bedrifter og instrukterer innen de aktuelle

fagbrevomradene.
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Konklusjon

Studien viser at mediegrafikere mé ha hey, helhetlig kompetanse i design og utvikling av
medieproduksjoner for skjerm og trykk, og i kundebehandling. Skoledelen av dagens
utdanning har i for liten grad gitt elever som vil bli mediegrafikere anledning til 4 begynne
utviklingen av slik kompetanse og har derfor ikke forberedt godt nok til leretiden. I det nye
utdanningsprogrammet for IKT og medieproduksjon ma det utarbeides leereplaner og
retningslinjer som pé alle nivé tar utgangspunkt i analyser av kompetansebehovene i yrkene
som inngar, og gir eksplisitte foringer om at elevene skal ha muligheter for & spesialisere seg
som mediegrafikere eller i andre yrker allerede fra VG1. Det ma ogsé gis klare foringer for
samarbeid mellom skoler og bedrifter om arbeidslivspraksis og utdanningsinnhold innen

mediegrafikeryrket og andre yrker.

Referanser

Amdam, S. (2016a). The dangers of having fun — doing production work in school. I O.
Erstad, K. Kumpulainen, A. Mikitalo, K. C. Schreder, P. Pruulmann-Vengerfeldt &
T. J6hannsdéttir (Red.), Learning across Contexts in the Knowledge Society (s. 85-
108). Rotterdam: SensePublishers.
https://link.springer.com/content/pdf/10.1007%2F978-94-6300-414-5.pdf

Amdam, S. (2016b). Media Education Goes Professional? Media Teachers’ Self-Image,
Positioning and Educational Focus. Nordicom Review, 37(2), 81-95.

https://doi.org/10.1515/nor-2016-0019

Billett, S. (2011). Vocational Education: Purposes, Traditions and Prospects. Dordrecht:
Springer.

Brinkmann, S. & Kvale, S. (2015). InterViews: Learning the craft of qualitative research
interviewing (3. utg.). Thousand Oaks, Calif: Sage.

Badtker-Lund, D., Hansen, K. H., Haaland, G. & Vagle, 1. (2017). Endringsbehov i norsk
yrkesopplering? — Elevers, lerlingers og yrkesfaglareres erfaringer med
yrkesopplering i Vgl. Scandinavian Journal of Vocations in Development, 2, 1-33.

https://doi.org/10.7577/sjvd.2577

103



SJIVD — Yrkesrelevant skoleopplaering for fremtidens mediegrafikere https://doi.org/10.7577/sjvd.29

Cremers, P. H. M., Wals, A. E. J., Wesselink, R. & Mulder, M. (2016). Design principles for
hybrid learning configurations at the interface between school and workplace.
Learning Environments Research, 19, 309-334. https://doi.org/10.1007/s10984-016-
9209-6

Creswell, J. W. (2013). Qualitative inquiry & research design: Choosing among five
approaches (3. utg.). Los Angeles: Sage.

Dahlback, J., Hansen, K., Haaland, G. & Sylte, A. L. (2011). Yrkesdidaktisk
kunnskapsutvikling og implementering av nye lereplaner (KIP). Lillestrom:
Heogskolen i Akershus. Hentet fra

https://skriftserien.hioa.no/index.php/skriftserien/article/view/83

Dahlback, J., Hansen, K., Haaland, G. & Vagle, L. (2015). Yrkesfaglererens kompetanse i
framtidens skole. I K. H. Hansen, T. L. Hoel & G. Haaland (Red.), Tett pa
yrkesopplering: Yrkesrelevant, tilpasset og samfunnstjenlig? (s. 89-108). Bergen:

Fagbokforlaget.

Dreyfus, H. L. & Dreyfus, S. E. (1988). Mind over machine: The power of human intuition

and expertise in the era of the computer. New York: Free Press.

Erstad, O., Gilje, 0. & de Lange, T. (2007a). Morgendagensmedieprodusenter. Oslo:
Universitetet i Oslo. Hentet fra

http://webcache.googleusercontent.com/search?g=cache:00ZVM96NpBeJ:www.ituar

kiv.no/filearchive/morgendagens _medieprodusenter.pdf+&cd=1&hl=no&ct=clnk&gl

=no&client=safari

Erstad, O., Gilje, 0. & de Lange, T. (2007b). Re-Mixing Multimodal Resources:
Multiliteracies and Digital Production in Norwegian Media Education. Learning,

Media and Technology, 32(2), 183-198. https://doi.org/10.1080/17439880701343394

Froseth, M. W., Hovdhaugen, E., Host, H. & Vibe, N. (2008). Tilbudsstruktur og
gjennomforing i videregaende opplaring. Delrapport I. Evaluering av
Kunnskapsleftet. Oslo: NIFU STEP Hentet fra

https://www.udir.no/globalassets/filer/tall-og-

forskning/rapporter/evakl/5/nifu_tilbudstruktur.pdf

104



SJIVD — Yrkesrelevant skoleopplaering for fremtidens mediegrafikere https://doi.org/10.7577/sjvd.29

Gessler, M. (2017). The Lack of Collaboration between Companies and Schools in the
German Dual Apprenticeship System: Historical Background and Recent Data.
International Journal for Research in Vocational Education and Training, 4(2), 164-

195. https://doi.org/10.13152/1JRVET.4.2.4

Gibbs, G. (2007). Analyzing qualitative data. London: SAGE.

Hansen, K. H. (2017). Hva er yrkesdidaktikk i dagens yrkesopplering i skole? [What is
vocational curriculum in todays school-based VET]. Scandinavian Journal of

Vocations in Development, 2, 1-25. https://doi.org/10.7577/sjvd.2134

Heusdens, W. T., Bakker, A., Baartman, L. K. J. & De Bruijn, E. (2016). Contextualising
Vocational Knowledge: A Theoretical Framework and Illustrations from Culinary
Education. Vocations and Learning, 9, 151-165. https://doi.org/10.1007/s12186-015-
9145-0

Hiim, H. (2013). Praksisbasert yrkesutdanning. Oslo: Gyldendal akademisk.

Hiim, H. (2015). Kvalitet i yrkesutdanningen: Resultater fra et aksjonsforskningsprosjekt om
yrkesforankring av innholdet i yrkesutdanningen [The quality of curriculum in VET:
Results from an action research project on content and structure in VET]. Norsk
pedagogisk tidsskrift, 99(2), 136-148. Hentet fra

https://www.idunn.no/npt/2015/02/kvalitet i_yrkesutdanningen_-

_resultater fra et aksjonsfors

Hiim, H. (2017). Ensuring Curriculum Relevance in Vocational Education and Training:
Epistemological Perspectives in a Curriculum Research Project. International Journal
for Research in Vocational Education and Training, 4(1), 1-19.

https://doi.org/10.13152/1JRVET.4.1.1

Hiim, H. & Hippe, E. (2001). A utdanne profesjonelle yrkesutovere. Oslo: Gyldendal

akademisk.

Kairisto-Mertanen, L., Résidnen, M., Lehtonen, J. & Lappalainen, H. (2012). Innovation
pedagogy — learning through active multidisciplinary methods. Revista de Docencia
Universitaria, 10(1), 67-86. Hentet fra
https://dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/4020166.pdf

105



SJIVD — Yrkesrelevant skoleopplaering for fremtidens mediegrafikere https://doi.org/10.7577/sjvd.29

Koenen, A.-K., Dochy, F. & Berghmans, 1. (2015). A phenomenographic analysis of the
implementation of competence-based education in higher education. Teaching and

Teacher Education, 50, 1-12. https://doi.org/https://doi.org/10.1016/j.tate.2015.04.001

Kunnskapsdepartementet. (2018, 5. mars ). Yrkesfagelever fér tidligere spesialisering.

[Pressemelding]. Hentet fra https://www.regjeringen.no/no/aktuelt/yrkesfagelever-far-

tidligere-spesialisering/id2592683/

Lave, J. & Wenger, E. (1991). Situated learning. Legitimate peripheral participation.
Cambridge: Cambridge University Press.

Lester, S. & Religa, J. (2017). "Competence" and Occupational Standards: Observations from
Six European Countries. Education & Training, 59(2), 201-214.
https://doi.org/10.1108/ET-05-2016-0084

Louw, A. (2017). Kobling mellem skole og praktik pd erhvervsuddannelserne. I K. E.
Andreasen & H. Duch (Red.), Forandringer i ungdomsuddannelserne: Overgange og

indsatser (s. 93-114). Aalborg: Aalborg Universitetsforlag. Ungdomsliv.

Merriam, S. B. & Tisdell, E. J. (2016). Qualitative Research: A Guide to Design and

Implementation (4. utg.). San Fransisco: Jossey-Bass.

Norsk senter for forskningsdata. (udatert). Hentet 18.4. 2018 fra http://www.nsd.uib.no

Nyen, T. & Tender, A. H. (2012). Fleksibilitet eller faglighet?: En studie av innferingen av
faget prosjekt til fordypning i Kunnskapsleftet. Oslo: Fafo. Hentet fra
https://www.fafo.no/media/com_netsukii/20274.pdf

Olsen, O. J. & Reegérd, K. (2013). Laringsmilje og gjennomfoering i lerer- og elevperspektiv
1 tre yrkesfaglige opplaringslep. I H. Host (Red.), Kvalitet i fag- og
yrkesoppleringen. Fokus pa skoleopplaringen (s. 17-72). Oslo: NIFU. Hentet fra
https://nifu.brage.unit.no/nifu-xmlui/handle/11250/28043 1

Patton, M. Q. (2015). Qualitative research & evaluation methods: Integrating theory and
practice (4. utg.). Los Angeles: Sage.

Rauner, F. (2007). International perspectives on teachers and lecturers in technical and

vocational education. Dordrecht: Springer.

106



SJIVD — Yrkesrelevant skoleopplaering for fremtidens mediegrafikere https://doi.org/10.7577/sjvd.29

Renning, K. R. & Nag, J. L. (2017, 07.03.2017). Mediedesign. Hentet 28.03. 2018 fra
https://ndla.no/nb/node/169397?tag=156500

Schon, D. A. (1987). Educating the reflective practitioner. San Francisco, Calif: Jossey-Bass.

Schon, D. A. (1995). The reflective practitioner: How professionals think in action.

Aldershot: Arena.

Utdanningsdirektoratet. (2006). Lareplan i felles programfag i Vg1 medier og
kommunikasjon (MED1-01). Hentet 12.6 2018 fra https://www.udir.no/kl06/MED1-
01

Utdanningsdirektoratet. (2007). Programomrade for medier og kommunikasjon — Laereplan i
felles programfag Vg2 (MED2-01). Hentet 12.6. 2018 fra
https://www.udir.no/kl06/MED2-01

Utdanningsdirektoratet. (2008). Lareplan i mediegrafikerfaget VG3 / Opplaring i bedrift.
Hentet 25.01. 2018 fra https:/www.udir.no/kl06/MGR301/Hele/Komplett visning

Utdanningsdirektoratet. (2016a). Lereplan i felles programfag VG1 medieproduksjon. Hentet
25.01. 2018 fra https://www.udir.no/kl06/MED1-02/Hele/Komplett visning

Utdanningsdirektoratet. (2016b). Laerlingeundersgkelsen [The apprentice survey]. Hentet

10.8.2017 fra https://skoleporten.udir.no/rapportvisning/fag-og-

yrkesopplaering/laeringsmiljoe/laerlingundersoekelsen/nasjonalt?enhetsid=00&vurderin

gsomrade=6&underomrade=54&skoletype=6&skoletypemenuid=2&sammenstilling
=1

Utdanningsdirektoratet. (2018). Ny tilbudsstruktur for yrkesfaglige utdanningsprogram fra
skolearet 2020-21. Hentet 29.01. 2019 fra
https://www.udir.no/contentassets/463eeb93ec1949dbae3al0d198a21bb6/ny-
tilbudsstruktur.pdf

Utdanningsdirektoratet. (udatert). Studieforberedende utdanningsprogram Medier og
kommunikasjon. Hentet 25.01. 2018 fra https://www.udir.no/kl06/ME

Vibe, N. (2012). Virksomhet det fjerde ret etter grunnskolen. I M. W. Fraseth, E.
Hovdhaugen & E. Markussen (Red.), Strukturer og konjunkturer: Evaluering av
Kunnskapsleftet. Sluttrapport fra prosjektet "Tilbudsstruktur, gjennomfoering og

107



SJIVD — Yrkesrelevant skoleopplaering for fremtidens mediegrafikere https://doi.org/10.7577/sjvd.29

kompetanseoppnéelse i videregdende opplering” (s. 147-169). Oslo: Nifu. Hentet fra
https://nifu.brage.unit.no/nifu-xmlui/handle/11250/280897

Wabhlgren, B. & Aarkrog, V. (2012). Transfer. Kompetence i en professionel sammenhang.

