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Mesterlaere i profesjonsutdanning

Mesterlare har tradisjonelt veert knyttet til arbeidslivet og yrkesopplaringen. Det hevdes ogsa
at mesterlere som oppl@ringsform er uegnet for profesjonsutdanninger. I denne artikkelen vil
jeg argumentere for at mesterlereliknende l@ringsaktiviteter lar seg gjennomfgre i en
profesjonsutdanning som for eksempel yrkesfaglererutdanningen i restaurant- og matfag.
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Innledning

Rgttene til mesterlerebegrepet kan spores tilbake til 1400 tallet da det oppsto behov for mer
spesialisert opplering fordi produksjonen i samfunnet ble stadig med spesialisert. A utfgre
spesialisert handverk tok ar a lere og laregutter ble ofte satt bort til handverksmestre som tok
dem inn i bedriften og ga dem kost, losji og oppla@ring i bytte mot lerlingenes arbeidskraft
(Sigurjonsson, 2006).

Interessen for mesterlere som oppl@ringsform har gkt i Norden med bakgrunn i
utfordringene knyttet til frafall, bortvalg og balansen mellom teori og praksis i utdanning.
Danmark har for eksempel innfgrt begrepet "Ny mesterlere” som innebrer at elevene 1
yrkesfagene kan gjennomfgre sin yrkesutdannelse med praktisk opplering i virksomheter fra
forste dag (Undervisningsministeriet, 2009). I Norge er mange bekymret for det store frafallet
blant yrkesfagelever og foreslar opplaringslgp som er organisert rundt praktiske
arbeidsoppgaver i arbeidslivet (Kunnskapsdepartementet, 2009) .



Karen Jensen (1999) mener at den gkte interessen for mesterlere ogsa kan ha sammenheng
med en dreining i synet pa hva som er kunnskap og lering. Hun viser til at en gkende
interesse for deduktive tilneerminger der handling kommer fgr ord snarere enn den mer
tradisjonelle fra ord til handling tilnermingen. Ekspert-noviseforskningen med
domenespesifikk og erfaringsnar kunnskap har ogsa vist andre mater a tenke lering og
opplaering pa. At det ogsa har skjedd en gkende forstaelse av laering som sosialt distribuert og
som en kulturaliseringsprosess gir ogsa grunn til a studere innlaeringssituasjoner i andre
settinger enn skole og formell utdanning. Til slutt har ogsa interessen for den kroppslige og
sanselige betydningen for hva lering innebarer og hvordan det lerte uttrykkes gkt (Jensen,
1999).

Til slutt kan interessen for mesterlere ogsa vere en form for (nostalgisk) motreaksjon mot
rutinearbeidets fremvekst, fravaer av muligheter for skjgnn og improvisasjon i arbeidet,
handverksmessig utflating. Ikke minst kan mesterlere oppfattes som en gy i vart
intellektualiserte samfunn (Bonde, 1993).

Videre vil jeg farst kartlegge mesterlerebegrepet for jeg gjgr noen refleksjoner rundt bruk av
mesterlere 1 profesjonsutdanning.

Hva innebaerer begrepet mesteriaere?

Begrepet mesterlere er ikke entydig definert (Munk, 2002) og kan i hovedtrekk oppfattes pa
flere mater.
¢ Som et formelt eller uformelt organisert lerlingelgp (knyttet til opplering av
lerlinger) eller
® en organisering av mesterlaren som enten er personsentrert (¢n til eén forhold mellom
mester og lerling) eller orientert mot en desentrert variant (Iering i ett eller flere
praksisfellesskap) (Nielsen & Kvale, 1999).

Ma mesterleere innebzere institusjonell organisering?

Som sagt sa tilskrives rgttene til mesterleeren den organiserte opplaringen av
handverkslerlinger fra 1400 tallet og frem til i dag. Den engelske oversettelsen av mesterlere
er apprenticeship som pa norsk vil kalles leerlingutdanning (lzeretid), noe som understreker at
mesterlere ikke handler om mesterens lering, men om larlingens. I Norge reguleres
opplaringen av lerlinger gjennom den sakalte 2 + 2 modellen der leerlingen starter med a
gjennomfgre to ar i skolen som elev for deretter a ga laeretid” i en bedrift de to siste arene fgr
fag- eller svennebrevprgven kan arrangeres (Utdanningsdirektoratet). I andre land og omrader
av verden kan ungdom fa en mer uformell yrkesutdanning (vokse seg inn i yrket) gjennom
deltakelse i produktivt arbeid i ulike praksisfellesskap (Lave & Wenger, 1991).

Begrepet mesterlere behgver altsa ikke bare a innebere den organiserte og lovregulerte
leerlingeoppleringen, men kan ogsa beskrive den laeringen som skjer gjennom et
arbeidsfellesskap der den lerende ikke deltar som offisiell lerling (Nielsen & Kvale, 1999).
Mesterlare kan da vere en aktuell opplarings-/leringsform for nytilsatte medarbeidere eller
en medarbeider som skifter arbeidsmiljg og arbeidsoppgaver i samme virksomhet.

Mesterleare trenger altsa ikke bare a forstas som larlingelgp, enten de er formelle eller ikke.



Personsentrert versus desentrert forstaelse av mesterlaere

En personsentrert forstaelse av mesterlere

Forstas mesterlere som en leringssituasjon der en lerling, utgver eller arbeidstaker
observerer, imiterer og far veiledning av én mester sa har vi a gjgre med en personsentrert
forstaelse av mesterlerebegrepet (Nielsen & Kvale, 1999). For eksempel gjennom opp@ving
av instrumentferdigheter der fiolineleven gar til sin mester og observerer, imiterer og far
veiledning av denne. En til &n forhold kan ogsé oppsta i handverksbedrifter som utgver svert
spesialisert handverk i sma yrkesfag. For eksempel urmaker, bokbinder, bgrsemaker eller
taksidermist som stopper ut dyr. Miljgene for disse fagene er sa sma at det bare utdannes noen
ganske fa lerlinger hvert ar.