Aarhus: Aarhus Universitetsforlag.

Young, M. (2004). Conceptualizing vocational knowledge: Some theoretical considerations. |
H. Rainbird, A. Fuller & A. Munro (Red.), Workplace learning in context. London:
Routledge.

Zitter, 1., Hoeve, A. & de Bruijn, E. (2016). A Design Perspective on the School-Work
Boundary: A Hybrid Curriculum Model. Vocations and Learning, 9(1), 111-131.
https://doi.org/10.1007/s12186-016-9150-y

Aakernes, N. (2011). Hvordan organisere en meningsfull og yrkesrelevant opplering pé
medier og kommunikasjon [How to organise a meningful and vocational relevant
education in Media and Communication] (Master thesis in Vocational Pedagogy, Oslo

and Akershus University College). Hentet fra http://hdl.handle.net/10642/909

Aakernes, N. (2018). From school to work: Coherence between learning in school and
learning in workplaces for apprentices in the Media graphics programme in Norway.
Nordic Journal of Vocational Education and Training, 8(1), 76-97.
https://doi.org/10.3384/njvet.2242-458X.188176

Biografi

Nina Aakernes er ph.d.-kandidat ved OsloMet — storbyuniversitetet, Fakultet for
leererutdanning og internasjonale studier, hvor hun underviser pd masterstudiet 1
yrkespedagogikk. Hun har bakgrunn som yrkesfaglaerer pd medier og kommunikasjon og
fortrykk, og har svennebrev som reprotekniker (mediegrafiker). Hennes forskningsinteresser

er relevant yrkesopplering, yrkesdidaktikk og samarbeid skole og arbeidsliv

Hilde Hiim er professor ved OsloMet — storbyuniversitetet, Fakultet for leererutdanning og
internasjonale studier, hvor hun underviser pa master- og ph.d. -niva. Hennes
forskerinteresser er lererutdanning, yrkesutdanning, didaktikk og aksjonsforskning. Hun har
gitt ut en rekke boker og artikler pé disse feltene, og har ledet flere storre

forskningsprosjekter.

108



Artikkel 3

Aakernes, N. (2020). Both novice and expert? How apprentices develop vocational
competence in workplaces where technology is continuously changing. Examples from the
Norwegian media graphics programme. Nordic Journal of Vocational Education and
Training 10(1), 18-42. DOI: https://dx.doi.org/10.3384/njvet.2242-458X.20v10i1



https://doi.org/10.3384/njvet.2242-458X.20v10i1
https://dx.doi.org/10.3384/njvet.2242-458X.2010118




Nordic Journal of Vocational Education and Training, 2020

Both novice and expert?

How apprentices develop vocational
competence in workplaces where
technology is continuously changing:
Examples from the Norwegian media
graphics programme

Nina Aakernes

OsloMet - Oslo Metropolitan University, Norway (nina.aakernes@oslomet.no)

Abstract

This article explores how young apprentices develop vocational competence through
apprenticeship in workplaces where technology is continuously changing. The article
draws on results from a longitudinal study that followed seven apprentices enrolled in
the media graphics programme in Norway through their two-year apprenticeships.

The results showed how the apprentices developed vocational competence in the
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their instructors and co-workers. However, the apprentices also had to deal with work
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such as software courses and use of the internet. The results showed how the appren-
tices” competence development can be a resource for the co-workers and can facilitate
the development of the enterprise. Furthermore, these results provide new perspectives
on competence development in the community of practice. The study showed that the
apprenticeship has an innovative potential and is an essential way for young people to
develop vocational competence in a world of work where technology is continuously
changing.
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Introduction

Throughout human history, apprenticeship learning in the workplace has been
an essential way of developing vocational competence (Billett, 2013). The appren-
tices develop competence as they engage in authentic work tasks and interaction
in the ‘natural’ setting of a workplace, and there is no distinction between learn-
ing and participating in practice (Billett, 2010; Lave & Wenger, 1991).

In the 215t century, practice-based learning through apprenticeship isacknow-
ledged as essential for young peoples” development of vocational competence
(e.g. Billett, 2010; Fuller & Unwin, 2011; Nielsen & Pedersen, 2011). In today’s
labour market, workers are required to continuously develop their competence
in order to meet the rapidly changing requirements in the workplaces (Billett,
2013; Poortman, Illeris & Nieuwenhuis, 2011). Instead of a set of narrowly de-
fined forms of knowledge, there is a need for a comprehensive competence
(Moreno Herrera, 2016); thus, workplace learning should provide possibilities for
the apprentices to become broad rather than narrow experts (Fuller & Unwin,
2004).

The traditional apprenticeship model was developed under conditions where
the technology, and thus the expertise in the workplaces, was more stable. Even
though there is renewed interest in workplace learning (Billett, 2013), there has
been little research investigating how apprentices develop vocational compe-
tence in vocations where technology is continuously changing and when the best
way of carrying out specific work tasks is not yet known to the experts in the
workplace. This article contributes to the existing literature by investigating how
young apprentices enrolled in the media graphics programme in Norway devel-
oped vocational competence through their two-year apprenticeships.

This apprenticeship programme is interesting due to the continuously chang-
ing technology in the workplaces. Furthermore, no previous studies have inves-
tigated how apprentices in this trade develop vocational competence under such
circumstances. In this trade, rapid changes in technology mean that there are con-
tinuous changes in the software and ways of performing work tasks. Further-
more, there is rapid development both of new devices and software for the pro-
duction of media material for these devices. Thus, there is a requirement in the
workplaces for tradespersons to stay updated about the possibilities that changes
in technology provide.

The article draws on the results of a longitudinal study that followed seven
apprentices enrolled in the media graphics programme in Norway through their
two-year apprenticeships. Six of the apprentices secured a two-year apprentice-
ship contract after two or three years of school-based education in the vocational
education programme for media and communication in upper secondary school,
and one after finishing a bachelor programme in graphic design at a university.
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The research question for this article is: How do young apprentices in the media
graphics programme develop vocational competence in workplaces where technology is
continuously changing?

To answer this question, the article draws on workplace observations and in-
depth interviews with the apprentices, their instructors in these enterprises, and
three instructors in the apprenticeship training office during different stages of
the apprenticeship period.

In the literature, there is different use of the concepts of skills, knowledge,
qualifications, competencies and competence. In this article, I have chosen to use
the concept of vocational competence in order to emphasise the multidimension-
ality and complexity of what is expected of a tradesperson. Even if the concept of
competence is used differently, there seems to be agreement that competence is
an integrated set of skills, attitudes, and forms of knowledge that becomes visible
through successful behaviour in specific situations (Koenen, Dochy & Bergh-
mans, 2015; NOU 2018:2).

The Norwegian apprenticeship programme for media graphics

The standard vocational education and training (VET) model in Norwegian up-
per secondary education consists of two years of school-based training followed
by two years of apprenticeship training at an approved training enterprise. There
are nine different and broad programmes in the school-based part of VET. (e.g.
programmes in social and health care, electricity work, building construction,
etc.). Each programme prepares students for many different, but related voca-
tions. The programmes consist of academic subjects (Norwegian, English, math-
ematics, etc.) and vocational subjects specific to the programme. The students are
also given the opportunity to undergo placement periods in enterprises during
the school-based part of VET (Norwegian Directorate for Education and Train-
ing, 2016). However, few students from media and communication have had this
opportunity (Aakernes, 2018).

Media graphics provides opportunities for apprenticeships in traditional pre-
press enterprises, advertising agencies, web or digital media firms, and film pro-
duction companies (Oppleeringssenteret for visuell kommunikasjon, 2019). The
work tasks can include design and production of advertising materials, bro-
chures, magazines and websites, editing of still or motion pictures, and practical
work on film sets (Norwegian Directorate for Education and Training, 2008). The
national curriculum outlines the requirements for the two years of enterprise-
based training. Important objectives are ‘idea generation, composition and de-
sign of different media products’; ‘development of skills in the use of tools, tech-
nology’; and “promotion of ability to always stay updated and keep developing
one’s own competence, and the ability to adapt to changes in the occupation’
(Norwegian Directorate for Education and Training, 2008, pp. 1-2).
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In the Norwegian VET system, the training of apprentices is a shared respon-
sibility between the company where learning takes place, and the apprenticeship
training office (Lahn & Nore, 2018). The training office for media graphics is
trade-specific and is owned and operated by a community of companies. The task
of the office is to recruit apprentices and training enterprises and network with
enterprises, schools, and branch organisations, and to follow up apprentices. The
apprentices attend several courses in the training office during their training pe-
riod (Oppleeringssenteret for visuell kommunikasjon, 2019). After the apprentice-
ship period, apprentices take a final practical examination, usually carried out
over five working days, to earn the Journeyman’s Certificate in the trade (Nor-
wegian Directorate for Education and Training, 2008).

Previous research

Previous research on apprenticeships has established that the most common way
of developing vocational competence is by taking part in everyday tasks in the
workplace, interacting with more experienced colleagues (e.g. Aarkrog, 2005;
Fuller & Unwin, 2003; Lensjg, 2016). The researchers found that the apprentices
worked alongside their more experienced colleagues, and especially as newcom-
ers, watched and listened to their colleagues. However, it is through the oppor-
tunity for active participation that the apprentices become tradespersons. Even if
there might be some brief instructions, Aarkrog found that ‘the predominant way
of learning is to plunge into performing the tasks” (2005, p. 142).

Guidance and assessment by their co-workers is an integral part of the appren-
tices” work and competence development (Pedersen & Elmholdt, 2008). From this
feedback, the apprentice is guided towards the quality standards and ‘the re-
quired level of proficiency” (p. 101). A significant type of assessment is to let the
apprentice take part in work tasks that demand greater responsibility (Nielsen &
Kvale, 2006, p. 130). Most of the previous research on apprenticeships has inves-
tigated how apprentices develop vocational competence in workplaces where
the apprentice is the novice, and the more experienced colleagues are the experts
(Lave & Wenger, 1991). However, to meet the requirements of contemporary
workplaces, the apprentices must develop the ability to keep updating their own
competence so they can master both known and challenging new situations.

Messmann and Mulder’s study of apprenticeship in the German dual system
underlined ‘the importance of designing complex work environments which
challenge apprentices to learn” (2015, p. 592). To be able to deal with challenging
situations and tasks, the study points to the importance of work environments
that provide the apprentices with autonomy so they can make their own plans
and decisions (p. 592). However, the apprentices also needed to receive support
and competence-related feedback from their colleagues and superiors.

21



Both novice and expert? How apprentices develop vocational competence in workplaces

Nore (2015) found that due to the continuous development of technology and
qualification needs, VET students entered into a “more hybrid learning arena’.
They developed vocational competence from schools, workplaces, courses and
E-learning and became co-designers of their own VET. The courses offered by
specialised course providers can be a way of meeting ‘schools” and companies’
lack of updated or specialised knowledge and skills” (p. 188).

Fenwick and Nerland (2014, p. 25), point out that in today’s society,
‘knowledge is generated from a multitude of sources and circulated rapidly
across organisational boundaries’. They call this phenomenon ‘knowledge on its
travels’. It is necessary for practitioners to learn how to relate general instructions
found on the internet to their specific work task. Similarly, Elmholdt’s (2001)
study of a web development company showed extensive use of the internet as a
learning resource. Due to the continuously changing technology, there is a need
to combine local knowledge sources (i.e. the knowledge of colleagues) and global
sources which can be easily accessed via the internet, and to understand how
they can be mutually supportive.