Man skal imidlertid ikke studere opplaringen i disse miljgene sa lenge for a se at ogsa disse
elevene tar del i en stgrre verden enn den personsentrerte mesterleren. Gjennom ulike
deltakerbaner far fiolineleven kontakt med andre larere, observerer andre fiolinister pa
gvinger og konserter, deltar og leerer av andre elever i samspillsgvinger, far tilbakemelding fra
publikum nar det spilles konserter og reiser kanskje ogsa pa turneer eller turer til andre
utdanningsinstitusjoner for a delta i seminarer, kortkurs eller liknende (Nielsen, 1999).

Det samme gjelder leerlingen i smafag. Siden deres ekspertise er ettertraktet sa kommer de
sammen i prosjekter, ma samarbeide med tilgrensende yrkesgrupper eller far oppdrag som
gjor at de ma sgke liknende ekspertise i andre bedrifter.

Det er derfor vanskelig a si at mesterlere kan oppfattes som et rent personsentret forhold
mellom lerling og mester uten at omgivelsene og andre praksisfellesskap er en viktig og
integrert del av opplaringen.

En desentrert forstaelse av mesterlaere

En desentrert oppfatning av hva mesterlere innebarer legger vekt pa den leerendes deltakelse
i praksisfellesskap og at lring ikke bare skjer som et en til €n forhold mellom mester og
lerling, men i fellesskapet rundt utvikling og produksjon av virksomhetens varer og tjenester.
Learingen er sa a si en integrert del av det a arbeide seg inn i virksomhetens kjerneoppgaver
(Lave & Wenger, 1991).

Den sosiale betydningen i denne forstaelsen av mesterlere bygger pa en forstaelse av

lerlingens deltakelse i et praksis- og leringsfellesskap der den lerende starter som en legitim
perifer deltaker og gjennom deltakelsen i virksomhetens produksjon utvikler den kompetanse
som behgves for a vere en fullstendig deltaker i et praksisfellesskap (Nielsen & Kvale, 1999).

Ut i fra denne forstaelsen av mesterlere sa vil leering forstas som en gkning i kompetanse til a
utfgre naturlige arbeidsoppgaver pa et stadig mer avansert niva. Handling er basert pa den
konkrete situasjon hvor den forekommer og potensiale for handling kan vanskelig beskrives
uavhengig av den spesifikke situasjonen (Munk, 2002, p. 20)

En tentativ forstaelse av mesterlaere

Det er ikke lett a definere begrepet mesterlaere. Sgk pa Internett gir stort sett referanser til
Nielsen og Kvales bok "Mesterlare. Lering som sosial praksis” (1999), men lite ellers. Antall
treff pa Wikipedia er null og det samme gjelder sgk i Store norske leksikon. Jeg forholder
meg derfor til Munks (2002), Nielsen og Kvales (1999) og Lave og Wengers (1991) forstaelse
av hva mesterl@re inneberer.



De ulike forstaelsene av mesterlere som er vist fgrer til ulike definisjoner av begrepet
mesterl@re. Sees for eksempel mesterl@re som en institusjonell organisert lerlingelgp sa kan
definisjonen bli slik:
En faglig utdannelse hos en scelvstendig handveerker, hvor lerlingen uddannes til at
kunne tage det overordnede ansvar for arbejdets udfgrelse, evt. til at blive selvstendig
handverker (Munk, 2002, p. 15).

Denne definisjonen sier ingenting om mesterlare er personsentrert eller desentret og knytter
mesterleerebegrepet tett til oppleeringen av leerlinger i handverksfag. Altsa en oppfatning av
mesterleere som harmonerer godt med mesterleren slik den har statt fra fram i laugs- og
handverksutdanningene (Sigurjonsson, 20006).

Nielsen og Kvale (1999, p. 243) trekker ogsa inn begrepet lerling og vinkler definisjonen inn
mot en organisert og forpliktende opplaring, men presiserer samtidig at mesterl@re innebarer
deltakelse i praksisfellesskap:
Leering gjennom deltakelse i praksisfellesskap med gjensidig forpliktelser for mester
og leerling i en spesifikk sosial struktur over et lengre tidsrom (Nielsen & Kvale, p.
243)

Disse definisjonene viser ulike fasetter av mesterl@re, men begrenser likevel det rommet
mesterlere kan forstas innenfor. Begge beskriver mesterlare i lys av lerlingeutdanning selv
om definisjonen til Nielsen og Kvale (1999) gar utover den rene handverksutdanningen.

Pa mange mater supplerer Lave og Wengers (1991, p. 36) disse definisjonene av mesterlere
nar de ser mesterlere som skiftet i plassering, identitet og perspektiv nar det gjelder utgvelsen
av yrket eller aktiviteten gjennom en bevegelse fra en legitim perifer deltakelse i
praksisfellesskapet til full deltakelse. Gjennom den legitime deltakelsen i praksisfellesskapet
utvikler den leerende bade sosiale ferdigheter, handverksferdigheter og gjennom leringsbanen
ogsa det faglige og identitetsmessige grunnlaget som ma vere tilstede for full deltakelse i det
aktuelle praksisfeltet (Illum, 2006).

Mesterlare trenger etter dette synet ikke & vere knyttet til en formell lerlingeordning eller
handverksutdanning, men kan benyttes for a beskrive, kartlegge og analysere lering i ulike
virksomheter og aktiviteter. Alt fra handverksbedrifter, industri, korps eller fotballag.

Karakteristika ved mesterlaerens leeringslandskap

Etter disse innledende avsnittene synes det klart at mesterlare blir oppfattet pa ulike mater,
men gjennom ulike case utdyper Nielsen og Kvale (1999, p. 198-210) noen karakteristika ved
det leeringslandskapet mesterlaren opererer i. Hovedtrekkene er at mesterlare kan forsas som
lering i praksisfellesskap, lering gjennom faglig identitetsutvikling, lring uten formell
undervisning og evaluering gjiennom praksis. Videre vil disse punktene bli beskrevet
n@rmere.

e Laring i praksisfellesskap
o Imesterlere skjer lering ved deltakelse i produktivt arbeid Faget leres i samme
situasjon som det utgves. Lering og anvendelse blir to sider av samme sak. Ulike
deltakere er sammen om a fa produksjonen til & fungere og dette skaper et



praksisfellesskap der deltakerne bidrar med ulike ressurser. Ved a starte i en
legitim perifer posisjon vil den lerende gjennom praksisfellesskapet ikke bare lere
det handverkstekniske, men ogsa fagets kultur, sjargongen pa gulvet og hva det vil
si a vaere en yrkesutgver i akkurat dette fagomradet.

o Gjennom lering i praksisfellesskap skjer ogsa en synliggjgring av bade laringen
og behovet for lering ved at det er n&er sammenheng mellom hva som skal gjgres,
eventuelle problemer som ma lgses og hvordan leringen bgr organiseres for a
gjgre den jobben som ma gjgres. Laering skjer derfor ikke "utenfor verden”, men
blir en naturlig del av den praksis som er ngdvendig for a na malene.

o Ved at leering er en klarert del av praksisfellesskapet sa sikres ogsa adgang til
lering. Nybegynneren far overlatt stadig stgrre ansvar etter hvert som
kompetansen gker. Ved gradvis a overlate stgrre og stgrre ansvar til leerlingen sa
sikres en jevn progresjon der lerlingens “avansementsmuligheter” fgrst og fremst
avhenger av den enkelte lerlings engasjement og personlige initiativ.

o Etannet trekk ved lering i praksisfellesskap er at lering skjer ved kontakt og
interaksjon med bade ulike fagarbeidere, andre lerlinger og mestere. Dette kan
fgre til spenninger og motsetninger, men ogsa utvikling av nye perspektiver og
leering pa tvers av alders- og faggrenser.

o A lare i praksisfellesskap kan ogsd innebare lering pa tvers av ulike fellesskaper.
Samhandling med ulike yrkesgrupper, arbeid i nye settinger, skifte av arbeidsplass
kan fremme refleksjon og ettertanke. Slike miljgskifter kan innebare det Elmholdt
kaller konstruktiv lering der den lerende konstruerer sin ’egen stil” etter mgtet
med ulike praksisfellesskap og produksjonskulturer (EImholdt, 2003).

e Lering som faglig identitetsutvikling

o A lare en praksis er &n vei til medlemskap i et fellesskap og mot utviklingen av en
egen (yrkes)identitet. Siden ferdigheter og utgvelse av faget eller aktiviteten er sa
nart forbundet med oppfatningen av seg selv som utgver, er det naturlig at en
faglig identitetsutvikling fglger den samme banen som ferdighetsutviklingen.

o Den legitime deltakelsen fra periferi til full deltaker i praksisfellesskapet er pa
mange mater avhengig av den laerende selv og dennes initiativ. Man kan se pa
hvilke arbeidsoppgaver som utfgres og progresjonen i utgvelsen av stadig mer
komplekse arbeidsoppgaver, som en deltaker- eller leringsbane. Med deltakerbane
menes de aktivitetene lerlingen deltar 1 gjennom et vist tidsrom. En deltakerbane
beskriver altsa de aktivitetene en leerende har deltatt i gjennom et vist tidsrom, men
sier ikke ngdvendigvis noe om resultatet av denne deltakelsen. En laringsbane vil
derimot si noe om hva som er lert gjennom deltakelsen i ulike aktiviteter.

e Laring uten formell undervisning

o A gjennomfgre praksis i den konteksten praksis normalt utfgres i, gir en annen
kompetanse enn kunnskap om hvordan praksis skal utgves i praksisfeltet. Laring
skjer da gjennom en naturlig utgvelse av de arbeidsoppgaver som naturlig ligger til
yrket eller aktiviteten.

o A bli god i noe krever gvelse. A gve seg gjennom mange repetisjoner til
kunnskapen sitter i kroppen. Denne gvelsen kan vare “backoffice” 1 den forstand
at en konsertpianist gver pa pianoet ogsa utenom konsertene som er den synlige
delen av praksisen. For en servitgr kan gvelse skje nar gjestene ikke er tilstede i
restauranten. @velse blir da en ikke-synlig, men likevel viktig del av jobben.

o Utgvere av yrker eller andre aktiviteter deltar i et praksisfellesskap med mestere
eller andre mer eller mindre dyktige utgvere. Disse legemliggjor den gnskede



praksis pa en mate som ikke bare er teknisk, men som ogsa viser holdninger,
verdier og normer. Ved a imiterer mesteren(e) sa er det element av medlering som
er minst like viktige som den tekniske utfgrelsen av en aktivitet. A utvikle sin egen
stil gjgres da gjennom deltakelse i ulike praksisfellesskap og med ulike mestere

o Tilknytningen til verden og praksis skjer gjennom kroppen og den kroppslige
praksis. A utvikle vaner og rutiner kroppliggjer kunnskapen slik at erfaring sitter i
kroppen. Disse vanene og rutinene internaliserer lring som har oppstatt naturlig
gjennom repetisjoner av de aktiviteter som oppfattes som naturlige i
praksisfellesskapet og ikke gjennom en formell undervisning.

o A delta i produktivt arbeid i virkelige praksisfellesskap er ikke bare snakk om
deltakelse i et menneskelig fellesskap, men ogsa deltakelse og bruk av de
redskaper som konstituerer faget. Ogsa fagets historikk, myter og
problemlgsninger fortalt gjennom fellesskapet gir den lrende en stgrre forstaelse
for sin rolle og plass i faget.

o Gjennom deltaker- og l®ringsbanen blir den l&rende stadig mer kompetent og kan
selv bidra med oppfglging og gjennomfg@ring av opplaring av mindre kompetente.
Ikke som en adskilt del av arbeidet, men som en naturlig del av eget arbeid. Denne
viderefgringen av egen kompetanse kan apne for et stgrre vidsyn og
selverkjennelse.