Young people are born and grow up in a society where competence in the use
of media and ICT are daily necessities. They learn the use of digital technology
both in schools and in their broader social life (Erstad & Silseth, 2019). The grow-
ing use of digital technology in different contexts results in young people gaining
confidence and expertise in the use of these tools (Forkosh Baruch & Erstad,
2018). They are not only consumers of professional productions, as from an early
age they learn how to produce and upload their own media material (Bond,
2014). Extensive use of digital technology, both as a hobby and at work, can blur
the boundaries between work and leisure time. Elmholdt (2001) shows in his
study how one of the employees found out how to use a specific digital technol-
ogy during his leisure time. He shared his experience in the workplace, and this
resulted in an improvement of production.

Fuller and Unwin (2003, 2004) have developed the ‘expansive-restrictive
framework’ to analyse approaches to apprenticeship. An expansive learning en-
vironment concerns the opportunity to gain broad experience across the organi-
sation; a gradual transition to full participation; and having a recognised status
as a learner. Furthermore, these authors challenge the assumption that an ap-
prenticeship is a ‘linear journey from novice to expert’ (2004, p. 32). They found
that apprentices were sharing their expertise, spending a ‘significant amount of
time helping colleagues to learn in the workplace” (p. 38). Their expertise was
developed both from previous competence development at school and also from
their broader life experience. Restrictive learning environments are the opposite
of expansive and they imply that the learners will gain mastery over a ‘limited
range of tasks, skills and knowledge’, and are more likely to become “narrow ex-
perts’ (Fuller & Unwin, 2004, p. 35).
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In summary, previous research has established that apprentices develop voca-
tional competence through active participation in authentic work tasks with their
colleagues in workplaces. Due to the continuous changes in qualification needs,
the apprentices should be given the opportunity to autonomously make their
own plans and decisions. This work autonomy must be combined with guidance
and support from their colleagues. The research also points to the need to com-
bine workplace learning with learning in courses and global knowledge sources
such as the internet. However, there is a need for further in-depth studies to
throw light on apprentices” competence development in workplaces where the
technology and qualification requirements are continuously changing, and
where the experts might lack the expertise in how to carry out specific work tasks.
Furthermore, it is interesting to investigate the extent to which apprenticeship
can develop to meet the rapidly changing needs for qualifications in workplaces.

Theoretical framework

Lave and Wenger’s (1991) theory of learning explains how the apprentice devel-
ops vocational competence by participating in the ‘community of practice’in the
workplace. Apprentices develop competence without formal teaching through
engagement in authentic vocational tasks together with their more experienced
co-workers. Lave & Wenger’s concept of ‘legitimate peripheral participation” re-
fers to how apprentices are given access to the community and the community’s
expertise. The apprentices start with simple tasks, where mistakes can be toler-
ated, and move on to more demanding tasks as they develop competence. During
their competence development, they move towards ‘full participation” in the
community.

Lave and Wenger’s concept is developed mainly from studies of craft appren-
ticeship in traditional societies. Thus, some scholars point to limitations in the
theory regarding explaining how apprentices develop vocational competence in
modern workplaces in advanced industrial societies (for example Fuller, 2007;
Fuller, Hodkinson, Hodkinson & Unwin, 2005). Of particular interest for this
study is the questioning of the innovative capacities of communities of practice
due to the emphasis on transmission of existing practices; oversimplification of
relationships between novices and experts; and insufficient recognition of the im-
portance of multiple settings and networks for learning processes. However, the
same scholars who point to limitations in Lave & Wenger’s model also argue that
the model ‘continues to provide an important source of theoretical insight for
research into learning at work” (Fuller et al., 2005, p. 50). Further development of
the model is needed, along with research into how the model can be used to ex-
plain the complexity of competence development related to work activities in
modern workplaces (Hughes, Jewson & Unwin, 2007). The major strength of the
model is the emphasis on competence development through participation ina
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vocational community, even though this model alone cannot explain how ap-
prentices develop vocational competence in workplaces where technology is con-
tinuously changing.

Building on Lave and Wenger’s earlier concept (1991) Wenger presents human
activity and competence development as a duality of participation and reification
(1998, p. 62). While participation is local and refers to the interaction within a
purposive community, reification is global and refers to representation of prac-
tice as tools and documents. Also, computer software, web sites and instruction
videos are kinds of reification, within which professional knowledge is embed-
ded. Thus, competence development in the workplace must be analysed as a
combination of participation in the local practice and the use of global knowledge
sources. A large part of the reification involved in work practice in a digital work-
place is global; however, this reification must be accommodated to the local prac-
tice and specific work tasks (p. 60). The right balance between participation and
reification is essential for the development of the local practice, and for an enter-
prise to be a ‘learning community’ (p. 214).

The development of technology changes the activity in vocations, and the com-
petence the tradespersons have to develop (Sdljo, 2001). For example, the intro-
duction of a new desktop publishing software in an enterprise changes the nature
of the activity and the competence requirements. Specific technology is devel-
oped by humans for particular purposes and holds the same possibilities and
limitations, regardless of who is using it (Leonardi, 2010). When using profes-
sional photo editing software like Photoshop, the user can choose a variety of
different functions. While some functions are essential for the media graphics
artist, others are essential for the photographer or the illustrator. Thus, the tech-
nology in use will differ between vocations and local practices, and technology
becomes useful through purposeful human interaction (Orlikowski, 2000,2007).

The study is also inspired by other scholars who regard vocational competence
as holistic and multidimensional (Billett, 2001; Dreyfus & Dreyfus, 1988; Schon,
1995). These scholars regard vocational competence as an integration of practical
skills, theoretical knowledge, embodied knowledge, tacit dimensions and social
competencies such as accountability towards customers.

In order to develop vocational competence, the apprentices must be given the
opportunity to engage in varied work tasks which gradually increase in difficulty
and responsibility (Dreyfus & Dreyfus, 1988). Competence development also re-
quires opportunities for both performance of routine tasks and using the compe-
tence in new situations (Billett, 2001; Dreyfus & Dreyfus, 1988). Expertise indi-
cates that the practitioners should both be able to deal with known tasks and
should have developed the competence necessary to meet new, challenging
tasks. Furthermore, competence is understood as developed ‘through a combi-
nation of engagement in work tasks of increasingly accountability, the close
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guidance of other workers and experts, and the more indirect ongoing guidance
by the settings” (Billett, 1999, p. 155).

It is common to say that a designer has “an eye for it" or has a “sense of aesthet-
ics’. Her experience of whether the design is functional is more to do with what
Ingold (2013) calls “sensory awareness’ than about whether she has used the prin-
ciples for design in a prescribed way. An important part of the development of
design competence is the development of this ‘sensory awareness’. “To have an
eye for it" means that the professional sees in a special way and has developed
‘skilled vision” (Grasseni, 2007). A community of practice or a professional com-
munity share aesthetic sensibilities and ways of seeing, and an important partof
becoming a member of the professional community is to develop this commu-
nity’s specific skilled vision (p. 216). According to Grasseni, skilled vision is a
result of “education of attention, which requires repeated training and discern-
ment’ (p. 217).

Due to digitalisation, there are no strict boundaries between working with de-
sign and production in media enterprises. Thus, the apprentice can be given the
opportunity to try out different solutions for design while she tries to find the
different tools and panels in the software. “The ongoing guidance by the settings’
(Billett, 1999, p. 155) can happen when the apprentice tries out different solutions
and sees what happens (Ingold, 2013, p. 7). Schon says that the ‘situation talks
back’ and the practitioner engages in ‘a conversation with the situation” as she
‘reflects in action” on different solutions for the design (1995, p. 79). In this pro-
cess, the apprentice can also reflect with the instructor or other colleagues
through ‘reflective conversations” (Schon, 1995).

The theories presented above throw light on how apprentices can develop vo-
cational competence through active participation in authentic and varied work
tasks of gradually increasing difficulty, and by being given room for reflection.
The theories, however, do not sufficiently explain the consequences of continu-
ously changing technology for the development of vocational competence. Ear-
lier mentioned concepts such as hybrid and expansive learning environments,
reification and digital confidence may contribute to this explanation.

Methods

To acquire an in-depth understanding of the research question, a qualitative de-
sign approach was used (Creswell, 2013). Seven apprentices in the media
graphics programme were followed through their two-year apprenticeships. The
sampling of media enterprises was purposeful (Patton, 2015), to ensure that the
selected workplaces covered the apprentices” different training possibilities.
Thus, the seven workplaces covered film production, traditional pre-press, ad-
vertising agencies and production both for print and digital platforms. To get a
comprehensive understanding of the research question, the study included
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apprentices, the instructors in the apprentices” workplaces, and instructors in the
apprenticeship training office. The study follows the Norwegian guidelines re-
garding matters such as consent, confidentiality, information provided to partic-
ipants, and the use of data (Norwegian Centre for Research Data, 2019).

Due to the study’s longitudinal design, data were collected several times dur-
ing the two-year apprenticeships, and the data collection methods were work-
place observations (Creswell, 2013) and semi-structured interviews (Brinkmann
& Kvale, 2015).

Data collection and analysis
STAGE1

June - Aug. 2015 Interviews with six apprentices

)
N

STAGE2

Oct. 2015 - Jan. 2016 Two or three observation days in each enterprise.
Subsequent interviews with the apprentices and their instructors

)
N

Sept. 2016 Interviews with two representatives/instructors in the training office

Oct. 2016 Interview with the seventh apprentice*

Mar. 2017 Interview with the third instructor in the training office

Y ERYE
NN

STAGE 3

Mar. - May 2017 Two or three observation days in each enterprise. Subsequent interviews with
the remaining five initial apprentices and their instructors. Interview with the seventh apprentice

* Due to the termination of one of the initial apprenticeship contracts, a seventh apprentice was recruited

Figure 1. Overview of the process of collecting and analysing the data.
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All the data collection was carried out by the author, and the interviews were
recorded digitally and then fully transcribed. The combination of the methods
made it possible both, through my own presence, to gain insight into the work
and learning arrangements, and through in-depth interviews, to gain insight into
the experiences and opinions of the different participants. The alternation be-
tween interviews and observations enhanced the possibility for continuous ad-
justment of the investigation’s focus based on preliminary analysis of the results
from one of the methods. Furthermore, triangulation of both methods and data
was essential to enhance the study’s validity (Merriam & Tisdell, 2016).

To cause as few disturbances as possible during the observation days, I chose
the ‘observer as participant” stance as an observer (Creswell, 2013, p. 167). How-
ever, I conducted conversations with the apprentices, instructors and other em-
ployees and asked questions about the work tasks when it was possible without
disturbing their work. The theoretical framework and previous research in-
formed the focus of the observations. Of specific interest was: the apprentices’
role in the community in the workplace; variation in work tasks; reflection and
development of skilled vision; autonomy, feedback and guidance; whether the
environment was expansive or restrictive; and the use of global resources such as
the internet and tutorials. I used an observational protocol during the obser-
vation days and included both descriptive and reflective notes (Creswell, 2013,
p. 167).

Semi-structured interview guides were designed for all the interviews (Brink-
mann & Kvale, 2015), and previous research in the field and the theoretical frame-
work of the study were used as a framework for the interview guides. In addition
to the themes from the observations, themes of specific interest were: competence
requirements in the vocation; the local competence vs. the competence require-
ments; progression during the training period; the courses in the training office;
the apprentices’ digital competence.

The first cycle of data coding was carried out in accordance with the open cod-
ing principles (Merriam & Tisdell, 2016) by use of the software HyperRE-
SEARCH. Emergent analysis of the data from the previous stage before conduct-
ing the next stage of data collection made it possible to follow up on things that
seemed important on the observation days, and include preliminary results in the
new interview guides. During analysis of the new data, the initial codes were
changed to be more analytic and deductive, and the codes were organised into
categories (Gibbs, 2018).

During the analysis, it became apparent that an essential part of the appren-
tices” competence development occurred through their participation in authentic
vocational tasks in the enterprises. Furthermore, the participants emphasised de-
sign and use of technology as the two most significant aspects of vocational com-
petence. Thus, these three main categories were identified: 1) Development of
holistic vocational competence through active engagement in authentic
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vocational tasks; 2) Development of stable competence in design; 3) Development
of competence in the use of continuously changing technology.

The following sub-categories are used in the presentation of the results in the
second main category: design competence as the basis for the vocation; develop-
ment of skilled vision through reflection, feedback and discussions. The results
in the third main category are presented in these sub-categories: use of theinter-
net and apprentices” digital expertise; change in technology and development of
enterprises; courses in the apprenticeship training office; change of the produc-
tion; expansive vs. restrictive approaches towards apprenticeship. While defin-
ing the sub-categories, I used a combination of ‘top down’ (by using sub-catego-
ries from previous research and the theoretical framework of the study), and ‘bot-
tom up’ (by developing analytic sub-categories from the data) approaches
(LeCompte & Schensul, 2012). To ensure participant anonymity, the pronoun
‘she’ is used for all the participants.

Development of holistic vocational competence through active
engagement in authentic vocational tasks

The results showed a strong understanding in the workplaces that apprentices’
participation in the production work from the start of their apprenticeship period
was essential for their development of vocational competence. Instructor 4 said:
‘They take part in a production milieu where they work with real productions
from day one.” Apprentice 7 spoke about how she developed vocational compe-
tence from taking part in the work:

This is the way I learn best; to be given a production task. Then I try to perform it
the way I think it should be and ask somebody if I have some questions. I have
found out that I learn quite fast this way, faster than if somebody tells me about
somethﬂlg, because then I will not remember it the same way as when I have done
it myself.

There were no strict boundaries between the apprentices” work with design and
production. They tried out different solutions for the design during the produc-
tion work and developed competence in the use of technology and various types
of software by taking part in the production. Instructor 4 said: ‘At the beginning,
most of the tasks are simple and the primary focus is on quality assurance.” Ap-
prentice 7 said: ‘I like to test out the different tools and possibilities in the soft-
ware, and actually learn mostly by myself.” Apprentice 4 said: ‘I can learn
through trial and error because there is always an undo button.” When the ap-
prentices could not discover how to carry out a specific function, they asked their
colleagues. Apprentice 1 said: ‘I might ask about the best way to perform non-
destructive editing of a picture, or how large a file should be.’
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It was from their own active engagement with the performance of the work
tasks that the apprentices experienced development of vocational competence.
Sometimes they received a brief instruction, but the main impression from the
observation days was that the apprentices started by experimenting on their own,
and consulted their colleagues if they found it necessary.

The results showed that there was usually a significant progression in the com-
plexity of the apprentices” design work and that they were given the opportunity
to work with various productions. Instructor 4 said: ‘In fact, the apprentices are,
except for the production manager and me, the persons that work with the most
different productions.” Apprentice 7 confirmed that it was the same in her work-
place: ‘I feel that my learning really is given priority. Sometimes I am the one who
gets a creative job rather than somebody else that might want it.”

In the daily work in the enterprises, design competence and competence in the
use of technology were interwoven parts of a holistic vocational competence.
However, during the analysis, these aspects of competence appeared to be sig-
nificantly different. While principles for graphic design are quite stable, technol-
ogy is continuously changing. Due to this distinction, the analysis also showed
differences in how the apprentices developed these competences.

Development of stable competence in design

Design competence as the basis for the vocation

The instructors emphasised the importance of the development of design com-
petence. Instructor 2 called this competence “the basis for the vocation’. She con-
tinued: ‘Good design is based on the existence of a framework, and principles
and concepts for good design do not change [...] you have to work according to
the traditions as you follow the trends’. Even if graphic design changes and de-
velops according to different trends, the basic principles for design were consid-
ered stable. As Instructor 4 said: ‘principles for composition will never change’.
It was also acknowledged that it takes a long time to become proficient. Instructor
2 said: “A part of learning design is connected to psychology, to understand how
different people respond to colour or typography [...] and you really have to
work a while to understand this relationship.’

Development of skilled vision through reflection, feedback and discussions

I saw many examples of how the apprentices tried out different solutions for the
design during the production work. Apprentice 1 was tasked with making an
advertisement for sports equipment. She used her vision and feeling for design
while continually making adjustments and trying different solutions concerning
both the placement and sizes of the various elements. Later she explained how
she reflected during the process:
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It is about putting it all together in a way that results in less space between the dif-
ferent clothes and shoes and so forth. At the same time there should be some space
that makes it look like there is a certain flow [...] I have to think about how big the
socks should be compared to a sweater and a pair of trousers. You see, the trousers
are long while the sweater is more quadratic in form, and I have to find a solution
that makes it all fit together.

The participants in the study used different expressions to describe design com-
petence. Instructor 1 called it “see it with your eye’, while others spoke about “un-
derstanding’ or ‘feeling’. During the process of trying out different solutions for
design, the apprentices could ask some of their colleagues for advice or for their
opinions. They also asked for others” opinions when they had made a finished
draft. The apprentices said that listening to their colleagues’ different opinions
about design was a part of their competence development. Apprentice 4 said:

I have experienced that when I ask a colleague for her opinion, then the others hear
what we say, and then suddenly we have a kind of brieting for the whole group.
And this is rather good, I think, because the one you asked has her opinion, and
then somebody else says: No, I think it will be better this way. Then I understand
that there are different opinions regardless of how long you have worked in the
trade, and that design is not about right or wrong.

Competence development in design is not concerned with what is right or wrong
but with developing a feeling or understanding of why specific solutions might
be more suitable than others. The apprentices experienced that feedback from
colleagues contributed to their development of a better understanding of design.
Apprentice 1 said: ‘It might concern the sizes of the different elements, and then
it doesn’t take much before I understand why small adjustments should be
made’. Apprentice 2 said:

I find that I learn more from this feedback that is professionally reasoned than I do
from the feedback from the customers. They usually do not see things the same
way, and may just say: I do not like it this way.

Summary

To sum up, the results showed that the apprentices developed design compe-
tence by taking part in the everyday production tasks in the community of prac-
tice in their workplaces. There was a high vocational competence in design in the
workplaces; a competence commonly understood as developed through many
years of work in the trade. The apprentices performed independent design tasks
and developed competence as they tried out different solutions, using feedback
from colleagues, and discussions about design as ways of sharing ideas and de-
veloping understanding for design.
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Development of competence in the use of continuously changing
technology

While design competence was understood as the basis for the vocation, compe-
tence in the use of technology was understood as necessary for the actual perfor-
mance of the design. Instructor 2 said: ‘It should not be lack of competence in
how to use technology that limits the possibility to be creative.”

Use of the internet and apprentices’ digital expertise

Due to continuous changes in technology, the apprentices sometimes encoun-
tered tasks that nobody in the workplace knew how to carry out. Both the ap-
prentices and the instructors pointed to the internet as an important resource for
finding solutions. Apprentice 4 said: ‘It is rather easy to make searches on the
internet when you have a specific problem. Then you might find a YouTube
video showing how you perform the task.” Apprentice 2 said that an essential
part of the competence development was to understand which websites were
professional and trustworthy.

There are of course the sites from the software providers, where there are forums
for discussions and questions are answered by professionals. Then there is
YouTube, and after you have done some searching, you know what seems trust-
worthy, and what seems not so professional.

Several of the instructors pointed to the apprentices” digital expertise as a com-
petence they benefitted from in the enterprises. Instructor 6 said: “Young people
already have a lot of digital competence; they have grown up with PCs, with
computer games, they have a totally different understanding. They are what I
would call unafraid.” Being unafraid is understood for example as not being
afraid of trying out possible solutions for solving tasks when they work with var-
ious types of software. Apprentice 3 experienced that there was a difference be-
tween her and her elder colleagues concerning digital competence: ‘There are
some things I can do that they cannot because they have not grown up with tech-
nology the same way that I have.” Some of the apprentices drew on software com-
petence they had developed on their own by using the software as a hobby. Ap-
prentice 6 explained how she had learned to use specific software for 3D model-
ling this way: “Actually, I am self-taught. I have learned by watching YouTube
videos. I had the opportunity to use it in some of my school assignments, but it
was not a part of the education, and nobody has taught me about the software.”

Change in technology and development of enterprises

The instructors considered the changes in technology as the driving force forthe
changes in competence requirements in the enterprises. However, it was re-
garded as a challenge to find the time necessary to develop the required
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competence. Instructor 1 said: “There are new updates in the software that pro-
vide the opportunity to work more efficiently, but we might not know about
them’. Apprentice 7 pointed to the internet as a source for joint competence de-
velopment in the workplace by explaining how colleagues tried to find the solu-
tion together: ‘Sometimes nobody knows the answer, and then we conduct
searches on Google or YouTube, and then we often find the answer quickly.” This
answer was then shared and discussed among the colleagues.

In some of the workplaces, there were regular in-house vocational develop-
ment courses as a way of improving specific expertise and staying updated. In-
structor 6 said that these in-house courses were a way of sharing expertise inthe
workplace. ‘Some are real racers in InDesign regarding how to work efficiently,
and we try to benefit from their expertise by using them as teachers on the
courses. The apprentices always take part in these courses.”

Courses in the apprenticeship training office

During their apprenticeship period, the apprentices attended several courses in
the apprenticeship training office as part of their formalised training. Instructor
9 in the apprenticeship training office said that they planned the courses in ac-
cordance with their experiences of the requirements in the enterprises. She said:
“We set up the courses to match what they are first exposed to in theenterprises,
so we start with InDesign and typography, and we build on that.” She also ex-
plained that they aimed to ensure that the courses matched the curriculum for
the apprenticeship period, but also that they covered

... things such as digital advertising, social media, and so forth, things that will not
be assessed when they sit for the journeyman's examination. We think that they
should know what is going on in the trade to become proficient tradespersons.

When Instructor 10 talked about how she organised the course activities, she em-
phasised that the apprentices should develop competence in how to use the soft-
ware in different situations and for various tasks, rather than follow specific in-
structions for a set task.: ‘I seldom show them something that they will repeat. I
show them how things can be done because I want them to understand the func-
tionality of the software. Afterwards they must use the same functions for a dif-
ferent work task.’

Especially due to the rapid changes in the software, the instructors in the
workplaces pointed to apprentices attending these courses as a resource for the
entire enterprise. Instructor 2 said: “‘When they come back from the courses, they
usually have something new to contribute. We always tend to have a little brief-
ing about what they have learned. Do we already know it, or is there something
they can teach us?” Apprentice 2 said that she enjoyed teaching her instructor.

Itisa Ion% time since she attended courses in software, and when we sit together
working, I say: You know that there is a short command for this function, or that

32



Both novice and expert? How apprentices develop vocational competence in workplaces

you can carry out this operation differently? And she is very grateful and is really
open to getting such input. And that is fun, to be able to teach your teacher some-
thing!

The results also showed how apprentices could take on the role of instructors for
their co-workers.

Change of the production

In the last stage of the study, it became apparent that in two of the workplaces,
changes were made in the product and services due to the apprentices” compe-
tence development. In one workplace, there was a change from working with
printed material to “more involvement in the development of websites and web
advertising, and the advantage is that we do not need to buy this service from
elsewhere anymore’ (Instructor 2). Apprentice 2 spoke about the changes this
way:
There is more web production now, and the reason is that we have taken the initia-

tive, and said we were willing to try it out. We have found out how to carry out the
production, and we have agreed to take on this kind of work.

The ‘we’ in this context refers to her, the instructor and one co-worker. It seemed,
however, that Apprentice 2 underplayed her role in these changes because In-
structor 2 said:

The reason we now produce more for the web is that the apprentice is interested in
learning new production methods. She has had to learn this on her own, either by
attending courses in the apprenticeship training office or by finding her way here
in the workplace. We would like her to use the time necessary to learn the meth-
ods, and then we can learn from her.

According to Instructor 2, the apprentice was seen as a resource in the develop-
ment of production, and also for the competence development of the community
in the department. In the other workplace, the apprentice was given the respon-
sibility for digital 3D modelling of designs for exhibition stands.