¢ Evaluering gjennom praksis

o Nar produksjon, lzring og anvendelse av det lerte er integrert i et
praksisfellesskap sa vil evaluering av praksis skje gjennom produktet selv og
omgivelsenes tilbakemelding. Den l&rende opererer ikke alene, men som en del av
et fellesskap der det endelige resultatet skal selges, fremfgres eller benyttes av
andre 1 en videre produksjon. Den lerendes arbeid har derfor umiddelbar
konsekvens for hele fellesskapet og oppleves som betydningsfullt og alvorlig.

o Den kanskje beste evalueringen skjer gjennom brukerne av produktet, altsa om
produktet faktisk blir kjgpt eller benyttet. A gjgre darlig arbeid vil fere til klager
og merkostnader for virksomheten. En slik naturlig evaluering gjgr at ansvar for
egen lering ikke er nok, den leerende er ogsa ansvarlig for resultatet av leeringen
og for fellesskapet.

Som vi har sett i denne gjennomgangen sa skjer lering i praksisfellesskap og denne l@ringen
utvikler ikke bare det handverksmessige, men ogsa en yrkesidentitet. Leaeringen skjer uten en
formell undervisning, men laringssituasjoner utnyttes gjennom gvelse, utgvelse, imitasjon og
identifikasjon, bruk av verktgy og redskaper og ved a undervise andre. Evaluering integreres i
leeringen ved at den lerendes arbeid og produksjon far betydning for virksomheten og
fellesskapet. Det sentrale punktet i mesterleringen er at leringen utgves i en naturlig setting
og kroppsliggjgres gjennom deltakelse i produksjonens vaner og rutiner. Laringen er integrert
i praksis og den enkeltes lering har konsekvenser for praksisfellesskapet (Kvale & Nielsen,
1999, p. 210).

I forlengelsen av, og som et supplement til Kvale og Nielsens (1999), karakteriserer Reder og
Klazky (1994) noen generelle prinsipper ved situert lering (som i denne sammenheng
oppfattes som synonymt med mesterlaere):

e Handling er basert pa konkrete situasjoner i den settingen der handlingen normalt
forekommer.



® Potensiale for handling og en persons oppgaverelevante viten kan ikke fullt ut gjgres
uavhengig av den spesifikke situasjon handlingen opptrer i.

¢ Psykologiske modeller og abstrakte begreper er utilstrekkelig og uegnet for a beskrive
handling. Flere oppgaveelementer er bare tilstede i situasjoner, ikke som
representasjoner.

e Trening gjennom abstraksjoner er til liten nytte siden leering finner sted ved & gjgre.
Den mest effektive lering skjer ved a handle i en mesterl@reliknende relasjon til andre
i den settingen det lerte skal anvendes.

e Siden omgivelsene der en handling utspilles er sosial i sin form sa ma forstaelsen av
handling innebare en forstaelse av den sosiale situasjonen og hvordan den sosiale
interaksjonen pavirker handlingen (Reder & Klatzky, 1994, p. 33).

En mulig definisjon av mesterlaere

Etter presentasjonen av noen tentative definisjoner av mesterlere og beskrivelsene av
karakteristika ved det situerte leeringslandskapet mesterlaere opererer innefor, vil jeg begynne
a nerme meg en definisjon av mesterlare.

Uten a glemme at mesterlere ogsa kan skje i et en til en forhold i ulike praksisfellesskap og
settinger, sa oppfatter jeg mesterlaring som:
Den sosiale og faglige identitets- og kompetanseutvikling som skjer i bevegelsen fra en
legitim perifer posisjon i ett eller flere praksisfellesskap — til en full og selvstendig
deltakelse i det samme, eller liknende, praksisfelleskap.

Med gkte sosiale og praktiske ferdigheter vil startpunktet for den legitime perifere deltakelsen
1 nye praksisfellesskap veare ulik og avhengig av den nye virksomhetens organisasjon,
produksjon, kultur og kompetanse.

En kritisk analyse av mesterlaeren teoretisk grunnlag

Etter denne gjennomgangen av situert leering og mesterlare sa er det pa tide a snu noen
steiner og se mer kritisk pa mesterl@ren som begrep og som leringsteori. Her vil jeg trekke
frem Merete Munks (2002) interessante bok ’Mesterlare retur” der hun eksaminerer Jean
Laves forstaelse av mesterleere som en bevegelse fra legitim perifer deltakelse til full
deltakelse i et praksisfellesskap.

Spgrsmalene som Munk benytter til 4 “eksaminere” mesterleren henter hun fra den norske
sykepleieteoretikeren Marit Kirkevolds bok "Sykepleieteorier — analyse og evaluering” (2000)
(Munk, 2002, p. 16)

e Baseres teorien (mesterlere) pa en presis og konsistent indre logikk?

e Baseres teorien (mesterlere) pa akseptable premisser?

e Hyvilke utdanningsmessige konsekvenser kan dras fra teorien (om mesterlere)?

Baseres mesterlzere pa en presis og konsistent indre logikk?

I dette avsnittet analyserer Munk (2002, p. 47) den sentrale grunntanken i mesterlere om at
lering skjer gjennom 1 bevegelsen fra en legitim perifer deltakelse til full deltakelse i et



praksisfellesskap. Hun analyserer begrepene legitim, perifer og deltakelse ved & sammenlikne
dem med sine motsetninger illegitim, sentral og ikke-deltakelse. Hun finner at begrepet
legitim, perifer og deltakelse vanskelig lar seg forsta gjennom sine motsetninger, men sier noe
om en persons skiftende rolle og deltakelse i praksisfellesskapet. Personens skiftende
deltakelse kan beskrives som ulike deltaker- og leringsbaner uten at disse begrepene er klar
definert.

Gjennom analysen finner ikke Munk (ibid, p. 48) at begrepene deltakerbaner, leringsbaner og
begrepene legitim perifer deltakelse er entydig og som klart kan defineres isolert eller sett i en
sammenheng. Det fgrste spgrsmalet i analysen er dermed negativt besvart.

Baseres mesterlaeren pa akseptable premisser?

I denne delen tar Munk (ibid, p. 48) for seg den indre logikken i mesterlere og om teorien er
logisk bygget opp. Hun tar utgangspunkt i at mesterlere dels stgtter seg pa Vygotskys teori
om sonen for den nermeste utvikling og dels en forstaelse av mesterleeren som et motstykke
til skolen og den skolske undervisningen.

Hun finner gjennom analysen at Vygotskys la&ringsteori ikke har noen sentral rolle 1
mesterleren og at koblingene mellom leringsteorier og mesterlere er flertydig. Det dreier seg
serlig om hvordan kunnskapsoverfgring skjer, undervisningens rolle i forhold til l&ring og
om betydningen av imitasjon som leeringsform. Pa alle disse omradene oppfatter hun at
mesterleren er flertydig, lite konsistent og kan derfor ikke sies a vaere logisk oppbygget.

Ikke minst fordi mesterleren konstitueres i et motsetningsforhold til skole og skolsk
undervisning. Skolen presenteres som et sted der undervisningen er preget av en
formidlingskulttur der innholdet er verdifritt, kontekstfritt slik at barna blir utrustet med
generell og overfgrbar kunnskap. Skolen blir da det uakseptable motstykket til den akseptable
(og gnskede) mesterleren. Dette premisset apner ikke for at skolsk undervisning og lering
kan vere mangfoldig og sammensatt (ibid, p. 59).

Som en delkonklusjon etter analysens to fgrste punkter sa mener altsa Munk (ibid, p. 64) at
det teoretiske grunnlaget, begrepene legitim perifer deltakelse og beskrivelsen av leringens
retning gjennom begrepene deltaker- og leringsbaner er uklare og ikke bidrar til & skape
stgrre klaret i leeringsforstaelsen i mesterleren.

Teoriens praktiske holdbarhet. Hvilke utdanningsmessige konsekvenser
kan dras fra mesterlaeren?

Utgangspunktet for denne analysen er Laves skolekritikk og skillet mellom teori og praksis
som etableres i forstaelsen av hva mesterlere innebarer. Det stilles et stort spgrsmalstegn ved
premisset om at skolen er virkelighetsfjern og uten kjennskap til praksis og ogsa om
mesterleren er en teori om tilpasning og ikke-intendert pavirkning mer enn en teori om
bevisst lering og tilretteleggelse for slik lering.

Videre gjennomfgres en diskusjon om nytten av abstrakt og dekontekstuell lering og
muligheten for transfer mellom skolsk lering og det praktiske dagliglivet. I relasjon til dette
hevdes det at abstrakt undervisning ogsa kan vare meget effektiv og det lerte kan overfgres
til andre settinger enn bare skolen. Laering behgver derfor ikke a bare vare knyttet til
bestemte situasjoner, kontekstuelle settinger eller komplekse sosiale situasjoner slik det er



tilfelle i mesterleren. Mesterlare kan derfor ikke sies a vaere en allmenngyldig leringsteori
eller utlede en allmenngyldig opplaringspraksis (Munk, 2002, pp. 112,118)

Kritikkens konklusjon og nhoen motargumenter

Pa bakgrunn av delkonklusjonene sa er det ingen overraskelse at Munk (ibid, pp. 113-125)
konkluderer med at mesterlere som laringsteori ikke har presist formulerte begreper og at
premissene mangler en indre logikk som konstituerer en l@ringsteori.

Uten a ga dypere inn i dette sa er jeg likevel ikke sa sikker pa om mesterlerer kan vurderes
som en leringsteori. Kanskje er Munks eksaminasjon og konklusjoner noe urettferdig overfor
et begrep og leringslandskap som ikke ngdvendigvis er fullkomment teoretisk stringent, men
som likevel gir ny innsikt og forstaelse for den leeringen som skjer utenfor det formelle
utdanningssystemet?

Mesterlaeren har ogsa fatt kritikk for a veere mer opptatt av sosialisering enn lering og at
mesterl@ren er autoriter, imitativ, konserverende, reproduserende og er begrenset av
praksisfellesskapets “lokale maksimum’ og den lokale arbeidskulturen (Nielsen & Kvale,
1999; Rasmussen, 1999; Tanggaard & Nielsen, 2006; Wackerhausen, 1999).

Oppfatningen av at mesterl@re innebarer en imitasjons deles imidlertid ikke av Tanggaard
(2004) som i sin PhD avhandling finner at lerlingene ikke passivt overtar de dominerende
verdier eller normer fra mesteren eller de eldre svennene, men at de forhandler om meningen
og relevansen med hverandre og svennene. Ogsa Ejgil Jespersen papeker at mesterlere ikke
bare er imitasjon av mesteren, men ogsa kreativ skaping av egen stil giennom mgter med flere
mestre eller praksismiljger (Jespersen, 1999).