She was one of the first apprentices to be more focused on digital than on paper-
based design, and she had made 3D design earlier. She had the software on her
personal computer, and we decided that we should try it out. We gave her the op-
portunity to make a 3D model for a small exhibition stand. And then she got it
right away, and the model turned out to be really good, and it has snowballed
from there. (Instructor 6)

Until it was discovered that the apprentice had this competence, the 3D model-
ling services were bought from another company, since no one in the enterprise
had the necessary software competency. Instructor 6 continued:

We have recently purchased new 3D software that the apprentice is testing out.
There is a need for more of us to learn this software, and this is something we actu-
ally have requested for some time now, [...] but it has been challenging to find the
time to be able to sit down and learn the software.
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This quote also points to the contradiction that was experienced in the work-
places between production requirements and the opportunities for the employ-
ees to update their competence.

Expansive vs restrictive approaches to apprenticeship

In most of the workplaces in the study, the apprentices were given the oppor-
tunity to develop competence in multiple settings, and their competence devel-
opment was given priority. An example is apprentice 6, who was given the op-
portunity to work with 3D modelling due to the need for the enterprise to have
qualified staff. However, Instructor 6 also emphasised that this opportunity was
important for the apprentice’s competence development.

For her, it is important that she is allowed to continue on this track, that we do not
stop her, even if she is within a department that mainly produces material for
print. [...] because competence in digital production is, and will be, very im-
portant.

Furthermore, their digital competence was acknowledged, and considered as a
resource for updating the way of working with the software in the enterprises.
However, in one of the workplaces, Apprentice 1 did not experience the same
open-mindedness regarding change to the way of working.

There are certain details regarding, for example, the use of templates, and I have
said, maybe we can do this another way, or | have learned another way in a course.
But they do not want to do it that way; they want to do it the way we do it here.

In another workplace, the main part of the apprentice’s job was to operate the
digital printing machine, something not in accordance with the competence aims
in the curriculum for the apprenticeship training period. Apprentice 5 said that
she felt she was taken advantage of because the wages she had as an apprentice
were lower than the other workers’. Furthermore, she experienced that she was
not given the opportunity to take part in work tasks where she had the oppor-
tunity to develop the competence required to sit for the journeyman’s examina-
tion. The solution to this situation was that the apprentice decided she wanted to
terminate the apprenticeship contract. These two examples showed how restric-
tive approaches to apprenticeship are incongruent both with the apprentices’
competence development and also with the development of the enterprise.

Summary

To sum up, the results showed that due to the continuous changes in technology,
the apprentices also developed vocational competence from other sources than
the community of practice in the workplaces. From the courses given by the ap-
prenticeship training office they developed competence in efficient use of various
types of software. Furthermore, they also used learning resources found on the
internet, mainly when the way of dealing with the work task was not yet known
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in the workplace. In some of the workplaces, the competence development of the
apprentices became a resource for the other colleagues and for development of
the enterprise.

Discussion

The results show that theories of apprenticeship learning in craft societies are still
useful for explaining some aspects of competence development in modern work-
places. Participation in authentic vocational tasks in the enterprises was essential
for the development of competence in design and the use of technology as a
whole (Lave & Wenger, 1991). Even if the technology is continuously changing,
this part of vocational competence also has some basic aspects that are learned
through taking part in the community of practice in the workplaces.

In a vocation with rapid changes in competence requirements, competence in
design is emphasised as a core competence. Even if graphic design changes ac-
cording to trends in society, principles for typography, colour contrast and com-
position do not change. Moreover, changes in design trends happen far more
slowly than changes in technology.

In order to develop design competence, the apprentices had to develop “skilled
vision” by training their aesthetic sensibility (Grasseni, 2007). They developed
this competence by experimenting with different solutions for the design, by re-
flection (Schon, 1995), and by receiving guidance from their colleagues (Pedersen
& Elmholdt, 2008). They were guided by co-workers with long experience in the
trade and found that they learned from tradespersons that shared a specific way
of seeing (Grasseni, 2007), and not from customers that did not see and talk about
design in the same way. The results point to quite a linear journey from novice
to expert in how the apprentices developed vocational design competence (Drey-
fus & Dreyfus, 1988).

However, the study also shows the limitations in Lave and Wenger’s theory
regarding how to explain the whole picture of competence development in con-
temporary workplaces. Due to the continuously changing technology, the ap-
prentices sometimes had to deal with work tasks for which the solutions were
not known in the workplace. Schon’s theory (1995), which was used to describe
how the apprentices reflected on design solutions when the way of using the
technology was known, does not explain what is going on when the apprentices
face the unknown.

The primary information source in such cases was the internet, and the use of
computers as the primary tool in the trade gave easy access to this source of in-
formation (Elmholdt, 2001). However, the apprentices had to relate the infor-
mation they found, for example in an instruction video on the internet, to the
specific work task they were dealing with (Fenwick & Nerland, 2014). Thus, the
apprentices” development of vocational competence was situated and related to
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challenges in concrete situations. In such cases, the apprentices” digital compe-
tence and previous experience in the use of technology were essential (Forkosh
Baruch & Erstad, 2018). Furthermore, it was important that they were given the
opportunity to autonomously make plans and decisions regarding their work,
and also experienced support from their colleagues (Messmann & Mulder, 2015).
However, the results do not fully explain how the apprentices developed the nec-
essary critical approach towards the different web resources available.

Due to the apprentices’ attendance on courses in the apprenticeship training
office and their previous experience with the use of technology at school and for
leisure, they were sometimes the experts in the workplaces regarding how to use
the technology (Fuller & Unwin, 2004). The apprentices took on the role of teach-
ers in the workplace, a role that is traditionally associated with the experienced
participants in the community of practice (Lave & Wenger, 1991). The results
showed a new relationship between the apprentice and the more experienced
colleagues, and that the young apprentices were respected for their expertise.
This new relationship challenges the role of the novice and the expert in the work-
place. Furthermore, the results showed that the apprentices do not proceed on a
linear journey from novice to expert in all the aspects of vocational competence
(Fuller & Unwin, 2004). Moreover, it seems that these apprentices, due to the con-
tinuously changing technology, received complex work tasks and became “full
participants’ earlier than both the Dreyfus model (1988) and Lave and Wenger
(1991) describe.

The results suggest that reification and participation are complementary, and
show the necessity for a proportional relationship between them to compensate
for their respective shortcomings (Wenger, 1998). The workplace where there
was resistance towards a change of the use of software based on the apprentice’s
suggestions, is an example of how participation in established, but not always
updated practices prevailed. As a result, the co-workers in the enterprise missed
an opportunity to change the practice and thus become a ‘learning community’
(p. 214).

In other workplaces, the apprentice’s competence development and the col-
leagues” acknowledgement of their expertise, resulted in changes in practice, and
competence development for the community (Wenger, 1998). These workplaces
show similarities to ‘expansive approaches’ to apprenticeship (Fuller & Unwin,
2003). The apprentices were acknowledged as learners and became co-designers
of their own VET (Fuller & Unwin, 2003; Nore, 2015). They were given the op-
portunity to develop vocational competence by a combination of participation in
the everyday tasks in the workplaces, participation in courses, and by use of
sources on the internet. The apprentices brought in new, updated competence in
how to use the software, and thus also became co-constructors of the competence
in the community of practice.
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The results also point to engagement among the tradespersons in the enter-
prises regarding updating their own competence through cooperation and in-
house courses. These results show that workplaces go beyond the traditional
communities of practice where there is no distinction between learning and par-
ticipating (Lave & Wenger, 1991). These workplaces bear a resemblance to ‘learn-
ing communities’ (Wenger, 1998) and show how participation in the local prac-
tice is insufficient for updating vocational competence.

Lave and Wenger’s theory can be criticised for underplaying power relations
and contradictions between production requirements and considerations about
the apprentices” opportunities for competence development (e.g. Fuller, 2007, p.
20). In the use of the term ‘community’, the understanding of harmony and com-
mon interests among the different groups in a workplace is implicit. This study
is also vulnerable to the same criticism. Even if there is an example of termination
of an apprenticeship contract, the conditions in the workplaces appear harmoni-
ous with few conflicts. One possible reason is that I did not have enough focus
on power relationships and contradictions during observations and interviews.
Another reason is likely to be the instructors” attitude towards apprenticeship.
Most of the instructors spoke highly about apprenticeship as a way for young
people to develop the vocational competence required in the future job market.
Furthermore, they regarded the enterprises taking on apprentices both as crucial
for the development of the trade and as fulfilling a social responsibility. These
factors can explain the results of the study; most of the enterprises offered an
‘expansive approach’ to apprenticeship (Fuller & Unwin, 2003).

Conclusion

This study has shown examples of how young people, through apprenticeship,
can develop the vocational competence necessary to meet the challenging com-
petence requirements in contemporary workplaces. The study attempted to an-
swer the following research question: How do young apprentices in the media
graphics programme in Norway develop vocational competence in workplaces
where technology is continuously changing? The results showed that the appren-
tices developed vocational competence in multiple settings and from different
sources. Engagement in authentic vocational tasks in the workplaces was still es-
sential for their competence development. However, due to the continuously
changing technology, this engagement was insufficient for the development of
the required vocational competence. Thus, the apprentices combined participa-
tion in the community of practice in the workplace (Lave & Wenger, 1991), par-
ticipating in courses in the apprenticeship training office, and use of sources on
the internet (Nore, 2015).

The courses in the apprenticeship training office were essential for the media
graphics apprentices’ competence development. The training office provided
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systematic education that reinforced the apprentices” ability to meet the continu-
ously changing technology in the workplaces. The combination of production
work in the enterprises and regular courses seems to be a good model for facili-
tating apprentices” competence development. The results showed that the train-
ing offices could be a crucial factor in the Norwegian VET system, by linking
formalised school-based education and workplace learning. Further investiga-
tions of the training offices in different trades could represent an essential contri-
bution to knowledge about possibilities for developing VET systems according
to contemporary requirements.

Furthermore, the study has shown that the apprentices can take part in and be
important for the construction of competence in workplaces. Thus, it is essential
to acknowledge the apprentices’ expertise and their possible role in the develop-
ment of the workplace. The study points to the innovative potential of appren-
ticeship if an ‘expansive approach’ is adopted in the workplace (Fuller & Unwin,
2003). Thus, apprenticeship can continue to be an essential way for young people
to develop vocational competence in a world of work where technology is con-
tinuously changing. This study has shown the complexity of vocational compe-
tence development in one specific trade in the Norwegian VET system. In order
to continually develop VET to meet the changing competence requirements in
modern workplaces, there is a need for further in-depth studies that investigate
different trades and VET systems.
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Vedlegg 1-15



Vedlegg 1

Intervjuguide. Intervju med lerlinger. Del 1

Tema

Spersmal

Bakgrunn for valget om
agautilere

Hvorfor sgkte du lerlingeplass
Hvordan var informasjonen om lerlingeordningen pé skolen
Hva slags holdninger hadde lereme til leerlingeordningen

Har du veert utplassert i bedrift i skoletiden

Utplassering, kontakt med
bedrifter og reelle
arbeidsoppgaver

Hvis utplassering, hvordan var denne organisert
Var det annen type samarbeid med bedrifter
Hadde dere reelle oppdrag fra kunder

Hadde dere elevbedrifter

Organisering av
skoleoppleering

Fortell litt om hvordan opplaringen har vert organisert
Hvordan jobbet dere med teorien i mediefagene
Var oppgavene tverrfaglige, MK-faglige eller med allmennfagene

Var MK-fagene satt opp pé timeplanen, og hadde dere forskjellige
leerere i for eksempel kommunikasjon og design

Jobbet dere med helhetlige oppgaver fra idé til ferdig produksjon

Hadde dere god tilgang til veiledning fra leerere med ulik
yrkesbakgrunn

Hvordan var veiledningen organisert

Jobbet alle med de samme oppgavene i felles programfag, eller
kunne dere velge produksjon i forhold til interesser og planer for
yrkesvalg

Synes du det var progresjon i oppgavene, for eksempel i forhold
til hvor stor grad av egne valg du kunne gjore

Var det organisert felles presentasjoner og diskusjoner i klassen
om de produksjonene dere lagde

Oppsummerende
betraktninger om
skolegangen

Vet du noe om hvordan opplaringen samsvarer med
arbeidsoppgavene du vil mete i bedriften

Hva er det viktigste du har leert pd MK

Har det veert noe du er misforngyd med i oppleringen. Evnt.
utdyp

Hvordan var klassemiljoet i med tanke pa motivasjon for jobb i
mediebransjen

Forventninger og
forberedthet

Hvilke forventninger har du til leeretiden
Hva vet du om den bedriften du skal begynne & jobbe i
Hvordan er planene for oppstart i bedriften

Har du gjort deg noen tanker om hva du vil gjere nar leeretiden er
over
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Vedlegg 2

Intervjuguide. Intervju med lerere. Del 1

Tema

Spersmal

Organisering av
oppleringen pa skolen

Farst vil jeg at dere forteller om oppleeringen av felles
programfag.

Fortell litt om hvordan dere planlegger skolearet, lager oppgaver,
driver teori-undervisning og praktisk opplering.

Eksempler pa gode undervisningsopplegg og oppgaver.

Hvorfor tror dere disse var vellykket?

Hvordan organiseres opplering i forhold til bredden i
utdanningsprogrammet.

Er det en form for «stasjonsundervisning» med ulike perioder?
Gjer alle elevene likt?

Jobber alle med samme oppgavene eller kan de velge innretning i
forhold til interesser og planer for yrkesvalg.
Pé hvilken méte er evnt dette organisert

Hvordan organiseres opplaeringen i forhold til & fa brukt
forskjellige leereres ulike yrkeskompetanse og -bakgrunn?

I hvilken grad tar dere utgangspunkt i l&ereplanen nér dere
planlegger?

Pé noen skoler tar man utgangspunkt i arbeidsoppgavene slik de
utfores i forskjellige yrker, og velger kompetansemal som passer.
Hvordan gjer dere det? Begrunnelser?

Hvordan kommer yrkesfunksjonene i de ulike yrkene til syne i
oppgavene?

Er de forskjellige MK-fagene satt opp pé timeplanen, eller er de
bare satt opp som felles programfag.

Hva er begrunnelsen?

Hvordan er lererne fordelt pa ulike fag?

Hvordan fungerer timeplan, leererdekning, rom, utstyr i forhold til
hvordan dere gnsker a legge opp undervisningen.
Er det noe dere gnsker som er vanskelig 4 fa til.

I hvilken grad jobber dere tverrfaglig med fellesfag-laererne.
Hva vet dere om yrkesretting av fellesfagene

Hvordan fastsetter dere standpunkt-karakterer

Hvordan er eksamen organisert?
Trekker eleven innretning eller velger selv? Begrunnelse

Hvordan organisere dere YFF

faste dager eller perioder

hvilke faglige valg har elevene

utplassering eller annet samarbeid med bedrifter?

De to neste sparsmélene handler om organisering bade av felles
programfag og YFF.

Hvordan er progresjonen mellom klassetrinnene og gjennom et
skoledr. Konkretisering

Enkle oppgaver med klare innleeringsmél kontra oppgaver med
storre grad av selvstendighet.

Variasjon gjennom et skoleédr?

Diskuterer dere elevproduksjoner i klassen eller grupper.
Brukes dette i serlig grad? Hva er evnt begrunnelsen?
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Utplassering, kontakt med
bedrifter. Reelle oppdrag

Har dere noe samarbeid med bedrifter om for eksempel
utplassering. Hvordan er eventuelt dette organisert? Eget nettverk,
organisert fra skolen

Bruker dere erfaringene fra utplassering i skoleopplering pa noen
méte?

Forberedelse, etterarbeid, refleksjoner...

Har skolen reelle oppdrag fra kunder. Hvordan er dette eventuelt
organisert?

Skaffer elevene selv?

Bedrifter som samarbeider med skolen?

Har elevene elevbedrifter. Hvordan er eventuelt dette organisert

Yrkesorientering

Pé hvilken mate har elevene fatt yrkesorientering om ulike
medieyrker og ulike jobbmuligheter.
Larerne selv, eksterne yrkesutevere, bedriftsbesgk

Pé hvilken méte har elevene fatt informasjon om
leerlingeordningen péa skolen

Har dere hatt besgk av opplaringskontoret

Hva mener dere om lerlingeordningen kontra en
hegskoleutdanning

I hvilken grad har dere gitt elevene konkrete rdd om videre
utdanning

Kan dere si noe generelt om MK-elevenes motivasjon for videre
utdanning og jobb i mediebransjen.
Hvordan preger dette klassemiljoet

Egen yrkesbakgrunn

Hva slags yrkesbakgrunn/utdannelse har du

I hvilken grad vil du si at identiteten din er knyttet til
yrkesbakgrunnen fra mediebransjen i forhold til identitet som
laerer

Pé hvilken méte mener du din yrkesbakgrunn preger opplaringen
og arbeidet ditt som leerer pa MK.
Ogsé den mer uformelle kommunikasjonen med elever

I hvilken grad tror du din yrkesbakgrunn pavirker elever og deres
yrkesvalg
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Vedlegg 3

Del 2. Intervjuguide. Intervju med lerlinger

Tema Spersmal
Leerlingens e Fortell om hva slags arbeidsoppgaver du stort sett far
arbeidsoppgaver N

Har du mange enkle rutine-oppgaver, evnt hva slags
Fér du nok utfordringer. Evnt for vanskelige oppgaver
Hvordan er balansen mellom rutineoppgaver og avanserte oppgaver

Fér du mange oppgaver som krever at du bruker kompetansen din
pa nye mater. Evnt hva slags oppgaver er dette

Har du lert deg mye nytt fagsprak. Er det ord eller uttrykk de andre
bruker som du ikke forstér

Jobber du veldig spesialisert, eller jobber du med planlegging og
gjennomfering av hele produksjoner eller delproduksjoner.
Forklar hvordan du jobber

Har du andre medierelaterte oppgaver enn kjernevirksomheten.
Pé hvilken mate far du brukt breddekompetansen fra MK

Kommuniserer du med kunder eller andre avdelinger. Evnt pa
hvilken méte

Skolen som forberedelse

Ga oppleringen i skole et godt grunnlag for det du skal lere i
bedriften, de forventningene som blir stilt til deg
Kjenner du igjen maten & jobbe pa fra skolen

Pé hvilken mate synes du teorien du leerte pé skolen er relevant for
arbeidsoppgavene og det du lerer i bedrift

Var utstyret du jobbet med pa skolen relevant i forhold til det
utstyret du jobber med na

Fortell om din digitale kompetanse

Synes du leererne du hadde var faglig oppdatert i forhold til
oppgaver og forventninger du meter som lerling

Er det noe fra skoleopplaeringen du er spesielt forngyd med.
Noe du er spesielt misforngyd med, som du mener burde veaert gjort
annerledes

Lerlingens lering pa
arbeidsplassen

Fortell om hvordan oppleringen er organisert
Hva mener du er viktig for & leere pé arbeidsplassen, som lerling

Hvordan lerer du nye ting. Av instrukter, kollegaer, nettressurser,
instruksjonsbgker/manualer

Foregar noe av opplaringen som instruksjoner, ved at «mester»
viser og du gjer det samme, som etter en oppskrift

Hvilket rom er det for & prove og feile, og leere gjennom & teste ut
ulike lgsninger og reflektere over valg

Er det noe egen opplaring i yrkesteori? Kurs?
Leerer du hvorfor du skal velge for eksempel spesielle filformater
eller lignende

Deltar du i planlegging av arbeidet. Evnt pa hvilken méate
Hvordan far du tilbakemeldinger pa det du gjer.
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Hvordan blir du trukket med i evalueringen av arbeidet ditt
Pé hvilken méte laerer du av tilbakemeldinger

Den formelle delen av
oppleringen

Hvordan brukes lereplan og kompetansemaél i oppleeringen
Har dere faste veiledningssamtaler. Hvordan foregar disse
Har du fatt informasjon om fagpreven. Evnt hva slags

Har det veert noen mater eller kurs i regi av Opplaringskontoret sa
langt

Hvor forngyd er du med opplaringen i bedrift. Er det noe du er
spesielt forngyd med, misforneyd med, skulle enske var annerledes

Trygghet og egenvurdering.

Tilpasning til arbeidslivet

Hvordan vurderer du din egen arbeidsinnsats og utholdenhet

Hvordan har det veert 4 tilpasse seg arbeidslivet. Lange dager, moate
presis, komme hver dag...

Har du satt deg inn i hvilke rettigheter og plikter du har som ansatt
Opplever du mestring, at du far til arbeidsoppgavene dine
Er du redd for & gjore feil

Har det veert situasjoner hvor du har vert uenig i faglige
beslutninger eller beslutninger som angér deg. Har du evnt sagt fra,
og hvordan var det.

Tror du det vil veere greit & ta opp ting du opplever som vanskelig.
Hvorfor eller hvorfor ikke

Arbeidsmiljeet,
praksisfellesskapet

Foler du deg som en del av arbeidskollegiet pa jobben.
P& hvilken méte

Hvordan er lunsjen og pausene organisert. Hvor sitter du og hva
snakker dere stort sett om

Foregér det faglige diskusjoner, samtaler om fag.

Hvordan synes du at du blir behandlet av kollegaer og overordnede
Féar du hjelp og stette nar du trenger det

Hvordan trives du i bedriften, blant kollegaene

Er det noe med miljeet du vil trekke frem som du er spesielt
forngyd med.

Noe du er spesielt misforngyd med som du skulle enske var
annerledes
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Vedlegg 4

Del 2. Intervjuguide. Intervju med instrukterer 1 bedrift

Tema Spersmal
Synet pa fag- o Fortell litt om hvordan du ser pa lerlingeordningen
og yrkesopplaring o

Hvorfor tar dere inn lerlinger

Hvilke erfaringer har dere med tidligere laerlinger

Skolen som forberedelse

Pé hvilken mate fungerer skoleopplaringen som forberedelse for
opplering i bedrift, og for de arbeidsoppgavene lerlingen meter hos
dere

Hva er styrkene ved skoleopplaringen
Hva er svakhetene

Hvordan vurderer du lerlingers digitale kompetasnse
Hvis dere har hatt flere lerlinger, ser dere noen forskjell pa skoler
Hvor god kjennskap har du til leereplaner og opplering i skole

Har bedriften hatt noe samarbeid med skoler.
Ser du pé dette som en mulighet?

Hva skulle til for at det kunne vaert mulig?
Hvordan kunne dette vaert organisert?

Kjenner du til hva slags utstyr leerlingen har hatt tilgang til pé skolen.

Hvordan er dette utstyret i forhold til utstyret i bedriften

Virker det som om lerlingen klarer & gjore nytte av det hun har leert i
skole til oppgavene i bedriften

Har du gjort deg noen tanker om hvordan en god skoleopplaring ber
vaere

Leerlingens
arbeidsoppgaver og
leering pé arbeidsplassen

Fortell om hva slags arbeidsoppgaver lzerlingen stort sett har fatt til na

Hva legger dere vekt pé at leerlingen skal lere i begynnelsen... og
senere.

Hvordan er forholdet mellom enkle rutineoppgaver og mer avanserte
oppgaver hvor lerlingen ma bruke det hun allerede kan pa nye mater

Fortell om hvordan oppleringen er organisert
* som instruksjoner
* ved at lerlingen prover seg frem

Deltar lzerlingen i planlegging av arbeidet

Er det mye samarbeid eller jobber lerlingen mest selvstendig. Er det
a leere samarbeid viktig 1 bedriften. Evnt pa hvilken mate

Kommuniserer lerlingen med kunder eller andre avdelinger. Evnt pa
hvilken méte

Hvordan fér lerlingen tilbakemeldinger pa det hun gjor

Hvordan foregar den mer teoretiske opplaringen, for eksempel det
som ligger bak valg av ulike filformater

Hvordan lerer leerlingen fagsprak

Har lzrlingen andre medierelaterte oppgaver enn
kjernevirksomheten.
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Den formelle delen av
oppleringen

Hvordan ser du pa den formelle delen av opplaringen; leereplan, kurs
i regi av oppleringskontor, svenneprove...