Dette poenget benyttes ogsa av Elmholdt (2003) nar han benytter begrepene reproduktiv,
konstruktiv og innovativ leering som forstaelsesramme for den laring som skjer pa et
skipsverft. Den reproduktive leringen handler om & utvikle handlag og manuelle ferdigheter
gjennom gjentatt gvelser. Det er gjerne grunnleggende ferdigheter som er sentrale i
yrkesutgvelsen og ma sitte i kroppen”. Denne formen for lering er gjerne imiterende,
repetitiv og rutiniserende. Gjennom deltakelse i ulike praksisfellesskap, virksomheter,
situasjoner og prosesser mgter den leerende imidlertid ogsa ulike mater a gjgre ting pa. Ut i fra
erfaringer med forskjellighet, utvikler den laerende sin egen stil, sin egen mate a gjgre tingene
pa som ikke er en kopi av &n mester, men en nykonstruksjon og sammensmelting av ulike
mater a gjgre tingene pa. Noe liknende det man tidligere kalte ’a ga pa valsen”. Altsa en form
for faglig “dannelsesreise” til flere mestere etter endt leretid hos en mester (Illum, 2006).
Mesterlare kan derfor ikke sies a vere utelukkende kopiering av én form for handlag, men
snarere en individualisering av de mange mater a gjgre ting pa. Den tredje formen for lering,
innovativ leering oppstar gjerne som et resultat av en uventet situasjon eller nar det stilles
ekstraordinere krav. Slik lering blir da overskridende og kan danne ny skole for hvordan ting
kan gjgres 1 virksomheten.

En av de mest interessante pastandene er likevel at mesterlere ikke er noe svar pa teori-
praksisproblematikken i skolen rett og slett fordi problemet er eliminert fordi det ses bort i fra
teoridelen. Mesterlere overskrider dermed ikke teori-praksismotsetningen 1 formell
utdanning og er derfor uegnet for moderne profesjonsutdanninger fordi mesterlere ikke
fremmer generalisering og omstillingsparathet, fornyer faget og virker overskridende i forhold
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til det enkelte praksisfellesskap (Munk, 2002). Denne pastanden vil bli forfulgt videre i de
neste avsnittene.

Mesterlaerens plass i utdanning

Steen Wackerhausen fglger ogsa denne pastanden videre med en diskusjon om mesterlerens
plass i utdanning. Han starter med a sla fast at det er problematisk a skulle si at kompetent
yrkesutgvelse kan leres gjennom enten mesterlere eller skolebasert undervisning alene. Hver
av disse lerings- og opplaringsformene har svakheter som gjgr at det er vanskelig a utvikle
kompetent yrkesutgvelse (Wackerhausen, 1999).

Hvis den skolske oppl@ringen 1 hovedsak bidrar med verbalisert teori gjennom bgker og
verbal undervisning samt trening i dekontekstuelle regelbaserte ferdigheter, sa vil
leringsformer som fremmer kontekstuell, personlig, ikke verbaliserbar og kroppsliggjort
kompetanse vere ngdvendig for a utvikle kompetent yrkesutgvelse. Den dekontekstuelle og
abstrakte kunnskapen vil opptre som en tilskuerkunnskap i forhold til det a virkelig skulle
utfgre kompetent arbeid i praksisfeltet (Sannerud, 2006).

Slik far mesterlere og beslektede leringsformer en vesentlig betydning. Ikke alene, men i et
samspill med teori, refleksjon og en objektiv vurdering av yrkesutgvelse. Fglgende momenter
ved mesterleren ma derfor nytenkes;
® Mesterl®rens konservative natur i en dynamisk og foranderlig verden. Hvordan kan vi
motvirke mesterlerens iboende konservatisme og likevel hgste mesterlerens frukter?
e Brukt alene er nok mesterlaeren best egnet til & danne personlig kompetanse pa
omrader som er relativt stabile og velkjente. Det er da lett a glemme at endringer og
kompetanseutvikling ofte krever en form for avlering av den kunnskap og de
ferdigheter som konstituerte den yrkesutgvelsen som ikke lenger er adekvat i en endret
virkelighet. Hvordan kan mesterleren ogsa fremme overveielser og refleksjon over
hvilke prioriteringer som er viktige og samtidig integrere de teoretiske kunnskapene
som ofte er ngdvendig?
e Ettredje moment er hvordan mesterleren kan overvinne den svakheten som kan ligge
1 manglende kompetanse og ferdigheter blant dem som skal vere mestre. Kanskje
ligger deres praksis pa et ”lokalt maksimum” som sammenliknet med et universelt
maksimum” ikke ligger spesielt hgyt. Hvis mesterl@ren ikke klarer a fremme
leeringsformer der praksisfellesskapet klarer & benchmarke sin egen praksis gjennom
objektiv refleksjon sa vil den som trer inn i praksisfellesskapet og gjgr den faglige
standarden til sin egen, utvikle en lite kompetent standard (Wackerhausen, 1999, p.
190).

Spgrsmalet er derfor hvordan moderne profesjonsutdanninger som for eksempel
yrkesfaglererutdanningen i restaurant- og matfag kan integrere generalisert og abstrakt teori
med ferdighetstrening gjennom virkelighetsnar yrkespraksis 1 et praksisfellesskap uten at
denne kunnskapstilegnelsen og ferdighetstreningen blir rigid og preget av et "lokalt
maksimum”?

Uten a folge dette teoretiske sporet videre kan kanskje Donld Schons betegnelse “’den
reflekterte praktiker” (Schon, 1995), vare et spor a fglge videre. Ogsa hans forslag til hvordan
slike reflekterte praktikere kan trenes/utdannes supplerer og integrerer det karakteristiske ved
mesterlering (Schon, 1987)?

11



Mesterlaere i profesjonsutdanning

Der Wackerhausen (1999) mener at mesterlere kan supplere en skolsk profesjonsutdanning
dersom den nytenkes i forhold til visse svakheter mener som sagt Munk (2002) at mesterleren
er uegnet i moderne profesjonsutdanninger pga sin konservative og imiterende natur. For a
vurdere denne pastanden narmere sa vil jeg benytte karakteristika for mesterlare til fritt a
reflektere over hvilke elementer fra mesterlaere som kan benyttes i en profesjonsutdanning.
Det er altsa min erfaring og forforstaelse som er utgangspunkt for denne refleksjonsdelen.