Hvordan forholder dere dere til leereplan og kompetansemal i
oppleringen

Har dere faste veiledningssamtaler. Hvordan foregér disse

Har dere allerede snakket om svennepreven, og evnt pa hvilken mate

Har det veert noen meter eller kurs i regi av opplaringskontoret sa
langt

Hvordan er samarbeidet med opplaringskontoret og
fagopplaringskontoret i kommunen/fylket

Leerlingens tilpasning til
arbeidslivet

Hvordan vurderer du lerlingens arbeidsinnsats og utholdenhet

Tar leerlingen initiativ til & f& nye arbeidsoppgaver, eller venter de til
noe skjer...

Hvordan synes du leerlingens motivasjon for & laere & st pa er

Hvordan har lerlingen klart & tilpasse seg arbeidslivet. Lange dager,
mgte presis, komme hver dag...

Har dere gjennomgétt hvilke plikter og rettigheter laerlinger har som
ansatt. For eksempel regler for sykefraver, ferie, permisjon...

Egen bakgrunn, lering i
arbeidslivet og synet pa
nedvendig kompetanse i
et skiftende
arbeidsmarked

Hvilken bakgrunn har du selv

Hvordan vil du si at din leering opp gjennom &rene har foregatt.
Hva har vert viktig for at du har leert dette yrket

Har du veert igjennom mange omstillinger, maéttet leere nye ting.
Hvordan har dette foregétt

Hva mener du er viktig kompetanse for at arbeidstakere i
mediebedrifter skal vaere i stand til & laere nye ting, og takle de
omstillingene som sannsynligvis kommer

Hvordan skal arbeidstagerne best tilegne seg denne kompetansen
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Vedlegg 5

Del 2. Intervjuguide. Intervju med instrukterer pd opplaringskontor

Tema Spersmal
Synet pa o Fortell litt om hva dere mener er opplaringskontorets rolle
opplaringskontoret N

Hvilke forpliktelser har dere overfor bedriftene,
overfor lerlingene

Kan det veere konflikter mellom disse? Evnt. pa hvilken méate
Bedriftenes ensker, kortsiktige gkonomiske interesser kontra en
grundig fagopplering

Vet dere hvor mange prosent av leerekontraktene som gér gjennom
dere?

Hvordan jobber dere med & fa tak i nye opplaringsbedrifter?
Hva er utfordringene med & fa nye leerekontrakter.

Hvordan vurderer bedriftene nér de bestemmer seg for om de skal ha
en leerling eller ikke

Skolen som forberedelse

Er det stor forskjell pa oppleringa elevene har fatt i skole.
Evnt. pé hvilken méte?

Kan dere si noe generelt om skoleoppleringa som forberedelse til
leretida.

Hva er styrkene ved skoleoppleringa
Hva er svakheten
Hvordan vurderer du lerlingers digitale kompetasnse

Hva er likheter og forskjeller mellom skoleopplaringen og
arbeidsmaétene lerlingene stort sett meter i bedrift

Hva mener dere om lereplanene for skole

Kjenner dere til hva slags utstyr leerlingen har hatt tilgang til pa
skolen.

Hvordan er dette utstyret i forhold til utstyret leerlingene stort sett
mgter i bedriftene

Virker det som lerlingne klarer & nyttiggjere seg av det de har leert i
skole i arbeidet i bedriftene

Har du gjort deg noen tanker om hvordan en god skoleopplaring ber
veaere

Kursvirksomhet

Fortell om kursvirksomheten og hva dere har lagt vekt pa i
sammensetningen av det vi kan kalle en kurspakke
Utfordringer?

Formell oppleering

Fortell om veiledningssamtaler med lerlinger og bedrift

Har dere faste veiledningssamtaler?
Hvordan foregér evnt. disse
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Leerlingens tilpasning til
arbeidslivet

Hvordan mener dere lerlingene klarer a tilpasse seg arbeidslivet.
Lange dager, mate presis, komme hver dag...

Synet pa nedvendig
kompetanse i et skiftende
arbeidsmarked

Hva mener du er viktig kompetanse for at arbeidstakere i
mediebedrifter skal vaere i stand til & laere nye ting, og takle de
omstillingene som sannsynligvis kommer

Hvordan skal arbeidstagerne best tilegne seg denne kompetansen
Synet pé framtida for leerlingeordningen. Nye lereplaner...

Leerlingeordningens plass i en framtidig mediebransje
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Vedlegg 6

Del 3. Intervjuguide. Intervju med lerlinger

Tema

Spersmal

Introduksjon.
Leerlingens
arbeidsoppgaver

Hvordan gar det pa jobben

Hva slags arbeidsoppgaver far du stort sett

Kan du si litt om den faglige utviklingen din i leeretiden
Fér du nok utfordringer. Evnt for vanskelige oppgaver
Har du mange enkle rutine-oppgaver, evnt hva slags

Hvordan er balansen mellom rutineoppgaver og mer avanserte
oppgaver.

Jobber du veldig spesialisert, eller jobber du med planlegging og
gjennomfering av hele produksjoner eller delproduksjoner

Har du andre medierelaterte oppgaver enn kjernevirksomheten.
Pé hvilken mate far du brukt breddekompetansen fra MK

Kommuniserer du med kunder eller andre avdelinger.
Evnt pa hvilken méte

Hva synes du er den sterste forskjellen pa & ga pa skole og a jobbe

Hva mener du er viktige ting du har lert pa skolen i forhold til den
jobben du har som lerling

Fagomradet
Kompetanseutvikling

Fortell litt om hva du tenker om skillet mellom kommunikasjon,
design og produksjon

Hvordan er dette pa jobben.

Hva jobber du mest med

Hvordan fér du ideer til utforming, design
Bruker du nettet som inspirasjon

Hvordan finner du ut hva som er viktigst & leere nar
dataprogrammene er sa omfattende som de er

Hvordan klarer du 4 skille pa hva som er viktig & lere seg
Hva gjor du nar du stér fast, ikke vet hva du skal gjere
Bruker du internett som ressurs? Pa hvilken mate

Hva sier instrukteren at du skal gjere nar du er usikker
Oppfolging: Sperre, prave deg frem, sjekke nettet

Kurs
Kompetanse pa
arbeidsplassen

Fortell om kursene pa oppleringskontoret og hvilken nytte du synes
du har av dem

Hvor oppdatert synes du kollegaene dine er i forhold til det du leerer
pa kurs

Leerer du noe som de ikke kan

Hender det at noen sper deg om noe

Hvordan foregar det. Svarer du, viser du?

Opplever du noen ganger at andre pé arbeidsplassen jobber tungvint
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Personlig utvikling

Nér bestemte du deg for hva du ville bli

Har du hatt familie, venner, laerere som har veert viktige for valget
ditt

Har du hatt hobbyer, ting du har holdt pa med pa fritiden som har
vert viktig for valget ditt

Hva tenker du om bredden pa MK. Var det viktig for valget? At du
fikk prevd ut ulike arbeidsoppgaver innenfor medier

Hvor viktig synes du det er at du fikk bli akkurat dette. Kunne du
trives med mye forskjellig

Hvordan svarte lereplassen til forventningene du hadde
Bruker du fritiden din til medierelaterte ting
Leerer du noe som er relevant for jobben pé fritiden. Hva da.

Kan du si noe om pé hvilken méte du identifiserer deg med
arbeidsplassen,
og med yrket

Har du kommet pa rett hylle

Vil du jobbe med dette sa langt du kan se fram i tid

Hvis du skulle jobbe med noe annet, hva hadde det vaert

Hvordan trives du sosialt. Opplever du deg som en del av bedriften

Fér du hjelp og statte av instrukterer og kollegaer. P& hvilken méte
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Vedlegg 7

Del 3. Intervjuguide. Intervju med instrukterer 1 bedrift

Tema

Spersmal

Introduksjon.
Leerlingens
arbeidsoppgaver

Starte med & snakke om hva slags arbeidsoppgaver leerlingen stort
sett har nd

Hva vil du si om den faglige progresjonen med tanke pé hva slags
oppgaver larlingen gjor na

Hvordan er balansen mellom rutineoppgaver og mer avanserte
oppgaver.

Kommuniserer lerlingen med andre avdelinger og kunder.
Evnt pa hvilken méte

Fagomradet
Kompetanseutvikling

Fortell litt om hva du tenker om skillet mellom kommunikasjon,
design og produksjon i mediegrafikerfaget

Hva er viktig kompetanse for laerlingen & bygge opp

Hvor blir yrket av i de omfattende programmene. N bruker mange
yrkesgrupper Adobe-programmene.
Hvordan klarer man 4 skille ut hva som er viktig a lere seg

Hva sier du leerlingen skal gjere nér hun er usikker p& hvordan hun
skal lgse ulike arbeidsoppgave
Oppfolging: Sperre, prave deg frem, sjekke nettet

Kurs
Kompetanse pa
arbeidsplassen

Fortell om kursene pa oppleringskontoret og hvilken nytte du
mener lerlingen har av dem

Leerer leerlingen noe andre ikke kan

Kan lerlingen vere en ressurs i form av oppdatert kompetanse i
f.eks. programvare

Hender det at noen sper lerlingen om réd, tips, innspill

Hvordan klarer dere & holde dere oppdatert i programmene

Framtid

Hva tenker du er viktig for at folk skal holde seg oppdatert, folge
med i utviklingen i denne bransjen

Skoleoppleringa for MK skal endres. Hvis du kunne fatt vaere med
a bestemme, hvordan burde den vare.
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Vedlegg 8

Del 3. Intervjuguide. Intervju med instrukter pa opplaringskontor

Tema

Spersmal

Fagomradet

o Fortell litt om hva du tenker er viktig kompetanse & bygge opp for

leerlinger innafor dette fagomradet

Hva tenker du om skillet mellom kommunikasjon, design og
produksjon i mediegrafikerfaget. Er alt like viktig? Hva er eventuelt
viktigst

Hvor blir yrket av i de omfattende programmene. Né bruker mange
yrkesgrupper Adobe-programmene.

Hvordan klarer man & skille pa hva som er viktig & lere seg

Kurs

Fortell om kursene pa oppleringskontoret og hvordan du planlegger
Oppfelging; nar leerlingene har ulike forkunnskaper,
jobber i ulike bedrifter med ulike krav til kompetanse

Lerer lerlingen noe andre i bedriften ikke kan

Kan lerlingen vere en ressurs i form av oppdatert kompetanse i
f.eks. programvare

Vet du om kollegaene spor lerlingene om réd, tips, innspill
Hvordan klarer du & holde deg oppdatert i programmene

Framtid

Hva tenker du er viktig for at folk skal holde seg oppdatert, folge
med i utviklingen i denne bransjen

Skoleoppleringa for MK skal endres. Hvis du kunne fatt vaere med
a bestemme, hvordan burde den vare.
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Vedlegg 9
Del 2 og 3. Observasjonsguide i bedrift

Tema Fokusomrader

Arbeidsoppgavene og
arbeidsorganiseringen i
bedriften eller pa

Hva slags arbeidsoppgaver er kjerneoppgaver i virksomheten
Hvor spesialisert jobber de enkelte ansatte

Utferes det medierelaterte oppgaver utover kjerneoppgavene

avdelingen
Hvordan foregér kommunikasjonen med kunder og med andre
avdelinger

Hva slags Hva slags oppgaver jobber lerlingen med

arbeidsoppgaver jobber
leerlingen med, og
hvordan er oppleringen

lagt opp

Hvordan er forholdet mellom enkle rutinemessige oppgaver og
oppgaver som krever at lerlinger anvender kompetansen i nye
situasjoner

Hvor varierte er oppgavene

Foregar noe av opplaringen som instruksjoner, ved at «mester»
viser og lerlinger utferer etter oppskrift

Hvilket rom er det for & prave og feile, og lere gjennom refleksjon
Foregér det opplering i yrkesteori

Hva slags faglige diskusjoner foregar, hvilken rolle spiller lerlingen
1 disse

Hvordan foregér tilbakemelding pé arbeidsoppgaver til lerlingen

Hvordan angriper
leerlingen
arbeidsoppgavene og evnt.
utfordringer hun steter pa

Starter hun med a sgke veiledning? Virker det som hun legger en
plan, felger en oppskrift, forer «en samtale» med arbeidsoppgaven

I hvilken grad verbaliserer lerlingen yrkeskompetansen.
Henviser lzrlingen til teori fra skoleoppleringen

Hvordan handterer laerlingen mate med oppgaver hun ikke vet
hvordan hun skal lgse

Hvordan bruker lerlingen internett og andre ressurser

Arbeidsmiljeet, lerlingens
sosialisering til
praksisfellesskapet

Hvordan er kulturen i bedriften, humoren, tonen mellom de ansatte

Hvordan er lunsjen og pausene organisert. Hvor sitter de og hva
snakker de om

Foregér det faglige diskusjoner, samtaler om fag. Er fagtidsskrifter
tilgjengelig for eksempel pa pauserom

Stilles det kritiske spersmaél til for eksempel organiseringen av
arbeidet.