Leering i praksisfellesskap

Dette fgrste punktet i karakteristikken av mesterl@re handler om utgvelse av virkelige
arbeidsoppgaver i et heterogent fellesskap der den lerende starter som legitim perifer deltaker
og sa beveger seg mot full deltakelse i praksisfellesskapet gjennom voksende kompetanse.

En slik organisering kan vare vanskelig 1 en profesjonsutdanning av flere grunner:

¢ En klasse er relativt homogen og satt sammen av studenter med relativt lik kompetanse.
Gjennom studiet utvikler studentene kompetanse, men de fglger den samme leringsbanen
og det er vanskelig 4 si at miljget er sa heterogent at det bade er mestere og noviser i
samme gruppen. Dette vanskeliggjgr den legitime perifere deltakelsen i et heterogent
praksisfellesskap.

¢ En studentgruppe kan nok jobbe med ekte, produktive arbeidsoppgaver i prosjekter eller
praksisperioder, men utgangspunktet for hva som skal leres i disse periodene er organisert
av skolen. Skolens innhold og l@ringsaktiviteter er mer tilpasset rammeplaner, ulike
skolske rammefaktorer og eksamensordninger enn det a ta del i virkelige arbeidsoppgaver
1 en virkelig virksomhet (Egede-Nissen, 2000).

Pa den andre siden kan l@ring i praksisfellesskap ogsa finne sted i en profesjonsutdanning ved

at:

e Studentene arbeider i grupper satt sammen pa tvers av erfarings- og utdanningsbakgrunn
eller pa tvers av ulike utdanningsretninger, klasser eller klassetrinn. Man kan for eksempel
tenke seg at en gruppe studenter danner en studentbedrift og medlemmene i denne
bedriften har ulike erfaringsbakgrunn, deltar i ulike studier og eventuelt har deltakere som
har gjennomfgrt slik arbeidsformer tidligere. Pa den maten vil studentene arbeide med
virkelige arbeidsoppgaver i en sa n@r virkelig verden som mulig i et heterogent
praksisfellesskap.

¢ Den vanskelige, men likevel viktig tilretteleggingen i et tilfelle som dette, vil vere a
etablere et praksisfellesskap der alle studentene har utbytte av fellesskapet og at et slikt
praksisfellesskap ogsa integreres pa en slik mate i studiet at ogsa rammeplaner,
rammebetingelser og et faglig niva oppfylles. Planverk og rammebetingelser ma da vare
kompetansebasert og gi sa stor handlefrihet at studiet ikke lases av et gitt pensum, skolske
leringsaktiviteter og en vurderingsform som avviker sterkt fra de virkelige
arbeidsoppgavene som er gjennomfgrt i praksisfellesskapene. Samtidig ma
praksisfellesskapet ogsa utnytte muligheten for overskridende lering giennom mgtet med
teori som kan perspektivere og utdype den praksis som praksisfellesskapet bedriver.

Leering som faglig identitetsutvikling

Det andre punktet i karakteristikken handler om at den leerende utvikler en identitet knyttet til
yrkesfaglereryrket gjennom sin utvikling av kompetanse og deltakelse i1 praksisfellesskapet.
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En slik faglig identitetsutvikling kan vare vanskelig i en profesjonsutdanning for:

Skolens undervisning, innhold og leringsaktiviteter reguleres av rammeplaner og
akademiske krav som kan oppleves a vare “’pa siden av virkeligheten” i forhold til slik
yrket utgves 1 praksisfeltet. Utviklingen av en egen faglig identitet finne derfor ofte sted 1
praksisfeltet etter at utdanningen er ferdig.

Selv om studentene gjennomfgrer praksisperioder i studiet sa er det langt fra sikkert at
studenten opplever a vare en naturlig del av det praksisfellesskapet man utdannes til. Den
faglige identiteten kan veare sterkere knyttet til det a vere student enn for eksempel det a
vare yrkesfaglerer. Den formelle utdanningen bidrar da i mindre grad til en faglig
identitetsutvikling enn mgtet med praksisfeltet etter endt utdanning.

Pa tross av vanskeligheter med a utvikle en faglig identitet knyttet til yrke gjennom utdanning
sa kan det likevel vere mulig a utvikle en slik identitet et stykke pa vei gjennom:

At fokus for opplaringen er yrkesutgvelsen og i mindre grad rene fag eller fagdisipliner i
seg selv. Et problembasert opplegg med caseoppgaver, praktiske leringsaktiviteter,
prosjekter 1 praksisfeltet og god integrasjon mellom studiet og virkelige arbeidsoppgaver i
praksisfeltet kan utvikle en stgrre forstaelse for hva den praktiske utgvelsen innebarer og
dermed etablere en mer faglig, spesifikk og kontekstbundet kompetanse og fagidentitet
knyttet til det a veere yrkesfagleerer.

Leering uten formell undervisning

Dette tredje punktet er handler om en leringsbane der den lerende opptrer 1 mange
praksissituasjoner med lite direkte undervisning og der laring skjer gjennom gvelse og
utgvelse ved hjelp av imitasjon, bruk av fagets redskaper og ved selv a veilede andre leerende.

En slik lering uten formell undervisning er utfordrende for en profesjonsutdanning fordi;

Den skolske setting nettopp innebzarer et skille mellom det feltet der yrket utgves og det
feltet der opplaringen skjer. Utgvelse i praksisfeltet skjer gjerne i avgrensede
praksisperioder, eventuelle praktiske gvelser knyttes til spesielle settinger. Imitasjon og
identifikasjon er vanskelig fordi leererne opptrer som hggskolelerere og ikke som utgvere
av yrkesfaglareryrket. Det som skal leres defineres ofte i en tekstlig form som for
eksempel pensumlitteratur og ikke som kroppslig utgvelse og bruk av adekvate redskaper.
En annen utfordring som ma tas hensyn til er at det er vanskelig a la leering bli et
biprodukt og en naturlig prosess i produktivt (leerer)arbeid nar yrkesfaglererutdanningen
er skilt fra praksisfeltet og malet for hggskolens virksomhet er nettopp gjennomfgring av
formell undervisning. Dette gjor at mesterlerens fokus pa interaksjonen mellom lering og
virkelig produksjon er vanskelig & overkomme i en profesjonsutdanning

Det kan ogsa tenkes at leering uten formell undervisning kunne vere mulig, men oppleves
som vanskelig, uoversiktlig og utfordrende for leerere og andre som arbeider ved
profesjonsutdanninger. A skulle legge til rette for uformell leering i tilknytning til virkelige
arbeidsoppgaver kan oppleves som sa krevende at det rett og slett er enklere a
opprettholde et klart skille mellom teori og praksis og at formell undervisning gir bedre
uttelling for studentene nar det gjelder eksamensresultater.