Hvordan er klimaet i forhold til & ta opp og diskutere uenigheter om
faglige spersmal og organisasjonen

Hvordan snakker leerlingen om bedriften. Bruker hun pronomenet vi
eller de
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Vedlegg 10

Del 3. Observasjonsguide, kursdager pa oppleringskontor

Fokusomrader

e Hvordan organiserer instrukteren oppleringen

e Hvordan gjennomgér instrukterene temaer/funksjoner i programmene

e Hvordan jobber lerlinger med oppgaver

e Hvordan foregar diskusjoner og meningsutvekslinger

e Hvordan trekker lerlingene inn erfaringer/kompetanse fra skoleoppleering
e Hvordan trekker lerlingene inn erfaringer/kompetanse fra bedriften

e Hvordan snakkes det om skoler og bedrifter
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Vedlegg 11
Godkjenning fra NSD

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Mm Aakem& Harakd Harlagres gane 29
Institutt for yrkesfaglsererutdanning Hegskolen i Oslo og Akershus 5007 Bargen
Postboks 4 St. Olavs plass of 4705 68
0130 05LO L
weaws resd b no
Vilr dato: 28.04.2015 Vilr rof: £2861 13/ HIT Daros dato: Dares rof: Org v 985 321 884

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 19.03.2015. Meldingen gjelder

prosjektet:

42861 Yrkeskompetanse i endring. Hvordan utvikies yrkesfaglig kompetanse i
mediefag?

Behandlingsansvarlig = Hegskolen i Oslo og Akershus, ved institusjonens everste leder

Daglig ansvarlig Nina Aakemes

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er
meldepliktig i henheld til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredssiiller kravene i

persenopplysningsloven.

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet giennomfores i trdd med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, ombudets kommentarer samt
personopplysningsloven og helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger
kan settes i gang.

Det gjeres oppmerksom pd at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et
eget skjema, http//www.nsd_uib.no/personvem/meldeplikt/skjema.html. Det skal ogsé gis melding
etter tre &r dersom prosjektet fortsatt pagér. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
http://pvo.nsd.no/prosjekt.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 01.06.2019, rette en henvendelse angiende
status for behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen

Katrine Utaaker Segadal
Hildur Thorarensen

Kontaktperson: Hildur Thorarensen tif: 55 58 26 54
Vedlegg: Prosjektvurdering
Dokumente! er elekfronisk produsert og godigent ved NSOs rutiner for elekironisk podipenning

orer S Dot Offces
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Personvernombudet for forskning (p

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjekmr: 42861

Utvalget informeres skriftlig om prosjektet og samtvkker til deltakelse . Informasjonsskrivet er godt utformet,
men det ber spesifiseres i informasjonsskriv til elever hvilke type spersmil lerere og oppleringsansvarlige skal
besvare.

Personvernombudet legger til grunn at intervjuguider for lzrere og oppleringsansvarlige ettersendes sa fort
disse foreligger.

Personvernombudet legger til grunn at forsker etterfwlger Hugskolen 1 Oslo og Akershus sine interme rutiner for
datasikkerhet. Dersom personopplvsninger skal lagres pd mobile enheter, ber opplysningene krvpteres
tilstrekkelig.

Forventet prosjektslutt er 01.06.2019. Ifvlge prosjekmmeldingen skal innsamlede opplysninger da anonymiseres.
Anonymisering inmebzrer i bearbeide datamaterialet slik at ingen enkeltpersoner kan gjenkjennes. Det gjures
ved i:

- slette direkte personopplysninger (som navivkoblingsnekkel)

- slette/omskrive indirekte personcopplysninger (identifiserende sammenstilling av bakgrunnsopplysninger som
feks. bosted/arbeidssted, alder og kjenm)

- slette digitale lyd-/bilde- og videoopptak
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Vedlegg 12

Samtykkeskjema for lerlinger

Foresporsel om deltakelse 1 forskningsprosjektet
Hvordan utvikles yrkesfaglig kompetanse 1 mediefag?

Bakgrunn og formal

Malet med prosjektet er & underseke hvordan mediegrafikerlarlinger i ulike bedrifter utvikler
yrkeskompetanse gjennom skolegang og leretid. Prosjektet vil underseke ulike bedrifter med ulike
arbeidsoppgaver. Prosjektet er et doktorgradsprosjekt ved Hogskolen i Oslo og Akershus.

Du er bedt om & delta fordi den bedriften du har fétt leereplass i vil bidra til & gi et godt bilde av temaet
for undersokelsen.

Hva innebaerer deltakelse i studien?

Undersokelsen vil innebere tre intervjuer pd cirka en time hver. Det forste vil gjennomfores for du
begynner i bedriften. Spersmélene vil omhandle hvordan oppleringen i skole har vaert organisert, og
hvorfor du valgte mediegrafikerfaget. Det andre intervjuet vil foregé i lapet av fjerde kvartal 2015.
Spersmalene vil omhandle hvilke arbeidsoppgaver du har, og din faglige utvikling. Intervjuet vil skje i
tilknytning til at jeg er til stede i bedriften og observerer hvordan arbeidet er organisert. Det tredje
intervjuet vil gjennomferes pa hasten 2016. Spersmélene vil vaere en oppfelging fra forrige intervju, og
vil skje i tilknytning til observasjon i bedriften. Jeg ensker & gjore lydopptak av intervjuene og ta
notater fra mine observasjoner i bedriften.

Jeg vil ogsa intervjue din kontaktlerer/faglerer i VG2/VG3, og oppleringsansvarlig 1 bedriften.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det er kun jeg som har tilgang til materialet,
og filene blir lagret pa passordbeskyttet datamaskin og minnepinner. I publikasjoner skal det benyttes
pseudonymer, og opplysninger som kan identifisere enkeltpersoner eller bedrifter vil bli omskrevet.
Prosjektet er planlagt ferdig 1. juni 2019. Da vil lydopptak bli slettet og annet datamateriale bli
anonymisert.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi noen grunn.
Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.

Spersmal kan rettes til Nina Aakernes, telefon 93 21 45 47

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS.

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 13

Samtykkeskjema for lerere

Foresporsel om deltakelse 1 forskningsprosjektet
Hvordan utvikles yrkesfaglig kompetanse 1 mediefag?

Bakgrunn og formal

Malet med prosjektet er & underseke hvordan mediegrafikerlarlinger i ulike bedrifter utvikler
yrkeskompetanse gjennom skolegang og leretid. Prosjektet vil underseke ulike bedrifter med ulike
arbeidsoppgaver. Prosjektet er et doktorgradsprosjekt ved Hogskolen i Oslo og Akershus.

Du er bedt om & delta fordi en elev fra din skole har fatt leereplass i mediegrafikerfaget. Dine
synspunkter pa oppleringen pad medier og kommunikasjon vil bidra til & belyse temaet for
undersokelsen.

Hva innebaerer deltakelse i studien?

Undersokelsen vil innebere et intervju pé cirka en time. Dette blir gjennomfert i lopet av juni 2015,
eventuelt hosten 2016. Intervjuet vil omhandle hvordan opplaringen pad medier og kommunikasjon er
organisert. Jeg ensker a gjore lydopptak av intervjuet.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det er kun jeg som har tilgang til materialet,
og filene blir lagret pa passordbeskyttet datamaskin og minnepinner. I publikasjoner skal det benyttes
pseudonymer, og opplysninger som kan identifisere enkeltpersoner eller bedrifter vil bli omskrevet.
Prosjektet er planlagt ferdig 1. juni 2019. Da vil lydopptak bli slettet og annet datamateriale bli
anonymisert.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi noen grunn.
Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.

Spersmal kan rettes til Nina Aakernes, telefon 93 21 45 47

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS.

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 14

Samtykkeskjema for instrukterer i bedrift

Foresporsel om deltakelse 1 forskningsprosjektet
Hvordan utvikles yrkesfaglig kompetanse 1 mediefag?

Bakgrunn og formal

Malet med prosjektet er & underseke hvordan mediegrafikerlarlinger i ulike bedrifter utvikler
yrkeskompetanse gjennom skolegang og leretid. Prosjektet vil underseke ulike bedrifter med ulike
arbeidsoppgaver. Prosjektet er et doktorgradsprosjekt ved Hogskolen i Oslo og Akershus.

Du er bedt om & delta fordi den bedriften du representerer vil bidra til & gi et godt bilde av temaet for
undersokelsen.

Hva innebaerer deltakelse i studien?

Undersokelsen vil innebere to intervjuer pé cirka en time hver. Det forste vil forega i lepet av vinteren
2015/2016. Fokus for intervjuet er laerlingens arbeidsoppgaver og opplaringen i bedriften. Intervjuet
vil skje i tilknytning til at jeg er til stede i bedriften og observerer hvordan arbeidet er organisert. Det
andre intervjuet vil gjennomfores i lopet av hesten 2016. Spersmélene vil vare en oppfelging fra
forrige intervju, og vil skje 1 tilknytning til observasjon i bedriften. Jeg ensker & gjore lydopptak av
intervjuene og ta notater fra mine observasjoner i bedriften.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det er kun jeg som har tilgang til materialet,
og filene blir lagret pa passordbeskyttet datamaskin og minnepinner. I publikasjoner skal det benyttes
pseudonymer, og opplysninger som kan identifisere enkeltpersoner eller bedrifter vil bli omskrevet.
Prosjektet er planlagt ferdig 1. juni 2019. Da vil lydopptak bli slettet og annet datamateriale bli
anonymisert.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi noen grunn.
Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.

Spersmal kan rettes til Nina Aakernes, telefon 93 21 45 47

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS.

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 15

Samtykkeskjema for instrukterer pa oppleringskontor

Foresporsel om deltakelse 1 forskningsprosjektet
Hvordan utvikles yrkesfaglig kompetanse 1 mediefag?

Bakgrunn og formal

Malet med prosjektet er & underseke hvordan mediegrafikerlarlinger i ulike bedrifter utvikler
yrkeskompetanse gjennom skolegang og leretid. Prosjektet vil underseke ulike bedrifter med ulike
arbeidsoppgaver. Prosjektet er et doktorgradsprosjekt ved Hogskolen i Oslo og Akershus.

Du er bedt om & delta fordi synspunktene fra oppleringskontoret vil bidra til 4 gi et godt bilde av
temaet for undersokelsen.

Hva innebaerer deltakelse i studien?

Undersokelsen vil innebere ett eller to intervjuer pé cirka 90 minutter hver. Det forste vil forega hosten
2016. Etter gjennomferingen av prosjektet i mediebedriftene som deltar kan det bli aktuelt med et
oppfelgingsintervju. Dette vil eventuelt skje i lopet av 2017. Jeg onsker & gjore lydopptak av
intervjuene.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det er kun jeg som har tilgang til materialet,
og filene blir lagret pa passordbeskyttet datamaskin og minnepinner. I publikasjoner skal det benyttes
pseudonymer, og opplysninger som kan identifisere enkeltpersoner eller bedrifter vil bli omskrevet. I
og med at det kun fins et opplaringskontor i mediegrafikerfaget vil en fullstendig anonymisering vere
vanskelig.

Prosjektet er planlagt ferdig 1. juni 2019. Da vil lydopptak bli slettet og annet datamateriale bli
anonymisert.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi noen grunn.
Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.

Spersmal kan rettes til Nina Aakernes, telefon 93 21 45 47

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS.

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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