Men ogsa i disse begrensningene ligger det muligheter.

Det er for eksempel ikke uvanlig at studier har en progresjon fra en lererstyrt
undervisning i begynnelsen av studiet og til mer deltakerstyrte l@ringsarenaer og
leringsformer mot slutten av studiet. Man kan for eksempel tenke seg at studier kunne
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apne for muligheten til a la studentene arbeide med virkelighetsnare stgrre prosjekter etter
praksisfeltets behov. Gjennom slike leringsaktiviteter vil muligheten til le&ring uten
formell undervisning fra hggskolen absolutt vere tilstede

e QOgsa virkelighetsnere case med apen lgsning der ulike praksisfelt kan fungere som
utgvelsesarena kan hjelpe studentene i deres kompetanseutvikling uten a vare organisert
som formell undervisning.

Evaluering gjennom praksis

Denne siste karakteristikken av mesterlere innebzrer at evaluering er en integrert del av bade
oppla@ringen og av praksisen i seg selv. Evalueringen skjer umiddelbart fra kollegaer, elever
eller andre yrkesgrupper og er knyttet til elevenes prestasjoner. Ikke bare eksamenskarakterer,
men ogsa hvordan skolens omgivelser vurderer deres kompetanse etter endt opplaring.

Det a skulle gjennomfgre en formell vurdering av studentene ut i fra deres prestasjoner i

praksisfeltet vil vere utfordrende av flere grunner.

e Pa hvilke tidspunkt skulle en slik evaluering forega, i hvilken setting og hvilke praksis
skulle vurderes? Skal vurderingen for eksempel skje i en skole, i én klasse og bare ta for
seg gjennomfgring av et forhandsbestemt tema? Den praktiske organiseringen av et
rettferdig vurderingssystem vil vaere svart krevende.

e Skal studenter som er en del av det kollegiale fellesskapet ogsa delta i evalueringen eller
skal evaluering vere forbeholdt “eksterne” veiledere, sensorer og faglarere. Spgrsmalet er
altsa hvilket praksisfellesskap som skal sta for evalueringen av studentens prestasjoner?

® Den tredje utfordringen ville vere at dersom evaluering skal skje gjennom praktisk arbeid
i praksisfeltet, sa ma ogsa oppla@ringen trene studentene pa samme mate som
vurderingsformen. Det ville bety en organisering av utdanningen som tar utgangspunkt i
yrkesutgvelsen 1 praksisfeltet og ikke en mer skolsk tiln@rming i utdanningen.

I tilknytning til dette punktet kan man imidlertid tenke seg Igsninger som kan ligger relativt

nar mesterlerens karakteristika.

¢ Det er for eksempel ikke ngdvendig at alle vurderinger skjer i gjennom yrkesutgvelse i
praksisfeltet. Kanskje kunne profesjonsutdanningen benytte et sett av vurderingsformer
som innebarer ulik grad av direkte utgvelse 1 praksisfeltet, men som likevel har
praksisfeltet som sentral premissleverandgr for oppgaveutforming og vurderingskriterier.

e Man kunne ogsa tenke seg lgsninger der grupper av studenter samarbeider med en skole
eller klasse over tid og at vurderingen ikke skjer pa et gitt tidsrom, men foretas over tid.
Kanskje spesielt for a vurdere studentenes evne til refleksjon og utvikling, mer enn bare
en prestasjon 1 en spesiell setting.

e Kanskje kunne ogsa gvingslarere og andre praksisveiledere i praksisfeltet ogsa delta i
stgrre grad nar det gjelder vurdering av studentene og at disse vurderingene ble lagt stgrre
vekt pa nar det gjelder vurderingen av om studentene viser kunnskaper, holdninger og
ferdigheter som er adekvate for yrkesutgvelsen i det spesielle praksisfeltet.

Avslutning

I denne gjennomgangen av karakteristika har jeg prgvd a se en profesjonsutdanning som
yrkesfagl@rerutdanningen i lys av det Kvale og Nielsen (1999) karakteriserer som
leringsressurser i et mesterlaeringslandskap.
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Det synes klart at mesterlere ikke er en l@rings- eller opplaeringsform som naturlig er
tilpasset en profesjonsutdanning, men det synes like klart at handlingsrommet i
profesjonsutdanningen kan utvidet slik at praksisfeltet integreres tettere i valg av innhold,
leringsaktiviteter og vurderingsformer.

Selv om situert leering i mesterleereformen er spesielt egnet som verktgy for a analysere lering
og opplering i arbeidslivet og i mer praktiske settinger enn skolesettingen, sa kan en
profesjonsutdanning som skal utdanner studenter til praksisfeltet dra nytte av elementer fra
mesterleren for a utvikle en profesjonell fagidentitet. Munks (2002) pastand om at
mesterlereren er uegnet i profesjonsutdanning ma derfor nyanseres noe. Mesterlaren er ikke
ngdvendigvis uegnet, men det vil vaere krevende a etablere legitim perifer deltakelse i
praksisfellesskap som nav i en profesjonsutdanning nar det gjelder innhold, leeringsaktiviteter
og vurderingsformer.
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